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Presentación:

El III Congreso Nacional de Escuelas Oficiales de Idiomas que se celebró en Ronda

durante los primeros días de mayo, organizado por la Asociación de Profesores Andaluces en esta

especialidad, reunió a una numerosa representación procedente de todos los puntos de España.

La ciudad malagueña se convirtió, por tanto, en la sede de una cita de gran interés educativo,

cuyo programa de trabajo contempló una amplia gama de actividades en la que se combinaron

los temas de carácter técnico y pedagógico, junto a  cuestiones de actualidad.

 Estoy convencido de que la hospitalidad y el espíritu de acogida de los ciudadanos

rondeños, las excelentes condiciones de los equipamientos,  el magnífico patrimono artístico y

medioambiental de esta Localidad y de su comarca, han contribuido de forma notable a que la

planificación llevada a cabo por los organizadores se haya visto acompañada por el reconoci-

miento y la plena satisfacción de los asistentes.

Conocer un nuevo idioma constituye un requisito fundamental para comprender mejor

la cultura e identidad de un pueblo y también para abrirse y relacionarse con otros. La lengua es

un patrimonio cuyo potencial radica en su capacidad para manifestar los sentimientos, valores y

aspiraciones humanas, en su poder como herramienta de creación artística y, sobre todo, en su

dimensión social, como instrumento para la convivencia y el diálogo.

En Andalucía estamos impulsando el estudio de otros idiomas porque, desde nuestro

punto de vista, ampliar estos conocimientos significa abrir nuevos horizontes de progreso y desa-

rrollo colectivo e individual y facilitar la cooperación y el entendimiento entre los pueblos.

Manuel Chaves González

Presidente de la Junta de Andalucía





Introducción:

Por fin os presentamos las Actas del Tercer Congreso Nacional de EEOOII, ante todo con
una disculpa por la tardanza, debida ésta, entre otras cosas, a motivos de financiación, al necesario
tiempo que lleva la compilación del abundante material, al merecido descanso después de la
batalla, etc.

La organización de este Congreso supuso para sus impulsores un importante reto  ya que
el trabajo se distribuyó entre Sevilla y Ronda, con lo que se tuvieron  que repartir organizada y
armónicamente las tareas para evitar duplicidad en el trabajo y descoordinación. En este sentido
las NNTT tuvieron un papel fundamental para conseguir que la distancia no fuera obstáculo. La
ilusión y ganas puestas por todos,  la participación de un elenco de personalidades a la altura de
las expectativas  y un entorno inolvidable dieron como resultado este III Congreso Nacional, que
podemos considerar ampliamente satisfactorio.

 En el profundo proceso de renovación que empezaba a vislumbrarse, los profesionales
de las EEOOII queríamos intervenir activamente con nuestro criterio, conocimiento y experiencia.
Por ello era de vital importancia propiciar un nuevo encuentro a nivel estatal para intentar despejar
ese panorama y  proponer las vías de colaboración con las administraciones concernientes para
que todo tuviera lugar de la manera más racional y adecuada. Todo esto, junto con el impacto
social y educativo  que se genera en nuestro ámbito  (son más de medio millón los alumnos de
las EEOOII en España),  nos otorgaba  la gran responsabilidad  de proyectar un encuentro al
nivel que todos deseábamos y esperábamos.

Cabe señalar que, desgraciadamente, una promesa incumplida de un influyente político
local redujo considerablemente el número del aforo de  asistentes al congreso,  pero aquellos
que realmente y desde el principio estuvieron interesados pudieron disfrutar y aprovechar todo
lo que se les ofreció.

En los cuestionarios de evaluación que se distribuyeron al final del Congreso, se valoró  la
acertada selección de los ponentes y la calidad de los mismos, con la vergonzosa excepción del
representante que envió el MEC. Como aspecto negativo se criticó la impuntualidad o brevedad
de las ponencias para poder completar razonablemente el programa; aunque esta impuntualidad
se debiera más, especialmente en las ponencias de la primera hora de la mañana, a distendidos
debates entre colegas de EEOOII que se prolongaron hasta la madrugada.

Sin más dilación, os ofrecemos  este volumen constituido por un primer bloque con las
actividades plenarias, un segundo con una selección de los trabajos más destacados en el ámbito
de las ponencias sectoriales y, por último, una sección con las conclusiones más relevantes.

Estamos convencidos de que el IV Congreso Nacional superará el nivel y las expectativas
de este III y de que veremos  una evolución entre las conclusiones de uno y otro.

Alberto Franco Ramírez - Eugenio Bermúdez Braojo





Actos  Plenarios
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1.- INTRODUCCIÓN

La existencia de cursos monográficos que atiendan necesidades específicas de
aprendizaje en las Escuelas Oficiales de Idiomas está recogida en la legislación que nos regula
desde 1988 y son de hecho varias las escuelas que ofrecen cursos de este tipo. La evolución de
la red de Escuelas Oficiales de Idiomas en España desde los años 80 (un espectacular aumento
en número seguido por la transferencia de competencias educativas a las autoridades
autonómicas), así como la propia variedad en la tipología de escuelas, ha motivado que el
desarrollo de estos cursos haya sido muy variado en las distintas escuelas del país: desde centros
en los que no se tiene ninguna experiencia en este ámbito, pese a estar situadas en ciudades
bastante grandes, a escuelas con un programa muy variado de cursos monográficos en ciudades
medias o incluso pequeñas. Y lo mismo cabe decir respecto a los modos de organización. Por
ello,  del mismo modo que resulta imprescindible una reunificación de criterios en cuanto a los
niveles de enseñanza  y modos de evaluación (sobre lo cual contamos con diversas ponencias
en este Congreso), parece pertinente recapitular y echar una ojeada sobre el panorama general
de cursos monográficos que ofrecen en todo el país las Escuelas Oficiales de Idiomas.

LOS CURSOS MONOGRÁFICOS:

PANORAMA  GENERAL Y PROPUESTAS PRÁCTICAS

Jesús Ángel González López  (E.O.I. de Santander)
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Todos los datos que aparecen en esta ponencia proceden de una

encuesta realizada durante este curso en un buen número de escuelas de España. La
encuesta tenía los siguientes apartados:

TABLA 1: PRIMERA PARTE DE LA ENCUESTA

1.- ¿Habéis impartido alguna vez cursos monográficos?

2.- ¿Durante cuántos años?

3.- ¿Cómo están integrados en el horario del profesor? ¿Como horas extras o como
un curso normal? En este último caso, ¿Cuántas horas semanales figuran en su horario?
¿Hay alguna otra consideración especial en el horario del profesor?

4.- ¿Cuánto duran los cursos?

5.- ¿Cuántos alumnos se pueden matricular?

6.- ¿Los ofertan los departamentos o un profesor a título particular?

7.- ¿Cómo funciona la matrícula?

8.- ¿Cómo se realiza la difusión de la oferta?

9.- ¿Sabes de alguna otra escuela donde se impartan o hayan impartido cursos
monográficos?

10.- ¿Algún otro comentario?
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TABLA 2: SEGUNDA PARTE DE LA ENCUESTA

1.- CURSOS  MONOGRÁFICOS

     DE PERFECCIONAMIENTO                               Idioma:

       Nombre del curso  Años

Expresión oral nivel avanzado

Expresión oral nivel intermedio

Expresión oral con perfil temático

Expresión escrita

Comprensión auditiva

Comprensión escrita

Traducción

Pronunciación

Gramática

Perfeccionamiento general

Otros

2.- CURSOS  MONOGRÁFICOS

     DE ESPECIALIZACIÓN                                  Idioma:

           Nombre del curso     Años

Cultura y civilización

Literatura

Negocios

Jurídico

Medicina

Hostelería

Informática

Profesorado de primaria

Otros

LOS CURSOS MONOGRÁFICOS: PANORAMA GENERAL Y PROPUESTAS PRÁCTICAS
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Como se puede observar, uno de los primeros problemas con el que nos enfrentamos es
el de la propia denominación. Según los diferentes textos legales, estatales o autonómicos,
nos encontramos con que se les denomina ‘monográficos’, ‘de actualización de conocimientos’,
‘de perfeccionamiento profesional’, ‘de formación de las personas adultas’, ‘especiales’ o
‘específicos’. En la encuesta, y como consecuencia en los datos que se reflejan en esta ponencia,
se ha optado por denominarlos ‘monográficos’ de una manera general para luego distinguir
entre cursos de perfeccionamiento, que se ocupan de desarrollar de modo específico alguna
de las destrezas ya trabajadas en los cursos reglados, y de especialización, que amplían el
espectro de la lengua para centrarse en un ámbito más cultural o profesional. Como se puede
observar, no nos ocupamos ni de cursos intensivos, que al fin y al cabo sólo modifican la distribución
temporal pero comparten objetivos y contenidos con los cursos reglados, ni de cursos de verano,
cuyas características parecen demasiado particulares como para incluirlos en una ponencia de
ámbito más general. Por último, quiero agradecer a todas las escuelas su colaboración, sin la
cual este estudio hubiera sido imposible, y disculparme por todos los posibles errores u omisiones.
No soy ningún asesor del Ministerio al que le hayan atribuido realizar un informe sobre estos
cursos, sino simplemente un profesor sin cargo ni reducción, pero con cierta experiencia e interés
en estos temas, que ha dedicado durante este curso su horario complementario a enviar y
recopilar datos. Si ha habido alguna EOI que no haya recibido la encuesta y que tenga cursos
monográficos, o he malinterpretado alguna información reitero mis disculpas y agradezco desde
ya cualquier comentario que modifique o amplíe lo aquí tratado. El objetivo fundamental es
ofrecer un documento de trabajo para los profesores que quieran poner en funcionamiento
cursos de este tipo, y por ello cuanto más completo sea el panorama, más cerca de este objetivo
nos encontraremos.

2.- LEGISLACIÓN

- La Ley de 1981 de clasificación de las Escuelas Oficiales de Idiomas no
contempla el desarrollo de este tipo de cursos, pero el Real Decreto 967/1988 de 2 de Septiembre,
que desarrollaba el primer nivel de las EEOOII en su artículo 2.1 ya establecía que “Además de las
enseñanzas a que se refiere el artículo anterior, las escuelas oficiales de idiomas podrán organizar
cursos, dentro del régimen de educación permanente, tendentes a la actualización de
conocimientos, perfeccionamiento profesional o similares”. Posteriormente tanto la LOGSE como
la muy reciente Ley de Calidad también recogen esta oferta, respectivamente en su artículo 50.5
(“Las Escuelas Oficiales de Idiomas podrán impartir cursos para la actualización de conocimientos
y el perfeccionamiento profesional de las personas adultas”) y 50.2 (“De acuerdo con lo que
establezcan las Administraciones educativas, las Escuelas Oficiales de Idiomas podrán impartir
cursos para la actualización de conocimientos de idiomas y para la formación de las personas
adultas y del profesorado” ).

Además de la legislación estatal, diversas comunidades han aprobado normativas
con distinto rango legal que regulan la oferta y el desarrollo de estos cursos. Por ejemplo,

- En Catalunya, el Decret 312/1997 de 9 de Diciembre, y la ley 4/1988 de 28 de
Marzo (DOGC 974), de gestión económica.

- En la Comunidad Valenciana, la Resolución de 20 de Mayo de 1999, de las
Direcciones Generales de Ordenación e Innovación Educativa y Política Lingüística, de Centros
Docentes y de Personal.



- 19 -

- En el País Vasco, la Orden del 5 de Julio de 2001, BOPV 31-07-01.

- En Andalucía, el Decreto 55/2002, de 19 de febrero, por el que se aprueba el
reglamento orgánico de las escuelas oficiales de idiomas.

- En Aragón, el  BOA de 2-9-02, sobre Instrucciones de Organización y funcionamiento
de las EEOOII de Aragón,  Apartado 48.

- En Castilla-la Mancha, la Circular de Funcionamiento para el curso 2002-2003.

Como veremos más adelante, la filosofía sobre estos cursos que se refleja en los documentos
citados dista mucho de ser homogénea, y de ahí la muy diferente situación de esta oferta en las
diversas Comunidades Autónomas.

Por último, y aunque no tenga rango de ley, el Marco de Referencia del Consejo de
Europa realiza consideraciones sobre el aprendizaje y enseñanza de las lenguas que pueden
resultar importantes a la hora de considerar la pertinencia de este tipo de cursos. En primer
lugar, hay que recordar que la lengua se describe en función de las destrezas o actividades
comunicativas y que se anima a las diferentes instituciones a evaluar y certificar por destrezas:

“Sería conveniente intentar ofrecer un reconocimiento oficial de la competencia plurilingüe
y pluricultural como tal, quizá especificando un perfil de salida que pueda integrar combinaciones
variables (...) El reconocimiento ‘oficial’ de competencias parciales puede ser un paso en esta
dirección (y sería útil que los principales sistemas de certificados internacionales abrieran camino
adoptando dicho enfoque, reconociendo, por ejemplo, de forma separada las cuatro destrezas
de comprensión y expresión escritas y orales, sin tener que agruparlas necesariamente).” (194)

Evidentemente, un primer paso para la posterior evaluación y certificación por destrezas
sería el desarrollo de cursos de perfeccionamiento de cada una de ellas, tales como los que ya se
están llevando a cabo en un buen número de Escuelas.

Pero además, cuando se define el contexto del uso de la lengua, el Marco de Referencia
distingue entre los diferentes ámbitos, situaciones, condiciones, restricciones o contexto mental,
y dentro de los ámbitos de uso de la lengua distingue entre el ámbito personal, el ámbito público,
el ámbito educativo y el ámbito profesional. Evidentemente, con los cursos reglados en el primer
nivel de enseñanzas podemos cubrir las necesidades en los ámbitos personal y público, pero si
queremos abarcar los ámbitos educativo y profesional debemos necesariamente diversificar nuestra
oferta e incluir cursos dirigidos hacia colectivos profesionales.

Y por último no debemos olvidar el concepto de aprendizaje para toda la vida que se
repite en el Marco de Referencia y su complementariedad con la “educación permanente” a la
que hace alusión el decreto que por primera vez hace mención a los cursos monográficos: si el
aprendizaje de un idioma no termina al aprobar el examen de Ciclo Superior, si de hecho no
termina nunca, parece claro que las escuelas deberían ofrecer cursos (y recursos) que mantengan
vivo el conocimiento del idioma por parte de nuestros actuales ex-alumnos.

3.- PANORAMA POR COMUNIDADES AUTÓNOMAS

Si observamos de manera global el panorama de cursos impartidos en las distintas
Comunidades Autónomas, podemos observar la notable disparidad a la que hacíamos
anteriormente referencia:

LOS CURSOS MONOGRÁFICOS: PANORAMA GENERAL Y PROPUESTAS PRÁCTICAS
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Tabla 3: CURSOS MONOGRÁFICOS POR COMUNIDADES AUTÓNOMAS

COMUNIDAD ESCUELAS QUE IMPARTEN O HAN
IMPARTIDO  CURSOS

AÑOS DE
EXPERIENCIA*

CURSOS
IMPARTIDOS**

Andalucía Almería 1 1

Aragón
Zaragoza-2
Zaragoza-1

Teruel

3
5
2

2
7
5

Asturias -

Baleares -

Canarias

Santa Cruz de Tenerife
Las Palmas

Los Cristianos

2
2

(1)

2
2

(1)

Cantabria Santander
Torrelavega

12
3

12
5

Cataluña

Barcelona-Drassanes
Barcelona Vall d’Hebrón

Lleida

14
10
6

43
12
9

Castilla la Mancha
Albacete

Ciudad Real
Cuenca

8
(1)
(1)

6
1
3

Castilla y León

Palencia
Valladolid
Salamanca

1
2
1

1
6
2

Ceuta -

Euskadi Getxo
Vitoria

(1)
1

4
1

Extremadura Cáceres 1 1

Galicia A Coruña 6 2

Madrid Jesús Maestro 20 31+

Melilla -
Murcia Murcia 1 2
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Antes de analizar los datos, conviene realizar un par de precisiones. En bastantes escuelas
(Gijón, Salamanca, Toledo, etc.) se han impartido cursos de actualización para profesorado de
primaria y para programas europeos (Aulas Europeas) que no se han computado cuando
eran el único curso diferente1. Tampoco se han considerado las clases de apoyo y refuerzo
que se imparten en algunas escuelas (Badajoz, Valencia) para completar horario de algunos
profesores, puesto que los alumnos no realizan matrícula ni reciben certificado.

Como se puede observar, en todas las Comunidades Autónomas, con excepción de Asturias,
Baleares, Ceuta y Melilla se imparten o se han impartido cursos monográficos, aunque en algunas
comunidades los cursos son más bien algo testimonial, como en Andalucía (únicamente un
curso de árabe para profesores en la EOI de Almería, en colaboración con el Centro de Profesores),
Extremadura (un curso de iniciación al alemán en la EOI de Cáceres), Murcia (dos cursos
durante el mes de julio de 2000 en la EOI de Murcia) o en La Rioja (3 cursos durante los cursos
91-92 y 93-94).

Entre las escuelas con oferta más variada, destacan en primer lugar las de Madrid
(EOI Jesús Maestro) y Barcelona (EOI Drassanes y EOI Vall d’Hebrón), con programas muy
variados (31 cursos diferentes en Jesús Maestro sólo en los últimos 6 años; 43 cursos diferentes
en la de Barcelona-Drassanes) y de notable antigüedad (20 años en Jesœs Maestro, 14 en
Barcelona-Drassanes, 12 en Barcelona Vall d’Hebrón). Como todos sabemos se trata de escuelas
grandes en ciudades grandes que pueden dirigir una oferta muy variada a un público muy
amplio, por lo que quizá su experiencia es difícilmente trasladable tal cual a ciudades medias o
escuelas más pequeñas. En este sentido resulta destacable el caso de la EOI de Santander, que
en una ciudad de tamaño medio ha conseguido consolidar un programa muy variado de cursos
monográficos (12 cursos diferentes, con una oferta prevista de 10 cursos distintos para el año
que viene) con presencia en la ciudad desde el año 1990.

Pero además de estos casos puntuales hay que destacar de manera global el esfuerzo que
se está realizando en muchas escuelas de España en los últimos años y que nos permite hablar
actualmente de

26 escuelas que ofertan cursos monográficos. Casos como los de Zaragoza-1, Zaragoza-
2 y Teruel en Aragón; Santa Cruz de Tenerife, Las Palmas y Los Cristianos en las Canarias;

* Incluyendo el actual
** Número de cursos diferentes impartidos (un mismo curso impartido en distintas ediciones
cuenta como uno)
+ Datos de los 6 últimos años
++ Actualmente no imparten cursos monográficos
(1) No se dispone de datos

Navarra Pamplona 2 9

La Rioja Logroño++ 2 2

Valencia Alicante
Valencia++

14
14

7
4

LOS CURSOS MONOGRÁFICOS: PANORAMA GENERAL Y PROPUESTAS PRÁCTICAS
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Torrelavega en Cantabria; Lleida en Cataluña; Albacete, Ciudad Real y Cuenca en Castilla-
la Mancha; Palencia, Valladolid y Salamanca en Castilla y León; Getxo y Vitoria en Euskadi;
A Coruña en Galicia; Pamplona en Navarra; y Alicante en la Comunidad Valenciana, se
unen a todas las ya mencionadas y completan un panorama notablemente variado. Mención
especial merece el caso de la Comunidad Valenciana, donde una normativa autonómica
extraordinariamente restrictiva en cuanto a organización, tipología y precio ha hecho
prácticamente desaparecer una oferta con 14 años de antigüedad en las escuelas de Valencia y
Alicante.

4.- TIPOLOGÍA DE CURSOS

En cuanto a la tipología de cursos ofertados nos encontramos con una enorme
variedad, en particular en los idiomas más frecuentes. En alemán, por ejemplo, como se puede
observar en la tabla 4, nos encontramos con 16 cursos de perfeccionamiento y 9 de
especialización, en un total de 12 escuelas diferentes. Podemos observar cómo los cursos más
especializados (sobre Berlín, la literatura alemana de la postguerra, terminología jurídica, o alemán
para profesionales del turismo) aparecen en las escuelas catalanas, en particular en Barcelona-
Drassanes, donde se han impartido hasta 9 cursos monográficos de alemán (entre los que cabe
destacar el de introducción a la traducción, con una antigüedad de 9 años).

Hay además 4 cursos diferentes en Jesœs Maestro (en los últimos 6 años: conversación
nivel superior, conversación nivel intermedio, escritura nivel superior, alemán para los negocios),
un curso de alemán comercial con una tradición de 5 años en Zaragoza-1 (que se complementa
en el segundo cuatrimestre con un curso de conversación sin certificado), cursos de conversación
en Lleida desde hace 6 años, y algunos cursos más, como los de Pamplona y Alicante.

Además nos encontramos con cursos en colaboración con otras entidades (el conservatorio
en el caso de las escuelas de Teruel y Albacete, el Centro de Profesores para los cursos de Aulas
Europeas y para un curso de lengua y literatura alemana en la EOI de Cuenca), y cursos de
introducción como el de la EOI de Cáceres o el de la de Murcia (en verano).

TABLA 4: CURSOS MONOGRÁFICOS DE ALEMÁN

1.- CURSOS DE PERFECCIONAMIENTO

TIPO NOMBRE ESCUELA AÑOS

Expresión oral nivel avanzado Conversación nivel superior
Curso de conversación

Jesús Maestro*
Lleida

2
6

Expresión oral nivel intermedio
Conversación nivel intermedio

Video als Sprechanlass
Jesús Maestro

Lleida
3
2

Expresión oral
Conversación

Práctica oral examen ciclo (sin certif.)
Alicante

Zaragoza-1
1
5

Expresión escrita Escritura nivel superior Jesús Maestro 1

Comprensión escrita
Introducción a textos alemanes

Comprensión de textos de prensa
Barcelona-D
Barcelona-D

1
1
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En cuanto al francés, como se puede apreciar en la tabla 5, parece que la mayor
popularidad la tienen los cursos de traducción (en cinco escuelas diferentes, Jesœs Maestro,
Barcelona-Drassanes, Zaragoza-1, Getxo y Logroño), seguidos de los de conversación, que aunque
están presentes en 8 escuelas distintas (Santander, Jesœs Maestro, Torrelavega, Teruel, Lleida,
Barcelona-Drassanes, Valencia y Vitoria) no tienen mucha estabilidad (máximo de 4 años de
presencia en el centro). Este problema de inestabilidad, quizá relacionado con una cierta tendencia
a la baja en la matrícula del idioma, se puede observar en la mayoría de los cursos. Habría que
destacar, además de las escuelas y cursos citados, los cursos de cultura y civilización (en Pamplona
y Getxo) y los de francés comercial (en Jesœs Maestro, Valladolid y Torrelavega) y perfeccionamiento
general (Barcelona-Vall d’Hebrón y Lleida). Y, por su originalidad, los de pronunciación y ortografía
en Valladolid, francés jurídico en Alicante y francés para el turismo y la hostelería en Pamplona.

Comprensión y expresión oral Práctica oral: compr. y expresión oral Pamplona 1

Comprensión y expresión escrita Práctica escrita: compr. y expr. escrita Pamplona 1

Expresión oral y escrita El video como punto de partida ...
Temas socioculturales (hablar-escribir)

Barcelona-D
Barcelona-D

1
1

Traducción Curso de introducción a la traducción Barcelona-D 9

Perfeccionamiento general Alemán pre-intermedio Murcia 1

* Datos de los últimos 6 años

Otros Iniciación al alemán Cáceres 1

* En colaboración con el Centro de Profesores     + No se dispone de datos

2.- CURSOS DE ESPECIALIZACIÓN

TIPO NOMBRE ESCUELA AÑOS

Cultura y civilización Berlín: itinerario histórico, literario ... Barcelona-D 1

Literatura
Literatura alemana de la postguerra

Lengua y literatura alemana*
Barcelona-D

Cuenca
1
+

Negocios Alemán para los negocios
Introducción al alemán comercial

Jesús Maestro
Zaragoza-1

1
5

Jurídico Terminología jurídica y traducción ... Barcelona-D 4

Hostelería Alemán para profesionales del turismo Barcelona-D 2

Programas europeos Aulas Europeas Salamanca y otras 1

Otros
Alemán para alumnos de canto del conservatorio
Alemán para alumnos de canto del conservatorio

Teruel
Albacete

1
+

LOS CURSOS MONOGRÁFICOS: PANORAMA GENERAL Y PROPUESTAS PRÁCTICAS
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2.- CURSOS DE ESPECIALIZACIÓN

TABLA 5: CURSOS MONOGRÁFICOS DE FRANCÉS

1.- CURSOS DE PERFECCIONAMIENTO

TIPO NOMBRE ESCUELA AÑOS

Expresión oral nivel avanzado

Conversación nivel avanzado
Conversación nivel superior

Conversación y debates
Conversación

Análisis de la actualidad

Santander
Jesús Maestro
Torrelavega

Teruel
Lleida

4
2
1
1
1

Expresión oral nivel intermedio
Conversación nivel intermedio

Conversación
Jesús Maestro

Teruel
3
1

Expresión oral
Desarrollo de técnicas de expres...

Hablar por hablar
Barcelona-D
Barcelona-D

1
1

Expresión oral con perfil temático Ça se discute
El francés a través de la música

Lleida
Valencia

1
1

Comprensión y expresión oral
Perfeccionamiento de la

comprensión y expresión oral Vitoria 1

Comprensión auditiva El francés a través del video Valencia 1

Traducción

Prácticas de traducción fran-esp
Prácticas de traducción en esp-fran

Introducción a la traducción fran-esp
Traducción práctica de francés

Traducción
Traducción francés

Jesús Maestro
Jesús Maestro
Barcelona-D
Zaragoza-1

Getxo
Logroño

5
2
5
5
+
1

Pronunciación Pronunciación y ortografía Valladolid 1

Perfeccionamiento general
Perfeccionamiento

¿Dónde está tu francés?
Barcelona-V

Lleida
1
2

+ No se dispone de datos

TIPO NOMBRE ESCUELA AÑOS

Cultura y civilización
Francés a través de temas
culturales y de actualidad

Civilización francesa
Pamplona

Getxo
1
+

Negocios
Francés para los negocios

Francés comercial nivel medio
Francés comercial

Jesús Maestro
Torrelavega
Valladolid

2
1
1

Jurídico Francés jurídico Alicante 1

Hostelería Francés del turismo y la hostelería Pamplona 1



- 25 -

En cuanto al español para extranjeros, como se puede apreciar en la tabla 6, la
existencia de cursos monográficos está restringida prácticamente a la EOI de Jesœs Maestro (con
cinco cursos: escribir en español, comprensión auditiva, análisis y producción de textos, español
comercial y didáctica del español), con el añadido de un curso de aproximación a la historia y
actualidad española mediante lectura de textos en Barcelona-Drassanes, otro de destrezas
comunicativas en Valladolid, y un curso puntual de colaboración con la Cruz Roja en los cursos
1990-91 y 1991-92 en Santander.

TABLA 6: CURSOS MONOGRÁFICOS DE ESPAÑOL

Programas europeos Aulas europeas Albacete
Valladolid,
Salamanca

y otras

2

Profesorado de primaria Curso para profesores de primaria Albacete y otras 1

+ No se dispone de datos

TIPO NOMBRE ESCUELA AÑOS

1.- CURSOS DE PERFECCIONAMIENTO

Expresión oral nivel avanzado Desarrollo destrezas comunicativas Valladolid 1

Expresión escrita Escribir en español Jesús Maestro 3

Comprensión auditiva Comprensión auditiva nivel intermedio Jesús Maestro 1

Comprensión escrita
Análisis y producción de textos

Aproximación a la historia y la actualidad
española (lectura de textos)

Jesús Maestro
Barcelona-D

3
4

Otros Curso de iniciación para
refugiados de la Cruz Roja

Santander 2

En cuanto a otros idiomas, y dejando para el final el caso del inglés, por su mayor variedad
y complejidad,  como se puede observar en la tabla 7, lo primero que sorprende es la escasez de
cursos de italiano, teniendo en cuenta que es el cuarto idioma en las escuelas de España:
solamente tres cursos (uno de conversación en Barcelona-Drassanes, otro en Cuenca, en
colaboración con la Biblioteca pública, y otro en colaboración con el conservatorio en Albacete).
Frente a esta situación, encontramos nada más y nada menos que 8 cursos de ruso (dos en
Jesœs Maestro y 6 en Barcelona-Drassanes, de conversación, traducción y literatura); cinco de
griego moderno (todos en Barcelona-Drassanes, dos de expresión escrita, uno de traducción,

Negocios Español comercial Jesús Maestro 5

Otros Didáctica del español como
lengua extranjera(para no

nativos)

Jesús Maestro 3

LOS CURSOS MONOGRÁFICOS: PANORAMA GENERAL Y PROPUESTAS PRÁCTICAS
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otro de variantes regionales a través de las canciones, y otro de canción griega contemporánea);
dos de neerlandés (de conversación, en Jesœs Maestro); uno de portugués, mediante el
programa de Aulas Europeas en Salamanca; otro de aproximación intercultural a la lengua china
en Barcelona-Drassanes, y otro de iniciación a la lengua y cultura árabe en colaboración con el
Centro de Profesores en la EOI de Almería.

A éstos tenemos que añadir los cursos de las lenguas co-oficiales del estado español,
como el gallego (tres cursos de perfeccionamiento general en Jesœs Maestro), tres de catalán
en Barcelona (dos en Drassanes y uno en Vall d’Hebrón) y uno de euskera en Pamplona. Y
para terminar esta sección, recordar que en Jesœs Maestro imparten además un curso para
redactores de las pruebas de examen unificadas en la Comunidad de Madrid.

TABLA 7: CURSOS MONOGRÁFICOS DE OTROS IDIOMAS

1.- CURSOS DE PERFECCIONAMIENTO

TIPO ESCUELA AÑOS
Expresión oral nivel avanzado 2

2
1
1
+

Expresión oral nivel intermedio Conversación Neerlandés nivel intermedio
Conversación Ruso nivel intermedio

Jesús Maestro
Jesús Maestro

2
2

Conversación Neerlandés nivel superior
Conversación Ruso nivel superior
Curso práctico de leng.habl ruso

Conversar en italiano
Taller de conversación y lectura en

italiano (colab. con Biblioteca pública)

NOMBRE
Jesús Maestro
Jesús Maestro
Barcelona-D
Barcelona-D

Cuenca

Expresión escrita Perfeccionamiento ruso escrito (trad)
Perfeccionamiento griego escrito (trad)

Expresión escrita griego moderno

Barcelona-D
Barcelona-D
Barcelona-D

1
1
1

Traducción
Prácticas de traducción ruso-cat/esp

Traducción griego-esp, esp-gri
Barcelona-D
Barcelona-D

3
1

Gramática Uso correcto y adecuado del euskera
Corrección del catalán escrito

Perfeccionamiento del catalán escrito
Corrección de textos escritos-catalán

Pamplona
Barcelona-D
Barcelona-D
Barcelona-V

2
4
3
2

Perfeccionamiento general Conversación y escritura gallego nivel superior
Conversación y escritura gallego

nivel intermedio
Perfeccionamiento destrezas orales y escritas gallego

Variantes regionales del griego
moderno (canc.)

Iniciación lengua y cultura árabe
(colaboración con el CEP)

Jesús Maestro
Jesús Maestro

Jesús Maestro
Barcelona-D

Almería

2
2

2
1

1

Otros Aproximación intercultural a la
lengua china

Barcelona-D 1

+ No se dispone de datos
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+ No se dispone de datos

2.- CURSOS DE ESPECIALIZACIÓN

TIPO NOMBRE ESCUELA AÑOS

Cultura y civilización Canción griega contemporánea Barcelona-D 1

Literatura Literatura rusa del siglo XX
Pensamiento literario ruso

Lecturas de literatura clásica rusa

Barcelona-D
Barcelona-D
Barcelona-D

1
1
1

Programas europeos Aulas europeas portugués Salamanca 2

Otros Curso para redactores de
pruebas de examen

Lengua aplicada al canto,
italiano (Conservatorio)

Jesús Maestro
Albacete

1
+

El inglés es, como cabía esperar, el idioma en el que mayor variedad de cursos
existe. En cuanto a los cursos de perfeccionamiento, según se puede observar en la tabla
8, los cursos más frecuentes son, sin duda, los de conversación en sus distintas variedades:
cursos de nivel avanzado en 7 escuelas (Jesœs Maestro, Santander, Torrelavega, Barcelona Vall
d’Hebrón, Teruel, Valladolid y Lleida), de nivel intermedio o pre-intermedio en otras 7 (Zaragoza-
1 y Zaragoza-2 entre ellas), a los que hay que añadir los que he denominado de expresión oral
con perfil temático, que son más característicos de las escuelas de Barcelona, en especial de
Barcelona-Drassanes (cursos que combinan la expresión oral con un perfil temático como el
cine, la música, la literatura, los temas sociales contemporáneos o, uno de los más originales,
sexo, mentiras y cintas de video). Como veremos más adelante, el propio sistema organizativo de
estos cursos en Cataluña, además del tamaño de la audiencia potencial, favorece el desarrollo
de este tipo de cursos en Barcelona. Lo que sí parece, de cualquier modo, es que los cursos de
conversación son los que mayores posibilidades de éxito tienen entre los de perfeccionamiento.
Como ejemplo, se puede decir que en la EOI de Santander el curso de conversación de nivel
avanzado ha venido funcionando ininterrumpidamente durante los últimos 11 años, y que en la
última convocatoria para el segundo cuatrimestre 2002-2003 hubo una demanda de unas 150
solicitudes para los tres cursos de conversación existentes.

Además de los cursos de conversación, hay que destacar los de traducción (en 7
escuelas: Jesœs Maestro, Santander, A Coruña, Pamplona, Barcelona-Drassanes, con 11 años de
antigüedad, Barcelona Vall’dHebrón y Valencia) y pronunciación (6 escuelas: Santander,
Albacete, Barcelona-Drassanes, Valladolid, Getxo, con notable tradición, y Valencia), seguidas
por otros cursos como los de comprensión auditiva (en Palencia), comprensión escrita (sobre
todo de prensa, como los de Lleida, Barcelona-Drassanes y Jesœs Maestro) y otro que combina
ambos tipos de comprensión en Barcelona-Drassanes (con 8 años de antigüedad). En cuanto a
los cursos de traducción, conviene señalar que la EOI de Jesœs Maestro tiene un programa de
15 cursos monográficos en distintos idiomas para traductores e intérpretes, denominado en su
inicio Proyecto de Capacitación de traductores e intérpretes y que es pionero en la presentación
de un proyecto global de integración de cursos monográficos como parte de un programa más
amplio. Para terminar el repaso de cursos de perfeccionamiento, habría que añadir algunos de

LOS CURSOS MONOGRÁFICOS: PANORAMA GENERAL Y PROPUESTAS PRÁCTICAS
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perfeccionamiento general (Pamplona, Barcelona-Drassanes, Alicante), gramática (Barcelona-
Drassanes) u otros más específicos como el inglés oral para intérpretes (Jesœs Maestro), el inglés
para principiantes absolutos (Santander), uno de técnicas de autoaprendizaje (Barcelona-
Drassanes), otro de inglés “on-line” (en Zaragoza-1), un taller de conversación y lectura en
colaboración con la Biblioteca pública en la EOI de Cuenca y uno de inglés para la redacción y
exposición de trabajos de investigación en la EOI de Ciudad Real.

TABLA 8: CURSOS MONOGRÁFICOS DE INGLÉS

1.- CURSOS DE PERFECCIONAMIENTO

TIPO NOMBRE ESCUELA AÑOS

Expresión oral nivel avanzado Conversación nivel superior
Conversación nivel avanzado
Conversación nivel avanzado

Destrezas orales nivel avanzado
Conversación

Perfeccionamiento destrezas comunicativas
Does it sound right?

Jesús Maestro*
Santander
Torrelavega
Barcelona-V

Teruel
Valladolid

Lleida

4*
11
2
8
1
2
4

Expresión oral nivel intermedio Conversación nivel intermedio
Conversación nivel intermedio
Conversación nivel intermedio
Conversación nivel intermedio

Conversación
Conversación

Inglés comunicativo para adultos

Jesús Maestro
Santander
Torrelavega
Zaragoza-2

Alicante
Teruel

Zaragoza-1

4
5
2
1
3
2
1

Expresión oral nivel pre-intermedio Conversación nivel pre-intermedio
Inglés comunicativo para adultos

Santander
Zaragoza-1

1
1

Expresión oral con perfil temático Expresión oral:  cine
Expresión oral: música pop

Expresión oral:literatura contemporánea
Exp. oral: temas sociales contempor...

Sexo, mentiras y cintas de video

Barcelona-D
Barcelona-D
Barcelona-D
Barcelona-D
Barcelona-V

3
1
2
4
1

Expresión escrita Escritura nivel superior
Escritura nivel intermedio

Desarrollo de estrategias de escritura

Jesús Maestro
Jesús Maestro
Barcelona-D

3
3
2

Comprensión auditiva Comprensión auditiva nivel elemental
Comprensión auditiva nivel avanzado

Palencia
Palencia

1
1

Comprensión escrita Análisis de textos en inglés
Repaso a la prensa americana

So what’s in the press?

Jesús Maestro
Barcelona-D

Lleida

6
1
2

Comprensión escrita y auditiva Comprensión (medios de comunicación) Barcelona-D 8
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Traducción Prácticas de traducción Ing-Esp
Traducción Inglés-Español

Prácticas de traducción Esp-Ing
Iniciación a la traducción

Traducción general castell-ing
Problemas de traducción ing-esp

Traducción
Traducción Inglés-Español/Valenciano

Jesús Maestro
Santander

Jesús Maestro
A Coruña
Pamplona

Barcelona-D
Barcelona-V

Valencia

6
1
4
4
2

11
2
2

Pronunciación Fonética y pronunciación
Pronunciación Ciclo Elemental

Pronunciación para estudiantes avanz.
Curso de pronunciación

Pronunciación ciclo superior
Pronunciación inglesa (alumnos de 5º)

Fonética

Santander
Albacete

Barcelona-D
Barcelona-D
Valladolid

Getxo
Valencia

* Datos de los 6 últimos años         + No se dispone de datos

3
1
1
1
1
+
3

Gramática Lingüística aplicada: comparación i-e Barcelona-D 1

Perfeccionamiento general Mejora destrezas a través de prensa ...
Going on with English

Perfeccionamiento profesionales

Pamplona
Barcelona-D

Alicante

1
1
1

Otros Inglés oral para intérpretes
Inglés para principiantes absolutos

Autoaprendizaje
Inglés “On Line” (Ciclo elemental)

Taller de conversación y lectura (Bibli)
Inglés para trabajos de investigación

Jesús Maestro
Santander

Barcelona-D
Zaragoza-1

Cuenca
Ciudad Real

5
2
2
1
+
+

En cuanto a los cursos de especialización, como se puede observar en la tabla 9, el
primer puesto lo ocupan sin duda los cursos de “Business English” (inglés para los negocios,
comercial o empresarial), que se imparten o han impartido en un total de 12 escuelas (Jesœs
Maestro, Albacete, Zaragoza-2, Santander, Alicante, Barcelona-Vall d’Hebrón, Zaragoza-1, Salamanca,
Torrelavega, A Coruña, Pamplona, Barcelona-Drassanes), a los que hay que añadir la novedosa
experiencia de la EOI de Valladolid, donde se imparte un curso normal (4º) con perfil de negocios,
al final del cual los alumnos reciben tanto el aprobado de un curso reglado como un certificado
que avala la especialización del curso. La previsión es ofrecer una continuación en el segundo
curso del Ciclo Superior, de modo que todo este Ciclo se pueda cursar con la especialización comercial.
Al margen de los cursos para profesores de primaria, en colaboración con los Centros de Profesores,
y de los cursos de programas europeos, cuya iniciativa normalmente no surge normalmente de
las propias escuelas sino de las respectivas Consejerías o Direcciones Provinciales, no hay una gran
proliferación de los denominados cursos de finalidad específica, seguramente por la especialización
necesaria para su impartición. Aun así, se han impartido cursos de inglés jurídico en Santander
(durante 3 años), Murcia y Jesœs Maestro, y existen cursos de inglés para medicina en Alicante
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(durante 9 años) y Barcelona Vall d’Hebrón, además de algunos cursos de inglés básico como los
de inglés para la hostelería (Torrelavega, Barcelona Vall d’Hebrón) o para las fuerzas de
seguridad, entre los que destacan los cursos realizados en las Islas Canarias (escuelas de Santa
Cruz de Tenerife, Las Palmas y Los Cristianos), además de otros dos (en Santander y Cuenca) realizados
a sugerencia de los respectivos ayuntamientos. Por último, hay dos cursos de cultura (cultura
americana en Barcelona-Vall d’Hebrón, humor inglés en Lleida) y otros tres de literatura (relatos en
inglés en Barcelona-Drassanes y Pamplona, obras de teatro y guiones en Barcelona Vall d’Hebrón),
además del curso de Cultura y Literatura norteamericana, del que he sido responsable
durante los últimos 3 años, y sobre el que me voy a extender un poco más por poner un ejemplo
práctico de cómo un curso tan especializado puede funcionar de manera satisfactoria durante al
menos 6 convocatorias incluso en una ciudad de tamaño medio como Santander. Esta iniciativa
quizá pueda animar a otros profesores en otras escuelas que pudieran ser en principio reticentes a
poner en marcha cursos de especialización.

TABLA 9: INGLÉS, CURSOS DE ESPECIALIZACIÓN

TIPO NOMBRE ESCUELA AÑOS

Cultura y civilización Cultura y Literatura de EEUU*
Cultura americana
What’s so funny?

Santander
Barcelona-V

Lleida

3
2
2

Literatura Cultura y Literatura de EEUU*
“The Short Story”
Relatos en inglés

Obras de teatro, guiones y cintas de video

Santander
Pamplona

Barcelona-D
Barcelona-V

3
1
1
1

Negocios Inglés comercial
Inglés comercial (colab. con Universidad)

Inglés comercial
Inglés comercial
Inglés comercial
Inglés comercial
Inglés comercial
Inglés comercial

Inglés de negocios
Inglés comercial

Inglés de negocios básico
Inglés empresarial

Curso de inglés de negocios
Inglés de negocios, comercio y finanzas

Inglés 4º comercial

Jesús Maestro**
Albacete

Zaragoza-2
Santander
Alicante

Barcelona-V
Zaragoza-1
Salamanca
Torrelavega
A Coruña
Pamplona

Barcelona-D
Barcelona-D
Barcelona-D
Valladolid

6
2
2
2
2
4
5
1
1
2
1
1
2
1
1

Jurídico Inglés jurídico
Inglés jurídico
Inglés jurídico

Jesús Maestro
Santander

Murcia

2
3
1

Medicina Inglés para medicina
Inglés para medicina

Alicante
Barcelona-V

9
3
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Existían serias dudas en principio sobre la viabilidad de un curso de Literatura en Santander
y en una Escuela Oficial de Idiomas, por eso desde el comienzo se realizó una abundante difusión
mediante notas de prensa y carteles (en bibliotecas, instituciones académicas y culturales, librerías),
y se procuró combinar contenidos literarios con contenidos culturales (el sueño americano,
“The Melting Pot”, la frontera, la violencia, “The American Way of Life”, historia, geografía) sin
perder de vista que el motivo fundamental seguía siendo lingüístico y no filológico: ofrecer a
los alumnos interesados una oportunidad de practicar el idioma en todas sus destrezas además
de profundizar en el conocimiento crítico de una cultura tan omnipresente en nuestra sociedad
como la norteamericana. La metodología debía ser, por tanto, necesariamente variada,
utilizando tanto novelas como textos literarios breves (relatos, poemas), lectura dentro y fuera de
la clase, y tanto fragmentos de películas como artículos de periódicos,  programas de televisión

* En colaboración con el Centro de Profesores
* Datos de los 6 últimos años
+ No se dispone de datos.

TIPO NOMBRE ESCUELA AÑOS

Hostelería Inglés para turismo y hostelería
Inglés para turismo
Inglés para turismo

Torrelavega
Torrelavega
Barcelona-V

1
1
1

Informática - - -
Fuerzas de seguridad Curso para policías municipales

Inglés para la salud, seguridad y emergencia
Inglés para la salud, seguridad y emergencia

Inglés para la Policía Local de Canarias
Inglés para la Policía Local de Canarias
Inglés para la Policía Local de Canarias

Inglés para policías
Formación básica para policía local (colab. Ayto)

Santander
Sta. Cruz Tfe.
Las Palmas

Sta. Cruz Tfe.
Las Palmas

Los Cristianos
Alicante
Cuenca

1
1
1
1
1
1
1
+

Programas europeos Inglés para participantes en programas europeos*
Inglés para participantes en programas europeos*

Aulas Europeas
Aulas Europeas
Aulas Europeas

Santander
Torrelavega

Albacete
Valladolid
Salamanca

1
1
3
+
5

Profesorado de primaria Curso para profesores de primaria*
Curso para profesores de primaria*
Curso para profesores de primaria*
Curso para profesores de primaria*
Curso para profesores de primaria*
Tecnologías en la clase de idiomas

Easier said than done
Curso para profesores de infantil*

Curso para profesores de secundaria*
Metodología de la enseñanza

Santander
Albacete
Alicante

Salamanca
Toledo

Barcelona-V
Lleida
Toledo
Toledo
Getxo

13
5
3
9
+
2
3
+
+
3
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o cómics. Por poner algún ejemplo, para el estudio de las diferencias raciales y el mito de “The
Melting Pot” se combina la lectura de una novela de Toni Morrison (The Bluest Eye) con fragmentos
de la película de Spielberg The Color Purple, junto a un programa de Doctor en Alaska sobre el
racismo y otro de Urgencias que se desarrolla en el Sur Profundo. Y para hablar del Sueño
Americano y el modo de vida americano se combina la lectura de The Great Gatsby con el
visionado de fragmentos de Blue Velvet y American Beauty y la lectura de cómics como Calvin
and Hobbes. Otra característica destacable es que el curso consta de 40 horas presenciales y 10
no presenciales, que los alumnos dedican a leer y a preparar presentaciones en entrevistas
individuales o en grupos con el profesor.

El resultado ha sido francamente satisfactorio: 40 solicitudes en el curso 2000-2001
(con 30 matrículas entre los dos cuatrimestres), 86 solicitudes en el curso 2001-2002 (41 matrículas
entre los dos cuatrimestres) y 52 solicitudes en el curso 2002-2003 (40 matrículas entre los dos
cuatrimestres) y unas evaluaciones muy positivas por parte de los alumnos. En este sentido, hay
que reconocer que ha habido un factor fundamental: la colaboración con el Centro de Profesores.
Para facilitar la matrícula de profesores (y licenciados o diplomados en paro) y la certificación de
su asistencia en los términos más favorables, se acordó con la Unidad de Programas Educativos
y la dirección del Centro de Profesores la inclusión del curso en su segundo año dentro del Plan
de Formación del Profesorado. Se habilitó un cupo (flexible) de 10 alumnos para la EOI y 12
alumnos para el Centro de Profesores, de modo que se garantizaba la difusión del curso entre
todos los profesores interesados y se les daba la posibilidad de matriculación y certificación a
través del Centro de Profesores, con las ventajas que ello conlleva (matrícula gratuita y certificación
válida a efectos de sexenios, oposiciones, concursos de traslados, etc.). La Consejería de Educación
deja de percibir el dinero de la matrícula que hubieran realizado estos profesores, pero a cambio
oferta un curso de formación especializada para sus docentes. Para la EOI el acuerdo también
resulta satisfactorio, por cuanto garantiza el mantenimiento del curso y amplía su función a
proveedora de cursos de formación.

5.- ORGANIZACIÓN GENERAL.

Como se puede comprobar, existen muy diversos grados de regulación de esta
oferta: desde la existencia de resoluciones muy restrictivas como la de la Generalitat Valenciana
a otros casos en los que se ha consensuado entre las distintas consejerías y las escuelas un
modelo de organización. Pero de modo general, se puede afirmar que existen dos modelos
organizativos para integrar estos cursos en la oferta de las escuelas: el modelo catalán y el del
resto de España. En Cataluña, estos cursos (integrados dentro de los denominados “Cursos
Especiales”) son impartidos por los profesores fuera de su horario de dedicación al centro, y se les
pagan como horas extras (de acuerdo con la ley 4/1988 de 28 de marzo, DOGC 974, reguladora
de la autonomía de gestión económica). La propuesta de organización parte de los profesores,
es avalada por el departamento, y ha de ser aprobada por el Consejo Escolar, previo informe
favorable de la Junta Académica y de la Comisión Económica. El importe de la matrícula lo
determina el Departamento d’Ensenyament (el último curso, 38 ¤ de inscripción más 3’80 ¤ por
hora de duración), y el Consejo Escolar es el que fija los importes de los ‘módulos hora’ que
cobra el profesorado. La duración de los cursos oscila en general entre las 20 y 40 horas. No hay
ni preinscripción ni pruebas de nivel. Al tratarse de una oferta complementaria, la gestión es más
sencilla: el mantenimiento de un curso depende exclusivamente del número de matrículas, si
hay 10 el curso se mantiene, si hay menos se elimina del programa y no se producen mayores



- 33 -

alteraciones en la estructura de la EOI.

En el resto de España (con excepción de Murcia, donde sólo funcionaron un par de
cursos en julio del 2000 como horas extra), los cursos monográficos se integran dentro del
horario de dedicación al centro del profesorado, 4 ó 4 horas y media del horario lectivo semanal.
La periodicidad es habitualmente cuatrimestral (con algunas excepciones como Vitoria, Getxo o
Valencia, donde algunos cursos son anuales), y la duración de los cursos oscila entre 50 y 65
horas. En las escuelas donde duran 50 horas (Santander, por ejemplo), hay 4 horas semanales
de clase, las clases empiezan un poco más tarde y hay un período intermedio de un par de
semanas sin clase que se aprovecha para realizar las entrevistas o pruebas escritas de selección
de nivel. Los precios los fijan las administraciones autonómicas y oscilan entre los 24 ¤ que se
cobran en Aragón y los 168 ¤ de Extremadura (exactamente 7 veces más) para un mismo curso
de 60 horas, pasando por los 27’59 ¤ en Vitoria por un curso anual, los 90 ¤ de Cantabria, 120
¤ de Navarra o los 150 ¤ de la Comunidad Valenciana, en todos los casos por un curso
cuatrimestral de 50-65 horas.2 En general, el número de alumnos máximo es de 20, aunque en
algunas escuelas es ligeramente inferior (15 en Jesœs Maestro y Barcelona Vall d’Hebrón) o
superior  (25 en Pamplona o Zaragoza-1, 30 en Santa Cruz de Tenerife, 35 en Alicante o Valencia).

En general, la organización en el modelo que integra los cursos monográficos
dentro del horario del profesor, es más complicada que en las escuelas catalanas, puesto que o
bien se considera una oferta secundaria que sólo se permite una vez atendidas las necesidades
de escolarización del alumnado (caso de la Comunidad Valenciana) o bien se integra dentro de
la oferta general de la EOI (por ejemplo en Santander), en cuyo caso hay que prever su sustitución
por un curso normal si no tiene suficiente demanda. Para ello se debe realizar una preinscripción
en unos plazos que permitan estos cambios; y si a la preinscripción añadimos la necesidad de
integrar las pruebas de nivel en el proceso, salta a la vista la complejidad organizativa del sistema.
A la hora de valorar ambos modos de organización, parece claro que este último favorece la
integración de los cursos en la oferta de la EOI al mismo nivel que los cursos normales y permite
a los profesores impartirlos sin necesidad de recurrir a horas extras, aunque a favor del sistema
catalán hay que reconocer la sencillez del sistema organizativo (si un curso no tiene suficiente
matrícula no hay que sustituirlo, se elimina sin más) y la flexibilidad en duración y temática: se
pueden ofertar cursos de duración más o menos variable y de temática más variada y específica.
Por otro lado, el hecho de cobrar estos cursos como horas extras puede ser una ventaja o un
inconveniente, según la situación personal del profesorado.

6.- PROBLEMAS Y SOLUCIONES.

En esta sección se pretende recoger algunos de los problemas más habituales con
los que se puede enfrentar una EOI que desee ampliar su oferta educativa, junto con las distintas
soluciones que se han arbitrado a través del mapa de escuelas del estado. Ésta es una relación
de los problemas más habituales, como veremos todos ellos bastante interrelacionados:

- autorización de las administraciones educativas

- ámbito de decisión alejado de la EOI

- adecuación oferta-demanda

- necesidad de establecer un nivel homogéneo de conocimiento de idioma

LOS CURSOS MONOGRÁFICOS: PANORAMA GENERAL Y PROPUESTAS PRÁCTICAS
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- precio excesivo

- falta de estabilidad de la oferta

- falta de interés en el profesorado

Para obtener la autorización de las administraciones educativas, parece
conveniente, en primer lugar recordar la existencia del respaldo legal que hemos mencionado
en la segunda sección de esta ponencia. Y para vencer las reticencias habituales, conviene tener
preparada una batería de argumentos entre los cuales cabe reseñar:

- los cursos monográficos enriquecen la oferta educativa de la EOI y amplían su
relevancia en su entorno, suponen en definitiva un elemento de valor añadido. No hay ningún
motivo por el que las escuelas se tengan que circunscribir a los ámbitos más generales de la
lengua. Si hay un público interesado en estos cursos, ¿ no deberían contar tanto 40 alumnos
satisfechos en dos cuatrimestres que 35 ó 30 de un curso normal?

- no son (sólo) cursos de refuerzo para los alumnos existentes, son también una
forma de atraer alumnos nuevos.

- es la única oferta posible para los alumnos que terminan el Ciclo Superior. Si
recordamos los conceptos de “aprendizaje para toda la vida” del Marco de Referencia o el de
“formación permanente” en el que se incluyen estos cursos, parece clara su pertinencia.

- al ser el precio de matrícula ligeramente superior al de los cursos normales, suponen
un aumento de ingresos para las administraciones educativas.

En cuanto a medidas más prácticas, a la hora de presentar una propuesta ante la
administración, resulta fundamental tener el respaldo de los órganos de dirección interna
(departamentos, claustro, Consejo Escolar) y parece muy aconsejable empezar con cursos de
respuesta más o menos segura (conversación, inglés comercial, traducción), para luego poder ir
ampliando el programa.

Uno de los problemas habituales es que las autorizaciones para impartirlos llegan demasiado
tarde o nunca (como ha pasado en Alicante o Albacete, por ejemplo). Lo ideal es trasladar el
ámbito de decisión a la propia EOI, para lo cual es fundamental establecer un clima de
confianza entre la administración, la inspección y la EOI, y unos criterios claros para decidir si un
curso se mantiene o se retira. Por ejemplo, en Barcelona, el número mínimo de matrículas es de
10. En Santander son precisas 15 preinscripciones como mínimo. Y en Zaragoza-1 es el Consejo
Escolar el que decide si el número de preinscripciones es suficiente para mantener la oferta

En cuanto a la adecuación entre la oferta y la demanda, es éste uno de los
problemas más delicados. Todo el mundo sabe que las escuelas ofrecen cursos de 1º a 5º, pero
no siempre es fácil difundir esta oferta complementaria entre el público potencialmente interesado.
Éstas son algunas de las soluciones que se han encontrado en distintas escuelas para sondear la
posible demanda y difundir la oferta entre el público potencialmente interesado:

- Realizar encuestas entre los alumnos de la EOI para sondear su interés.

- Difundir la oferta mediante anuncios, carteles, ‘mailings’, la página web de la EOI,
notas de prensa gratuitas.
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- Organizar el calendario de modo que se utilice el período de mayor visita a la EOI
(la solicitud de plaza de los cursos normales en Abril o Mayo) para difundir la oferta (EOI de
Santander).

- Colaboración con otras entidades (Centros de Profesores, Facultades, Colegios
Profesionales) que colaboren en la difusión de la oferta y den un valor añadido a los certificados.
Algunos ejemplos: Centro de Profesores para el Curso de Cultura y Literatura Norteamericana de
Santander, la Facultad de Económicas y la EOI de Albacete (la Universidad realiza la preinscripción
y convalidan el curso como créditos de libre configuración), la Academia Canaria de Seguridad y
las escuelas de Santa Cruz de Tenerife y Las Palmas.

Una vez difundida la oferta, evidentemente cabe la posibilidad de que el número de
solicitudes supere la oferta. En estos casos las soluciones arbitradas son dos: el orden de
preinscripción (Zaragoza-1 y 2) y el sorteo (Santander, por ejemplo). Para establecer un nivel
homogéneo de conocimiento de idioma entre los alumnos, se puede pedir demostrarlo
mediante la presentación de un certificado o realizar una prueba de nivel. En Jesœs Maestro, por
ejemplo, se les hace prueba de nivel a todos los preinscritos, y luego se hace un sorteo en caso
de necesidad. Así se consigue un nivel homogéneo, aunque hay inconvenientes a nivel
organizativo, puesto que hay alumnos preinscritos que son aceptados y que luego no se
matriculan. En otras escuelas (por ejemplo, en Zaragoza-1) no hay pruebas de nivel ni tampoco
sorteo, de modo que los criterios de admisión son el orden de llegada y la presentación de
certificados; de este modo, se organizan las preinscripciones en tres listas: admitidos, excluidos si
la titulación no es válida, y lista de reserva. En Santander se combinan la presentación de certificados
(haber aprobado un curso concreto de la EOI, títulos de Cambridge) y las entrevistas personales
junto con el sorteo.

En cuanto al precio, habría que preguntarse por qué estos cursos deben tener un
precio superior al de un curso normal cuando habitualmente se imparten la mitad de horas o
menos. Parece obvio que el precio es un elemento fundamental y que unas tasas de matrícula
excesivas pueden hundir un programa (como en Valencia), mientras que precios populares como
los de Aragón (24¤ por cuatrimestre, más o menos proporcionalmente el mismo precio que la
enseñanza reglada) contribuyen de manera decisiva al éxito de esta oferta. De cualquier manera,
y dado que son las administraciones las que fijan los precios, cabe recordar que los alumnos
pueden solicitar becas también para estos cursos y que los profesores que se matriculen pueden
solicitar ayudas por formación. Y a las administraciones que optan por cobrar precios elevados
convendría hacerles reflexionar sobre el futuro de las Escuelas Oficiales de Idiomas si se aplicaran
criterios de mercado para todos sus cursos. Evidentemente, somos parte de un sistema de
enseñanza público, y las tasas que cobramos no tienen por qué variar drásticamente de unos
cursos a otros.

Otro problema importante puede ser la falta de estabilidad en la oferta. Son
bastantes las escuelas en las que se ha iniciado un programa que luego no ha tenido continuidad,
bien por la falta de interés en el profesorado, bien por la ausencia de un profesor concreto, bien
por las trabas de las autoridades educativas. Algunas soluciones que se han arbitrado son las
siguientes:

- diseñar un sistema estable de difusión, preinscripciones y matrícula en el que los
cursos no sean una oferta secundaria, sino una oferta integrada al mismo nivel que los cursos

LOS CURSOS MONOGRÁFICOS: PANORAMA GENERAL Y PROPUESTAS PRÁCTICAS
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reglados.

- diseñar programas completos que incluyan varios cursos, como el de traducción e
interpretación de Jesœs Maestro.

- ofrecer cursos normales con un perfil específico (como el del Ciclo Superior con
perfil de negocios en la EOI de Valladolid).

- mantener un mismo curso durante un tiempo mínimo (dos, tres años). Aun
asumiendo que hay cursos que no pueden durar mucho más, sí conviene que haya un
compromiso entre el profesor y el centro para mantener el curso durante un período razonable.

Para terminar, y aunque no es lo más habitual, en algunos casos también nos podemos
encontrar con un problema de falta de interés en el profesorado. Para empezar, a mi
entender resulta fundamental que la impartición de estos cursos tenga carácter voluntario, pero
para contrarrestar la mayor necesidad de preparación,  se puede recordar que estos cursos
ofrecen algunas pequeñas ventajas: no suele haber exámenes, en ocasiones tienen algunas
horas lectivas menos y la motivación del alumnado tiende a ser mayor, por lo cual suelen ser en
general cursos muy gratificantes de impartir. Además, en algunas escuelas, han establecido alguna
pequeña reducción para los profesores que los imparten: por ejemplo, en Pamplona, el primer
año los profesores dedican el primer cuatrimestre a la preparación del curso que se imparte en el
segundo; en Albacete, el primer año tiene una reducción de 3 horas semanales, y el resto de
hora y media; y en A Coruña, los profesores tienen una reducción de 3 horas en el horario
complementario.

7.- CONCLUSIONES

Para terminar, simplemente recordar alguno de los puntos principales que se han
expuesto aquí.

- La oferta de cursos monográficos de especialización y perfeccionamiento está
respaldada por toda la legislación que nos regula y avalada por la investigación recogida en el
Marco de Referencia del Consejo de Europa.

- No es una oferta de tipo secundario o inferior, sino que enriquece la oferta educativa
de la EOI con cursos de tanto valor o más que los de la enseñanza reglada.

- Existe una demanda potencial para estos cursos en todo tipo de ciudades, incluyendo
las de tamaño medio, ciudades que se enriquecen a su vez con esta variedad de oferta educativa
en otras lenguas.

- El entusiasmo de muchos profesores y equipos directivos está superando la falta de
regulación y las trabas burocráticas, de modo que se puede afirmar que se trata de un tipo de
enseñanza en franca expansión, presente en 26 escuelas de 14 comunidades.
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1 Aun así, la interpretación de las preguntas en distintas escuelas puede haber causado
algunas imprecisiones en los resultados finales. Por ejemplo, hay escuelas como la de Santander
que encuadran los cursos para profesores dentro de su propio programa de cursos monográficos,
aunque la matrícula se realice a través del Centro de Profesores, mientras que otras escuelas lo
entienden como una actividad externa.

2 En comparación, un curso de 50 horas en Cataluña costaría 228 Euros, de ahí que la
mayor parte de los cursos en las escuelas catalanas sean de una duración menor, de 20 ó 30
horas.
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El Consejo de Europa lleva más de treinta años trabajando en el empeño de lograr una
enseñanza de idiomas homogénea y de calidad dentro de su ámbito de acción. Parte de su
labor para hacer converger las políticas educativas de los Estados miembros ha sido la publicación
del Marco común europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, enseñanza y evaluación
(MCER), cuya versión definitiva se publicó en inglés coincidiendo con el 20011, año europeo de
las lenguas, y la versión en español en el 20022.

EL MARCO persigue cuatro fines primordiales:

1. Establecer un

modelo de lengua entendida esencialmente como competencia comunicativa o
capacidad de uso de la misma.

2. Establecer unos niveles de competencia lingüística, los llamados Niveles
Comunes de Referencia.

3. Definir unos objetivos para la enseñanza y el aprendizaje de idiomas estableciendo
una serie de características imprescindibles para los mismos.

4. Establecer los principios y las condiciones para una evaluación de calidad así como
para distintas modalidades de certificación.

SITUACIÓN EN LAS ESCUELAS OFICIALES DE IDIOMAS (EEOOII)

Desde la relativamente reciente proliferación de las Escuelas de Idiomas, nadie se había
preocupado por comprobar si el enfoque eminentemente práctico con el que éstas nacieron
era el utilizado en todas ellas. Tampoco se había hecho una descripción clara de los niveles de
competencia: cada escuela y casi cada departamento establecía sus propios niveles, por tanto
había un desajuste considerable de los mismos. Los certificados de Ciclo Elemental y de Ciclo
Superior no correspondían al mismo grado de desarrollo de la competencia ni en todos los
idiomas ni en todas las escuelas. Los objetivos se establecían en cada departamento de acuerdo
a una interpretación más o menos fiel e intuitiva de los ya de por sí poco específicos decretos que
ordenaban las enseñanzas, con lo que la disparidad era manifiesta. Al no ser clara la definición
de los niveles, era imposible establecer equivalencias con otras instituciones, por lo que no
guardábamos relación ninguna con las enseñanzas de régimen general dentro de nuestro país

NUEVO CURRÍCULO DE EE.OO.II

Elena Rodríguez Halffter  (M.E.C.)

Una adaptación al Marco común europeo de referencia.
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y estábamos totalmente desvinculados del ámbito europeo.

Todas estas cuestiones hace ya tiempo que preocupaban a los profesores de Escuelas,
llevándoles a reflexionar sobre la necesidad de llegar a una unificación curricular como única vía
para hacer más eficaces las enseñanzas y dar un valor real a los certificados. Diferentes
Comunidades Autónomas habían iniciado ya este proceso con esfuerzo y resultados encomiables.
La inquietud puesta de manifiesto por estos intentos indicaba que el momento era adecuado
para llegar a conseguir el grado de convergencia necesario para el desarrollo de un currículo
marco general, para todas las Escuelas, que sirviera de base a desarrollos curriculares posteriores
en las distintas Comunidades Autónomas.

POSIBILIDADES DE FUTURO.

La Ley de Calidad de la Educación nos ha brindado la oportunidad de llevar a cabo este
proyecto. Un nuevo currículo con unos niveles definidos para todas las Escuelas y todos los
idiomas, daría a nuestras enseñanzas y a nuestros certificados una credibilidad y una validez de
la que no han gozado hasta el momento. Por otro lado, el establecimiento de objetivos realistas
y comunes  permitiría no sólo una ubicación clara de las Escuelas dentro del sistema educativo
del país, sino que redundaría en las posibilidades de inserción de las mismas en el ámbito europeo.

El MCER ha sido una herramienta de gran utilidad para sentar las bases de ese currículo
marco. Nos ha dado las pautas para establecer un modelo de lengua, para definir unos
niveles de enseñanza y certificación, para determinar unos objetivos claros y
transparentes, nos ha permitido explorar la posibilidad de ofrecer a nuestro alumnado nuevas
modalidades de certificación (global o por destrezas) y de establecer unos requisitos de calidad
en la evaluación.

MODELO DE LENGUA

Si partimos, como propone el MCER,  de un modelo de lengua entendida como vehículo
de comunicación, tendremos que preparar al alumno para que sea capaz de poner en juego
unas competencias comunicativas que le permitan llevar a cabo actividades lingüísticas
procesando, tanto receptiva como productivamente, textos de distinto tipo, sobre temas
diversos y en ámbitos y contextos específicos. Todo ello mediante la activación de las
estrategias más efectivas.

Dichas competencias comunicativas incluyen la competencia pragmática (uso funcional
de los recursos lingüísticos en intercambios comunicativos), la competencia sociolingüística
(que se relaciona con las condiciones socioculturales del uso de la lengua) y la competencia
lingüística (fonológica, ortográfica, léxica y morfosintáctica). Esta última deberá constituir un
mero vehículo para la comunicación y el alumno deberá adquirirla a través de la realización de
tareas comunicativas. En ningún caso dichos aspectos formales deberían ser el objetivo
primordial de nuestras enseñanzas ni objeto central de pruebas de certificación conducentes a
determinar la capacidad comunicativa lingüística de nuestro alumnado

Las tareas comunicativas, de comprensión, expresión, mediación o una combinación
de varias de ellas, se realizarán mediante el desarrollo  o adquisición de procedimientos,
estrategias y conocimientos que permitan al alumno entrar en contacto directo con los
usos reales del idioma y con las características de las culturas que los sustentan.
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NIVELES DE COMPETENCIA

Tal como se describen en el Marco son básicamente tres, de usuario Básico, Independiente
y Competente,  que son a su vez divisibles en tramos más cortos para facilitar el proceso de
enseñanza / aprendizaje. La correspondencia con los niveles establecidos por la LOCE es evidente.
El problema es que los niveles del Marco no son equidistantes. Esto quiere decir que la equiparación
entre éstos y  los estipulados por la LOCE para las Escuelas no necesariamente tiene que  hacerse
uno a uno, sino que  teniendo en cuenta la progresión de la capacidad comunicativa que
presupone cada uno de ellos,  podemos establecer la equivalencia como consideremos más
conveniente para nuestras necesidades y para agilizar el paso de un sistema a otro, aprovechando
al máximo todo aquello con lo que ya contamos.

LOS OBJETIVOS

Una vez establecidos los niveles, se decidieron los objetivos de aprendizaje en función de
los mismos. Los objetivos, según el Marco,  deben cumplir los requisitos siguientes: ser realistas,
y por tanto alcanzables; estar claramente definidos y ser declarados, de manera que
todos los implicados en el proceso de enseñanza y aprendizaje los conozcan a priori; deben ser
susceptibles de una evaluación objetiva, no intuitiva o por aproximación, y por último es
necesario que sean comunes. Todas estas características serán las que proporcionen la base
imprescindible para una evaluación justa y de calidad.

Para el futuro currículo de EEOOII, los objetivos se han estructurado en tres niveles de
concreción: globales, generales y específicos. Los objetivos globales, que constituyen
una definición del nivel,  incluyen aquellos elementos que son comunes a todas las destrezas,
como el grado de competencia comunicativa, los ámbitos y contextos en los que se
desarrolla la situación de comunicación (personal, público, profesional o educativo) y las
características de los textos, tanto orales como escritos (extensión, registro, variedad de lengua,
estructura, léxico y tema). He aquí un ejemplo, tomado del borrador para el Nivel Básico:

  “Utilizar el idioma de manera sencilla, receptiva y productivamente, tanto en forma hablada
como escrita, en situaciones cotidianas y de inmediata necesidad que requieran comprender y
producir textos breves en diversos registros y en lengua estándar, que versen sobre aspectos
básicos concretos de temas generales y que contengan expresiones y estructuras de uso frecuente,
aisladas o enlazadas por conectores básicos, y un repertorio léxico de uso muy común, todo ello
siempre que se cuente con cierta ayuda”

Los objetivos generales serán diferentes para cada destreza, aunque las destrezas de
comprensión por un lado y las de expresión por otro compartirán ciertos rasgos, por ejemplo, las
de comprensión deberán especificar las características de los textos mientras que las de expresión
indicaran el grado de adecuación del texto producido a la situación de comunicación. Algunas
características serán privativas de una sola destreza, como la velocidad de producción en la
expresión oral o el uso adecuado de los signos de puntuación en la expresión escrita. En todos
los objetivos generales deberán aparecer también las restricciones que imponga el nivel; por
ejemplo, en los niveles más elementales, la necesidad de ayudarse con gestos o la de poder
releer un texto escrito. He aquí un ejemplo para la expresión oral, nivel Básico, del borrador
anteriormente mencionado:

Producir textos orales breves y sencillos, tanto en comunicación cara a cara como por
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teléfono u otros medios técnicos, en un registro neutro, y desenvolverse con una fluidez y
pronunciación que permitan la comprensión del discurso, aunque resulten evidentes el acento
extranjero, las pausas y los titubeos y sea necesaria la repetición, la paráfrasis y la cooperación de
los interlocutores para mantener la comunicación.

Por último, los objetivos específicos, también enunciados por destrezas, estarán
constituidos por los  tipos concretos de textos que deben ser comprendidos o producidos y por
las tareas comunicativas específicas que el alumno tendrá que llevar a cabo. Algunos de los
consignados en el borrador para la expresión oral del nivel Básico son:

· Desenvolverse en transacciones y gestiones cotidianas; por ejemplo, en bancos o
restaurantes.

· Participar en una entrevista -por ejemplo de trabajo- respondiendo a preguntas sencillas
y reaccionando ante comentarios.

· Participar en conversaciones en las que se establece contacto social, se intercambia
información y se hacen ofrecimientos, se dan instrucciones o se expresan opiniones, actitudes y
sentimientos.

LOS CONTENIDOS

Puesto que el uso del idioma supone necesariamente la adaptación de las formas lingüísticas
a la situación de comunicación, los diversos componentes de un idioma deben aparecer integrados
en un todo significativo, no sólo para posibilitar una comunicación efectiva sino para organizar
el proceso de enseñanza y aprendizaje de modo igualmente eficaz. Por eso, partiendo de los
objetivos específicos o tareas, se determinan las funciones o actos de habla necesarios para
llevarlas a cabo y, para cada una de ellas, se decide cuáles serán las nociones y los exponentes
lingüísticos imprescindibles  para realizarlas como corresponde a cada nivel.

Los contenidos socioculturales, necesarios para evitar una posible distorsión en la
comunicación, no son elementos que puedan incluirse en un currículo marco ya que no son
susceptibles de evaluación.

LA EVALUACIÓN

Los principios que deben cumplir las pruebas para una evaluación rigurosa son los de
validez, fiabilidad, equidad, viabilidad e impacto positivo. Por eso, además de las pruebas de
progreso o aprovechamiento que cada departamento decida hacer a sus alumnos, tendremos
que considerar la administración de  pruebas específicas de certificación que:

· Sigan estándares previamente establecidos.

· Se ajusten a los niveles  estipulados por el currículo.

· Respondan a objetivos reales.

· Garanticen  igualdad de oportunidades a todos los examinandos.

· Permitan acreditar no sólo la competencia global del alumno, sino también sus
capacidades en cada destreza parcial.

La forma de hacer de estas pruebas un instrumento que  garantice unos certificados
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reconocibles, y por tanto homologables, es que se elaboren de acuerdo a especificaciones
comunes muy precisas, que se administren siguiendo pautas comunes y que se corrijan de
acuerdo con criterios de evaluación claros, expresos e igualmente comunes. Esto sólo es factible
si la organización del proceso de certificación se regula en instancias superiores a cada centro
para procurar la homogeneidad y calidad de las pruebas. 3

CONCLUSIONES

Todo este proceso nos lleva a una nueva situación en las Escuelas de Idiomas caracterizada
por:

· la adopción de niveles de competencia claramente definidos referidos a los establecidos
por el Consejo de Europa;

· una enseñanza más acorde con las etapas reales de aprendizaje;

· unos certificados reconocibles por todas las comunidades Autónomas y homologables
con otras instituciones europeas.

Ahora bien, la implantación efectiva de estas innovaciones requeriría ciertos cambios:

· El desarrollo de las enseñanzas para el nivel Avanzado, que actualmente no existe.

· Flexibilidad en lo que respecta al número de horas que habrá que dedicar a cada nivel,
y en cada uno de los distintos idiomas.

· La separación de docencia y certificación,  no sólo por cuestión de calidad de la
certificación, no debería identificarse una prueba de dominio con lo estudiado en un curso, sino
por una mayor eficacia organizativa..

· La creación de un departamento de evaluación que pueda garantizar una certificación
rigurosa mediante coordinando la elaboración, administración y corrección de las pruebas.

Sólo atendiendo a estas necesidades lograremos que el nuevo currículo tenga en nuestras
enseñanzas la repercusión que se pretende, y que la relación de las Escuelas con las enseñanzas
de régimen general por un lado, y con la comunidad europea por otro,  sea tan efectiva y
provechosa como todos deseamos que sea.

PREGUNTAS

Hubo un largo turno de preguntas en el que muchas quedaron por contestar. De entre
éstas, se han  seleccionado aquellas que parecían más directamente relacionadas con el desarrollo
e implantación del nuevo currículo y se han agrupado por temas.

LOS NIVELES DE COMPETENCIA:

¿Podría especificar más el Nivel avanzado y los cursos de especialización? ¿En qué se
diferencian de cursos universitarios? ¿Qué tipo de titulación o formación específica deberá tener
el profesor?

Para los niveles avanzados el propio Marco carece a menudo de descriptores. Esto quiere
decir que el nivel de competencia es lo suficientemente alto como para permitir no sólo un uso
fluido de la lengua, sino culto y especializado. En nuestra propia lengua, después de cierto nivel
de competencia, prácticamente todos estamos más o menos especializados según nuestra
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profesión o actividad. Tendremos por tanto que dedicar nuestros esfuerzos a proporcionar a los
alumnos algún tipo de especialización: lenguajes específicos, estrategias lingüísticas para la
traducción o la interpretación, textos literarios o técnicos, etc. Todo ello sin perder ni un momento
de vista el hecho de que nuestras enseñanzas deben ser eminentemente prácticas y por tanto
irán encaminadas al desarrollo de técnicas y estrategias.

¿Los seis niveles que estipula el borrador del decreto de estructura de las EEOOII significa
que las enseñanzas se organizarán en seis cursos de un año, como ya se hace en muchas
autonomías? ¿Podrán organizarse los niveles con otra distribución temporal?

Ya se ha dicho que el número de horas necesario para alcanzar la competencia requerida
para la superación de un nivel será flexible, variando en función del idioma estudiado o de las
necesidades de los alumnos. El Ministerio marca solamente el mínimo de horas que debe dedicarse
a cada nivel. El máximo será determinado por las Administraciones de cada Comunidad Autónoma,
así como la organización de los cursos  (intensivos, cuatrimestrales, anuales, etc.)

Definir un poco más los niveles con respecto al Marco y el número de horas necesario
para alcanzarlos.

En lo que respecta al número de horas que se dedicará a cada nivel ya se ha dicho
bastante en la respuesta anterior. La definición de los niveles con respecto al Marco sería, “grosso
modo” : Nivel Básico = A2+; Nivel Intermedio = B2+; Nivel avanzado = C2.

¿Qué implicaciones tendrá la implantación del Nivel Avanzado? ¿Habrá una correlación
realista con el nivel C2 del Marco?

La primera consecuencia lógica, aparte de la necesidad de definir y desarrollar las
enseñanzas correspondientes a este nivel, sería la  ampliación del número de profesores y el
posible aumento del tiempo que un alumno podría pasar en las Escuelas. Y digo posible porque,
al poderse organizar los cursos de forma flexible, un alumno podría hacer cursos intensivos,
podría especializarse en una sola destreza o incluso prepararse por su cuenta para el examen de
certificado. En un sistema en el que docencia y certificación no guarden una relación directa, los
alumnos podrán realizar las pruebas de dominio correspondientes cuando se sientan preparados
para ello.

La segunda parte de esta pregunta ha quedado contestada en la pregunta nº 1.

OBJETIVOS DEL NUEVO CURRÍCULO:

¿Cómo se determina lo que es “realista” y “alcanzable” en los objetivos de un nivel?

Pueden considerarse realistas todas aquellas actividades que reflejan las de la vida del
alumno adulto;  por ejemplo, si se pide a un alumno que escriba una historia de intriga de la que
se le proporciona el comienzo, no se le está pidiendo algo realista ya que eso no constituye una
actividad habitual de nadie, salvo de los que viven de la literatura, algo poco frecuente. Sin
embargo, si le decimos que escriba una carta quejándose de un servicio poco satisfactorio, la
actividad se convierte en “realista”.

En cuanto a que los objetivos consignados sean alcanzables, creo que es el sentido común
el que debe primar aquí. No podemos pretender que nuestros alumnos, simplemente por asistir
a clase un número limitado de  horas semanales, durante unos cuantos meses al año,  a lo largo
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de un número forzosamente limitado de años, alcancen un dominio del idioma que muchos
hablantes nativos no poseen. Esta es una de las razones por las que hay que potenciar en el
alumno la autonomía y el sentido de la responsabilidad respecto a su propio proceso de
aprendizaje.

CONTENIDOS DEL NUEVO CURRÍCULO:

¿Por qué no se ha contemplado en el currículo la competencia socio-cultural?

Los contenidos socioculturales sí se ha contemplado. De hecho se han listado una serie
de cuestiones culturales que habrán de tenerse en cuenta para la programación de los cursos y
para el desarrollo de los materiales didácticos. Lo que se dijo es que estos contenidos no son
evaluables, esencialmente por no estar directamente relacionados con el nivel de competencia
de uso de la lengua. Se pueden tener grandes conocimientos de una cultura y ser incapaz de
usar la lengua correspondiente, y viceversa.

La competencia socio-cultural: ¿qué es? ¿cómo se planifica en la programación? ¿por qué
no se puede evaluar? ¿por qué no se incluye dentro de la competencia global?

La competencia sociocultural es la que nos permite comunicarnos sin infringir las reglas
que rigen las convenciones sociales de una cultura o país. No debe confundirse con la competencia
sociolingüística, relacionada con la adaptación de un texto, oral o escrito,  a la situación de
comunicación en la que se produce. Ya se ha explicado en la pregunta anterior el papel que
juegan estos contenidos en el currículo marco. Un ejemplo de contenidos socioculturales podría
ser las costumbres de la vida cotidiana de un país, horarios, festividades, etc.

Ya se ha explicado por qué estas cuestiones no son evaluables dentro de los requisitos
establecidos para una evaluación rigurosa y justa.

¿Por qué no se incluyen en el currículo las “competencias generales”, sobre todo “saber
ser” y “saber aprender”? Muchos alumnos adultos lo necesitarían.

Efectivamente, muchos de nuestros alumnos no saben aprender, y el profesor se verá
obligado a proporcionarles ciertas pautas encaminadas a dotarles de autonomía en el aprendizaje,
sin embargo, dadas las características de nuestras enseñanzas, soy de la opinión que nuestra
labor no es la de “educar”,  entendido el término en su acepción más amplia, para eso está la
enseñanza secundaria, sino la de desarrollar en nuestros alumnos las capacidades necesarias
para la comunicación en uno o varios idiomas extranjeros. Si a lo largo de este proceso somos
capaces de proporcionarle además la confianza y autonomía necesarias para que el aprendizaje
continúe más allá del aula, habremos cumplido con lo que se espera de nosotros como profesores,
pero no creo que estas consideraciones de carácter metodológico deban incluirse en un currículo
marco.

¿Qué papel se piensa dar a la mediación en el nuevo currículo? El MCER lo incluye como
una destreza más.

Por supuesto que se deberá considerar como una destreza más en todos los niveles, pero
en el Avanzado debería ser objeto de atención especial. Habría que marcar unos objetivos
generales y específicos a través de los cuales pudieran llegar a desarrollarse unas destrezas de
mediación oral y escrita que pudieran proporcionar a nuestros alumnos unas capacidades que,
sin pretender convertirles en profesionales, les permitiesen jugar el papel de mediador eficiente
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en su ámbito profesional. Claramente ésta podría constituir una de las áreas de especialización
lingüística que ofrecieran las Escuelas en los niveles Avanzados.

EVALUACIÓN Y CERTIFICACIÓN:

¿Van a existir tres niveles de certificación?

Todavía no se puede contestarse categóricamente a este punto, puesto que aún no se ha
publicado el Decreto que regula la certificación en la Escuelas, pero parece lógico que si la LOCE
establece tres niveles de competencia la certificación esté en consonancia con ellos.

Explicar la “igualdad de oportunidades”.

Esto es algo que guarda relación con muchos aspectos distintos del proceso de certificación,
desde el hecho de que el examen incluya las mismas pruebas (contenidos, tipos de tareas a
llevar a cabo, etc.) hasta la forma de llevar a cabo la calificación de las mismas, pasando por cada
uno de los detalles de su realización (tiempo que se da para cada prueba, condiciones en las que
se realiza, etc.)

Básicamente tiene que ver con que todos los  examinandos pasen por un proceso de
examen lo más homogéneo posible y que las pruebas no primen otra cosa que la competencia
comunicativa lingüística del candidato.

IMPLEMENTACIÓN DE LA LOCE PARA EEOOII:

¿Se contempla la concesión de becas o ayudas para la elaboración de materiales didácticos
en consonancia con el nuevo currículo?

Supongo que esto, como muchas otras cuestiones no menos importantes, es algo que
deberán decidir dentro de cada una de las Comunidades Autónomas.

¿Qué se puede hacer para evitar que las EEOOII se conviertan en academias de apoyo
para las deficiencias de la enseñanza de régimen general?

Trabajar conjuntamente con los departamentos docentes de los centros de enseñanza de
régimen general,  de manera que sus alumnos puedan obtener los certificados de las EEOOII sin
desplazarse de dichos centros y que sólo se incorporen a nuestras escuelas para cursar niveles
superiores a los Básicos o idiomas que no se ofrecen dentro del sistema de enseñanza de régimen
general.

El currículo parece estar bien pensado pero ¿se dispondrá de medios para su implantación?

Esto no es una cuestión que pueda contestar un asesor técnico. Supongo que habrá que
seguir los cauces habituales para la obtención de fondos de los presupuestos públicos, ya sean
éstos autonómicos o estatales.

¿Cómo se hará la convalidación con los cursos del sistema actual?

A efectos laborales, la convalidación se hará curso a curso y el Certificado de Ciclo Superior
actual se convalidará por el de Avanzado de las nuevas enseñanzas. (Ver BOE de 28 de junio de
2003)

¿Cómo se compagina el borrador de decreto, que parece referirse a enseñanza de adultos,
con el hecho de que pueda accederse a las Escuelas con 14 años?
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Toda legislación presupone ciertas concesiones. Afortunadamente, el borrador de Decreto
de Estructura de enseñanzas de idiomas de régimen especial deja abierta la puerta para que las
distintas Administraciones den prioridad a aquellos sectores de población que más precisen de
nuestras enseñanzas.

EDUCACIÓN A DISTANCIA:

¿Se prevé la adaptación y ampliación del programa “That’s English!”? ¿Cómo queda este
programa dentro del borrador de RD?

El programa de “That’s English!” tendrá que adaptarse al nuevo currículo y las pruebas de
certificación deberían ser las mismas que las de otras modalidades de enseñanza (presencial  y
no escolarizada).

Si ahora es imposible alcanzar el nivel de Ciclo Superior en seis años ¿Cómo se piensa que
pueda alcanzarse el nivel que el Marco llama de “Maestría” en el mismo tiempo?

No creo que nadie pretenda algo semejante. Precisamente se ha insistido en el hecho de
que habrá que determinar el tiempo necesario para alcanzar los distintos niveles de competencia
en diversos idiomas y que cada comunidad o cada escuela tendrá que decidir el mejor modo de
implementar los cursos que permitan llegar a dichos niveles.

RELACIÓN DE LAS COMUNIDADES AUTÓNOMAS CON EL MECD Y ENTRE SÍ:

Contactos entre las Consejerías de Educación de las distintas Autonomías.

En mi opinión esto es algo que habría que crear entre las propias escuelas. Los Congresos
Nacionales que vienen celebrándose desde hace algunos años son el foro ideal para llegar a
acuerdos que más tarde se intenten implantar en cada una de nuestras comunidades. Lo cual
no impide que sigamos pidiendo coordinadores de idiomas para todas las Consejerías y un
posible coordinador general en el Ministerio.

Necesidad de una comisión de coordinación desde la administración Central del Estado
para asegurar la homogeneidad de actuación en las Escuelas de las distintas CCAA.

Completamente de acuerdo. Queda dicho.

Aunque sólo tuviera carácter consultivo para no atentar contra las competencias
autonómicas, ¿se contempla la creación de organismos o mecanismos concretos para garantizar
la homogeneidad de las enseñanzas?

Al menos no parece que la posibilidad se descarte de entrada, que ya es algo.

¿Cómo se puede asegurar que no habrá interpretaciones diferentes e incluso contradictorias
en diferentes CCAA?

Tendremos que estar alerta, de momento no hay otra posibilidad.

Articulación del nuevo currículo con los ya existentes en algunas CCAA.

Si los currículos existentes se organizaban en dos ciclos y el nuevo se articula en tres
niveles,  la única adaptación posible es la de analizar los niveles de competencia. Ahora bien, si
por adaptación nos referimos a convalidación de un sistema por otro, esto nos viene dado por el
BOE de 28 de junio de 2003.
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2 Instituto Cervantes, MECD y ANAYA

3  Ver:

La función certificadora de las nuevas EEOOII: requisitos para una evaluación de calidad.
Ángeles Ortega Calvo
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1. INTRODUCCIÓN

     Las Escuelas Oficiales de Idiomas tienen la doble función de impartir enseñanzas y de
certificar competencias en un número elevado de lenguas. La nueva Ley Orgánica 10/2002
(LOCE) tendrá implicaciones importantes para la certificación, pero por el momento las EEOOII y
las Administraciones educativas expiden ya dos certificados. Por tanto, en virtud de los nuevos
ordenamientos pero incluso hasta que estén en pleno funcionamiento y en beneficio de las
Escuelas y de sus usuarios, es necesaria una reflexión profunda sobre nuestros principios, procesos
e instrumentos de certificación para garantizar una evaluación de calidad, es decir, transparente,
eficaz, que refleje una buena práctica tanto ética como técnica, que tenga un impacto positivo
en todos los implicados y que dote a las acreditaciones expedidas de un valor reconocido.

     Asegurar estos requisitos supone una gestión integral de la calidad en la evaluación.
Este sistema abarca todos los servicios y productos que la institución deba ofrecer; considera
como destinatarios de éstos tanto a los usuarios externos como a los internos a la propia institución;
persigue la satisfacción plena de todos los usuarios, y asegura la calidad en el origen y la mejora
continua de todas las actividades. La gestión integral de la calidad se organiza en un bucle
recursivo como el siguiente:

Compromiso Planificación Actuación Control

PRINCIPIOS PROCESOS ANÁLISIS MEJORA

Figura 1

     Para cumplir con las funciones asumidas, la institución debe planificar sus actuaciones,
llevarlas a cabo y comprobar que responden a los objetivos iniciales. Así, ha de determinar y dar
a conocer los principios por los que se rige; desarrollar unos procesos idóneos en los que se
materialicen esos principios, y llevar a cabo un análisis de los procesos y de sus resultados para
aportar evidencia de que las funciones se han cumplido de manera adecuada y para fundamentar
las medidas de mejora que sea necesario adoptar.

LA FUNCIÓN CERTIFICADORA DE LAS NUEVAS EEOOII:
REQUISITOS PARA UNA EVALUACIÓN DE CALIDAD

Ángeles Ortega Calvo (Consejería Educación de la Comunidad de Madrid)



- 50 -

III CONGRESO NACIONAL DE ESCUELAS OFICIALES DE IDIOMAS

     En los sistemas de gestión integral de la calidad se utiliza la expresión hacer las
cosas bien a la primera para señalar que la calidad y el rigor deben afectar a todos estos
pasos por igual y no solo, por ejemplo, a los procesos. Cuando los principios son claros y adecuados
es más sencillo y efectivo establecer procesos, y cuando el proceso inicial de diseño de un servicio
o producto es el idóneo resulta más fácil y eficaz desarrollar procesos subsiguientes.

2. PRINCIPIOS, PROCESOS Y CONTROL DE CERTIFICACIÓN EN EEOOII

      El principio de certificación con el que hemos contado hasta ahora es que, en el caso
de los alumnos oficiales, los exámenes finales de 3º y 5º, que por lo general se elaboran y
evalúan con respecto a los contenidos de dichos cursos, se utilizan también como instrumento
para tomar decisiones sobre la certificación –a veces junto con una evaluación continua. En el
caso de los alumnos libres se aplican otros criterios de manera que muchas veces son evaluados
de forma distinta a los alumnos oficiales. No existe ninguna otra indicación sobre las propiedades
contrastadas de todos estos exámenes que haga posible su transparencia y comparabilidad, y,
por tanto, un establecimiento del valor de las acreditaciones resultantes.

     Partiendo de esta idea de para qué certificamos resulta inevitable que surjan problemas
y dudas sobre qué certificar y cómo evaluarlo, en la elaboración, administración y calificación de
las pruebas y en el análisis de sus resultados, que son, junto con el establecimiento de principios,
los cinco procesos en los que se desglosa un proceso global de certificación.

     Por lo que respecta a la planificación y desarrollo de los procesos, un estudio sobre los
exámenes de certificado que se administraron en 2002 en Escuelas de todo el país, arroja los
siguientes datos 1: En un alto porcentaje de los casos no se cuenta con unas especificaciones de
examen previas lo bastante detalladas y la mayoría de los departamentos utilizan una mezcla de
materiales para elaborar el examen –material auténtico o creado ex profeso, material didáctico,
exámenes preparados por editoriales o pruebas de otras instituciones– dependiendo de los
idiomas, certificados y modalidades de alumnos.

     La elaboración de las pruebas de examen recae mayoritariamente en todos los profesores
del departamento, a quienes siguen los profesores de 3º y 5º, la Jefatura de Departamento en
solitario, los coordinadores de los cursos 3º y 5º o los profesores de esos cursos con ayuda de
otros miembros del departamento. Sólo en un 17’39% de los casos los exámenes son elaborados
por una comisión de profesores formados al efecto. Hay diferencias notables entre los exámenes
para alumnos oficiales y libres, entre los dos certificados y entre las distintas convocatorias.

     En cuanto a la validación de las pruebas antes de su administración, los procesos más
comunes son que las pruebas sean revisadas por todos o algunos de los profesores del
departamento. En un 13’04% son revisadas por una comisión especial de profesores y en un
8’69% no se lleva a cabo ningún tipo de validación. Las pruebas se pilotan o ensayan previamente
con alumnos en un 17’39% de los casos y estos pilotajes se realizan solo en ocasiones, con
algunas pruebas de alguno de los ciclos o con alumnos oficiales para diseñar después los exámenes
de los alumnos libres.

     Las pruebas se administran en bloques (escrito / oral) en un 85’45% de los casos. En
un 78’18% se establecen pruebas umbrales y los candidatos no acceden al resto de las pruebas
si no han superado otras en la misma convocatoria (por lo general, no acceden a la prueba oral).
En un 56’36% de los casos el alumno debe repetir todo el examen en la convocatoria extraordinaria
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si no ha superado parte de él en la ordinaria.

     Y en cuanto a los procesos de calificación, en aproximadamente un 95% de los casos
todo el departamento comparte instrumentos de evaluación (tablas, etc.) y se lleva a cabo una
puesta en común sobre su aplicación. Éste es un ejemplo de buena práctica. Por otra parte,
también en una abrumadora mayoría (el 80’43% y el 91’30%, respectivamente) los profesores
califican los exámenes de sus alumnos y no se aplica ningún sistema para guardar el anonimato
de los candidatos.

     Las conclusiones que se pueden extraer de estos datos –aun con ser parciales– son de
gran alcance. Parece que la más evidente es la disparidad de procesos entre centros y entre
departamentos en un mismo centro. Esa falta de homogeneidad se observa especialmente en
las descripciones que se hacen de los exámenes (en número y tipo de pruebas, ponderaciones y
puntuaciones mínimas por prueba y por examen, duración de cada prueba y del examen, y
tareas e items que incluyen). La uniformidad no constituye en principio un valor por sí misma,
pero, dependiendo de los ámbitos, una falta de ella puede suponer un trato desigual a los
alumnos o redundar en una escasa validez y fiabilidad de la evaluación.

     Un segunda conclusión general, de mayor envergadura, es que con frecuencia los
números que arroja este análisis guardan una relación inversamente proporcional con lo que
sería deseable

en cualquier circunstancia. Por ejemplo, los índices deberían ser del 100% con respecto a
tener unas especificaciones de examen detalladas o pilotar las pruebas antes de su redacción
definitiva y administración. Estas y otras buenas prácticas son un requisito imprescindible de
calidad en todo proceso de certificación.

     Por lo que respecta a la evaluación de la evaluación, el caso todavía común es que no
se revise cómo se han administrado y calificado los exámenes, o por qué el número de candidatos
aptos es mayor, menor o similar al de convocatorias anteriores. Estos pormenores deberían
considerarse, ya que, aparte de otros factores, es posible que los propios exámenes de certificado
produzcan resultados inesperados: Quizá las pruebas no se hayan ajustado al nivel
correspondiente, o midan conocimientos y competencias inadecuados o de forma inadecuada.
Puede que los exámenes se hayan administrado en condiciones desfavorables para los candidatos,
o que se hayan calificado con unos criterios no muy definidos, no idóneos o no compartidos por
los profesores calificadores. Existen muchos factores que pueden alterar los resultados de una
evaluación y es imprescindible que esos factores se analicen y se minimicen hasta donde sea
posible.

     Aparte de los datos aportados, los departamentos comentan que la falta de formación,
tiempo, recursos (materiales y humanos) y orientaciones hace imposible un buen proceso de
certificación, lo que incide negativamente tanto en los usuarios internos como en el interés de
los candidatos. En términos técnicos, se da una serie de

discrepancias, o diferencias entre la calidad necesaria y programada y la calidad real
resultante. Cuando ésta es deficiente hay que analizar –y corregir– las discrepancias que se dan
entre lo que esperan los usuarios y las percepciones de la institución, y las que se observan entre
éstas y los requisitos definidos (algunos factores que causan esta discrepancia son un compromiso
insuficiente de la institución, la percepción de que es inviable cumplir con las expectativas de los
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usuarios, o errores al establecer los requisitos). Igualmente importantes son las discrepancias
entre los requisitos definidos y la prestación del servicio, pues aunque aquellos sean claros y
adecuados no siempre se cumplen con exactitud y así el servicio prestado no se ajusta al que se
había definido. La mayoría de los incumplimientos de los requisitos son causados por la falta de
recursos, tanto técnicos como humanos, y una falta de formación y motivación de las personas
implicadas. Por último, pueden darse discrepancias entre la prestación del servicio y la
comunicación externa. La oferta que hace pública una institución incrementa las expectativas de
los usuarios. Esto resulta positivo si se cumplen esas expectativas, pero puede resultar muy negativo
si no se cumplen y estas disparidades son las que generan una mayor desconfianza en los
usuarios externos y las que hacen decrecer su interés, con el consiguiente empeoramiento del
servicio, en una espiral de pérdida de calidad.

3. LA VIEJA Y LA NUEVA TRADICIÓN EN EVALUACIÓN DE CERTIFICADO EN EUROPA

     Si nuestra situación actual es ésta es porque aún estamos inmersos, como muchas
otras instituciones públicas europeas, en una vieja tradición certificadora centrada en el profesor
y basada en el centro y que gira fundamentalmente en torno a las capacidades e intereses de
éstos, que abordan sus tareas sin estándares claros y sin medios, y con ello ven decrecer el valor
de los resultados de su trabajo.

     Esta tradición está dando paso rápidamente a una nueva visión que se centra en
prácticas como las que se aplican en cualquier sector dedicado a proveer un servicio de calidad.
En resumen, el cambio que se está produciendo en el entorno público europeo en materia de
certificación consiste en la administración de medidas externas de evaluación desarrolladas
a partir de ciertos estándares comunes por instancias regionales o nacionales.

     El término externas puede resultar inquietante para muchos. Los profesores piensan
que pierden participación y capacidad de decisión y que una medición externa supone también
una evaluación del propio docente. Por otra parte, la brecha que puede darse entre lo que un
examen externo evalúa y lo que miden unas pruebas preparadas por el profesor es con frecuencia
motivo de preocupación entre los candidatos. Y finalmente, para las instancias oficiales o
Administraciones involucradas la evaluación externa supone asumir una serie de responsabilidades
que hasta el momento no habían asumido.

     Sin embargo, la certificación no puede ser de calidad salvo si se ponen en marcha
recursos de los que los docentes, tomados individualmente, no disponen. Los exámenes externos
se construyen y se prueban sobre unas bases previas que permiten determinar empíricamente
sus propiedades, administrarlos de forma homogénea para garantizar un trato equitativo a todos
los candidatos, y calificarlos siguiendo unos procedimientos que eliminen posibles arbitrariedades.
Y esto es precisamente lo que puede permitir a las instancias oficiales asegurar la calidad de sus
actuaciones y fomentar la confianza de los alumnos, que así serían evaluados con objetividad y
con plena efectividad.

     “Evaluación externa” no quiere decir, por tanto, que esa medición sea ajena a los
organismos públicos que la llevan a cabo, sino, precisamente, que son todos los que conforman
esos organismos quienes asumen la responsabilidad de la evaluación y, en contrapartida, se
benefician de su mayor calidad.
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     La nueva tradición supera los límites del departamento o del centro para basarse en la
institución, que, como tal, es la única que puede proveer de los recursos necesarios y tiene las
competencias requeridas para establecer unos estándares comunes de actuación que guíen e
integren las actividades de todos los implicados. En cuanto a qué pautas o estándares comunes
se deberían seguir y quién sería el garante de su cumplimiento, en los sistemas de gestión y
aseguramiento de la calidad se manejan dos conceptos fundamentales:

normalización y delegación responsable. Según aumenta la diversidad de los individuos,
organismos, regiones y países implicados en la calidad de un servicio, aumenta la necesidad de
estándares compartidos que faciliten la transferencia y la aceptabilidad. El primer conjunto de
estándares generales sobre evaluación de lenguas con que hemos contado en Europa se deriva
del Marco Común de Referencia, que es la mejor base para una normalización de la certificación
en el ámbito europeo. El Marco y sus guías han sido elaborados en el seno del Consejo de
Europa, que carece de competencias para implantar medidas de actuación comunes –labor que
corresponde a sus Estados miembros, si lo consideran pertinente– pero se orienta a fomentar la
cohesión europea y tiene una cobertura que alcanza a casi cincuenta países; en este sentido, es
la mejor garantía para ir más allá de intereses particulares y facilitar la integración de muchos
sectores diversos en un sistema coherente.

     El Consejo está desarrollando, entre otros, un proyecto que ayudará a las instituciones
certificadoras a establecer las correspondencias entre los niveles de sus acreditaciones y los niveles
de referencia del Marco. Proyectos como éste nos llevan a la delegación responsable o participación
activa en la gestión de la calidad. En este caso, ningún organismo oficial supraestatal ni ninguna
institución privada o pública en solitario se encargará de establecer dichas correspondencias,
sino las propias instituciones locales, regionales o nacionales. Para ello será imprescindible que
todos dispongan de la información y formación necesarias. La delegación responsable es una de
las prácticas que más contribuyen a la mejora del funcionamiento de una institución, al desarrollo
y enriquecimiento profesional y personal de quienes la forman y, por tanto, a la calidad integral.

4. ¿CÓMO GESTIONAR Y ASEGURAR LA CALIDAD DE LA CERTIFICACIÓN EN LAS EEOOII?

     Primero, estableciendo y declarando principios de actuación que respondan realmente
a las necesidades y expectativas de los usuarios, tanto externos como internos. Desde todas
estas instancias se viene reclamando que la certificación haga posibles la comparación y
homologación de acreditaciones entre centros, regiones, instituciones y Estados y con ello se
permita la movilidad personal, académica y profesional de los ciudadanos. Asimismo, se viene
apuntando la necesidad de que los certificados acrediten competencias útiles y, en su caso,
parciales. Igualmente, se pide a los Gobiernos nacionales y regionales que clarifiquen sus objetivos,
criterios y procedimientos de certificación y que den a conocer qué y cómo se va a hacer para
cumplir los objetivos propuestos, qué derechos y responsabilidades tendrán los implicados en el
proceso y qué procedimientos se van a seguir para garantizar el uso ético de las pruebas y de sus
resultados. Es imprescindible, por último, que los procesos de diseño, elaboración, administración
y evaluación de los instrumentos utilizados para certificar sean organizados de manera que se
asegure la validez, fiabilidad y viabilidad de dichos instrumentos.

     Todos estos principios deben asumirse institucionalmente y ser recogidos en unas
normativas específicas. En nuestro país, el establecimiento de principios generales de certificación
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corresponde al Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, y debe incluir el propósito de la
certificación (para qué se certifica), el tipo de candidato (a quién se le van a conceder estas
acreditaciones), los niveles de competencia y las competencias de diversos tipos acreditables a
cada nivel (qué se va a certificar), y unas indicaciones básicas sobre cómo ha de desarrollarse el
proceso para garantizar su equidad y rigor.

     El primer Real Decreto derivado de la LOCE para EEOOII señala que la certificación
tendrá por objetivo acreditar el nivel de competencia en el uso del idioma alcanzado por alumnos
adultos de cualquier modalidad. En cuanto a cómo debe llevarse a cabo el proceso de certificación,
el MECD indica que “será necesario un proceso de evaluación fiable y objetivo, y mediante unas
pruebas específicas reguladas de manera que puedan ser homologadas por todas las instancias
autonómicas, nacionales y europeas”2. Esto supone que dichas pruebas sean diseñadas,
elaboradas, administradas y evaluadas siguiendo unos estándares y procesos que garanticen su
calidad y comparabilidad. Asimismo, se apunta que “las pruebas de certificación han de responder
en todos los casos a unos principios comunes básicos y ser capaces de evaluar competencias
con relación a los niveles establecidos para las enseñanzas de idiomas de régimen especial”,
niveles que, teniendo como base las destrezas comunicativas, han sido diseñados a partir de los
niveles de referencia del Marco, por lo que la evaluación de certificado puede empezar a hacerse
más transparente y efectiva y cargarse de contenido concreto y comparable.

     Una vez establecidos, estos principios deben ser desarrollados por las Administraciones
educativas en las diversas Comunidades Autónomas, que habrán de regular mediante normativa
y hacer públicos los detalles del proceso de certificación que tenga lugar en todas las Escuelas
que dependan de sus jurisdicciones.

     El segundo requisito de calidad en la certificación es el desarrollo de procesos idóneos.
Contar con unos principios de certificación regulados no es suficiente si luego no se desarrollan
los procesos adecuados. El diseño del proceso general de certificación supone una labor
concienzuda y ha de tener un carácter lo suficientemente vinculante. Por otra parte, para elaborar
buenas pruebas hacen falta personas que conozcan en profundidad y sepan aplicar las técnicas
de selección de materiales y redacción de items, el manejo de ciertos protocolos de validación
(tests previos, pilotajes, etc.) y el tratamiento y edición de los documentos de examen, que
deben presentar la mejor calidad material posible. La administración de las pruebas debe seguir
unas pautas comunes bien conocidas por los examinadores. Y por lo que respecta a la calificación,
que tiene una incidencia máxima en la fiabilidad de los resultados, es necesario que los evaluadores
conozcan a fondo los métodos y criterios de evaluación establecidos, los apliquen de modo
sistemático y coherente a todas las pruebas que evalúen y se coordinen con el resto de los
calificadores. Todo ello requiere la formación de redactores, examinadores y evaluadores, una
organización global y en detalle del proceso, tiempo y recursos. Por diversas razones, las únicas
instancias que pueden garantizar la cobertura de estas necesidades son las Administraciones
educativas. A ellas correspondería

· hacer una previsión de los recursos materiales y humanos específicos que demanda
la organización de unas pruebas de certificación oficial;

· establecer los requisitos y procedimientos de selección de las personas encargadas
de redactar, validar, editar y responsabilizarse de las pruebas, así como los criterios que aquéllas
deberían seguir para desarrollar su labor y en qué condiciones la llevarían a cabo;
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· dotar los equipos necesarios para la consecución de estos fines; y

· encargarse, mediante los programas de formación e información correspondientes,
de que las personas que habrían de administrar y calificar las pruebas e interpretar sus resultados
conozcan bien los procedimientos que se hayan establecido al efecto.

     Las Administraciones educativas son también las únicas que tienen competencias para
velar por el uso correcto de las pruebas y para establecer las propiedades de las mismas con el fin
de homologar los certificados de EEOOII y los de otras instancias certificadoras. Además, un
análisis del proceso de certificación requiere expertos en diversos procedimientos y equipos
técnicos, y las mejoras subsiguientes en el sistema deben adoptarse a través de compromisos
que se integren en las políticas educativas oficiales.

5. COSTES DE LA CALIDAD Y DE LA NO-CALIDAD

     A raíz de todos estos requerimientos surgen dos cuestiones fundamentales: ¿Cuánto
cuesta la calidad y cómo asegurar un buen servicio con los medios de los que se puede disponer?
En efecto, la implantación de la calidad en la certificación supone unos costes, y no sólo
económicos. Algunos de estos costes –los llamados

costes de calidad– deben afrontarse mientras que otros –los derivados de la falta de calidad–
deberán evitarse.

     En los costes de calidad cabe distinguir los de prevención, que resultan de evitar o
reducir errores y problemas mediante una planificación preventiva, y los costes de valoración o
inspección y control de los servicios y productos ya elaborados o en preparación. Los costes de
valoración comprenden controles de calidad para medir la conformidad con los criterios y
especificaciones establecidos, de todo el personal y equipamiento relacionado con la validación,
estudios y ensayos de fiabilidad, etc. Invertir en la prevención de la calidad es rentable porque
con poco esfuerzo se reducen mucho los costes totales, mientras que la valoración permite el
paso de productos o servicios que cumplen con las especificaciones pero no elimina los problemas
surgidos por falta de calidad; por lo tanto, la calidad que se deriva de la valoración es costosa.
Hacer las cosas bien a la primera contribuye en gran medida a reducir estos costes.

     De más trascendencia –y generalmente mucho más altos– son los costes de no-calidad,
derivados de la falta de calidad o, simplemente, de no alcanzar los niveles de calidad requeridos.
Los costes internos de no-calidad se producen y detectan antes de que el servicio llegue al
usuario externo e incluyen acciones correctoras, tanto de labor humana como de material y
equipos, de producto desechado o reprocesado, así como pérdidas de tiempo y retrasos debidos
a reelaboraciones, reajustes y correcciones, o aceleraciones de la producción –fruto de los retrasos–
mediante más horas de trabajo, etc.; desmotivación de las personas que prestan el servicio y
otros. Los costes externos se generan una vez que el producto o servicio llega al usuario externo,
son difíciles de evaluar y tienen una trascendencia realmente importante para las instituciones.
Algunos de los costes o pérdidas externas más comunes que puede sufrir una institución son los
siguientes: costes de comprobación y solución de defectos y problemas; sustitución de material
defectuoso; pérdida de imagen de calidad como institución, con el consiguiente peligro de
pérdida de interés y confianza por parte de los usuarios; y tratamiento de reclamaciones y quejas.

     En numerosas ocasiones se puede comprobar que merece la pena afrontar los costes
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de calidad y que éstos son menores de lo que se piensa, mientras que los costes de no-calidad
son altos y tienen efectos devastadores. Asegurando la calidad en el origen – mediante buenos
principios y procesos– se consigue una disminución de costes a corto y medio plazo y se sientan
las bases para un mejor funcionamiento en el futuro.

6. CONCLUSIÓN

     El desarrollo de un sistema de evaluación externa y la gestión integral de su calidad no
solo permite hacer las cosas bien optimizando recursos, sino que deriva en otros beneficios de
carácter más intangible pero de más calado para las Escuelas Oficiales de Idiomas. Dadas las
características de éstas, una certificación de calidad constituye un compromiso ineludible con la
sociedad destinataria de sus servicios y la voluntad de cumplir con este compromiso está
empezando a contar con las bases necesarias. La adopción y desarrollo de estas bases son la
mejor vía hacia el prestigio de la institución y, en última instancia, el prestigio del sistema educativo,
cuya mejora continua redunda en beneficio de todos y fortalece el papel que la enseñanza
pública juega en la buena formación de los ciudadanos.

1 El estudio ha sido efectuado por la autora para el Ministerio de Educación, Cultura y
Deporte.

2 Preámbulo del Borrador de Real Decreto de estructura de EEOOII remitido por el MECD
a las Administraciones educativas, 16 de abril de 2003.
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EL PROYECTO DIALANG DEL CONSEJO DE EUROPA:
TEST DIAGNÓSTICO DE EVALUACIÓN DEL

CONOCIMIENTO DE LAS LENGUAS EXTRANJERAS

Azucena Gozalo Ausín (Consejería de Educación y Juventud de Cantabria)

1. PRESENTACIÓN DEL TEST DIALANG

¿Qué es el Proyecto DIALANG?

El sistema DIALANG de evaluación de la lengua es una de las primeras aplicaciones prácticas
del Marco Común de Referencia Europeo para el aprendizaje, la enseñanza y la evaluación de
las lenguas (MRE) para fines de diagnóstico. Se trata de una iniciativa del Consejo de Europa que
cuenta con la financiación de la Comisión Europea a través del programa Sócrates, Acción Lingua
D.

En el momento actual no se cuenta con la versión definitiva, que al final del proceso
constará de catorce tests lingüísticos en otras tantas lenguas europeas (alemán, danés, español,
finlandés, francés, irlandés, griego, inglés, islandés, italiano, neerlandés, noruego, portugués y
sueco).  De hecho, la versión definitiva a la que hacemos referencia aquí es la Versión 1 del
sistema, aunque se está trabajando ya en una futura versión 2, aún más ambiciosa.

De momento contamos con tests piloto en todas estas lenguas y, desde hace unos meses,
con la versión Beta del test (un modelo completo de la Versión 1 del test definitivo) en todas las
lenguas excepto irlandés y danés (de próxima aparición).

Se trata de un sistema de evaluación pensado para alumnos de los distintos idiomas
europeos que quieren información de diagnóstico sobre su dominio de la lengua estudiada. Se
administrará en un primer momento de modo gratuito vía Internet, y el usuario recibirá información
sobre su dominio lingüístico, retroalimentación sobre las cualidades e insuficiencias de dicho
dominio y consejos sobre la forma de mejorar sus destrezas lingüísticas.

¿En qué consistirá?

Los tests definitivos se distribuirán separadamente por destrezas y competencia lingüística:
comprensión lectora, comprensión auditiva, expresión escrita, gramática y vocabulario. No está
desarrollado un test de la expresión oral por su difícil encaje en el soporte exclusivamente



- 60 -

III CONGRESO NACIONAL DE ESCUELAS OFICIALES DE IDIOMAS

informático con que cuenta el sistema, si bien el desarrollo de tests de producción oral y escrita
se encuentra entre las prioridades del equipo de investigación del proyecto.

Se cubrirán todos los niveles, de principiante a avanzado, para lo cual el sistema ofrecerá
previamente al usuario preguntas de autoevaluación, de modo que él mismo determine el nivel
de dominio del área elegida que cree tener.

Por último, una vez completado el test, el usuario recibirá información sobre su nivel
referenciado a los del MRE, e indicaciones sobre cómo superar sus deficiencias.

¿Qué tiene de nuevo?

Por de pronto se trata de un sistema al que podrán tener acceso todas las personas que
lo deseen

sin coste alguno, y permitirá al usuario escoger entre un variadísimo abanico de
lenguas, tanto para decidir en qué lengua desea recibir las instrucciones como la lengua en
que desea evaluarse. En un futuro, además de una versión básica de DIALANG, que siempre se
facilitará gratuitamente vía Internet, existirá otra versión más sofisticada para la que será necesario
registrarse y que conllevará un coste económico.

Se tratará no de un sistema de certificación, sino de

diagnóstico, que además incluirá la autoevaluación como parte integral del dominio
lingüístico. Esto es particularmente novedoso, y tiene su origen en una de las bases metodológicas
del MRE: Es necesario que el alumno adquiera una conciencia de sus capacidades y deficiencias,
no es suficiente la evaluación externa si queremos mejorar nuestro aprendizaje.

Pese a aplicarse a 14 lenguas, se trata de un sistema global, que parte de los mismos
principios metodológicos para delimitar los distintos niveles y tipología de preguntas. Son las
escalas del Consejo de Europa que se describen profusamente en el MRE las que sirven de base
común a todas las especificaciones.

DIALANG es además

independiente de cualquier institución certificadora europea: no dará certificados, sólo
dará indicaciones al usuario de qué exámenes de certificación puede realizar según sus resultados
en el test. De este modo se garantiza la igualdad para todos, y se obvian los intereses económicos
que puedan existir detrás de algunos certificados de idiomas internacionales.

¿Quién se va a beneficiar de DIALANG?

- Todos los ciudadanos europeos que quieran información fiable sobre su dominio
lingüístico de cualquiera de los 14 idiomas ofrecidos.

· Los profesores, por las características de los consejos que se ofrecen al usuario sobre
cómo mejorar su nivel.

· Los centros de enseñanza, que pueden encontrar aquí un instrumento valiosísimo
para realizar pruebas de nivel y para detectar lagunas de aprendizaje.

· Todo tipo de organizaciones interesadas en la promoción de la adquisición de
lenguas entre sus trabajadores.
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¿Cuál es su relevancia a nivel europeo?

Ésta y otras iniciativas del Consejo de Europa, en concreto y en el tema que nos interesa
aquí, el

Portfolio Europeo de las Lenguas, están destinadas a favorecer la integración
europea. La creciente movilidad a que nos está llevando el espacio común europeo trae consigo
una inevitable necesidad de aprender más lenguas. Para unos será necesario un alto dominio
global de diversas lenguas, otros tendrán que concentrarse específicamente en algunas destrezas
determinadas. Por ello las instituciones de la Unión Europea y el Consejo de Europa cuentan
entre sus propuestas las siguientes:

· el aprendizaje de al menos tres lenguas

· la adquisición al menos de las destrezas parciales más necesarias en cada caso

· el aprendizaje permanente

· el aprendizaje autónomo

DIALANG responde fielmente a estos objetivos, por cuanto:

· es un sistema eminentemente multilingüe

· los tests están diseñados para trabajar destrezas especificas y ofrecer retroalimentación
en la destreza escogida

· los usuarios tendrán acceso al sistema durante toda su trayectoria en el aprendizaje de
lenguas

· la autoevaluación es uno de los elementos claves del sistema

¿En qué fase se encuentra?

Pese a que en las propuestas iniciales se pretendía tener la versión definitiva para finales
de 2001 (Año Europeo de las Lenguas), el proceso de pilotaje se ha alargado mucho más y a
fecha de hoy aún continúa, coexistiendo con la Versión Beta de la Versión 1. De estas dos
partes del proyecto nos ocuparemos ahora, por su relevancia para las EOIs.

La Versión Beta ofrece un modelo prácticamente final de los tests definitivos de la
Versión 1 de DIALANG en 12 idiomas, a falta de completar el danés y el irlandés. En esta primera
versión, al usuario se le asignará un nivel de trabajo de tres previstos, principiante, intermedio o
avanzado, a partir de una prueba de nivel de vocabulario y de una sección de autoevaluación.
En la futura y más ambiciosa Versión 2 los ítems que compondrán un test en concreto se irán
seleccionando automáticamente a medida que el usuario vaya contestando acertadamente o
no los anteriores, de modo que su test estará diseñado Ôa su medida’.

Pasamos a comentar en que consiste la Versión Beta existente en la actualidad. En
primer lugar se presenta el programa y el procedimiento, que consta de cinco fases una vez se
ha elegido la lengua de administración y la de la prueba (no necesariamente la misma):

1. Prueba de nivel de vocabulario (75 ítems):

En esta prueba se le presentan al alumno una serie de palabras existentes e inexistentes

EL PROYECTO DIALANG DEL CONSEJO DE EUROPA
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en el idioma elegido para que el usuario decida si cree que son reales o no. Esta prueba, combinada
con la autoevaluación, servirá para preasignarle un nivel de trabajo.

2. Preguntas de autoevaluación:

Tras escoger una prueba de entre los tests de comprensión auditiva, comprensión
escrita y expresión escrita, el usuario responde sí/no a una serie de afirmaciones sobre su
percepción de su nivel de dominio de la destreza escogida.

Es interesante constatar que esta autoevaluación se basa en criterios positivos, en lo que
el usuario es capaz de hacer, no en sus deficiencias, en la línea de las escalas de autoevaluación
del MRE. Una vez más un elemento de reflexión para nuestras propias actitudes como evaluadores,
demasiado frecuentemente basadas con exclusividad en detectar errores.

Esta fase tiene una triple importancia:

· Por una parte, ayuda al sistema, junto con los resultados de la prueba anterior, a asignar
un nivel de prueba para el usuario.

· Igualmente, permite al sistema personalizar la retroalimentación que le ofrecerá sobre su
actuación una vez concluida.

· Por otra parte, incide una vez más en la importancia que se da desde el Consejo de
Europa a potenciar la conciencia del propio proceso de aprendizaje: si el alumno tiene una
visión realista de su nivel, de sus progresos y deficiencias, su aprendizaje mejorará
substancialmente. El usuario no debe depender necesariamente, y mucho menos exclusivamente,
de la evaluación externa de profesores y evaluadores, sino que debe ganar conciencia de su
propio dominio y progreso lingüístico.

3. Prueba escogida:

El usuario pasa ya a realizar las tareas que se le piden desde la pantalla y que presentan
una gran variedad de formatos: completar huecos, escoger opciones, corregir errores, identificar
información... Un alumno de idiomas estará familiarizado con la mayoría de las pruebas que se
le ofrecen, ya que no revisten mayor novedad que su versión informática, siendo por lo demás
pruebas que reflejan las tendencias más actuales de evaluación. No obstante, sí veremos en las
versiones futuras formatos más novedosos de evaluación (que incluirán, por ejemplo, el uso de
vídeo). No debemos olvidar que un importante equipo de investigadores sigue trabajando para
mejorar y actualizar el programa.  La mayoría de estas pruebas constan de 30 ítems, y llevan
unos 20 a 30 minutos de media.

Una novedad que puede sorprender al usuario es que no hay posibilidad de dar marcha
atrás una vez superada una pantalla (algo que podría modificarse en versiones futuras), y, en el
caso de la audición, que sólo se escuchan los textos una vez. Con esto se refleja con más fidelidad
la situación real del hablante extranjero: a nadie se le repiten tres veces las noticias de la radio
para que las entienda mejor. Pero no cabe duda de que a nuestros alumnos, acostumbrados a la
repetición y a volver sobre ejercicios anteriores para Ôrepasar’, les va a presentar una dificultad
añadida. No obstante, cada pregunta está ampliamente contextualizada para facilitar al usuario
la respuesta.
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4. Resultados y corrección:

Una vez concluida la prueba el alumno recibe una asignación a una de las 6 franjas del
Consejo de Europa, de A1(principiante) a C2 (maestría) basada en sus aciertos, con amplia
información de su dominio lingüístico según los criterios del MRE, referenciado además a los
niveles inmediatamente anterior y posterior. Igualmente, se le ofrece la posibilidad de ver dónde
cometió errores y cuál era la opción u opciones correctas.

5. Consejos:

El proceso para la prueba escogida finaliza ofreciendo al usuario sugerencias para mejorar
su nivel, retomando el resultado de su autoevaluación y contrastándolo con la evaluación de
DIALANG.

A partir de aquí el usuario puede realizar o no el resto de las pruebas, y, si concluye todas,
recibirá así mismo una evaluación y consejos finales relativos a todo el test en su conjunto.

¿Cuál es la relevancia de DIALANG para las Escuelas Oficiales de Idiomas?

Para la red de EOIs, un proyecto de esta índole reviste características de sumo interés.
Como todos sabemos, nos encontramos sumidos en una falta de homogeneización de nuestros
niveles y certificados que nos preocupa como profesionales de la enseñanza de idiomas y que
nos invita a considerar como única salida la referencia a los niveles de dominio lingüístico ofrecidos
por el MRE.

Mientras no dispongamos de una especificación de contenidos y objetivos comunes seria
y basada en los niveles del Consejo de Europa que dé homogeneidad a nuestros títulos, lo que
parece intuirse ya en los desarrollos normativos de la LOCE, deberemos al menos dar pasos en
esa dirección, conociendo y dando publicidad a las dos aplicaciones prácticas que por el momento
ha generado la presentación del MRE: el Portfolio Europeo de lenguas (cuya versión española
se está elaborando) y el sistema DIALANG.

Por otra parte, y en un nivel práctico, nos ofrece una herramienta de enorme valor para
sustituir, o al menos mejorar, las pruebas de nivel para acceso a nuestras enseñanzas: Se
podría fácilmente sustituir éstas por la valoración del nivel del alumno que DIALANG ofrecerá a
los usuarios del sistema, o, donde esto no sea posible por problemas de infraestructura, utilizarlo
como sistema de referencia para mejorar nuestras pruebas de acceso.

Como hemos visto, el sistema DIALANG pretende no sólo ofrecer un test diagnóstico, sino
además fomentar el aprendizaje autónomo, uno de los objetivos que nuestras enseñanzas
comparten ya con el espíritu del MRE.

Además, el usuario tendrá la opción de decidir qué destreza o destrezas desea evaluar,
algo que le está vedado en el sistema único de certificaciones globales de que hoy por hoy
dispone la red de escuelas. Una de las muy deseables consecuencias de la aplicación del MRE a
nuestras enseñanzas sería la flexibilización de nuestras enseñanzas y la capacitación de otorgar
certificaciones parciales, para lo que, una vez más, DIALANG nos permite una primera
familiarización.

En definitiva, DIALANG permitirá a nuestros alumnos, además de reflexionar sobre su
propio proceso de aprendizaje, situarse de modo rápido y fiable en un nivel de dominio lingüístico

EL PROYECTO DIALANG DEL CONSEJO DE EUROPA



- 64 -

III CONGRESO NACIONAL DE ESCUELAS OFICIALES DE IDIOMAS

de los descritos por el MRE en las destrezas de comprensión lectora, comprensión auditiva y
expresión escrita. A los profesionales de la enseñanza de idiomas nos servirá para acercarnos de
una manera más sencilla y práctica a las propuestas del MRE, cuyo grado de detalle en el
documento de Consejo de Europa puede desanimar al usuario no preparado.

Como un primer paso para la familiarización con el programa DIALANG, durante el curso
pasado coordiné un proyecto de investigación en la EOI de Santander cuyo objetivo era, a través
de la participación de alumnos de inglés en el test piloto de este idioma, analizar la posible
relevancia futura de este sistema para las Escuelas Oficiales de Idiomas.

2. PILOTAJE DEL PROYECTO DIALANG EN LA EOI DE SANTANDER

Descripción del programa piloto

El pilotaje de las pruebas DIALANG es una de las partes de la segunda fase del proyecto,
que comenzó en diciembre de 1999. Lo coordina la Freie Universität de Berlín y colaboran más
de veinte instituciones europeas.

A diferencia de la mayoría de los tests, lo que nos vamos a encontrar aquí es una batería
de ítems seleccionados arbitrariamente, sin una preasignación de niveles de competencia, de
modo que algunas preguntas pueden resultarle a un mismo usuario extremadamente fáciles y
otras muy difíciles. Esto se debe a la propia naturaleza del test: las preguntas no pretenden
evaluar a un usuario, sino ser evaluadas, se trata de comprobar si son o no buenas opciones
para los tests definitivos.

Durante aproximadamente una hora el usuario va pasando por una serie de pantallas
desde las que se le pedirá, tras decidir el idioma de administración y el de diagnóstico, y responder
a unas preguntas con fines estadísticos:

1. Realizar una prueba de nivel de vocabulario (entre 100 y 150 ítems según los
idiomas).

2. Responder a unas preguntas de autoevaluación.

3. Responder a las preguntas del Ôtest principal’, que incluyen dos de las posibles
secciones o destrezas del futuro test (50 ítems en el caso de inglés).

4. Responder a un cuestionario sobre la administración de tests por la vía informática.

Pese a que el test piloto no ofrece al final una posibilidad de ver cuáles eran las respuestas
incorrectas y su corrección, sí da una idea al usuario del porcentaje de aciertos en la sección
principal y de la franja del MRE en la que presuntamente se encontraría, con la subsiguiente
descripción del nivel correspondiente.

Es por tanto una prueba que dista mucho de la definitiva, y que sólo se debería recomendar
a los alumnos si se pretende participar en el pilotaje a nivel europeo que aún se está llevando a
cabo y en el que han participado ya 5555 usuarios europeos (2205 para inglés). Esto es lo que
hicimos en la EOI de Santander durante el curso 2001-2002. De esta experiencia y la relevancia
del sistema DIALANG para la red de EOIs nos ocuparemos a continuación.
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Descripción del proceso

Para el pilotaje del test de inglés conté con la colaboración voluntaria de unos 80 alumnos
y 11 profesores del departamento de inglés, representando los cursos 2º1 a 5º.

Las fases y resultados del trabajo realizado han sido las siguientes:

1. Se ha instalado el test piloto en cinco ordenadores del Aula de Autoaprendizaje del
centro para su uso libre por parte del alumnado.

2. Se han realizado y remitido a DIALANG unas 80 pruebas de alumnos de distintos
cursos, que han recibido a su vez sus asignaciones de nivel según las escalas del MRE a través del
programa informático.

3. Se ha informado ampliamente al alumnado de la existencia y características de este
proyecto europeo, para promocionar su utilización en el futuro. Como parte de esta información
y difusión, se ha hecho llegar a un amplio abanico de alumnos el cuadro de autoevaluación del
MRE (ver anexo), para invitarles a que ellos mismos estimen su nivel de idioma según los parámetros
que ofrece el Consejo de Europa y en los que se basa fielmente el test DIALANG.

4. Los alumnos colaboradores nos han entregado anónimamente sus cuadros de
autoevaluación, para su estudio comparativo con los niveles de la Escuela, y además han
completado una hoja del usuario con datos como su curso en la EOI, la calificación otorgada
por DIALANG... e impresiones sobre su participación en el proyecto.

A la vista de los datos obtenidos por esas dos vías se ha analizado la equivalencia de
nuestros niveles actuales en la EOI de Santander con los propuestos por el MRE en dos frentes, la
percepción de los alumnos de sí mismos y la asignación de niveles que les da el programa:

Análisis de los cuadros de autoevaluación

Por una parte, los cuadros de autoevaluación reflejan de modo mayoritario que el alumno
sí tiene una conciencia bastante clara de sus habilidades y deficiencias, que tiende a coincidir
con la percepción de sus profesores, aunque no siempre es así. Así por ejemplo, la mayoría de los
alumnos de tercero consideran que están en la franja B1, que también nosotros consideramos
equivalente al Ciclo Elemental.

Así mismo se extrae del análisis comparativo basado en los cuadros de autoevaluación
que la mayoría de los alumnos que presumiblemente aprobarían 5º consideran que están en la
franja B2, no en la C1 que proponíamos como equivalente para el Ciclo Superior. Sería necesario
un estudio basado en un muestreo mucho más amplio de alumnos para llegar a conclusiones
definitivas, pero esta primera aproximación parece indicar que el nivel del Ciclo Superior podría
situarse, dependiendo del grado de competencia de los alumnos, entre ambas franjas: B2 reflejaría
a los alumnos que superaran el Ciclo Superior con una calificación de aprobado y C1 los que
superaran holgadamente dicha calificación en la mayoría de las destrezas. En cualquier caso,
pronto estas equivalencias tendrán que sustituirse por las que traiga consigo la nueva organización
de niveles para las EOIs prevista en la LOCE.

Análisis de las hojas del usuario de DIALANG

1 Se ha prescindido del 1er curso por considerar que la prueba era demasiado ambiciosa para alumnos
principiantes.
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Es importante hacer referencia aquí a los problemas que encontré a la hora de analizar las
hojas del usuario, y que me han impedido llegar a conclusiones más contrastadas.

Por una parte, los alumnos que realizaron el test en el aula de autoaprendizaje en muchos
casos obviaron responder a todas o algunas de las preguntas de la hoja del usuario, con lo que
la recogida de datos fue mucho menos completa (58 hojas del usuario de los 80 alumnos que
hicieron la prueba) que en el caso de los cuadros de autoevaluación, que se completaron y
recogieron en clase.

Por otra parte, hay que tener en cuenta que los alumnos colaboradores estaban
participando en la puesta a prueba de Ôítems’ aislados del futuro test DIALANG, no estaban
realizando el test propiamente dicho. De aquí se extrae que la calificación otorgada por el
programa, basada en apenas 50 ítems, no tiene una validez equivalente a la que tendrá la que
se ofrezca cuando el test definitivo esté disponible.

Esto explica en parte que alumnos que comparten curso en nuestra Escuela hayan obtenido
resultados muy dispares en el test piloto. Otra importante razón para esta disparidad es que los
alumnos voluntarios habían tenido una exposición al idioma previa a la EOI que variaba de 0 a
11 años.

No obstante, todos los alumnos remitieron su test y sus comentarios a DIALANG, con lo
cual sus aportaciones servirán sin duda para mejorar el producto final. Del mismo modo, su
percepción de haber participado en el pilotaje ha sido unánimemente positiva, por cuanto se
han familiarizado con los niveles y modo de describir la adquisición de una L2 del Consejo de
Europa, lo que les ha animado a querer mantenerse informados sobre el futuro de este proyecto
y de la aparición del test definitivo.

En cuanto a sus comentarios sobre la prueba en sí, un gran número de usuarios
había considerado que era demasiado larga, si bien en general les había parecido interesante.
Echaban en falta la posibilidad de retroceder para corregir errores cometidos anteriormente y
que no era posible acceder a las soluciones de las pruebas propuestas. Todos estos son aspectos
que atañen exclusivamente a la fase piloto, y que esperamos haber contribuido a mejorar con
nuestra participación en el proyecto. De nuestra participación ha quedado constancia al haberse
incluido un acceso a la página WEB de la EOI de Santander entre los de otras instituciones
colaboradoras.

Conclusiones

No considero que de este primer acercamiento al programa DIALANG se puedan extraer
afirmaciones concluyentes en cuanto a la comparación de nuestros niveles con los del MRE, pero
sí creo, no obstante, que el trabajo realizado merece la pena y debería acometerse en una línea
de actuación parecida en nuestro centro y otras EOIs, con tres puntos de mira:

· participar como institución de idiomas de carácter único en Europa en el pilotaje
internacional que se sigue llevando a cabo.

· difundir el programa y, a través suyo, los niveles y propuestas del Consejo de Europa
entre nuestros estudiantes.

· alcanzar un muestreo realmente significativo, que permita extraer conclusiones válidas
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sobre la comparación de nuestros niveles de exigencia en la red de EOIs con los niveles asignados
por el programa a los usuarios de DIALANG.

Esta línea de trabajo propuesta se hace extensible ahora a la puesta a prueba de la Versión
Beta, para la que también se solicita la colaboración de las instituciones educativas interesadas.

En conclusión, tanto si se participa o no en el pilotaje o en la puesta a prueba de la
Versión Beta, son varios los aspectos del programa DIALANG que nos pueden ser útiles a las
EOIs:

· Las escalas de evaluación del Consejo de Europa en que se basan las de DIALANG
han de ser referente necesario y común para profesores y alumnos de nuestra red de enseñanza
de idiomas.

· Los cuadros de autoevaluación del MRE, y la selección a partir de los mismos de
preguntas para que el alumno estime su grado de competencia lingüística dentro del test DIALANG,
deberían convertirse a su vez en instrumentos válidos en nuestras enseñanzas para estimular el
aprendizaje autónomo en nuestros alumnos, una de las propuestas fundamentales del
Consejo de Europa.

· El propio test, particularmente cuando dispongamos de la versión definitiva, ha de
servirnos para mejorar nuestra evaluación externa, por cuanto nos ofrece un referente
extremadamente riguroso, común y basado en un trabajo tan valioso como el MRE para definir
con mayor claridad y homogeneidad nuestros niveles de exigencia.

El test DIALANG en los distintos idiomas que se ofrecen en nuestras Escuelas podría ser
particularmente valioso como sustituto, complemento o guía para nuestras pruebas de nivel,
donde en ocasiones problemas de falta de tiempo para realizar pruebas más exhaustivas a un
gran número de candidatos llevan a decisiones no suficientemente contrastadas.
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ento siem
pre que el tem

a
sea relativam

ente fam
iliar. El

alum
no com

prende la m
ayoría de

las noticias de la televisión y los
program

as de sucesos habituales.
El alum

no com
prende la m

ayoría
de las películas en un dialecto
estándar.

El 
alu

m
n

o
 

co
m

p
ren

d
e

discursos ex tensos pudiendo
seguirlos incluso cuando  no
están claram

ente estructurados
y cu

an
d

o las relacion
es d

e
significado aparecen de una
fo

rm
a 

im
p

lícita 
y 

n
o

exp
lícitam

en
te. El alu

m
n

o
co

m
p

ren
d

e p
ro

g
ram

as  d
e

televis ió
n

 
y 

p
elícu

las  
s in

dem
asiado esfuerzo.

El alum
no no tiene dificultad

para com
pren

d
er cu

alqu
ier

tipo de discurso hablado, bien
sea en directo, o trasm

itido por
televisió

n
 o

 rad
io

, in
clu

so
cuando se ex presan de una
m

an
era ráp

id
a, siem

p
re y

cuando el alum
no tenga algún

tiem
po para fam

iliarizarse con
el acento.

COMPRENSIÓN
LECTORA

Reco
n

o
ce 

y 
co

m
p

ren
d

e
palabras con

ocid
as y frases

m
uy sencillas. Por ejem

plo en
avisos, pósters, catálogos etc.

S abe leer tex tos m
uy cortos y

s en
cillo

s . 
Pu

ed
e 

lo
caliz ar

in
fo

rm
ació

n
 

esp
ecífica 

y
previsible en tex tos cotidianos
tales com

o anuncios, folletos,
horarios y m

enús y entiende
cartas p

erso
n

ales co
rtas y

sencillas.

El alum
no com

prende tex tos
que contengan lenguaje de
uso frecuente y cotidiano o
b

ien
 

relacio
n

ad
o

 
co

n
 

el
trabajo.El alum

no com
prende

la 
d

escrip
ció

n
 

d
e

aco
n

tecim
ien

to
s  

y
s en

tim
ien

to
s  

en
 

cartas
personales.

El alu
m

n
o

 lee artícu
lo

s  e
in

fo
rm

es so
b

re p
ro

b
lem

as
contem

poráneos en los cuales
los escritores adoptan posturas
y opiniones particulares.

El alum
no com

prende tex tos
largos y com

plejos bien sean
o

b
jetivo

s  
o

 
literario

s
apreciando sus diferencias de
estilo

. El alu
m

n
o

 en
tien

d
e

artículos especializados y largas
instrucciones técnicas incluso
cuando no tienen relación con
su cam

po de interés.

Pu
ed

e 
leer 

co
n

 
facilid

ad
prácticam

ente todas las form
as

d
e 

len
g

u
aje 

escrito
,

incluyendo tex tos estructural y
lin

g
ü

ísticam
en

te co
m

p
lejo

s
tales com

o m
anuales, artículos

esp
ecializ ad

o
s  

y 
trab

ajo
s

literarios.

INTERACCIÓN
COMUNICATIVA

Es capaz de relacionarse de
form

a m
uy sencilla, siem

pre y
cuando su interlocutor esté
dispuesto a repetir o aclarar el
significado con un ritm

o de
discurso m

ás lento y ayudarle
co

n
 

la 
fo

rm
u

lació
n

 
d

e
enunciados. Sabe form

ular y
co

n
testar 

p
reg

u
n

tas 
m

u
y

sen
ci l las so

b
re tem

as m
u

y
conocidos o sobre necesidades
inm

ediatas.

Tiene suficiente com
petencia

co
m

u
n

icativa p
ara realiz ar

tareas sencillas y rutinarias que
req

u
ieran

 
el 

in
tercam

b
io

directo de inform
ación sobre

tem
as y actividades cotidianas.

Se 
d

esen
vu

elve 
en

intercam
bios sociales cortos,

au
n

q
u

e 
g

en
eralm

en
te 

su
cap

acid
ad

 
l im

itad
a 

d
e

com
prensión oral no le per m

ite
sostener una conversación sin
ayuda.

El alum
no se desenvuelve en

la m
ayoría de situaciones que

puedan surgir m
ientras viaja

en un área donde se habla el
idiom

a.Puede establecer una
conversación no preparada de
an

tem
an

o, s iem
pre que los

tem
as sean cotidianos (fam

ilia,
hobbies etc.)

El alum
no se relaciona con un

g
rad

o
 

d
e 

flu
id

ez  
y

espontaneidad que facilita su
relación con hablantes nativos
. Puede tom

ar parte activa en
discusiones que tengan lugar
en

 
co

n
texto

s 
fam

il iar es
explicando y sosteniendo sus
puntos de vista.

El alum
no se ex presa de una

m
anera fluida y espontánea sin

que el interlocutor advierta un
exceso de interrupciones para
b

u
scar ex p

resio
n

es. U
sa el

len
g

u
aje 

co
n

 
p

ro
p

ó
s ito

s
profesionales de form

a flexible
y efectiva. Form

u
la id

eas y
o

p
in

io
n

es co
n

 p
recis ió

n
 y

relacio
n

a 
h

áb
i lm

en
te 

su
contribución con la de los otr os
hablantes.

Puede tom
ar parte sin esfuerzo

en cualquier tipo de discusión
y tiene gran fam

iliaridad con
exp

res io
n

es  id
io

m
áticas  y

estructuras coloquiales. Puede
expresarse de m

anera fluida y
com

prender pequeños m
atices

de s ignificado de una m
anera

p
recisa. 

Si 
tien

e 
alg

ú
n

problem
a, el alum

no puede
volver atrás y reform

ular lo que
tiene que decir de m

anera que
apenas se nota.

EXPRESIÓN
ORAL

Sab
e u

tilizar exp
resio

n
es y

frases sencillas para describir
dónde vive y a la gente que
conoce.

Sab
e u

ti l izar u
n

a ser ie d
e

exp
resio

n
es y frases p

ara
describir de form

a sencilla a su
fam

il ia, 
o

tras 
p

erso
n

as
conocidas, sus condiciones de
vid

a, 
estu

d
io

s 
real izad

o
s,

trabajo etc.

Sab
e u

ti l izar u
n

a ser ie d
e

exp
resio

n
es y frases p

ara
describir de form

a sencilla a su
fam

il ia, 
o

tras 
p

erso
n

as
conocidas, sus condiciones de
vid

a, estu
d

io
s real izad

o
s,

trabajo etc.

El alum
no presenta descripciones

claras y detalladas sobr e una am
plia

variedad de aspectos relacionados
con  sus puntos de interés. El alum

no
sabe explicar un punto de vista sobre
un asunto cualquiera, expr esando las
ventajas y desventajas de las distintas
opciones.

El 
alu

m
n

o
 

p
resen

ta
d

escrip
cio

n
es 

claras 
y

d
etal lad

as 
so

b
re 

tem
as

co
m

p
lejo

s 
in

teg
ran

d
o

su
b

tem
as, 

d
esarro

l lan
d

o
d

eterm
in

ad
o

s 
p

u
n

to
s 

y
term

in
an

d
o

 
co

n
 

u
n

a
conclusión apropiada.

El alum
n

o pued
e presen

tar
u

n
a d

escrip
ción

 clara y u
n

arg
u

m
en

to
 

ap
ro

p
iad

o
 

al
contexto, con una estructura
lógica y efectiva que ayuda al
interlocutor a com

prender y
reco

rd
ar 

asp
ecto

s
s ignificativos.

EXPRESIÓN
ESCRITA

Sabe escribir una tarjeta postal
sencilla y corta, por ej. para
enviar saludos.Sabe rellenar
im

p
reso

s co
n

 in
fo

rm
ació

n
p

erso
n

al, 
p

o
r 

ej. 
escrib

ir
n

o
m

b
re, 

d
irecció

n
,

n
acio

n
alid

ad
 en

 fich
as d

e
inscripción en un hotel.

Es capaz de escribir m
ensajes

co
rto

s 
relacio

n
ad

o
s 

co
n

asu
n

to
s 

relevan
tes 

d
e 

su
entorno, o una carta personal
m

u
y 

sen
cilla, 

p
o

r 
ej. 

d
e

agradecim
iento.

Pu
ed

e 
escrib

ir 
texto

s
o

rg
an

izad
o

s d
e u

n
a fo

r m
a

sencilla sobre tem
as fam

iliares
o de interés personal. Puede
escribir cartas personales en las
que describe sus experiencias
e im

presiones.

El alum
no sabe escribir textos claros

y detallados sobre una am
plia

variedad de aspectos relacionados
con sus intereses. El alum

no sabe
escribir una com

posición o inform
e

sum
inistrando inform

ación o dando
razones a favor o  en contra de un
punto de vista. Puede escribir cartas
subrayando la im

portancia personal
de acontecim

ientos y experiencias.

El alum
no se expresa con un discurso

claro y bien estructurado expresando
sus puntos de vista extensam

ente.
Escribe exposiciones detalladas sobre
aspectos com

plejos en una carta, una
redacción o un inform

e subrayando
los aspectos m

ás sobresalientes.
Escribe diferentes clases de textos en
un estilo seguro y personal apropiado
para la persona que lo va a leer.

Puede escribir con soltura un texto
largo y  hacer que éste tenga un
estilo apropiado. Puede escribir
cartas com

plejas, info rm
es o

artículos con una estructura lógica
y efectiva que perm

ita al que lo
lea darse cuenta y recordar puntos
signi ficativos.Puede 

escribir
resúm

enes y com
entarios sobre

trabajos profesionales y literarios.
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LA COMPARABILIDAD DE CERTIFICACIONES EN EUROPA
Y EN EL ESTADO ESPAÑOL: RETOS E IMPLICACIONES

PARA LAS ESCUELAS OFICIALES DE IDIOMAS

Neus Figueras (Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya)

O mon âme, n’aspire pas à la vie

immortelle, mais épuise le champ

du possible.

                                              Pindare, 3e. Pythique

Introducción

El título de esta presentación  pretendía  abordar la cuestión de la comparabilidad de
certificaciones , tema candente en toda Europa a partir de la aparición del Marco Europeo de
Referencia y de la proliferación de exámenes, pruebas y certificados que defienden una relación
estrecha con los principios de este documento y la equivalencia con los distintos niveles (A1, A2,
B1, B2, C1 o C2). Se trataba de presentar a los profesores de escuelas oficiales de idiomas el
trabajo que el Consejo de Europa estaba llevando a cabo para facilitar el uso del  MER a la hora
de validar  pruebas o exámenes y relacionarlos con sus niveles.

La reciente aparición de la Ley de Calidad, con una referencia clara aunque no
suficientemente explícita a los “niveles europeos”, muestra el tipo de confusiones que han surgido
en todos los países de Europa a la hora de aplicar los contenidos del MER. En el contexto del
estado español, este problema es especialmente preocupante en aquellas comunidades
autónomas  en las que todavía no se han implementado normativamente los decretos de mínimos
(1523/1989 y 47/1992) ni se han unificado los criterios de examen. En mayo de 2003 es todavía
dificil que profesores de escuela oficial de idiomas trabajando en centros distantes unas decenas
de kilómetros puedan  afirmar

«Nuestro certificado de ciclo elemental es como el de la escuela oficial de idiomas de........»

La sesión se inició con un breve repaso del estado de la cuestión en cuanto a la aplicación
de los contenidos de mínimos y en la mejora de la calidad de los exámenes de certificación
desde las distintas EEOOII del estado, que a menudo han trabajado sin ninguna ayuda o
reconocimiento por parte de la administración educativa competente. Se insistió en el camino
que aún queda por recorrer en muchas Comunidades. El  desarrollo de la Ley de Calidad para
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las EEOOII y los nuevos currículos, junto con la necesidad de contar con acreditaciones exportables
y reconocidas,  presenta nuevos retos, quizá mayores que los que se han vivido en este nivel
educativo. La presentación pretendía dar información sobre el trabajo que se estaba llevando a
cabo del Consejo de Europa en este campo con el objeto de que el profesorado de escuela
oficial de idiomas tuviera el máximo de información sobre los pasos que se estaban dando en
Europa para dar respuesta a las discusiones que, al igual que en las EEOOII,  se han generado en
toda Europa  alrededor de los distintos usos e interpretaciones del MER, a menudo  centradas en
la siguiente pregunta:

¿Es mi B1 igual que tu B1?

El Manual para relacionar exámenes con los niveles del Marco

Aunque el MER se publicó oficialment el año 2001,  el hecho de haber circulado en
distintas versiones previas había generado mucha expectación, y su aparición oficial y pública
constató el gran interés que habia despertado. La proliferación de instituciones que aseguraban
certificar el Nivel A2 , el nivel C1, etc. con obvias diferencias y problemas era causa de preocupación
no sólo para los especialistas y las instituciones que pretendían hacer un buen trabajo. El gobierno
finlandés, cuyo trabajo pionero en la adaptación de sus currículos y exámenes a los nvieles del
MER había ya comenzado, convocó un número reducido de expertos de distintos países europeos
a  un Seminario en  Helsinki (Julio 2002) con el objetivo de fomentar la cooperación entre
estados y aunar esfuerzos para

- describir los contenidos de exámenes, su proceso de administración y análisis,

- relacionar los resultados de estos exámenes con los niveles del MER

- facilitar pruebas que demuestren la calidad del proceso seguido.

Las conclusiones del seminario exigían la elaboración de un Manual que facilitara a todos
aquellos que estuvieran interesados y en condiciones de  relacionar sus exámenes con el MER el
poder llevar a cabo un anclaje transparente y guiado. El Consejo de Europa aceptó el reto y
nombró un grupo de autores 1 que debían  elaborar  - en un término máximo de un año – un
documento que diera pautas y sugiriera procedimientos que facilitaran una comprensión
compartida de los niveles del MER. Este grupo de autores contaría con la colaboración de un
comité de asesoramiento formado con participantes en el seminario de Helsinki y podría solicitar
la colaboración de aquellos expertos en evaluación que pudieran aportar sus conocimientos y
experiencia sobre aspectos concretos del Manual. Es importante mencionar en este punto, que
el papel del Consejo de Europa no es el de controlar ni  regular aquello que se lleva a cabo por
las distintas instituciones en los distintos paises miembros, sino que debe ceñirse a pautar, sugerir
y facilitar acciones que apunten hacia mejores políticas educativas, mejores certificaciones, etc.

Antes de iniciar el proceso de relacionar cualquier examen con los niveles del Marco Europeo
de referencia, deben cumplirse unos requisitos previos:

- Si los resultados de un examen no son fiables, el examen no puede equipararse a los
niveles del MER,

- si en cada administración el examen varia en contenido y en dificultad, es muy difícil
compararlo con el MER,
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- si los resultados de un examen varían segun el examinador, el profesor, el centro
examinador, no pueden relacionarse con el MER.

Y debe tenerse en cuenta que no todo es posible, puesto que:

- Una  cifra, o un número, por si solo no puede dar una visión completa de la competencia
lingüística que diferentes alumnos han demostrado en distintas pruebas,

- no existe un programa estadístico que pueda transformar los resultados de dos pruebas
distintas, elaboradas de forma distinta, para poder dar respuesta a posibles comparaciones entre
distintos alumnos

- no se pueden establecer tablas de correspondencia fijas que sirvan  año  tras año si no
hay garantía de control de calidad.

El Manual  para relacionar exámenes con el Marco Europea de Referencia no da directrices
para elaborar exámenes o pruebas de calidad, y recomienda que aquellos que no puedan
contestar afirmativamente a las cuestiones descritas con anterioridad se remitan a los libros,
artículos y manuales sobre el desarrollo de pruebas de evaluación que se hallan en el mercado.
Asímismo, el Manual tampoco prescribe un enfoque determinado para elaborar pruebas. Cada
institución - en su contexto - debe elaborar las pruebas que considere más adecuadas para sus
objetivos, teniendo en cuenta el Marco de Referencia como guía principal, pero en ningun caso
excluyente.

El Marco propone un conjunto de procedimientos interrelacionados que pueden dividirse
en cuatro grandes bloques independientes:

Familiarización: actividades diseñadas para asegurar que los participantes en el proceso
de anclaje de la prueba o exámen con el MER tienen un conocimiento detallado de sus contenidos
y de los niveles descritos.

Especificación: la autoevaluación de los contenidos del examen que se quiere relacionar
con el MER de acuerdo con las categorías que presenta el Marco en sus capítulos 4 y 5. Este
ejercicio de autoevaluación no sólo tiene una función de información al público en cuanto a los
contenidos de la prueba en cuestión sino que también puede hacer la función de «conscienciación»
en cuanto a la cobertura de la prueba de los distintos aspectos comunicativos descritos en el
MER.

Estandarización: procedimientos que aseguran una interpretación mancomunada de
los «Niveles comunes de referencia» que se presentan en el capítulo 3 del MER . Se propone el
uso de muestras de actuaciones de alumnos en distintos niveles (habilidades productivas) y de
preguntas o tareas de evaluación (habilidades receptivas).  Estos procedimientos garantizan unas
báses sólidas para los juicios que se tomen a la hora de puntuar pruebas o de elaborar tareas.

Validación empírica: la recogida de datos y el análisis de los resultados de la prueba
en cuestión para poder demostrar empíricamente que tanto la prueba como el anclaje con el
nivel del MER son sólidos.

Los procedimientos que se han descrito (familiarización, especificación,  estandarización y
validación empírica ) deben considerarse como parte de un proceso de validación que sigue un

LA COMPARABILIDAD DE CERTIFICACIONES EN EUROPA Y EL ESTADO ESPAÑOL
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orden lógico, y no se espera que todas las instituciones responsables de uno o más exámenes de
lenguas puedan (o quieran ) llevarlo a cabo de forma completa. Al menos en una primera fase.
Lo que pretende el Manual es que a partir de su lectura, y a partir de la aplicación de los distintos
procedimientos de forma gradual los exámenes de lengua sean de mayor calidad y tengan en
un vínculo real con los niveles del Marco.

Puesto que no todas instituciones que elaboran pruebas o exámenes tienen el mismo
nivel de recursos, el nivel de exigencia empírica aumenta conforme el proceso avanza. La
familiarización se ubica en el ámbito puramente intuitivo, y la especificación en un análisis
puramente  cualitativo,  mientras que  la estandarización, aunque necesita básicamente un
análisis cualitativo, tiene componentes de análisis cuantitativo.  La validación empírica, como su
nombre indica, requiere el uso extensivo de técnicas estadísticas.

A continuación  se describe de forma gráfica el contenido de las tres fases principales del
proceso de anclaje de una prueba con los niveles del Marco de Referencia. Cada fase tiene un
principio y un final, va de más general e intuitivo a más concreto y se relaciona con la fase
siguiente.

Especificación

Los tres pasos principales en esta primera fase son:

-  Familiarización inicial con los niveles del MER.

-  Descripción de los objetivos y contexto de la prueba.

- Análisis de los contenidos de la prueba en relación con las categorías  y niveles del MER
(capítulos 3, 4 y 5).

Validez externa: relacionar  la descripción general de la prueba con las escalas del MER; la
descripción de las actividades comunicativas evaluadas con las escalas del MER; la
descripción de los aspectos relativos a la competencia lingüística con las escalas del MER.

ESPECIFICACIÓN  DEL CONTENIDO DEL EXAMEN

Familiarización interna  con el MER

Validez interna:  descripción y análisis del contenido general del examen,  Proceso de
elaboración de una prueba; Corrección, puntuación, resultados;  Análisis estadística y
revision post-test”

El resultado tangible de la especificación es una primera justificación de equiparación con
los niveles del MER, que se materializa con la realización de un informe  estándar describiendo
los contenidos y alcance de la prueba, acompañado de una  representación gráfica del nivel o
niveles de las distintas partes de la prueba, en la que se sombrearán las áreas pertinentes:
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C2

C1

B2

B1

A2

A1

Global C. Oral. C.Lectura Interacción Producción Interacción Producción
oral oral escrita escrita

Estandarización

Los pasos  a seguir está segunda fase son los siguientes:

- Familiarización con los niveles del marco en cada destreza.

- Formación en la evaluación de actuaciones de alumnos (orales y escritas) a partir de
muestras ya calibradas con los niveles del MER.

- Formación en la evaluación de la dificultad de tareas de evaluación a partir de tareas ya
calibradas con los niveles del MER.

- Evaluación de actuaciones de alumnos a partir de las pruebas que se quieren anclar con
los niveles del MER. Estas muestras, debidamente evaluadas, puntuadas y etiquetadas en relación
al MER pasarán  a formar parte del banco de referencia del examen en cuestión.

- Evaluación de tareas de evaluación extraídas de las pruebas que se quieren anclar con
los niveles del MER. Estas tareas, debidamente evaluadas, puntuadas y etiquetadas en relación al
MER pasarán  a formar parte del banco de referencia del examen en cuestión.

- Diseminación y aplicación de los acuerdos tomados.

El Manual da directrices concretas para seleccionar a los formadores y para preparar las
sesiones de formación, y facilita formularios y recordatorios concretos para llevar a cabo cada
uno de los pasos  así como para poderlos documentar en el informe final de estandarización.

 Formación en evaluación de actuaciones
de alumnos con ejemplos ya calibrados

con el MER

ESTANDARIZACIÓN DE VALORACIONES

Familiarización

Formación en la estimación de dificultad
de tareas con tareas estándar ya

calibradas con el MER

Evaluación de muestras de actuaciones
«propias» de acuerdo con los

niveles del MER

Estimación de la dificultad de
tareas «propias» de acuerdo con

los niveles del MER

Diseminación y puesta en práctica
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Una vez completada esta segunda fase, se emitirá un informe con una justificación razonada
de equiparación del examen en cuestión con el nivel del MER correspondiente. Puede resultar
que esta justificación confirme la primera fase, pero puede también resultar que un estudio
detallado de las capacidades y dificultades implícitas en los niveles del MER, al contrastarse con
ejemplos reales de actuaciones y tareas recomienden asignar el examen a un nivel inferior o
superior del marco. El resultado de esta segunda fase se cierra con un informe detallado sobre el
proceso de estandarización, sus resultados y la concreción de un plan de control de calidad.

Validación empírica

En esta tercera y última fase, se pueden identificar tres pasos,

Recogida de datos.

Validación interna, con el análisis pormenorizado de la prueba.

Validación externa, una vez confirmada la calidad de la prueba, su validez

y su fiabilidad, se compararan sus resultados con los de otras pruebas o medidas
independientes ya calibradas con el MER.

VALIDACIÓN EMPÍRICA

 A partir del análisis de datos sobre la prueba

Recogida de datos

Validación interna

Confirmación de la calidad psicométrica de la prueba

Validación externa

Confirmación de la relación con el MER
a partir de una medida independiente

La finalización con éxito de esta tercera fase permite la confirmación del anclaje, que se
deberá documentar con un informe técnico detallado basado en análisis de datos, que adjunte
además información sobre las características de la muestra y de los métodos de análisis utilizados.

Como se puede constatar, esta tercera fase requiere una alta especialización por parte de
la institución y de los profesionales que deban llevar a cabo el anclaje, y se supone que en la
mayor parte de los casos se hará necesaria la contratación de expertos en estadística.

En cualquier caso, el Manual, a lo largo de sus 7 capítulos y más de 120 páginas da
detalles suficientes para poder llevar a cabo el proceso.

Discusión y conclusiones

El Manual para relacionar exámenes con los niveles del MER afectará a las Escuelas Oficiales
de Idiomas tanto como quieran y tanto como se puedan permitir. No es un documento prescriptivo,
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pero es obvio que aquellos que lo apliquen y aquellos que documenten el proceso de anclaje
llevado a cabo contaran con unos exámenes  ( y en realidad con un sistema educativo) de mayor
calidad y competitivo con otros exámenes en otros contextos.

La aplicación de cada una de las fases del Manual tiene implicaciones de mucho alcance
que afectan directamente a distintos niveles de decisión y de profesionalización en las instituciones
que tengan la responsabilidad de planificar y elaborar pruebas de todo tipo. Para empezar requiere
una organización colegiada que permita llevar a cabo de forma sistemática cada uno de los
pasos y unos recursos suficientes para poder documentar todo el proceso. Se requiere además la
capacidad de organizar seminarios de trabajo y análisis con todos aquellos que tengan que
participar en el diseño, elaboración, administración y corrección de pruebas. Y por encima de
todo se requieren recursos estables que permitan la sistematización de este proceso que debe
llevarse a cabo de forma iterativa.

En el contexto de las Escuelas Oficiales de Idiomas, lo descrito hasta este punto puede
resultar una carga de profundidad a todo el sistema si las distintas Administraciones no asumen
sus responsabilidades y toman nota de la importancia de contar con un sistema de certificaciones
de calidad, y la calidad no se puede enviar en paquetes cerrados desde un centro distante. La
calidad debe construirse entre todos aquellos que participan en el proyecto, que deben creer en
él, deben trabajar en él, deben mantenerlo y mejorarlo. En cualquier caso, y durante la espera
de la aparición de los nuevos currículos de EOI a partir de la LOCE y de las concreciones pertinentes,
es importante recordar que hay ya mucho por hacer si que sea necesario esperar . Nunca se
puede insistir suficientemente en un trabajo lo más riguroso posible en tres ámbitos convergentes,
que puede ya iniciar cada profesor en cada departamento de cada EOI:

- la definición de objetivos de docencia y evaluación en relación con los niveles del  MER,

- la (auto)formación como docente y como evaluador,

- la concepción, la planificación, el diseño, la elaboración  y la administración de cualquier
acción evaluativa

Para finalizar, quisiera explicar el porqué de la cita en francés al principio de la presentación.
Esta cita aparece al comienzo de la novela de Albert Camus

L’étranger, que es uno de los puntos de referencia del movimiento existencialista.  Los
profesores de Escuela Oficial de Idiomas sabemos lo difícil que es relacionar la docencia, el dia a
dia, con  la lucha para conseguir pequeños avances en cuanto a reconocimiento, atención, etc.
Y demasiado a menudo una vez conseguido un pequeño avance se debe volver a empezar. La
aparición del Manual, sus posibles implicaciones y su relación con el trabajo que requerirá la
concreción de los nuevos currículos no debe desanimar a aquellos que ya vivieron la publicación
del primer decreto de mínimos en el año 1989. Ante todo debemos pensar en mejorar, poco a
poco, sin prisa  y sin pausa, no intentando alcanzar lo imposible sino lo  que el filósofo llama le
champ du possible.

LA COMPARABILIDAD DE CERTIFICACIONES EN EUROPA Y EL ESTADO ESPAÑOL
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Policy Division, Strasbourg.  DGIV/edu/lang (2003) 5. September 2003. ( www.coe.int/lang)

1 coordinado por Brian North y formado por Neus Figueras, Sauli Takala, Piet van Avermaet
y Norman Verhelst.
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La evaluación oral es una de las pruebas más complejas que realizan los profesores de
idiomas.  Es una prueba global, que integra varias destrezas (comprensión, expresión e interacción
oral), casi todos los aspectos de la competencia gramatical (sintaxis, morfología, vocabulario y
fonética) y otras características de la lengua hablada, como la fluidez, que son el resultado del
proceso mental de generación de discurso en tiempo real.  Es una prueba muy creativa que el
alumno puede responder de mil maneras distintas, y encarar, bien con una estrategia de cautela,
produciendo un discurso escueto y sin errores, o bien de forma más arriesgada con un discurso
ambicioso pero con faltas.  Y es una prueba de comunicación directa entre examinador y alumno,
donde a menudo el examinador tiene que realizar un trabajo en tres planos superpuestos:  como
conversador, como analista del discurso y como controlador del progreso de la prueba que debe
ajustarse a un formato preestablecido.  En definitiva, es una prueba que exige del examinador
una preparación específica, con una sólida formación en Lingüística teórica, y una depurada
técnica para analizar el discurso oral de los candidatos, si ha de hacerse con rigor y profesionalidad.
Este artículo presenta un método de análisis de la lengua hablada desde una perspectiva
psicolingüista y que atiende a cuatro criterios de evaluación (dominio, fluidez, pronunciación y
corrección léxico gramatical) y sugiere una técnica para aplicar estos criterios a un formato concreto
de entrevista oral.

MODELO DE  LA LENGUA ORAL Y CRITERIOS DE EVALUACI”N

Halliday explica que lenguaje escrito y lenguaje oral tienen una naturaleza distinta debido
al medio que los conforma:  “la lengua hablada es lenguaje en flujo:  lenguaje materializado en
el movimiento y el fluir continuo de nuestros órganos corporales y de las ondas que viajan a
través del aire.  El lenguaje escrito es lenguaje en fijo:  lenguaje materializado en un objeto que
es estable y acotado –un texto con forma física en piedra, madera o papel” (Halliday, 2001:
187).  Esta diferenciación entre lenguaje hablado, en flujo, producido en tiempo real y lenguaje
escrito, en fijo, diferido, es el punto de arranque de cualquier perspectiva metodológica que
pretenda hacer justicia a las características intrínsecas de la lengua hablada, de otro modo, se
caería en un análisis sesgado, enfocado hacia la lengua oral pero pertrechado con las herramientas
propias del análisis de la lengua escrita.  Si la característica principal de la lengua  hablada es que
se produce a la vez que se articula, es necesario adoptar una perspectiva psicolingüística que

LAS HOJAS DE OBSERVACIÓN Y EL MARCO DE
REFERENCIA EUROPEO: LA EVALUACIÓN DEL DISCURSO

ORAL DESDE UNA PERSPECTIVA PSICOLINGÜÍSTICA
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analice el discurso oral también en su dimensión generativa, que tenga en cuenta las imprecisiones,
agramaticalidades o redundancias del lenguaje oral en relación con el factor tiempo, determinante
para procesar información verbal dentro del cerebro y articularla en la cadena hablada.  O dicho
de otra manera, el discurso oral se debe examinar como la materialización de un proceso mental
que consiste en recuperar información verbal y articular un mensaje a través de los mecanismos
psico-fisiológicos de que dispone el ser humano, en un tiempo determinado y en una situación
personal y social concreta.

El análisis de la generación mental del discurso, articulación y la corrección en las formas
lingüísticas empleadas, todo ello en tiempo real, se puede plasmar en tres criterios para la
evaluación oral:  fluidez, pronunciación y corrección léxico-gramatical, ponderados paritariamente,
es decir, con un 33% de peso específico en la decisión final del examinador.  Además es necesario
un cuarto criterio, dominio, que establece el nivel de dificultad de las tareas que el alumno tiene
que resolver.  El criterio “dominio” servirá como guía para diseñar un formato de prueba coherente
con el nivel de competencia lingüística que se pretende certificar, y recogerá descriptores concretos
de los niveles descritos por el Consejo de Europa (Marco común europeo de referencia:  2002),
pero el dominio en sí no recibirá una puntuación específica, sino que será una constante de
dificultad en torno a la cual se calibrarán las actuaciones de los alumnos con respecto a la tres
variables de fluidez, pronunciación y corrección que sí serán puntuables.  De esta forma se
puede asegurar que el desarrollo de la prueba oral se ajusta a un patrón semejante para todos
los candidatos y para todos los tribunales y que certifica una competencia pragmática homologable
internacionalmente.  En resumen, la categoría “dominio” sirve para incrementar la fiabilidad y la
validez de unos exámenes creativos, interactivos y abiertos como son la prueba oral.

Un problema fundamental en la evaluación oral es la aplicación de los criterios de evaluación
por los correctores (Upshur y Turner 1995:  5).  Orr en un estudio realizado en Valencia sobre la
forma en que examinadores del examen de First Certificate de Cambridge entienden los
descriptores de las escalas de valoración (rating scales) que manejan, concluye que los
examinadores “mostraban dificultad en adherirse a los criterios de evaluación” y que los correctores
“no entienden el modelo de capacidad comunicativa del lenguaje en el que se basan las escalas
de valoración” (Orr 2002:  153) y termina resaltando la necesidad de entrenar a los correctores
en el conocimiento este modelo teórico para que puedan interpretar los criterios de evaluación
de manera uniforme.

Este baremo está basado en el modelo de competencia comunicativa de Bachman (1990).
Bachman define la competencia lingüística como una compleja suma de competencias
gramaticales, textuales, funcionales y sociolingüísticas, pero añade que estas competencias sólo
se pueden poner de manifiesto en la práctica si intervienen otras capacidades psicológicas como
el llamado “conocimiento de estructuras” (conocimiento del mundo), la “competencia estratégica”
o “los mecanismos psico-fisiológicos”.  La competencia estratégica (Bachman 1990:  100- 104) es
la capacidad de evaluar el problema comunicativo que queremos resolver, los condicionamientos
situacionales que pueden mediatizar nuestro discurso, y la capacidad de movilizar recursos
lingüísticos disponibles para planificar y ejecutar nuestra respuesta gracias a unos “mecanismos
psico-fisiológicos” que son los procesos neurológicos y fisiológicos que hacen posible la fase
ejecutiva de la comunicación humana a través de los canales sensoriales visual y auditivo y en los
modos productivo y receptivo (Bachman 107). Bachman define el uso comunicativo de la lengua
como un proceso complejo en el que interviene la competencia lingüística, el conocimiento del
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mundo, las estrategias comunicativas y los mecanismos psico-fisiológicos que hacen posible la
comunicación humana, es decir, Bachman incorpora una perspectiva psicolingüista a la descripción
formal, textual, funcional y social del lenguaje (fig. 1).

Levelt (citado en Towell, Hawkins y Bazergui 1996:  3) propone una teoría más depurada
para explicar cómo funcionan las estrategias comunicativas y los mecanismos psico-fisiológicos
que permiten la implementación práctica de los conocimientos lingüísticos en el proceso de
generación del discurso oral.  Levelt distingue primero entre “conocimiento declarativo” que es
el conocimiento “qué”, es decir, lo que sabemos o el conocimiento sobre el mundo, y el
“conocimiento procedimental”, que es el conocimiento “cómo” el que nos permite desarrollar
nuestras destrezas.  El conocimiento declarativo se tiene o no se tiene, mientras que el
conocimiento procedimental se posee en parte.  El conocimiento declarativo se adquiere porque
te lo cuentan (y tú lo puedes comunicar), mientras que el conocimiento procedimental se adquiere
porque lo haces, y no se cuenta sino que se demuestra.  El concepto de conocimiento
procedimental es fundamental en la pedagogía moderna de lenguas extranjeras orientada al
desarrollo de las cuatro destrezas porque es el avance en el conocimiento procedimental, y no
en el declarativo, el que permite a los alumnos incrementar su fluidez oral o su fluidez auditiva (la

CONOCIMIENTOS DE
ESTRUCTURAS

Conocimientos del mundo

COMPETENCIA
LINGÜÍSTICA

Conocimiento del lenguaje

COMPETENCIA

ESTRATÉGICA

MECANISMOS

PSICO-FISIOLÓGICOS

CONTEXTO

DE

SITUACIÓN

Fig 1.
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capacidad de entender discursos pronunciados a velocidad rápida).

En el modelo de Level se distinguen una serie de componentes que participan en la
generación del discurso oral (De Bot 1992: 3- 5): un componente de conocimiento del mundo,
de la situación y del discurso, que equivaldría al “conocimiento de estructuras” de Bachman.  Un
“conceptualizador”, donde se seleccionan y ordenan la información para crear “mensajes
preverbales”.  Un “formulador” donde el mensaje pre-verbal  se convierte en un plan fonético de
discurso, y se seleccionan las palabras y las reglas gramaticales para codificar el mensaje.  Un
“articulador” que convierte el plan de discurso en discurso físico.  Un “sistema de comprensión
del discurso”, conectado al sistema auditivo en el que se vigila la producción de errores a lo largo
del proceso.  Cuando se procesa discurso en lengua materna,

el entramado funciona automáticamente, con una rapidez tan grande que no somos
conscientes de lo que hacemos:  Oldfield (1963, citado en De Bot, 1992:  11) explica que el
léxico pasivo de un hablante de primero de universidad se ha estimado en 75.000 palabras, de
las cuales 30.000 palabras son activas y De Bot añade que “cuando consideramos que la velocidad
media de articulación es de 150 palabras por minuto, con picos de 300 palabras, esto quiere
decir que tenemos entre 200 y 400 milésimas de segundo para elegir una palabra cuando
estamos hablando.  En otras palabras:  entre 2 y 5 veces por segundo tenemos que hacer la
elección correcta entre esas 30.000 palabras” (De Bot 1992: 11).  Pero este proceso de recuperación
de información verbal es penosamente lento cuando estamos aprendiendo a hablar una lengua,
porque está controlado por la memoria a corto plazo que maneja conocimiento declarativo no
automatizado, en vez de conocimiento procedimental ya automatizado.  A menudo el cerebro
del hablante principiante no puede procesar todas las tareas mentales a la vez (inventar y planificar
el discurso, codificar el mensaje y articularlo, evaluar su efecto en el interlocutor, monitorizar y
corregir los errores que se escapan) y se produce una sobrecarga en el sistema de generación de
lenguaje que ralentiza la articulación del discurso, hasta llegar en ciertos casos hasta el bloqueo
y el silencio absoluto.  Por eso es tan importante que el evaluador de lengua oral tenga en
cuenta el factor tiempo en la producción de discurso, junto con la capacidad de articular discurso
y la corrección formal del mensaje.  Por consiguiente la fluidez, que es la manifestación temporal
de la generación de discurso oral es el primer criterio que hay que tener en cuenta en la evaluación
de la lengua hablada.

LA FLUIDEZ, EL CRITERIO UMBRAL: DEFINICIÓN Y VARIABILIDAD

La fluidez es un criterio de evaluación muy usado, pero mal definido.  Gozalo et al.
(2000) en su estudio comparativo sobre los niveles que se imparten en 24 departamentos de
inglés de E.O.I. de toda España, descubren que “fluidez” es el segundo criterio más usado en la
evaluación oral, igualado con “vocabulario” (también denominado “riqueza léxica”, “capacidad
léxica” o “recursos léxicos”), y que se utiliza en 21 departamentos de los 24 estudiados, por
encima de “gramática” (utilizado en C.E. por 19 departamentos y por 20 en C.S.), y por detrás de
“pronunciación” o “fonética” que aparece en los baremos de 22 departamentos.  Pero el concepto
de “fluidez” no tiene una definición rigurosa entre los lingüistas ni entre la gente común.  Schmidt
(1992:  358) y Lennon (2000: 25) explican que hay dos tipos de fluidez:  la de “orden superior”,
que se usa en sentido amplio como sinónimo de “competencia” o “dominio” (proficiency) y la de
“orden inferior” que se refiere a la rapidez y suavidad en la pronunciación del discurso y que se
manifiesta en variables temporales como el ritmo del discurso o en marcadores de “disfluidez”
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como pausas llenas y vacías, falsos comienzos, vacilaciones, alargamientos de sílabas, repeticiones
etc.  Estos son los elementos discursivos que utiliza el Marco de referencia europeo para construir
su escala de fluidez oral (Marco común europeo de referencia 2002:  126), pero es posible que
a menudo pasen demasiado desapercibidos al oído del examinador, ya que mentalmente se
etiquetan como “ruido” que interfiere más o menos en la recepción del mensaje verbal, en vez
de como la evidencia exterior del proceso mental de generación del discurso hablado, o del
nivel de conocimiento procedimental de la lengua hablada.  La generación de discurso oral en
L2 es una transacción permanente que busca el término medio entre dos variables, fluidez y
corrección, que en los casos de las lenguas más lejanas a la L1, compiten por unos limitados
recursos mentales de control de discurso, y por lo tanto, el análisis de los aspectos formales de la
competencia lingüística carece de sentido si no se contrapone con la dimensión temporal de la
fase de ejecución del discurso y, viceversa, el análisis de la fluidez temporal no sirve de mucho sin
el contrapeso del análisis formal, porque el discurso degenera y se hace irrelevante, lo que
Lennon denomina “falsa fluidez” (Lennon 2000:  28 y 33- 34), o lo que, en el campo de la psico-
lingüística clínica, se describe como discurso fluido pero vacío de contenido por la falta de precisión
en las palabras que utilizan algunos pacientes que sufren ciertos tipos de afasias (Marshall 2000:
81- 82).  Por todo esto la fluidez se puede considerar el criterio umbral de la evaluación del
discurso oral, ya que, si no se tiene en cuenta la dimensión temporal del discurso, las apreciaciones
sobre los aspectos formales pierden el referente esencial que distingue la comunicación hablada
de la escrita.

Pero la evaluación de la fluidez presenta problemas al examinador porque es un concepto
difícil de medir.  Por una parte los fenómenos temporales del discurso son ambiguos “porque
pueden desempeñar funciones retóricas e incluso comunicativas perfectamente legítimas” (Lennon
2000: 25), pero un gran número de estudios con objetivos divergentes coinciden en señalar
unas características comunes del discurso fluido.  Towell, Hawkins y Bazergui (1996:  96- 113)
analizan el incremento en la fluidez que se produce en unos estudiantes de francés a la vuelta de
una estancia de seis meses en un país de habla francesa y concluyen que la variable temporal
que experimenta un aumento más significativo es la media de la ráfaga (mean length of runs), es
decir, el número de sílabas articuladas entre pausas (22.67 %) ya que su discurso sigue salpicado
de pausas y vacilaciones ahora ya como una forma de ganar tiempo para buscar palabras más
precisas y así enriquecer su expresión.  Ejzenberg (2000) coincide en señalar el ritmo del discurso
y el número de palabras pronunciadas entre pausas o vacilaciones como rasgos más consistentes
en la percepción de la fluidez que otras variables como la extensión del discurso, que no tiene
relevancia en su estudio, el uso de conectores o la repetición, cuyos resultados pueden ser
interpretados de forma más ambigua. Oppenheim (2000:  220) en un artículo sobre la presencia
de frases memorizadas en el discurso fluido, hace un repaso de los estudios que describen la
fluidez articulatoria del hablante nativo de inglés americano y apunta cinco características
principales:   ritmo de articulación de 150 a 200 palabras por minuto; pausas de menos de 0.5
segundos entre tramos cortos de discurso; ráfagas discursivas de entre 4 y 10 palabras; un
patrón de entonación de subida y bajada; y una articulación con un ritmo basado en la
acentuación que destaca las palabras importantes con un ritmo más lento, un tono más alto y
un volumen más fuerte.  Por último, Wennerstrom (2000:  125) analiza el papel que juega la
entonación en la percepción de la fluidez, y concluye que los hablantes más fluidos son, en
primer lugar, más diestros en el manejo de las señales tonales para indicar el mantenimiento o la
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cesión del turno de palabra en la conversación, y en segundo lugar, son capaces de producir
discurso continuo por palabras agrupadas en sintagmas, en vez de un discurso desgranado
palabra a palabra.

Otro problema que hay que tener en cuenta a la hora de analizar la fluidez es su variabilidad.
La fluidez es una característica muy volátil, que se manifiesta de formas distintas dependiendo de
factores varios, como el tema, la situación y el papel social que juega el hablante (Lennon 2000:
29) o el tipo de tarea (Ejzenberg, 2000).  En el caso de los pacientes afásicos se observan
incrementos en la fluidez cuando el hablante hace un uso automático del lenguaje (recitar poemas
memorizados o series de palabras como los meses del año, proferir juramentos, producir saludos
o fórmulas sociales etc.), cuando la situación tiene una alta carga emocional para el hablante, o
cuando el hablante está familiarizado con la tarea y puede controlar su desarrollo para, por
ejemplo, desviar la conversación hacia un tema sobre el que ya ha conversado con anterioridad
(Marshall 2000:  82- 83).  En el caso de una entrevista oral, la variabilidad en la fluidez del
discurso del candidato dependerá de factores relacionados con el formato de la prueba como
los temas que se tratan, el tiempo que dispone para preparar su actuación o la exigencia cognitiva
de las tareas (si el candidato tiene que resumir un texto leído anteriormente, recordar una
experiencia personal, elaborar una reflexión inédita sobre un tema polémico o inventar una
historia).  También influirán factores psicológicos, como la ansiedad o la concentración del
candidato, otros derivados de la interacción creada con el examinador (si el candidato percibe
gestos de comprensión, cooperación, crítica o desaprobación por parte del tribunal), o incluso
factores personales como el sexo, la edad o el estilo propio del habla del candidato.  La volubilidad
de la fluidez obligará a redoblar esfuerzos por mantener un formato de prueba oral estable que
permita observar las variaciones de fluidez según la dificultad de las tareas sucesivas que componen
la prueba, exigirá a los tribunales que ajusten su conducta a un código de práctica establecido,
y seguirá haciendo imprescindible una cierta dosis de subjetividad humana para valorar los
matices más ambiguos de la actuación de un candidato en un examen oral.

LAS HOJAS DE OBSERVACIÓN COMO INSTRUMENTO PRÁCTICO PARA LA
EVALUACIÓN ORAL

Las dificultades prácticas que entraña una evaluación de la lengua hablada en toda su
complejidad formal y procedimental hacen inviable esta doble perspectiva si no se seleccionan
muy cuidadosamente los rasgos del discurso que se pretenden observar.  El Marco de referencia
europeo explica:

Un procedimiento de evaluación también tiene que ser práctico, “viable”;  la viabilidad
tiene que ver concretamente con la evaluación de la actuación.  Los examinadores trabajan bajo
la presión del tiempo;  sólo ven una muestra limitada de la actuación y existen límites definidos
del tipo y del número de categorías que pueden manejar como criterios (Marco común europeo
de referencia 2002:  178).

Es preciso que, a partir de una concepción global de la lengua hablada, se desarrolle un
instrumento práctico de síntesis que seleccione un puñado de rasgos formales y procedimentales
para que el análisis práctico de la actuación del candidato no caiga en una simplificación
claudicante que ignore aspectos fundamentales del lenguaje oral.  Las hojas de observación
(también denominadas “parrillas de evaluación”) pueden ser el instrumento práctico adecuado
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para sintetizar unos rasgos discursivos esenciales sin caer en la simplificación sesgada (Bermejo,
en prensa) ya que propician un análisis sistemático del discurso del candidato en tiempo real, y
facilitan la labor del examinador que puede dirigir paulatinamente su atención hacia unos rasgos
seleccionados previamente en vez de verse forzado a actuar como un apresurado notario de los
errores que va cometiendo el candidato (además de expresiones acertadas).

El diseño de la hoja de observación, y el método de análisis del examinador dependerá
del formato concreto de la prueba y de la sucesión de tareas que afrontará el candidato (Upshur
y Turner: 1995).  Los anexos 1 y 2 muestran una hoja de observación para Ciclo Elemental y otra
para Ciclo Superior pensadas para una entrevista oral de unos 10 minutos con el siguiente
formato:  en primer lugar, el candidato dispone de unos 10 minutos para elegir entre dos textos
breves, de menos de 200 palabras, y preparar su actuación.  A continuación el tribunal llama al
candidato que, tras leer el texto elegido en voz alta, habla sobre el tema del texto.  Para terminar,
el candidato contesta las preguntas relacionadas con el tema que le plantea el tribunal.  Con este
tipo de prueba, el candidato puede aprovechar la lectura en voz alta y el resumen del texto para
empezar a concentrarse y sobreponerse a la ansiedad inicial inherente a un examen oral,
superando dos tareas de poca exigencia lingüística y cognitiva.  Durante el monólogo, el
examinador puede concentrarse en el análisis de la fluidez y de la pronunciación, ya que se trata
de un discurso preparado, que no hay que inventar a la vez que se está hablando, y que por lo
tanto será más fluido y contendrá menos errores que el discurso espontáneo que se solicita más
tarde cuando hay que contestar las preguntas del tribunal.  En la parte final de la entrevista, la
fluidez del candidato disminuirá, ya que además de improvisar sus respuestas, perderá parte del
control del discurso y posiblemente cometerá más errores léxicos y gramaticales porque parte de
su atención estará empleada en la conceptualización y formulación del discurso y no podrá
monitorizar sus errores como al principio de la entrevista.  La sección de dominio puede servir
como guía para formular las preguntas al candidato que le obliguen a realizar tareas comunicativas
propias del nivel que se certifica.

Las hojas de observación presentan una selección de elementos para la evaluación de la
fluidez que está basada en los descriptores de la escala del Marco de referencia europeo y en las
conclusiones de estudios psicolingüísticos sobre las variables temporales del discurso como la
extensión de la ráfaga de palabras, la cadencia o los marcadores de “disfluidez” como las pausas,
vacilaciones, los alargamientos de sílabas y las reformulaciones (ver anexos 1 y 2).  Para Ciclo
Elemental el nivel de aprobado se establece como la narración de una historia o de un suceso
palabra a palabra, pero de forma continua, aunque en momentos puntuales pueda haber pausas
para buscar un término, mientras que en Ciclo Superior se exige que el candidato pueda articular
grupos de 3 y 4 palabras cuando habla de experiencias personales y discursos preparados, pero
este ritmo de articulación puede disminuir sensiblemente cuando el tema que se desarrolla es
más abstracto, cuando el alumno se detiene para describir algo con precisión o, quizás, cuando
tiene que improvisar una respuesta a las preguntas del tribunal.

Los rasgos observables para analizar el criterio “pronunciación” se basan en los estudios
de fonética comparada, donde los expertos coinciden sobre los aspectos de la adquisición de
inglés que presentan mayores problemas a los hablantes castellanos:  la articulación esmerada
de consonantes frente a vocales, y el gran número y frecuencia de las vocales centrales y oscuras;
la articulación fuerte de las oclusivas inglesas, incluso en posición final, que en la pronunciación
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española se tienden a relajar y se hacen fricativas; la existencia de grupos consonánticos múltiples
en inglés ajenos a la fonética española; los diptongos ingleses con vocales centrales oscuras; los
peculiares fonemas semivocálicos ingleses y las consonantes sibilantes, que presentan tantas
dificultades para los hablantes de castellano (Bozman 1988; Finch y Ortiz 1982; Gimson, 1980,
Navarro Tomás 1985, Coe 2001, revisados en Bermejo en prensa).  El aprobado de este criterio
en Ciclo Elemental se alcanzaría cuando empieza a haber una articulación clara de consonantes,
incluso en posición final y de los grupos consonánticos más asequibles para los hablantes de
castellano (plurales, 3ª persona del presente), y cuando además no hay excesivos errores de
pronunciación de palabras comunes (muchas veces causados por una memorización visual, y
no auditiva, de la palabra).  El nivel de pronunciación de Ciclo Superior se conseguiría cuando el
acento español se empieza a matizar y en el discurso fluido se aprecia que se está generalizando
la articulación de grupos consonánticos difíciles (pasados, -nk, -st), y se empieza a ampliar el
repertorio de sonidos vocálicos más allá de los 5 fonemas castellanos, por ejemplo, se pueden
escuchar alguna vocal central, o bien alguna distinción entre vocales largas y cortas, “schwas”,
diptongos como en “go”, o “fair” etc.  La articulación sistemática y espontánea de varios de estos
fonemas ajenos al sistema castellano o de las consonantes sibilantes, serviría para otorgar una
puntuación destacada en el apartado de pronunciación.  Por supuesto que esta secuenciación
en la adquisición de la fonética inglesa sólo se puede entender de forma orientativa, porque
existen un gran número de excepciones individuales a la trayectoria hacia la adquisición del
acento inglés descrita aquí, por ejemplo, un número significativo de alumnos empieza a incorporar
sonidos vocálicos ingleses a su lengua hablada desde el Ciclo Elemental, antes de dominar la
pronunciación de los pasados en lenguaje fluido y espontáneo.

Por último, el apartado “corrección léxico-gramatical” de las hojas de observación recopila
un listado escueto de puntos gramaticales que suelen causar errores en los hablantes castellanos.
En el nivel de Ciclo Superior se añaden 6 descriptores generales que intentan establecer la
diferencia entre una expresión corriente y mediocre, propia del nivel B1 de Ciclo Elemental, y un
habla más cuidada y precisa que permita hacer “descripciones claras y detalladas en una amplia
serie de temas relacionados con mi especialidad” que caracteriza  la expresión oral del nivel B2
del Consejo de Europa (Marco común europeo 2002:  31).  Este criterio, junto con la
pronunciación, son los que mejor manejan los examinadores de escuelas oficiales de idiomas
por la sólida formación en gramática normativa del profesorado y la experiencia constante en la
corrección de errores que supone el ejercicio docente.

CONCLUSIONES

El lenguaje oral es lenguaje dinámico, “en flujo”, que se genera y articula en tiempo real,
y no se produce en diferido como el lenguaje escrito, por lo tanto posee una dimensión temporal
que no se puede olvidar y que es preciso analizar teniendo en cuenta los mecanismos psico-
fisiológicos de generación mental del discurso.

El modelo de competencia comunicativa del lenguaje de Bachman y el modelo de
producción del habla de Levelt explican el proceso de generación de la lengua hablada y
proporcionan un marco teórico para el análisis de la dimensión temporal de la articulación del
discurso oral, es decir, de la fluidez.  El incremento en la fluidez en los estudiantes de lenguas
extranjeras se manifiesta de forma más nítida por un aumento en el número de ráfagas de
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palabras que se articulan entre pausas y por la progresiva adquisición de una cadencia medida
por acentos y no por sílabas, aunque otras variables temporales del discurso oral, como las
pausas, las vacilaciones, los alargamientos de sílabas y las reformulaciones, no deben ignorarse
en la evaluación oral porque son la evidencia externa del proceso de automatización de la
generación de discurso oral.  El Marco de referencia europeo utiliza estos fenómenos discursivos
para secuenciar los descriptores de su escala de fluidez.  Por todo esto la fluidez puede considerarse
el criterio umbral para la evaluación de la lengua hablada, pero no el único criterio ni el más
importante, porque si no se atiende al contenido del discurso ni al cuidado de las formas
lingüísticas, el discurso se hace hueco y vacío y se cae en la llamada “falsa fluidez”.

El nivel de dificultad de las tareas de la prueba oral debe mantenerse constante para
todos los candidatos para garantizar la fiabilidad de la evaluación oral, ya que un discurso más o
menos complejo puede afectar a la fluidez y a la corrección de la expresión individual de cada
candidato, por lo tanto es necesario que el desarrollo de las pruebas se ajuste a un formato
estable y establecido previamente, y que la selección de tareas responda a niveles homologables
internacionalmente, como son los establecidos por el Marco de referencia europeo, de esta
forma la prueba ganará validez.  La relación de tareas del apartado “dominio” de las hojas d
observación de este baremo puede servir de orientación para que el examinador pueda recordar
durante el transcurso de la prueba los objetivos pragmáticos que cada nivel certifica.

La corrección formal del lenguaje oral se refleja en dos criterios de evaluación, pronunciación
y corrección léxico-gramatical, ponderados paritariamente con la fluidez con un peso de un 33%
cada uno en la nota final.  Los estudios sobre fonética comparada y sobre adquisición de inglés
por parte de hablantes de castellano son los que aportan los elementos del sistema que es
necesario observar para una correcta evaluación de los aspectos formales de la lengua oral.

Por último es necesario hacer un esfuerzo de síntesis para facilitar el trabajo de los
examinadores que deben analizar actuaciones concretas de alumnos bajo la presión del tiempo
y para evitar que los criterios de evaluación se apliquen de forma reduccionista y, posiblemente,
sesgada.  Las hojas de observación de Ciclo Elemental y Ciclo Superior (anexos 1 y 2) son un
instrumento práctico de evaluación que obligan a seleccionar los rasgos del discurso más
importantes para que la aplicación de un baremo basado en un exhaustivo análisis de la lengua
hablada en su plano pragmático, formal y procedimental sea viable.
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ANEXO 1
ORAL EXAM CHECKLIST

CICLO ELEMENTAL

NAME:       MARK:

TOPIC: COUNTER Nº:             SIDE:

Pronunciation
Sibilants in she, age.
Fricative consonants /v/, the.

Long vowels, central vowels, schwa.
Diphthongs fair, don t.

Consonant clusters (-s), (-ed), (-nk).
Final consonants.

Plosives in initial position.
Mispronunciation of common words.

Fluency

Rhythmic groups and weak forms. Hesitation, drawls, pauses.

Groups of 3/ 4 words between pauses. Stuck to search for words.

Keeps going. Word by word. Struggles to put a sentence together.

Repetition, false starts or cul-de-sacs. Silence.
Grammar and Vocabulary

Precise vocabulary.

Connectors, long sentences.

Morphemes -s and -ed.

Relative pronouns.  Copies.

Gerunds and infinitives.

Conditional sentences.

Word order:  adjectives, adverbs, reported speech.

Wrong or Spanish word. q Past and present tenses, Pres. Perfect.  Use

Accord subject/ verb.

Comparatives.

Tenses and modals:  forms

Personal and possessive pronouns.

Negatives.

Omission of prepositions, particles…

Confusion of  verbs to have / to be.

Incomprehensible syntax.
Command

Confidence and initiative to tell stories. Can summarize a text.

Can tell stories, when asked. Can answer questions with a full sentence.

Can describe a person or a place. Needs repetition to understand questions.

Can describe habits or customs. Short answers and formulas.
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ANEXO 2
ORAL EXAM CHECKLIST

CICLO SUPERIOR

NAME:       MARK:

TOPIC: COUNTER Nº:                       SIDE:

Pronunciation
Sibilants in she, age.
Semivowels /j/, /w/.

Fricative consonants /v/, the.
Long vowels, central vowels, schwa.

Diphthongs fair, don’t.
Consonant clusters (-s), (-ed), (-nk).

Final consonants.
Mispronunciation of common words.

Fluency
Rhythmic groups and weak forms. Repetition, false starts or cul-de-sacs.
Long stretches of fluent speech. Hesitation, drawls, pauses.
Groups of 3/ 4 words between pauses. Stuck to search for words.
Word by word.  Slow speech. Struggles to put a sentence together.

Grammar and Vocabulary
Precise vocabulary. Vague, confusing expression.
Simple vocabulary. Omission of prepositions, particles…
Connectors, long sentences. Incomprehensible syntax.

Morphemes -s and -ed.
Relative pronouns.  Copies.
Gerunds and infinitives.
Conditional sentences.
Word order:  adjectives, adverbs, reported speech.
Wrong or Spanish word.
Past and present tenses, Pres. Perfect.  Use
Accord subject/ verb.
Comparatives.
Tenses and modals:  forms
Personal and possessive pronouns.
Negatives.

Command
Speculates about causes, hypotheses. Can express feelings and reactions.
Can express views, reasoned arguments. Can express simple ideas and give reasons
Can tell a story, a description with details. Can describe habits or customs.
Can give clear, detailed descriptions. Can tell a simple story, a bare plot
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Michael Harris

From framework to classwork: the implications
of  the European framework for classroom

practice in the EEOOII

Introduction:

‘How is this all going to affect my classroom?’ Frameworks and curricular documents can
seem a long way from the reality of the classroom so this article will look at the Common European
Framework for Foreign Languages (CEF) and identify features which will probably have washback
effects on classroom practice. We will  not attempt to explain the CEF in detail but rather to
pinpoint what is most  important and innovative about it. These new elements are the ones most
likely to affect what happens in EEOOII (and other) classrooms that use the framework.

It is worth pointing out to start with that most of the things we do are not going to alter
overnight. We will still need to help students learn grammar and vocabulary. We will still need to
teach basic functional language. We will still need to develop the four skills. But there will be
changes.

The CEF document itself is somewhat stodgy. It has all the eloquence and excitement of a
Brussels committee on a Wednesday afternoon and is definitely not of the ‘couldn’t put down’
category. It would even score low marks on its own descriptors for cohesive discourse! However,
that said, it does provide a comprehensive model for language assessment and teaching in Europe
and offers validated rating scales that give clear levels of competence in languages which will be
of enormous value to all European countries using it.

Another of the CEF’s advantages is that it is not prescriptive or directive. The framework
aims to accommodate a wide variety of learning contexts and accepts divergence in terms of
methodology and beliefs about language learning.

The system of six levels (A1/2 B1/2 C1/2) is clear and well thought out and deals well with
the non-linear nature of language learning. Unfortunately, these levels do not coincide with the
five levels of the EEOOII and might bring about a reconsideration of the present structure of
EEOOII classes.

1 Communication

Communication vs Language

When looking at the rating scales for the common reference levels (figure 1), the most



- 90 -

III CONGRESO NACIONAL DE ESCUELAS OFICIALES DE IDIOMAS

obvious observation to make is about the balance of the scales. There is no specific rating scale or
area focussing on linguistic competence (grammar/lexis/ pronunciation). The emphasis is clearly
on communication and the different linguistic competences are subsumed into the scales related
to production under the sub-scales of range and accuracy (see qualitative aspects of spoken
language use p. 28/9).

Figure 1  Common Reference Levels   (p.26/7 CEF 2001)

understanding listening

reading

speaking spoken interaction

spoken production

writing writing

This clearly does not mean that grammar, vocabulary and pronunciation have no importance
in the CEF model of teaching and learning. Linguistic competences are outlined in some detail
(pp 108-118).  However, they are seen as competences along with various others, such as
sociocultural, metacognitive (ability to learn), sociolinguistic and pragmatic or discursive
competences. This view fits in with current models of communicative competence and
communicative language ability (Canale 1983, Bachman 1990).

What this does mean in terms of methodology or approach is that the learning of grammar
or vocabulary is not an end in itself, as has often been the case in language teaching methodology.
Linguistic competences function as ‘enabling’ elements for communication.

In terms of assessment, this would suggest that, in proficiency tests, language (or ‘use of
English’) should not be tested as a separate element. This is not the case though in some of the
Cambridge exams of English (eg First Certificate) which still have Use of English papers with gap-
fills, sentence transformations and less traditional editing exercises.

At a practical classroom level, this would suggest that new functions, grammar and
vocabulary should be presented and practised so that students are capable of carrying out real-
world communicative tasks. They should not merely carry out tasks to practise new language.

Interaction vs Production

The second observation to make about the balance of the scales above is that, rather than
the traditional ‘four’ skills, there are five main areas. Speaking is divided into interaction and
production. This recognises the difference between interactive communication on the one hand
(such as conversations and transactional dialogues) and production on the other which involves
monologues of varying lengths

This has important consequences for the teaching of speaking skills. Firstly, there is a need
to look at interactive communication and to take into account all the strategic and contextual
features that affect it. In the past, it could be said that the focus on speaking has often ignored
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interaction. It has provided students with functions (e.g. giving advice, expressing preferences)
but has not taught them how to interact in English and deal with the creativity and unpredictability
of real communication.

It also raises the need to look at spoken production in itself, when students have to produce
long turns. These can vary from quite short, basic descriptions at lower levels to announcements
and full presentations to audiences at higher levels.

Communicative Tasks

Each of the five broad areas of communication outlined by the CEF are broken up into a
series of more specific communicative activities which students might have to carry out. Example:

Spoken Interaction   (see rating scales CEF 73-82)

1. understanding a native speaker interlocutor

2. conversation

3. informal discussion with friends

4. formal discussions and meetings

5. goal-oriented cooperation (eg repairing a car/organising an event)

6. transactions to obtain goods and services

7. information exchange

8. interviewing and being interviewed

One new area mentioned in the CEF, that has not been traditionally integrated into
communicative language teaching before, is that of mediation (pp 87-8). This area covers different
kinds of interpretation and translation. However, general language courses should probably not
be expected to cover this.

The overall descriptors of the common levels of reference also make clear reference to the
performance of real-world tasks (see descriptors in bold in figure 2).

Figure 2  Descriptors  (p.26/7 CEF 2001)

Reading

A 1 A 2 B 1 B 2

Can understand familiar
names and very simple
sentences – for example
on notices and posters
or in catalogues.

Can read very short, sim-
ple texts. Can find
specific predictable
information in simple
everyday material e.g.
adverts, prospectuses,
menus and timetables.
Can understand short
simple personal letters.

Can understand texts
that consist mainly of
high frequency
everyday vocabulary or
job-related language.
Can understand the
description of events,
feelings and wishes in
personal letters.

Can read articles and
reports concerned with
contemporary problems
in which the writers
adopt particular
attitudes or viewpoints.
Can understand
contemporary literary
prose.
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Such tasks are nothing new in language teaching and in fact have been very important in
communicative methodology. However, the centrality of such tasks in the CEF would seem to
indicate that we should look very closely at the way they are dealt with.

The CEF has a whole chapter about tasks and their role in language teaching (CEF p. 157-
167). The carrying out of tasks is defined as ‘the strategic activation of specific competences in
order to carry out a set of purposeful actions in a particular domain with a clearly defined goal
and a specific outcome’ (CEF p. 157).

Firstly, as mentioned before, tasks and language should be closely linked and classroom
language activities should, wherever possible, build up to tasks. Communicative tasks should not
merely be add-ons to the ‘meat’ of the language classroom (the grammar and vocabulary).

Spoken interaction

A 1 A 2 B 1 B 2

Can interact in a simple
way provided  the other
person is prepared to
repeat/rephrase things
at a slower rate and help
me formulate what I’m
trying to say. Can ask/
answer simple questions
in areas of immediate
need or on very familiar
topics.

Can communicate in
simple and routine tasks
requiring simple/direct
exchanges of
information on familiar
topics or activities. Can
handle very short social
exchanges but can’t
usually understand
enough to keep
conversations going
myself.

Can deal with most
situations likely when
travelling in  areas where
the language is spoken.
Can enter unprepared
into conversation on
topics that are familiar, or
of personal interest or
relevant to everyday life
(eg family/ hobbies,
work, travel, current
affairs).

Can interact with a
degree of fluency and
spontaneity that makes
regular interaction with
native speakers quite
possible. Can take an
active part in discussions
in familiar contexts,
accounting for and
sustaining my views.

Writing

A 1 A 2 B 1 B 2

Can write a short, sim-
ple postcard e.g. holiday
greetings. Can fill in
forms with personal
details (name/nat
address).

Can write short, simple
notes and messages
relating to matters in
areas of immediate per-
sonal need. Can write
simple personal letters –
eg thanking someone
for something.

Can write simple
connected text on topics
which are of personal
interest. Can write perso-
nal letters describing
experiences and
impressions.

Can write clear, detailed
text on a wide range of
subjects related to
interests. Can write
essays/ reports – passing
on information or giving
reasons (for/ against).
Can write letters
communicating perso-
nal significance of events
and experiences.
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As mentioned above, tasks should also have clear objectives and outcomes and need to be
carefully staged so that learners have time to activate their various competences before perfor-
mance (eg linguistic, sociolinguistic). At the same time, when designing tasks there is the need for
a focus on strategic competence, to help students use the most appropriate strategies that will
enable them to actually carry out successful communication.

2 Strategies

The CEF gives a lot of importance (and space) to communication strategies. ‘Strategies are
seen as a hinge between the learner’s resources (competences) and what he/she can do with
them (communication activities) (CEF p. 25. my italics)

The view of strategies in the CEF is broader than that in much of the literature on
communication strategies (eg Faerch and Kasper, 1983 Bialystok, 1990) which sees strategies as
those used by foreign language learners to compensate for the lack of language. A strategy is
seen as ‘the adoption of a particular line of action in order to maximise effectiveness’ (CEF p. 57).
The strategies in the CEF are both related to metacognition (the management of learning), the
management of individual communication and the management of interaction (see figure 3).

Figure 3 Strategies in the CEF (CEF p. 57-93)

Productive

planning rehearsing / locating resources / considering audience / task
adjustment / message adjustment (avoidance)

execution compensatory – building on present knowledge / trying out (risk taking)

approximation / simplification / paraphrasing / foreignising (transliteration)

evaluation monitoring success (visual feedback)  repair- self-correction

Receptive

planning framing / activating schemata + expectations  (prediction)

execution identifying cues and inferring from them

evaluation hypothesis testing  repair – revising hypotheses

Interaction strategies

planning framing / identifying information or opinion gap / judging
presuppositions / planning moves

execution execution – taking floor / cooperation – interpersonal – ideational/
dealing with unexpected / asking for help

evaluation monitoring  schema / effect  / repair – asking for clarification /
giving clarification / communicative repair

The interactive strategies above are also illustrated by rating scales (turntaking/ cooperating/
asking for clarification) which evaluate learners’ strategic competence (figure 4).
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Figure 4  Interactive scales   (CEF p. 86/7)

Co-operating

A 1 no descriptor

A 2 can indicate when he/she is following

B 1 can repeat back part of what someone has said to confirm mutual
understanding and help keep the development of ideas on course / can
invite others into the discussion

Can summarise the point reached in a discussion and help focus the talk

Asking for clarification

A 1 no descriptor

A 2 can say he/she didn’t follow

can ask for clarification about key words or phrases not understood
using stock phrases

can ask very simply for repetition when he/she does not understand

B 1 can ask someone to clarify or elaborate about what they have said

The importance given to communication strategies in the CEF has major implications for
the classroom. In the past, both receptive and productive skills have been taught on the basis of
practice. Students are given opportunities to read, listen, speak or write in and out of class. They
are provided with language (functions/lexis) but not given help as to how they communicate.

What is needed therefore is the systematic development of communication strategies in all
areas over the various levels of competence. Target strategies should be focussed on and students
then given opportunities to use the new strategies, much as they are given opportunities to
practise new language after it has been presented.

3 Sociolinguistic competence

Sociocultural knowledge and sociolinguistic competence are both given an important pla-
ce in the CEF in addition to other linguistic competences (lexical, grammatical, semantical,
phonological, orthographic).

Sociocultural knowledge is knowledge about the target language community, both about
explicit elements of culture (such as everyday life and customs) and implicit elements such as
values, attitudes, behaviour and conventions. Sociolinguistic competence is related to the
‘knowledge and skills required to deal with the social dimension of language use’ (CEF p. 118).
Above all, it involves appropriacy in terms of both language and interaction in oral and written
communication (see figure 5).



- 95 -

Figure 5 Sociolinguistic Appropriateness (CEF p. 122)

Sociolinguistic appropriateness

A 1 can establish basic social contact by using the simplest everyday polite
forms – greetings/farewell/introductions/please and thank you

A 2 can handle short exchanges – everyday polite forms – greetings
+ address/can make + respond to invitations/suggestions/apologies etc

can socialise simply but effectively using simplest common expressions
 and following basic routines

can perform and respond to basic language functions – such as
information exchange and requests and express opinions and
attitudes in a simple way

B 1 is aware of and looks out for signs of the most significant differences
between customs, attitudes and values prevalent in the target community
and own

is aware of salient politeness conventions and acts appropriately

can perform and respond to a wide range of lang functions – using
most common exponents in neutral register

The development of sociocultural knowledge and sociolinguistic competence does not
mean that learners should try to become members of another culture. ‘Membership’ of a culture
is not the ultimate objective. The objective is to create effective language users with ‘interculturality’
(CEF p. 43), a greater awareness of and openness towards new cultural experiences and the
ability to function in more than one culture. It is also hoped that European citizens will move
towards being ‘plurilingual’ and ‘pluricultural’, having an understanding of more than one other
culture apart from their own (CEF p. 133).

All of this means that, in the classroom, we need to focus on both explicit and implicit
aspects of the target culture in a systematic way rather than relying on sporadic input

about Britain and hoping that will be enough. We can also focus on other English-speaking
cultures (eg West Indies or India) which have an important presence in Europe and on non-
English speaking cultures to develop general awareness of other cultures.

We also need to systematically develop sociolinguistic competence. Receptively, this can be
done  by giving learners exposure to different varieties and registers and looking at strategies to
deal with cultural references. Productively, we need to help students communicate appropriately
in a variety of contexts. A systematic focus on politeness conventions, style and register is thus
needed at all levels both for speaking and writing.

4 Learner Autonomy

 The CEF is a document for curriculum designers, teachers, administrators, users (such as
employers) and above all for learners. It is designed to help people move around Europe, travelling,
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working and living in different languages.  Thus there is a major learner-centred element in the
framework.

This is seen most clearly in the language ‘passport’ which learners can carry around which
show how far they have reached in different languages (their partial competences). As well as
results from tests, examples of work and evaluations from teachers, self-assessment is a crucial part
of all this.  The ‘can do’ rating scales of the common reference levels are designed to be used by
learners (as well as teachers) to assess what tasks they can do in the foreign (or second) language.

In the CEF, the DIALANG self-assessment scales are described in some detail in Appendix C
(CEF p. 226-243). In fact DIALANG is a complete assessment system which gives learners diagnostic
information about their proficiency through self-assessment, language tests and feedback in fourteen
European languages which can be accessed through the internet.

The degree to which classrooms using the European framework are learner-centred will
depend on the approach of different teachers. However, students should be made aware of their
responsibility for their own learning and in particular given the chance to carry out assessment of
their performance and progress. Self-assessment is something that needs to be systematic and
there are various instruments as well as self-rating scales such as self-tests, questionnaires, learner
diaries and portfolios which can be useful (Dickinson 1987, Oskarsson 1989, Harris and McCann
1994).

As well as self-assessment, students should be made aware of the opportunities they have
to learn outside the classroom on their own. This is particularly true of the EEOOII where many
students will have to do extra work to get up to the level required or to pass the major exams in
the 3rd and 5th years. Self-study tools vary from the coursebook itself (grammar references, lexicons
etc), bilingual and monolingual dictionaries, grammar explanation and practice books, vocabulary
practice books, guided readers, CD ROMs with interactive exercises, interactive exercises on the
Net.

Conclusions

From a document as comprehensive and complex as the CEF it is difficult to come out with
a short list of practical implications for the classroom. As mentioned earlier, many of the things
mentioned in the document reflect current practice in most English (and other) language classrooms
around Europe. This article has attempted to identify innovative elements in the CEF which might
mean new approaches and procedures in the EEOOII classroom. It would seem to indicate that in
terms of classroom practice there is a need to:

1- present and practise new language within task or topic-based frameworks so that students
can use it to carry out real-world communicative tasks

2- have clear objectives and outcomes for communicative tasks and to carefully stage them
so that learners can activate their various competences and develop strategies to carry them out

3- distinguish clearly between interactive communication and spoken production and help
students deal with the features of both kinds of communication

4- systematically develop learners’ communication strategies in both productive and receptive
skills
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5- look at both explicit and implicit aspects of the target culture systematically and  focus on
style and register in communication, especially at higher levels

6- give learners the chance to carry out assessment of their performance and progress and
make them aware of the opportunities there are to learn outside the classroom

It is possible that these conclusions come from a very personal reading of the framework.
However, all of us either as teachers, teacher trainers, curriculum planners and materials writers
have the obligation to try to interpret what the European framework means in terms of classroom
practice if we are to work within it.

In the appendix to this article, examples of practical classroom activities are given which
take into account the CEF and try to incorporate the methodological innovations which the use of
the framework implies.

APPENDIX

* The practical activities here are taken from Pathfinder (Harris, Mower, Sikorzynska Longman
2003) a five-level course for EEOOII which takes into account the implications of the Common
European Framework mentioned above. The course does not prepare learners for any specific
exam but it is designed for learners who may be taking exams that are based on the CEF.

Activity 1    (Pathfinder Preintermediate Module 1)

The listening activity below comes in a module related to lifestyles and a lesson related to
stress and relaxing. The objective is to give students general strategies that they can then use
when they carry out listening activities (in or outside class). Strategies are focussed on and then
students are given the chance to use them to carry out a task. In the CEF this particular strategy is
referred to as:  planning- activating schemata and  expectations.

..................................................................................................................................................

3  Read the strategies.

Listening Strategies : Prediction

• Before listening, read the questions carefully. (e.g. question 1 in Exercise 4)

• Try to think of possible answers. (e.g. students)

• Use your knowledge of the world to help you. (e.g. students have lots of exams).

4 Now try to predict answers to the questions. More than one answer is possible.

1 Which of these people can suffer from a lot of stress?

a police officers   b students  c factory workers  d teachers

2 Which of these factors can cause stress?

a  a lot of free time   b problems with  people  c some social situations  d doing sport

3 What can we do to relax and reduce stress?
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a organise our work/studies  b eat a lot  c do exercise  d talk to people about problems

5 (cassette icon) Listen and check your predictions.

..........................................................................................................................................

Activity 2     (Pathfinder Intermediate Module 4)

The reading activity below comes in a module about the media and a lesson dealing with
newspapers. Students have done an initial reading of three newspaper articles from different
kinds of newspapers. They are given a gist reading task and then presented with strategies for
dealing with cultural references. Finally, they are given the chance to use the strategies to answer
the questions about the texts.

.........................................................................................................................................

4 Read the Strategies.

Reading Strategies: Dealing with cultural references

• Look out for names and expressions related to British or American culture.

• Use the context to guess what the names represent, or what expressions mean.

• If there is not enough information to guess, use an atlas, dictionary or enclyclopedia.

Find examples of names of these things in the texts.

TV channels  / a drama series  / towns and villages / cities  /  districts of cities /  a main road
/ a play / companies

Example:  West Gorton = a district of a city

5 Use the Strategies from Exercise 4 to answer these questions about the texts:

1- How far is 20 yards?  (text B)

a) 18 metres     b) 7 metres   c)  12 metres

2  What is the ‘blitz spirit’?   (text B)

a)  bravery in dangerous situations (from the bombing of London 1940-45)

b)  the ability to escape from something dangerous

c)  leadership in dangerous situations

3 How far is 3,000 miles? (text C)

a) 3,000 km    b) 4,500 km   c) 6,000 km

..........................................................................................................................................

Activity 3  A Speaking Task (or ‘workshop’)

This speaking task comes at the end of a module about travel and journeys. Learners have
focussed on different sorts of travel and have learnt functional language related to texts. The task
is staged. Firstly, there is a model which students listen to and answer questions about before
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focussing on features of interactive language (showing sympathy and requests) and a feature of
natural speech (ellipsis). There are no explicit strategies in this task but in Stages 1 and 2 students
are given a chance to use the strategies they have seen before to think of ideas, write notes and
think of language for the roleplay. Stage 3 is the performance stage where students work in pairs.
The final stage (Feedback) gives learners a chance to talk about what they have found out in the
roleplay.

..........................................................................................................................................

SPEAKING WORKSHOP: A ROLEPLAY    (Pathfinder Upper Intermediate Module 7)

Before you start

1 (cassette icon) Listen to two travellers talking about their journeys. Complete the table.

 fromplaces visited places going to good experiences bad experiences

Girl:   Ireland

Boy:

Showing Sympathy

2 (cassette icon) Listen again. Which of the expressions below are used to sympathise?

1  Me too. 4  Sounds good fun. 7 Oh no.

2  Me neither. 5 What a drag! 8 That’s terrible!

3  Really? 6 I bet you were 9 What a  shame!

3 Which two of these expressions introduces a request?

1-  Do you think you could..?  2- Will you be ….ing …?  3- It’d be great if you could..

4- Can you …. please?   5- Could you do me a favour?

Ellipsis

4 In spoken English, people often miss out words. What words are missing
from these extracts from the dialogue?

Example: 1 = Have you been here long?

1-  Been here long? 7- A real mess!

2-  Yeah, been waiting ages. 8- Sounds good fun.

3-  Tried hitchhiking? 9- Had to sit around for five hours!

4-  No, wouldn’t risk it. 10- Missed a big rock festival that was on.

5-  Oh, all over. 11- Anyway can’t complain.

6-  Anything interesting happen?
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Imagine you have been travelling for a few weeks. Talk about your experiences to someone
you meet. Follow the stages.

Stage 1

Look at the table in Exercise 1 and use it to make notes.

Example:   good experiences - fantastic week in Uruguay / met someone special

Stage 2

Think of questions to ask your partner and a request to make.

Example:

Anything interesting happen?  Can I have a look at your guidebook, please?

Stage 3

Work in pairs. You meet your partner at a station. Talk about your experiences
and make a request. Show interest and sympathy in your partner’s experiences.

Example

A: Hi. Where are you from?
B: I’m from Slovakia. I’ve been travelling around Europe for a month. And you?

Talkback
Tell the class about one of your (good or bad) experiences.

Activity 4    A writing task (or workshop)     (Pathfinder Preintermediate Module 6)

This writing task comes at the end of a module about the sea. Both lexis and structures (eg
comparative and superlative adjectives) have been looked at in the module and learners have
read, listened and talked about different aspects of nature and tourism. The task begins by focussing
on a model report and then students are taken through the stages of the writing process.

While there are no explicit strategies in this task, stages 1 and 2 involve learners in planning
for the writing before they begin (choosing/brainstorming using a table). In Stage 3 (the execution
phase) students use a writing resource at the back of the book to check on layout, vocabulary and
linking. Then in Stage 4 they use questions from this resource to monitor and evaluate what they
have written. Finally, in the feedback stage learners read each others’ reports and evaluate them
in terms of content.

Writing: A Report
Before You Start

Read the report about Penrhyn Undersea World and match the paragraphs
with these headings:

list of good points / conclusion / list of bad points / general description
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To:  Mrs Brodman
From: Amanda Bartok
Date: 3rd August
Subject: Penrhyn Undersea World
(1) Penrhyn Undersea World is a brand new aquarium situated in a spectacular sea front
location. It is ten kilometres from the centre of the city.
(2) On the one hand, there are several good things about the aquarium.
a - It has modern buildings and some of the latest technology.
b - It has some spectacular exhibits like the artificial iceberg and the coral reef.
(3) On the other hand, I found these things  disappointing:
a - The pool for the dolphins is very small and in other exhibits there were too many animals
in a small space.
b - The discovery pool is good but you have to wait a long time to get in.
c - There were problems with the sound in  the VR show.
(4) I would recommend people to go to the aquarium, especially to see the coral reef and
iceberg exhibits. However, I would recommend people avoid the dolphin exhibits. I would
also recommend that they take their own food and use the picnic facilities.

Your summer job is to help write a local tourist guidebook. You have to
write a report about a local tourist attraction you have visited.
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Algunos datos de las EEOOII de Navarra

PROFESORADO EOIPAMPLONA EOITUDELA EOIDISTANCIA

(Curso 2002/2003)

TOTAL ........................ 53 16 12

Inglés 20 8 7

Euskera 12 3 2

Francés 10 3 3

Alemán 8 2 -

Italiano 3 - -

ALUMNADO OFICIAL EOIPAMPLONA EOITUDELA EOIDISTANCIA

(Curso 2002/2003)               *Secundaria+T-English

TOTAL ......................... 4.059 899 6.242

Inglés 1.665 533          4.336(3.335+1001)*

Euskera 682 64 833

Francés 657 169 1.073

Alemán 591 133 -

Italiano 278 - -

ALUMNADO LIBRE        EOIPAMPLONA            EOITUDELA

(Curso 2002/2003)

TOTAL ........................ 2.137 132

Inglés (CE+CS) (586+141) 727 (48+17) 65

Euskera (CE+CS) (536+566) 1.102 (20+19) 39

Francés (CE+CS) (150+42) 192 (16+6) 22

Alemán (CE+CS) (43+20) 63 (5+1) 6

Italiano (CE+CS) (38+15) 53 -
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Evolución Matrícula
         OFICIAL 1998/1999 1999/2000 2000/2001 2001/2002 2002/2003

EOIPAMPLONA 3.840 3.801 3.972 3.893 4.050

EOITUDELA 838 826 885 899 899

EOIDISTANCIA
That’s English 1.297 1.067 887 905 1.001
Centros Secundaria 2.360 3.057 4.059 4.828 5.241

TOTAL ALUMNOS
     OFICIALES 8.335 8.751 9.803 10.525 11.191

Evolución Matrícula
           LIBRE 1998/1999 1999/2000 2000/2001 2001/2002 2002/2003

EOIPAMPLONA 3.496 3.560 2.923 2.081 2.137

EOITUDELA 190 192 152 126 132

TOTAL ALUMNOS
        LIBRES 3.686 3.752 3.075 2.207 2.269

1.- Proceso de elaboración del Currículo y pruebas unificadas de CICLO ELEMENTAL

En enero de 2000 el director del Servicio de Enseñanzas de Régimen Especial y Nuevas
Tecnologías (SERENT), comunicó a los tres directores de las escuelas de idiomas de Navarra
(Pamplona, Tudela y Distancia) la intención de crear una comisión especial de EEOOII para
garantizar la coordinación de las tres escuelas en cuanto a programaciones, elaboración de
pruebas y criterios de calificación.

Este objetivo referido a la coordinación entre las escuelas, fue establecido en las conclusiones
de la Memoria de las “Jornadas de Lenguas Extranjeras” celebradas en Pamplona los días 29 y 30
de abril de 1999, las cuales reunieron a todos los profesores de EEOOII de Navarra y profesorado
de idiomas extranjeros de enseñanza primaria y secundaria de Navarra. Otra de las conclusiones
de las jornadas era la creación de una estructura administrativa en el Departamento de Educación
para la mejor coordinación de todas las actuaciones educativas que tenían que ver con la
enseñanza/aprendizaje de idiomas extranjeros en el sistema educativo navarro, fruto de ello fue
la creación del SERENT. Por fin las escuelas de idiomas tenían –para lo bueno y para lo malo- un
interlocutor, un Servicio dentro del organigrama del Departamento de Educación, al cual acudir.

La comisión de estudio comenzó a trabajar en febrero de 2000 con tres profesores de
cada escuela de los tres idiomas comunes (inglés, euskera y francés). Éramos nueve (9) profesores
que ocupábamos cargos directivos o jefaturas de departamento, fuimos elegidos por el director
del SERENT. También participaron dos miembros del SERENT. Las labores a realizar eran las
siguientes:
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En una primera fase:

• Hacer un estudio comparativo de programaciones, pruebas y criterios de calificación
vigentes en los Departamentos de las tres escuelas

• Analizar y hacer un estudio comparativo de las programaciones, pruebas y criterios
de calificación de otras Comunidades

• Elaborar una propuesta de currículo común del ciclo elemental para cada idioma

• Elaborar una propuesta común de prueba (partes, tipo de ejercicios, valoración de
cada parte, partes eliminatorias, etc.)

En una segunda fase:

• Otro grupo de trabajo se encargaría de elaborar y estudiar el pilotaje una prueba
común para Ciclo Elemental

En el tiempo el proceso se desarrolló de la siguiente manera:

Fecha Labor desarrollada

Curso1999/2000 Elaboración del currículo de Ciclo Elemental y formato de prueba
Curso 2000/2001 unificada de Ciclo Elemental y primer modelo (para pilotar) de

examen unificado

Curso 2001/2002 Pilotaje del primer modelo de examen en las escuelas de Navarra
y análisis de las conclusiones del pilotaje de la prueba

Curso 2002/2003 Elaboración de los exámenes unificados de Ciclo Elemental
Junio-septiembre 2003: unificación de exámenes en Navarra

El grupo de trabajo inició su trabajo haciendo un análisis de la situación en la cual nos
encontrábamos las tres escuelas de Navarra. Primero se analizaron las programaciones didácticas
y posteriormente los exámenes que aplicábamos en Ciclo Elemental. La experiencia fue muy
interesante: por primera vez, nueve profesores, nueve, estábamos estudiando lo que estábamos
haciendo en las escuelas. Además, nos reuníamos y hablábamos sobre contenidos, metodología
y evaluación. Era la primera vez que se nos ofrecía una ocasión de trabajar juntos, en equipo,
con ganas de construir algo muy práctico para el mejor funcionamiento coordinado de nuestras
escuelas. Porque era cierto que aunque en Navarra sólo éramos tres escuelas, cada una de ellas
era diferente de las demás, y cada departamento, y cada profesor; por todo ello, la idea del
Departamento de Educación era muy atractiva, había que aprovecharla.

Además de los Reales Decretos  967/1988, 1523/1989 y 47/1992, utilizamos el Decreto
312/1997, de 9 de diciembre, por el que se establece la ordenación curricular del primer nivel
de las enseñanzas de idiomas de la Generalitat de Calalunya. También manejamos, sobre todo
los profesores de euskera, el Currículo Básico para la Euskaldunización de Adultos publicado por
el organismo autónomo HABE (dedicado a la alfabetización y euskaldunización de adultos) del
Gobierno Vasco que había sido publicado justo en 1999.
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La labor que teníamos delante era inmensa: no éramos expertos en currículos, teníamos
que analizar las programaciones didácticas, estudiar otros currículos, elaborar los formatos de
pruebas unificadas, no teníamos demasiada experiencia en trabajos de equipo, teníamos que
compaginar este trabajo con el trabajo en el aula o en los equipos directivos, habíamos sido
elegidos “a dedo” con lo que entre algunos compañeros de las escuelas notábamos algún
resquemor.

No todo era negativo: teníamos la suerte de disponer de un currículo que desde el primer
momento nos gustó a la mayoría, era el trabajo efectuado por los compañeros de Cataluña. Por
ello, fue fácil, adoptamos como documento base de trabajo el currículo de Cataluña. Las razones
que justificaban esta decisión fueron variadas: planteamiento comunicativo de la lengua, el alumno
protagonista de su aprendizaje, inclusión de las estrategias de aprendizaje y comunicación dentro
de los contenidos, instrumentos para el autoaprendizaje, señalar en los contenidos actitudes
favorables hacia la diversidad cultural y lingüística.

El currículo catalán nos ofrecía la solución a aquellas carencias que se detectaban en
nuestras programaciones didácticas en cuanto a contenidos: en muchos casos faltaban contenidos
procedimentales, la gramática textual no existía en las programaciones aunque se trabaja en los
libros de texto, no se insistía en el autoaprendizaje y la autonomía del alumnado adulto de las
EEOOII, no había referencia a la dimensión pragmática de la lengua, en las aulas se empezaban
a utilizar textos auténticos pero no había correlación con los textos que luego aparecían en los
exámenes ...

El planteamiento de la competencia comunicativa desarrollado por los catalanes era
integrador de las nuevas tendencias metodológicas de los últimos años porque asumía dentro
de ella a las competencias sociopragmática, testual, lingüística y estratégica, fruto de ello se
ofrecían los contenidos pragmáticos (texto, contexto), los contenidos formales clásicos y los
contenidos psicolingüísticos (microdestrezas o estrategias de aprendizaje y comunicación). Listar,
y definir las microdestrezas también como contenidos nos iba a ayudar a trabajar mucho mejor
en el aula las cuatro macrodestrezas, que a la postre son nuestro objetivo último.

Como consecuencia adoptamos básicamente el currículo catalán, adaptándolo a nuestras
especificidades, así incluimos una pequeña reflexión sobre metodología que nos parecía
importante, haciendo hincapié en la importancia de hacer asumir al alumno su responsabilidad
en el proceso de aprendizaje de la lengua, también se apostaba por los materiales auténticos
como textos a fomentar en el aula.

DECRETO FORAL 196/2001, de 16 de ju l io,  por e l  que se ordena e l  C ic lo
E lementa l  de las  enseñanzas espec ia l i zadas de id iomas y se es tablece su
curr ícu lo.   (ht tp://www.cfnavarra.es/bon/018/01831001.htm)

La discusión sobre el formato de prueba unificada de Ciclo Elemental fue otro de los
procesos en los cuales los profesores aprendimos mucho. Aprendimos a llegar a consensos aunque
parecían imposibles. La realidad de las pruebas de Ciclo Elemental en las tres escuelas y en los
cinco idiomas era insostenible. Baste como ejemplo esta comparativa de los cinco idiomas de la
Escuela de Idiomas de Pamplona en junio del año 1998:

ORDENACIÓN CURRICULAR DE CICLO ELEMENTAL Y CICLO SUPERIOR EN LA COMUNIDAD FORAL DE NAVARRA



- 108 -

III CONGRESO NACIONAL DE ESCUELAS OFICIALES DE IDIOMAS

CICLO ELEMENTAL –JUNIO 1998 – EOIPamplona – Prueba escrita

Alemán Francés Inglés Italiano Euskera

Comprensión oral 10 15 15 No 4
(10%) (30%) (14%) (0%) (8%)

Comprensión escrita 10 No 15 No No
(10%) (0%) (14%) (0%) (0%)

Ejercicios gramaticales 55* 15 45 35 21
(55%) (30%) (43%) (43%) (42%)

*Ejercicios de traducción *(15)

Expresión escrita 25 20* 30 15 25
(25%) (40%) (29%) (30%) (50%)

*Ejercicios de traducción *(5)

Mínimo para aprobar (65%) 65/100 32,5/50 68,25/105 32,5/50 32,5/50

En una misma escuela el formato del examen escrito de Ciclo Elemental era -a todas luces-
demasiado variopinto. Había idiomas que no evaluaban algunas competencias lingüísticas,
concretamente la comprensión escrita no se evaluaba en tres idiomas. Los porcentajes de
puntuación en las diferentes competencias eran muy diversos dependiendo del idioma: la
comprensión oral se valoraba en una escala que iba desde el 0% al 30%, la expresión escrita
desde el 25% al 50% y la competencia gramatical se valoraba desde un 30% a un 70% de la
calificación total del examen. Todo esto revelaba que los mecanismos que debieran garantizar la
mínima coherencia evaluadora en el centro no funcionaban, o dicho de otra manera, los
departamentos eran ámbitos que no se coordinaban entre ellos. Además, la importancia que se
otorgaba en la calificación a la competencia gramatical, revelaba un planteamiento educativo
que no debiera ser excesivamente “comunicativo”, sobre todo si tenemos en cuenta que estamos
hablando de Ciclo Elemental de EEOOII y no de ninguna carrera filológica universitaria.

Así pues, el proceso de unificación iba a ser muy beneficioso para los ciudadanos y
ciudadanas de Navarra que acudían a nuestras escuelas. Y las discusiones interminables entre los
compañeros miembros de la comisión. Al final se llegó al siguiente consenso:

Prueba unificada de Ciclo Elemental - Examen escrito

Partes Porcentaje Mínimos Mínimo general

Comprensión escrita 20%

Comprensión oral 20% 50%

Test morfosintáctico-léxico 20% 65%

Expresión escrita 40% 40%
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Este fue el consenso adoptado a finales del año 2000 por los miembros de la comisión,
creo que a fecha de hoy no nos gusta a nadie, pero por lo menos tenemos un modelo unificado.
Después de la valoración de la aplicación y los resultados de las pruebas unificadas en junio y
septiembre de este año volveremos a discutir estos porcentajes.

RESOLUCION 25/2003, de 4 de febrero, del Director General de Educación del
Departamento de Educación y Cultura, por la que se definen el formato y contenido de la
prueba de superación de Ciclo Elemental de Escuelas Oficiales de Idiomas, en la Comunidad
Foral de Navarra. http://www.cfnavarra.es/bon/033/03328004.htm

Durante el curso 2001/2002 se pilotaron unos exámenes realizados siguiendo estas
directrices así como una serie de tipología de ejercicios. En junio de 2002 se estudiaron los
resultados del pilotaje efectuado llegando a la conclusión de que el formato de prueba había
funcionado aunque había que ajustar algún tipo de ejercicio, alguna tarea a realizar. En general
la valoración es positiva, en algún departamento como en el de alemán de Pamplona, los alumnos
prefieren este formato al anterior. Aún así, no todo es acuerdo, reproduzco a continuación los
ruegos y preguntas del acta de la sesión de junio de 2002: “EOIPamplona: todos los
departamentos, a excepción del de inglés, creen que la prueba oral debe estar integrada con el
resto del examen y no aplicarse únicamente a los que superan las anteriores. El Claustro de la
EOIP pide que el formato de prueba pueda modificarse en el futuro. Desde el equipo directivo
de la EOIP solicitan formación externa para los futuros coordinadores de exámenes unificados.

EOITudela: no tienen claro que los tectos tengan que ser auténticos. El departamento de
inglés de la EOIP coincide con ellos.”

Ha sido durante el actual curso 2002/2003 cuando se ha elaborado el examen unificado
de Ciclo Elemental en los cinco idiomas, para ello cuatro profesores han sido coordinadores con
una reducción de un grupo lectivo para dedicarse a labores de coordinación entre escuelas.
Estos profesores, junto con profesores de los diferentes departamentos de idiomas de las tres
escuelas han elaborado tres modelos de exámenes, han pilotado diferentes ejercicios posibles y
han elaborado las hojas de evaluación (descriptores) unificadas para la competencia escrita y
oral que se aplicarán en todos los departamentos de las tres escuelas de Navarra.

Las repercusiones en la vida de la EOIPamplona del currículo y de la prueba unificada de
Ciclo Elemental han sido variadas:

- En el curso 2001/2002 se adecuaron las programaciones docentes de los departamentos
de idiomas, pero faltó debate entre el profesorado sobre las implicaciones metodológicas del
nuevo currículo. Demasiado trabajo para el jefe de departamento.

- Mayor uso de textos auténticos en las aulas (muchas consultas en internet por parte del
profesorado de la EOIP, mayor número de fotocopias, descargas de audio desde internet,
grabaciones TV y radio vía satélite...)

- Los profesores agradecen las hojas de evaluación (descriptores) porque hasta ahora
funcionaba demasiado la intuición

- Necesidad de debate sobre cómo enseñamos, sobre metodología, intentar llegar a unos
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mínimos que garanticen una mínima actuación coherente como centro, como departamento,
eso sí, respetando la libertad de cátedra de cada docente.

- El proceso de debate del currículo hubiera sido más rico si hubiera sido sometido en
algunas fases a los claustros, a los departamentos. Los plazos se habrían extendido pero a la
larga habría calado mejor el espíritu del currículo entre todo el profesorado de las escuelas.

- Parece que al profesorado le motiva más la unificación de pruebas, el establecimiento de
unos criterios de calificación comunes que la discusión sobre los objetivos, contenidos o la
metodología. (Las sesiones de trabajo en los departamentos para consensuar los criterios de
calificación de los exámenes están resultando muy positivas)

2.- Proceso de elaboración del Currículo y pruebas unificadas de CICLO SUPERIOR

En octubre de 2002 los directores de las tres escuelas de Navarra recibimos una nueva
invitación por parte del SERENT para estudiar la viabilidad de elaborar el currículo de Ciclo Superior
y la prueba unificada correspondiente. Había una razón concluyente que animaba a seguir
trabajando: los alumnos que en el curso 2002/2003 van a realizar las pruebas unificadas de
Ciclo Elemental tenían derecho dos años más tarde (curso 2004/2005) a realizar el examen de
Ciclo Superior también unificado, por ello había que ponerse a trabajar cuanto antes.

Por otro lado, el desarrollo de la Ley de Calidad con nuevos niveles y con un supuesto
borrador de currículo unificado parecía que desanimaba a iniciar un camino que quizá no tendría
mucho futuro. Aún así, conociendo por experiencia que las cosas de Madrid -como las de palacio-
van despacio, se decidió iniciar el proceso también para Ciclo Superior en la esperanza que el
trabajo de coordinación realizado siempre será positivo para las escuelas de Navarra aunque en
el futuro haya que adecuarlo a nuevos niveles, nuevos certificados, etc. Además se apostaba de
manera clara por seguir las recomendaciones del Marco de Referencia Europeo, dejando de
mirar conscientemente a los desfasados decretos de mínimos de los años 1989 y 1992.

En el tiempo el proceso se planteó de la siguiente manera:

Fecha Labor a desarrollar

Curso 2002/2003 Elaboración del Currículo de Ciclo Superior
Elaboración de  formato de prueba unificada de Ciclo Superior

Curso 2003/2004 Elaboración de exámenes conforme al formato
Pilotaje en las escuelas

Curso 2004/2005 Unificación de los exámenes de Ciclo Superior

La formación del grupo de trabajo de Ciclo Superior ha sido diferente a la de Ciclo Elemental.
Los miembros han sido voluntarios, no han sido elegidos “a dedo” por la administración. Por otro
lado, el número de profesores ha aumentado: 5 de EOIPamplona, 4 de EOITudela y 3 de la
EOIDistancia. Además 5 profesores preferían trabajar en parejas en su centro en el idioma
correspondiente. Esto supone que 17 profesores, de un total de 81 en toda Navarra, estamos
trabajando en el diseño de este currículo, es el 21% del profesorado de las EEOOII de Navarra.
El diseño de trabajo es más participativo. Las horas de trabajo se han estimado en unas 60, por
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las cuales los miembros cobrarán las retribuciones extras pertinentes.

Los documentos base de trabajo también han variado en relación con el Ciclo Elemental,
actualmente estamos manejando más materiales:

• Currículo de Ciclo Elemental de Navarra

• Currículo de Ciclo Elemental y Superior de Cataluña

• Marco de Referencia Europeo

• Currículo Básico para la Euskaldunización de Adultos de HABE

• Modelos de pruebas de examen de certificado de las EEOOII de Madrid (Propuesta
de septiembre 2001 y Pruebas Unificadas 2002/2003)

En este momento nos encontramos en el proceso de discusión de los apartados que
conformarán el currículo. La discusión es intensa entre los integrantes del grupo. Las reflexiones
que se hacen en las pruebas unificadas de Madrid nos están siendo de gran ayuda a la hora de
establecer bien claros los objetivos que luego se deberán reflejarán en las pruebas de evaluación.
En este currículo de Ciclo Superior vamos a introducir algunas recomendaciones metodológicas
en la esperanza de que sirvan a los profesores de los departamentos de idiomas de las escuelas
para readecuar su actuación didáctica a estos mínimos que consideramos básicos para que
exista una mínima coherencia dentro de las escuelas de Navarra, dentro de cada centro y dentro
de cada departamento. Cito a continuación algunas de estas reflexiones a título exclusivamente
personal:

3.- Necesidad de una reflexión didáctica y metodológica en nuestras EEOOII
(CLAVES PARA UNA ACTUACIÓN COHERENTE EN LA ACCIÓN PEDAGÓGICA y METODOLÓGICA)

Metodología ecléctica

EL profesorado utilizará un metodología que fruto de la reflexión utilizará diferentes fuentes.
Será muy importante que el departamento docente actúe de manera coherente, esto es, se
deberá de llegar a un consenso metodológico básico de tal manera que los alumnos de diferentes
cursos puedan tener un mismo enfoque principal en su proceso de enseñanza/aprendizaje. El
eclecticismo no significa falta de coherencia metodológica, ni tampoco falta de consenso básico
metodológico. Tal y como señala el Consejo de Europa actuaremos de manera no dogmática,
respetando en todo caso la libertad de cátedra de cada docente.

Punto de vista constructivista

En lo que se refiere al enfoque psicopedagógico nuestro punto de vista será constructivista,
es decir, consideramos que el aprendizaje es un proceso de construcción. Un proceso interno en
el que cada nueva información o aprendizaje reestructura el esquema lingüístico anterior elaborado
por el alumno, creando a su vez un nuevo esquema lingüístico listo para ser reelaborado en el
futuro.

Metodología motivadora

Tenemos la obligación de motivar al alumno adulto todos los días, para ello, las actividades
y tareas a realizar que ofreceremos en clase serán variadas y diversas. No hay una forma de
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aprender única, los alumnos aprenden de manera muy diversa porque tienen estilos diferentes
de aprendizaje. Ahí está el truco, en aplicar actividades variadas, para alumnos diversos. De otro
modo, la desilusión anida enseguida en el tortuoso camino del aprendizaje de idiomas cuando
se es adulto.

El alumno eje del aprendizaje

El enfoque comunicativo coloca al alumno en el centro del proceso de enseñanza/
aprendizaje. Lo importante no es tanto lo que el profesor enseña sino lo que aprende el alumno.
El profesor debe ayudar, aconsejar, acompañar, pero el verdadero trabajo tiene que ser realizado
por el alumno. El proceso tendrá lugar dentro de su cabeza, por ello son muy importantes las
siguientes conclusiones:

· Se tenderá a trabajar en pequeños grupos o en parejas

· Se valorará el error, nunca se criticará (el error es señal de avance en el aprendizaje
lingüístico). El que no habla no comete errores. Se trabajarán especialmente los errores sistemáticos,
para evitar las fosilizaciones.

· El alumno tiene derecho a dar su opinión: sobre las actividades de clase, sobre los ejercicios,
sobre la programación ...

Metodología que potencie la autonomía del alumno

En la medida en que el alumno sea consciente de su proceso de aprendizaje, de por qué
y para qué aprende una lengua; en la medida en que sepa hasta dónde quiere llegar, su proceso
de aprendizaje será más eficaz, y todavía lo será más, si se le ayuda a activar sus estrategias de
aprendizaje.

Es necesario conseguir alumnos que –como en la vida personal- sean capaces de ser
autónomos en el proceso de aprendizaje de la lengua, capaces de conocer sus potencialidades
y sus debilidades, capaces de activar los canales por los cuales aprenden de manera más efectiva.
Tenemos que hacer hábil al alumno en las maneras de aprendizaje y uso de la lengua. Activar las
estrategias de comunicación y aprendizaje será clave.

Es el alumno el que ha de aprender. El contacto con la lengua que le puede proporcionar
el profesor es mínimo e insuficiente para alcanzar los objetivos requeridos, sobre todo en el Nivel
Intermedio y Nivel Avanzado. El alumno tendrá que poner mucho de su parte: no sólo de
estudio reflexivo y memorización, sino de práctica oral y auditiva. Por lo tanto, ha de recurrir a
todos los medios posibles –que actualmente son abundantes- para buscar el contacto con la
lengua meta. La presencia en el aula es un requisito imprescindible en la enseñanza presencial
pero totalmente insuficiente. En la enseñanza a distancia la responsabilidad del alumno será
todavía mayor.

Trabajaremos la lengua a nivel discursivo

La unidad básica de la comunicación no es la palabra, ni la frase: es el discurso, aquel
discurso que se materializa en el texto. La unidad de trabajo lingüístico será el texto: textos orales
y escritos. Textos dotados de cohesión y coherencia. El texto irá siempre unido al contexto.
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Textos auténticos

Los textos utilizados serán originales, auténticos, reales. Aquellos que cualquier nativo
encuentra en su vida cotidiana: aquellos que puede ver, oír, leer, utilizar en un día cualquiera.
Todos estos textos tienen la comunicación como objetivo. Hay que recordar que la dificultad no
se encuentra en el texto, sino en la tarea que queremos llevar a cabo en el aula con el mismo. El
alumno se dará cuenta de que con la ayuda del contexto y de los conocimientos previos sobre el
tema podrá entender muchas cosas. Los textos auténticos son un input rico y actual que el
alumnado agradece.

Nuevo papel del profesor

El profesor será un orientador, no meramente un ejecutor de la programación oficial
estándar. Hará un seguimiento personalizado del proceso de aprendizaje del alumno y le ofrecerá
toda su ayuda, porque como hemos señalado anteriormente, es el alumno el que tiene que
hacer su propio camino. Uno de los objetivos más importantes del profesor será fomentar la
autonomía del alumno. He aquí tres características que marcarán el estilo de enseñanza del
profesor:

• Creará condiciones para que se dé la interacción entre los alumnos

• Dará oportunidad para que se produzca la negociación en clase: preguntar mucho a
los alumnos, pedir la opinión (si se pide su opinión, el alumno la da)

• Fomentará el aprendizaje cooperativo

• Motivará continuamente al alumno adulto

• Fomentará el autoaprendizaje

• Fomentará actitudes positivas hacia la lengua y cultura objetos de aprendizaje, así como
del plurilingüismo y multiculturalidad.

Fuera de clase también se aprende

Antes se aprendía sólo en clase, sólo con los materiales que traía el profesor. En la actualidad
en la sociedad de la información y la comunicación hay multitud de materiales que llegan a
todos los lugares del mundo. El fenómeno del turismo y el proyecto de unión europeo con sus
intercambios escolares y universitarios ofrecen oportunidades de oro para el aprendizaje de
lenguas. Cualquier material: publicidad, literatura, facturas, prensa, turista de paso, etc es
susceptible de ser utilizado en el proceso de aprendizaje de la lengua.

Clima favorable para el aprendizaje

Es esencial evitar las tensiones, reproches y los ejercicios que provoquen rechazo por
parte del alumno. Se utilizarán todos los recursos para crear un clima propicio para el aprendizaje:
la empatía, el juego, el humor ...

Aprendizaje por tareas

También fomentaremos –en lo posible- el aprendizaje por tareas. La tarea es una actividad
que tiene un objetivo comunicativo real, estructurado en una serie de mini-tareas que los alumnos
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deben realizar para alcanzarlo. Las tareas ofrecen la posibilidad de integrar conocimiento y uso
de la lengua, además, al ser cíclicas y globales se acercan mucho a la misma realidad de la
adquisición natural de lengua porque ofrecen un marco natural para la comunicación en el
aula.
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LAS  EOIS  Y  EL  APRENDIZAJE  AUTÓNOMO,
RESPONSABLE  Y  PERMANENTE  SUGERIDO  EN

EL MARCO  EUROPEO  DE  REFERENCIA

Carmen Santos Maldonado  (EOI de Santander)

1. INTRODUCCIÓN

Cuando la enseñanza termina, el aprendizaje posterior tienen que ser autónomo. El apren-
dizaje autónomo se puede fomentar si “aprender a aprender” se considera un aspecto principal
del aprendizaje de idiomas, dirigido a que los alumnos se hagan cada vez más conscientes de la
forma en que aprenden, de las opciones de que disponen y de las que más les convienen. (Marco
Europeo de Referencia [MER] 2002, p.140)

Los recursos humanos, económicos y de tiempo que pueden dedicarse a la enseñanza y
aprendizaje de idiomas en clase son necesariamente limitados. Parece bastante razonable, por lo
tanto, favorecer en nuestros alumnos aquellas estrategias y técnicas orientadas hacia un aprendi-
zaje más autónomo e independiente, de forma que el aprendizaje continúe fuera de la clase y
más allá de la consecución de los codiciados certificados de las Escuela Oficiales de Idiomas
(EOIs).

Podría parecer un contrasentido, sin embargo, hablar de “aprendizaje autónomo” en un
contexto tan institucionalizado como el de las EOIs, donde el contenido de nuestras enseñanzas
viene marcado por ley, donde el libro de texto es una referencia constante, y donde una buena
parte de nuestra labor docente y evaluadora está tan orientada hacia exámenes y expedición de
certificados. Espero en estas páginas demostrar que no sólo es posible en las EOIs fomentar el
aprendizaje autónomo y responsable sino que las EOIs, por las características de sus ense-
ñanzas y de su alumnado, son el tipo de ‘centro ideal’ donde desarrollar este enfoque de trabajo.

Los objetivos de esta comunicación sobre Aprendizaje Autónomo y Responsable son los
siguientes:

• Tomar conciencia de lo importante que es el principio de “autonomía y responsabili-
dad” en el aprendizaje de idiomas.

• Identificar estrategias de aprendizaje utilizadas por los “buenos estudiantes de idio-
mas”, y ver cómo estas estrategias pueden estimular mayor autonomía entre los demás alumnos.

• Sugerir pautas específicas en las que los profesores podemos ayudar a los alumnos a
ser más independientes y responsables en su aprendizaje de idiomas dentro y fuera del aula.
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• Establecer un foro para intercambiar ideas prácticas sobre cómo ayudar a nuestros
alumnos a aprender mejor.

Un apunte sobre terminología antes de seguir. El lector interesado que se adentra en el
campo del aprendizaje autónomo de lenguas enseguida se da cuenta de que hay distintos térmi-
nos para referirse a lo que esencialmente es el mismo concepto: aprendizaje independiente,
aprender a aprender, cooperación enseñanza-aprendizaje, autoaprendizaje, aprendizaje
autodirigido, aprendizaje responsable y aprendizaje autónomo, entre otros. Todos los términos
engloban la noción de autonomía en el aprendizaje, con diferencias que estriban fundamental-
mente en el ‘grado’ de esa autonomía. En general el último término mencionado, aprendizaje
autónomo, es el que está prevaleciendo en la literatura sobre el tema.

Finalmente, muchas de las ideas presentadas en esta comunicación han sido inspiradas o
enriquecidas con las aportaciones del Grupo de Trabajo Las EOIs y el Aprendizaje Autónomo y
Responsable sugerido en el MRE, desarrollado durante el curso 2002-03 en la EOI de Santander.
Las personas integrantes de este Grupo de Trabajo fueron Marta del Arco, Estrella Castaño, Chus
Marcos, Simona Nocentini, Eugenia Ortega, Rosa Sáez, Patricia Tundidor y Carmen Santos (coor-
dinadora del grupo). A todas gracias por su entusiasmo y su trabajo.

2. QUÉ ES EL APRENDIZAJE AUTÓNOMO, RESPONSABLE Y PERMANENTE,
Y POR QUÉ DEBER FOMENTARSE

El concepto de ‘autonomía y responsabilidad’ es un principio que impregna implíci-
tamente todo el Marco Europeo de Referencia. Pero también hay algunas referencias explícitas en
el documento:

Las capacidades de aprendizaje de lenguas se desarrollan en el curso de la experiencia
de aprendizaje. Permiten al alumno abordar con mayor eficacia e independencia los nuevos
desafíos del aprendizaje de la lengua para ver qué opciones existen y hacer un mejor uso de las
oportunidades. (MER, p.104)

Los alumnos son, naturalmente, las personas finalmente implicadas en los procesos de
adquisición y aprendizaje de una lengua. Son ellos los que tienen que desarrollar las competen-
cias y las estrategias (en la medida en que aún no lo han hecho) y realizar las tareas, las activida-
des y los procesos necesarios para participar con eficacia en situaciones comunicativas. (MER,
p.140)

Dos son las ideas centrales que se derivan de las citas ya presentadas:

v Los alumnos son los responsables últimos de su propio aprendizaje.

v El aprendizaje de idiomas es una tarea que trasciende más allá de las clases y que se
prolonga durante toda la vida.

Ser autónomo en el aprendizaje no significa “aprender solo”, independientemente de otros
alumnos, al contrario, la interacción con el profesor y en particular con otros alumnos es crucial
en el aprendizaje de idiomas institucional. Aprendizaje autónomo sugiere la disposición por parte
del alumno de responsabilizarse de su propio aprendizaje, de tomar las riendas, teniendo muy
claro cuáles son sus objetivos y sus necesidades de aprendizaje. Ello conlleva la capacidad de
actuar independientemente y en colaboración con otros. Tampoco el aprendizaje autónomo
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niega otras formas de aprendizaje. Se trata simplemente de que el alumno se involucre en el
proceso de aprendizaje, en la medida que quiera y pueda. Distintos autores definen esta idea de
forma similar, y todos ellos introducen el elemento de responsabilidad en el aprendizaje.

[Learner Autonomy is] ‘the ability to take charge of one’s learning’ (Holec, 1981).

Learner Autonomy grows out of the learners’ acceptance of their responsibility for their
learning (Little, 1991).

Learner autonomy is a conscious act: learners can only accept their responsibility for language
learning when they are aware of what, why and how they trying to learn (Little & Dam, 1998).

El aprendizaje autónomo es la aplicación en el terreno de los idiomas del dicho tradicional
de que si se le da a alguien un pez le daremos comida para un día, pero si le damos la caña y le
enseñamos a pescar estaremos ayudando a que se alimente de por vida. En definitiva, se estará
haciendo autónomo.

Hay distintos grados de autonomía, que van desde el mayor grado, que es el aprendizaje
autodirigido, pasando por negociar con los alumnos los contenidos del curso y las actividades
que se van a hacer en clase, hasta terminar en un grado relativamente pequeño de autonomía
como es que los alumnos nos digan si quieren escuchar la cinta otra vez o si necesitan más tiempo
para una tarea,.

Las razones por las que es beneficioso fomentar el aprendizaje autónomo y responsable en
la clase de idiomas son muy muchas, pero fundamentalmente son de tres tipos: razones referidas
al aprendizaje en general, razones educativas y razones prácticas. Cuando hablamos de razo-
nes generales que apoyan el aprendizaje autónomo queremos decir que aprender idiomas no
es distinto de otros aprendizajes que hacen al ser humano más independiente, como por ejemplo
aprender a caminar o aprender a usar un ordenador. Por otro lado, las destrezas que nos ayudan
a desenvolvernos mejor en la vida generalmente las hemos aprendido por experiencia propia (y
quizá por estudio personal), y no las hemos aprendido en una clase.

El aprendizaje autónomo también se justifica por sólidas razones educativas:

v El alumno es el centro de interés. Aprender es establecer relaciones entre lo que el alum-
no ya sabe y lo que se le está presentando como novedad, y esa conexión sólo puede hacerla el
propio alumno (Barnes, 1976; citado por Dam, 1995).

• Las diferencias individuales en los estilos de aprendizaje pueden atenderse mejor.

•Aumenta la motivación para el aprendizaje.

•Se genera mayor responsabilidad y cooperación en la toma de decisiones. Se produce en
palabras de L. Dam (1995) un círculo virtuoso: una mayor conciencia de cómo se aprende facilita
el qué se aprende, lo que a su vez estimula un mayor entendimiento de cómo se aprende

•Hay mayor auto-disciplina.

También es interesante fomentar la autonomía en la clase de idiomas por razones prác-
ticas:

•Profesor y alumno comparten la responsabilidad por la clase y los resultados, porque son
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más conscientes del proceso de aprendizaje, que se hace más transparente.

• Se rentabiliza la utilización del tiempo dentro y fuera de clase.

• La filosofía del aprendizaje autónomo es sobre todo pertinente en clases grandes y
heterogéneas como las de las EOIs, donde la atención personalizada no siempre es fácil.

No debemos perder de vista que el objetivo final de nuestras clases de idiomas es que
nuestros alumnos puedan hablar la lengua fuera de las clases, en el mundo real. Es decir,
querámoslo o no, el objetivo final será siempre la autonomía del alumno.

3. EL APRENDIZAJE AUTÓNOMO Y LOS ALUMNOS DE EOIS

Como ya se ha apuntado antes, si hay un contexto ‘ideal’, con unos alumnos con los que
es posible trabajar el aprendizaje autónomo y responsable, ese contexto son las EOIs. Quizá
porque nuestra enseñanza es ‘no obligatoria’, los departamentos de idiomas en las EOIs tienen
bastante autonomía para fijar sus programaciones, y en el marco de esa programación, los profe-
sores son prácticamente autónomos para diseñar y conducir sus clases como les parezca más
conveniente.

Por otro lado, la mayor parte de nuestro alumnado es un alumnado adulto (y por lo
tanto más ‘independiente’ de por sí que los alumnos de secundaria). Los alumnos de EOIs están
en general bastante motivados para aprender. Son alumnos muy diversos: distintas edades, varie-
dad de profesiones, muy distintas razones para aprender idiomas. Son alumnos en muchos casos
con una importante experiencia de otros aprendizajes: muchos ya saben o están aprendiendo
otros idiomas, otros son especialistas dentro de su campo profesional. Su experiencia de aprender
es muy variopinta y precisamente esta diversidad es muy estimulante para el aprendizaje autóno-
mo. Además trabajamos en clases grandes, donde la rentabilización del tiempo y los recursos es
fundamental. Por todas estas razones tiene mucho sentido aplicar el principio del aprendizaje
autónomo y responsable en nuestra labor docente.

4. FUNCIÓN DEL PROFESOR EN EL APRENDIZAJE AUTÓNOMO Y RESPONSABLE

La primera tarea del profesor que desea crear un ambiente de autonomía y responsabili-
dad en clase es introducir un cambio de perspectiva en el proceso de aprendizaje. El
profesor no es el centro del aprendizaje, es sólo un facilitador del proceso. En este sentido, su
labor es casi ‘enzimática’, su intervención hace posible el aprendizaje, pero el verdadero protago-
nista es el alumno. No se trata tanto de lo que nosotros podemos enseñar como de proporcionar
el entorno adecuado para que los alumnos se adentren en un ‘path of discovery’ (Mariani, 1992)
que deben recorrer ellos.

El profesor abundará en la idea de la ‘responsabilidad compartida’: Lo que se apren-
de en clase y cómo se aprende es responsabilidad del profesor y del alumno. Una idea que puede
contribuir a esta responsablidad compartida es la idea de la firma de un ‘contrato implícito’ que
aparece en algunos libros (Lowes & Target, 1998): Alumno y profesor firman un contrato virtual
que obliga a ambas partes y cuyos puntos deben negociarse de antemano. Por ejemplo, en el
capítulo del trabajo en casa el alumno se puede comprometer a hacer las redacciones que se
acuerden, y el profesor se compromete a corregirlas y devolverlas en el plazo establecido. Para
hacer ese compromiso más tangible se puede hacer una fotocopia grande en A3 del contrato
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que se haya negociado en cada caso y ponerlo en la pared de clase para referirnos a él siempre
que sea necesario.

La clase por lo tanto se convierte en una especie de taller o laboratorio de trabajo donde
tanto los alumnos como el profesor están aprendiendo, y donde el proceso es tan importante
como el resultado del aprendizaje, proceso que hay que observar, analizar y evaluar. Por ejemplo,
en una actividad de listening podemos explicar a nuestros alumnos que las estrategias que utili-
zan para completar esa tarea son tan importantes como la consecución misma de la tarea. O les
preguntaremos si creen que una determinada tarea o actividad de clase es importante y por qué,
qué dificultades han tenido al realizarla, en qué otras situaciones pueden utilizar lo aprendido,
etc. O les ayudaremos a relacionar su conocimiento del mundo con los contenidos transmitidos
en la lengua de clase o a utilizar estrategias lingüísticas de la competencia de la primera lengua
para adquirir destrezas y técnicas en la segunda lengua.

Un profesor que quiera fomentar autonomía y responsabilidad en sus alumnos deber ser
especialmente receptivo a sus ideas y sugerencias, ayudándoles a decidir lo que quieren apren-
der, lo que más les interesa y cómo quieren aprenderlo. El objetivo es ayudar a los alumnos a
tomar conciencia de los aspectos que entran en juego en el aprendizaje de idiomas, tales como
sus razones para aprender, los distintos estilos y estrategias de aprendizaje, identificando cuáles
son sus estrategias y estilo propios, y ampliando el abanico de esas estrategias, definición de sus
propios objetivos, decisiones sobre selcción de materiales y actividades de clase, pruebas de eva-
luación, etc.

5. QUÉ PODEMOS APRENDER DE LOS ”BUENOS HABLANTES DE IDIOMAS”

Hace muchos años que Rubin y Thompson estudiaron el perfil de un buen aprendiz de
idiomas, y en unos trabajos ya clásicos (What the “good language learner” can teach us, 1975;
How to be a more successful language learner, 1994) nos han dado muy buenas pistas sobre la
gran autonomía y responsabilidad que estos alumnos imprimen a su aprendizaje. ¿Qué estrategias
utiliza un buen estudiante de idiomas que hacen que su aprendizaje sea mejor y más eficaz? Y lo
más importante, ¿qué podemos aprender los demás de sus técnicas y métodos de trabajo?

1. Los buenos estudiantes aprovechan todas las oportunidades para usar
la lengua que están aprendiendo, y además crean ellos sus propias oportunidades. Tanto en
clase como fuera de ella, estarán siempre dispuestos a practicar la lengua.

2. Practican sobre todo lo que acaban de aprender. Por ejmplo, emplean
nuevas palabras con sus interlocutores y observan la reacción para ver si están bien o mal utiliza-
das.

3. Intentan cualquier estrategia que les ayude a comunicar lo que quie-
ren decir. Por ejemplo, utilizan parafraseo si no conocen una palabra, y se ayudan de lenguaje no
verbal, como gestos o incluso pequeños dibujos.

4. No les agobia la incertidumbre de no saber decir o comprender algo. Esto
no les causa estrés emocional o saben tolerarlo. Se sienten menos ‘incómodos‘ que la mayoría de
los alumnos y no se rinden fácilmente en una situación complicada lingüísticamente.

5. Supervisan su propia producción y la de sus interlocutores y son
sensibles a los signos que la comunicación produce en los demás hablantes (por ejemplo, la
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expresión facial). Son capaces de ‘anotar’ mentalmente palabras y estructuras gramaticales, para
intentar recordarlas después.

6. Constantemente buscan patrones que se repiten en la lengua. Relacio-
nan unas estructuras con otras, buscan sinónimos y antónimos.

7. Saben organizar su trabajo y sus conocimientos sistemáticamente:
Organizan sus apuntes y los tiempos de estudio; apuntan la pronunciación, la gramática y el
vocabulario para consultarlo cuando lo necesitan.

8. Experimentan con distintos métodos de aprendizaje. Son conscientes
de cómo aprender mejor, están abiertos a otras formas de aprendizaje para ver si se adaptan a su
propia forma de aprender.

9. Aprenden de sus errores. Muchos alumnos temen cometer errores y no
quieren hablar hasta estar totalmente seguros de que lo que dicen es correcto. Los buenos alum-
nos consideran los errores como fuente de información para comprobar sus hipótesis sobre la
lengua y hacer progresos en su aprendizaje.

10. Los buenos alumnos son ‘iniciadores de conversación’, con alguna pregunta o
comentario, no esperan a que sean los demás los que empiecen la comunicación.

La reflexión sobre conductas concretas y estrategias que los buenos hablantes de una
segunda lengua ponen en práctica pueden ser una fuente de ideas sobre cómo hacerse más
autónomo.

6. QUÉ PODEMOS HACER EN CLASE PARA FAVORECER EL APRENDIZAJE AUTÓNOMO

La capacidad de aprender tienen varios componentes, como por ejemplo, la reflexión
sobre el sistema de la lengua y la comunicación, las destrezas fonéticas generales, las destrezas de
estudio y las destrezas de descubrimiento y análisis. (MER, p.104)

Empezar conscientemente a fomentar el aprendizaje autónomo y responsable en nuestros
alumnos no significa introducir cambios dramáticos en nuestras clases sino cambios paulatinos.
Se trata simplemente de ir introduciendo elementos de concienciación sobre el proceso de apren-
dizaje para que lo hagan más transparente. Esto se puede hacer de dos formas distintas, que no
son excluyentes:

•De forma integrada en la gestión y actividades de clase. En nuestras actividades de
siempre introduciremos poco a poco elementos de mayor ‘autonomía’ y ‘responsabilidad’. En el
Apéndice al final del artículo se detallan actuaciones concretas que el profesor y los alumnos
pueden llevar a cabo en aspectos tales como gestión general de clase, pronunciación, vocabula-
rio, gramática, comprensión auditiva, expresión oral, comprensión lectora, expresión escrita y
trabajo en casa. El Apéndice está en inglés porque forma parte de una actividad real más amplia
realizada con alumnos de inglés, pero sin duda el lector apreciará en una rápida lectura que estas
ideas son aplicables en clase de cualquier idioma.

•Con actividades específicas dirigidas a fomentar la autonomía y la reflexión sobre el
fenómeno lingüístico y el aprendizaje de lenguas. Son actividades con las que en general los
alumnos conectan muy bien, como por ejemplo las que se refieren a los estilos y preferencias de
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aprendizaje, inteligencias múltiples, estrategias lingüísticas, perfil personal, motivación, actitudes,
destrezas y hábitos de estudio, uso del diccionario, uso de recursos en internet, etc. Actividades
muy interesantes sobre estos temas se pueden encontrar en los libros y en los artículos menciona-
dos en la bibliografía.

7. CONCLUSIONES

Qusiera recapitular con dos ideas:

• Intentar fomentar y desarrollar el aprendizaje autónomo en nuestros alumnos no es un
método de enseñanza distinto, sino más bien una filosofía de trabajo que requiere un cambio de
mentalidad en el profesor pero sobre todo en los alumnos. Le corresponde (y le interesa) al
profesor instigar este cambio. Se trata de adoptar pequeñas estrategias o cambios en clase para
crear un entorno en el que se anime a los alumnos a tomar sus propias decisiones, y en el que el
profesor esté dispuesto a ceder su posición de autoridad. Se trata de “hacer visible y transparente
el proceso de aprendizaje” (Dam, 1995) y donde sea difícil separar proceso y producto de aprendiza-
je. Los alumnos encuentran este cambio de perspectiva muy gratificante.

•Finalmente, fomentar el aprendizaje autónomo en nuestros alumnos, por una parte nos
pone a los profesores en una situación más vulnerable porque les estamos dando la capacidad y
la oportunidad de evaluar abiertamente nuestro trabajo. Pero por otra parte, al desplazarse en
gran medida el centro de gravedad hacia los alumnos, los profesores quedamos en una posición
de mayor fortaleza porque ahora la responsabilidad del éxito y del fracaso (si lo hubiera) se com-
parte entre profesor y alumno.
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APÉNDICE

ENCOURAGING AUTONOMY IN THE
ENGLISH CLASSROOM

Here are some things the Teacher (T) can do in the class or can remind students (SS) to do
outside the class. These ideas are all geared towards helping SS become more independent and
responsible for their learning. Words in italics are actual T’s reminders to SS.

GENERAL CLASSWORK

• T allows SS to check answers or work in pairs before giving them the answers

• T asks if a S knows the answer to a question posed by another S

• T works with concepts of “chunking” / highlighting / underlining

• T stresses importance of regular revision of work at home

• T emphasises importance of self-testing and suggests different methods

• T reminds  SS of responsibility for their own learning (‘mutual contract’ idea)

• T stresses her role as language learning ‘facilitator’

• T draws attention to different styles of learning

• T draws attention to materials  and activities available in the self-access room

• T does activities specifically orientated to the use of the dictionary

• T uses a large variety of activities and approaches in the classroom

PRONUNCIATION

• T stresses importance of learning English ‘phonetics’ (recognition of sounds)

• T compares English and Spanish sounds

• T draws attention to spelling vs. pronunciation

• T reminds SS of the value of the ‘listen-and-repeat’ technique

• Underline stress in new or difficult words

• Check ‘phonetics’ of new words in dictionary

• Listen to yourself on a tape

VOCABULARY

• Decide if word or expression is important for you

• Record pronunciation

• Note down expression with context or example

• Record ‘problematic’ or irregular words
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•Relate to other words or expressions you know

•Organise your vocabulary learning (vocabulary notebook, word grouping, word maps...)

• T stresses importance of revision and self-testing

GRAMMAR

•T compares English and Spanish grammar, noting similarities and differences

•Highlight or note model sentences

•T encourages use of grammar and reference sections in SS’s books

•T asks SS to infer grammatical rules from model sentences

•T reminds SS of the use of self-access materials, particularly for grammar activities

LISTENING

•T reminds SS of strategies for better listening (don’t panic, listen for key words, anticipate
content)

• Listen selectively for the information needed

•T uses script for revision of activity

•T encourages listening tasks outside the class

•T encourages “cooperative” listening (SS helping each other)

•T reminds SS of the use of self-access materials, particularly for listening activities

SPEAKING

•T encourages work in pairs or groups to maximise speaking time

•Decide to make at least one contribution per activity

•Don’t worry about making mistakes

•Don’t use Spanish for ‘between-activity’ interaction

•T explains advantages of conversation exchanges with native speakers outside the
classroom

READING

•T emphasises importance of reading (pleasure, information..)

•Use dictionary very selectively

•Ask yourself questions about the story or the content of what you’re reading

•T emphasises importance of reading as a means to extend vocabulary

WRITING

•T points out mistakes but does not correct them. SS try to correct them first
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• Look at previous work before writing new pieces

• Make a record of recurrent problems

• Test yourself on words with difficult spelling

HOMEWORK

• T sets homework regularly

• T doesn’t get cross if SS don’t do homework

• T reminds them of responsibility for their own learning

• T refers to homework if set in previous class

• T provides exercises with answer key
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INTELIGENCIAS MÚLTIPLES
EN EL AULA DE  IDIOMAS

J. Daniel Torres Olalla (C.E.P. de Málaga)

 El concepto de inteligencia es algo que ha evolucionado significativamente a lo largo del
tiempo.

Los estudiosos del tema han discutido mucho sobre el peso de la carga genética frente a
la influencia del entorno y la educación en el desarrollo de la inteligencia humana. Per-sonalmente,
creo que, sea cual sea la influencia de la carga genética, todo individuo cuenta con un mínimo
de inteligencia y la puede potenciar realizando el trabajo ade-cuado.

A lo largo de la historia de la psicología ha habido múltiples y variados estudios sobre el
tema. Desde los trabajos de Broca, que localizó el área del lenguaje en el cerebro, hasta la
actualidad, muchos han sido los estudiosos que han hecho diferentes apor-taciones al nada fácil
intento de definir la inteligencia y explicar su origen, funciona-miento, etc...

Al respecto, Prieto, Bermejo y Ferrándiz (2001) afirman que en la actualidad las teorías
sobre la inteligencia se articulan en torno a cuatro grandes paradigmas :

- El modelo cognitivo-evolutivo propuesto por Jean Piaget, que en los últimos tiem-
pos diferentes estudiosos se han encargado de completar (existencia de operaciones bastante
más complejas que las del periodo de operaciones formales, importancia de la competencia
social y los factores motivacionales en el desarrollo de la inteligen-cia, etc...).

- El paradigma del procesamiento de la información. Desde este modelo Sternberg
redefine cada dominio de la inteligencia en términos de competencias cognitivas considerando
que la inteligencia es un proceso que se puede dividir en componentes y subcomponentes.

- El paradigma de la enseñanza y aprendizaje de la inteligencia. Ha contado con un-
merosas aportaciones pasando desde las primeras de Horn y Catell (distinción entre inteligencia
fluida y cristalizada, interpretando la segunda como el resultado del aprendizaje y la adquisición)
a otras posteriores como la de Perkins (learnable inte-lligence).
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- El análisis factorial. Se ha basado en la cuantificación de la inteligencia, en el diseño
de tests para medirla, en el análisis de los resultados, etc... Lo que no ha logrado aclarar es si
existen varios tipos de inteligencia o sólo uno.

En este complejo marco, Gardner expone su teoría de las Inteligencias Múltiples en la
década de los 80 estableciendo en principio siete dimensiones diferentes :

- Inteligencia lingüística.

- Inteligencia lógico-matemática.

- Inteligencia visual-espacial.

- Inteligencia musical.

- Inteligencia cinestésica.

- Inteligencia interpersonal.

- Inteligencia intrapersonal.

Posteriormente incluye un octavo tipo : la naturalista.

Barrios (2002) comenta como una de las aportaciones de esta teoría al estudio de la inte-
ligencia es el desafío a la visión de ésta como una capacidad unitaria, invariable e inmo-dificable
compuesta sólo por una serie concreta de habilidades (fundamentalmente rela- cionadas con lo
lógico-matemático y lo lingüístico) y enumera algunas de las conclusio-nes obtenidas por Gardner
sobre sus características y naturaleza en base a las investiga- ciones llevadas a cabo por él en el
ámbito de las ciencias cognitivas, la psicología y la neurociencia.

Son las siguientes :

- está constituida por facultades o inteligencias que pueden funcionar individualmente
o en conjunción con otras facultades.

- se trata de una serie de destrezas que permite al individuo resolver problemas y si-
tuaciones en las que se encuentra.

- puede definirse como la capacidad de hacer algo valorado en una o más comunida-
des o culturas.

- cada persona posee una capacidad diferente en cada una de las áreas de inteligencia
y un singular y diferenciado espectro o combinación de inteligencias.

- tanto la naturaleza como el medio inciden en cada una de las inteligencias. A pesar
del origen biológico de la inteligencia, cuanto más tiempo dedique una persona a desarrollar
cada uno de sus tipos, más inteligente será en esa área.

- para lograr una auténtica y profunda comprensión, el ser humano necesita hacer
uso de todas las inteligencias interactuando unas con otras.

Tras leer lo anterior probablemente empezaremos a preguntarnos ¿en qué medida nos
puede ayudar la teoría de Gardner en nuestras clases? ¿cómo podemos utilizarla?

El mundo de la educación ha sufrido innumerables cambios en los últimos tiempos. En


