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El enfoque comun europeo de ensefianza de lenguas
Proximidades y divergencias en el curriculo
del sistema educativo espafol

PALABRAS CLAVE: analisis cualitativo, ensefianza de idiomas, formacion de docentes, investiga-
cion sobre el curriculo, terminologia académica, transposicion didactica

The common European approach to languages teaching
Alignments and misalignments in the Curriculum of the
Spanish Education system

ABSTRACT: In this article we draw from the notion of didactic transposition (Chevallard,
1985/1991) as training expertise (Perrenoud, 1998). We study the logic relations between the
curricular components established in the legal provisions for foreign languages teaching, and the
parameters that describe the use and learning of languages in the Common European framework
of reference for languages. We adopt a qualitative and interpretive approach and apply the
global technique of semantic content analysis, for which we pinpoint a category system with
the components and parameters defined. Since data are composed of fragments of the official
curriculum statements, and are logged in the operational framework of analysis as configured,
we interpret them in terms of coherence of the adaptive transformations identified. The latter
are characterized by alignments, and misalignments and the operational framework of analysis
is helpful as a basis for a complementary strategy for teacher professional development, and of
learning outcomes.

KEY WORDS: curriculum research; educational terminology; educational personnel training;
didactic transposition; foreign languages; qualitative analysis
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1. Introduccion

La ensefianza y el aprendizaje de idiomas estan, hoy mas que nunca, mar-
cados por las determinaciones de las instancias europeas que se ocupan de la
promocion de una Educacion plurilingiie e intercultural, para todos los indivi-
duos desde las primeras edades y a lo largo de toda la vida. Es por lo que, sub-
sidiariamente, las nociones de plurilingiiismo e interculturalidad se contemplan
integradas en la concepcion global del curriculo de cada Estado miembro y, de
forma particular, a través de la competencia clave 2. Comunicacion en lenguas
extranjeras.

Su importante alcance, para responder a la demanda de ensefianza de len-
guas en los distintos niveles de Educacion y Formacion, viene determinado por
la definicion que se encuentra en el Anexo de la Recomendacion del Parlamento
europeo y del Consejo, de 18 de diciembre de 2006, sobre las competencias
clave para el aprendizaje permanente'. Se nos remite para su desarrollo al be-
neficio que supone disponer del documento de vocacion internacional Marco
comun europeo de referencia para las lenguas (en adelante, MCERL; Consejo
de Europa, 2002)% vy se incide en que sirva “para la puesta en practica de los
programas comunitarios de educacion y formacion” (p. 12).

Con el MCERL, en el que se pone a disposicion una base comun —tanto en
el plano teorico como practico de promocion del desarrollo de esa competencia
clave—, nos situamos en el nivel organizativo curricular supra (internacional). Se
instaura un proceso homogéneo de concepcion de cada curriculo; bien es cierto
que con caracter descriptivo mas que normativo, en los subsecuentes niveles
organizativos curriculares, macro (disposiciones oficiales de orden nacional),
meso (regional), micro (de centro, por los equipos docentes), nano (de la clase,
en su dimension individual, particular).

A todo ello concurren las aportaciones de BEacco et al. (2016), THIS, VAN
DEN AKKER (2009), VAN DEN AKKER (2002), VAN DEN AKKER ef al. (20006),
VAN DEN AKKER, FASOGLIO, MULDER (2010), y se preconiza su aplicacion en
cada curriculo oficial “con las adaptaciones que sean necesarias a situaciones
concretas” (Consejo de Europa, 2002: 7); al mismo tiempo que se recomienda el
apoyo a los docentes en la mejora de su labor.

De lo cual se deriva que la comprension y el conocimiento en profundidad
de las especificaciones que configuran el desarrollo de la competencia clave que
nos ocupa, se convierten en una necesidad insoslayable, por cuanto que:

Las determinaciones que establece todo curriculo oficial son, para los docen-
tes responsables de la ensefianza/aprendizaje de Lenguas extranjeras (LE),

! Se ha actualizado como Competencia multilingiie, en la Recomendacion del Consejo de 22
de mayo de 2018 (pertinente a efectos del EEES).

2 De reciente publicacion (Council of Europe, 2018), existe la version que, con el caracter de
volumen complementario, incluye nuevos descriptores.
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una guia de comportamiento y accion en los actos profesionales de programar
e intervenir.

Estos docentes —en el caso del contexto espafiol— se confrontan, en la elabo-
racion de los programas de las LE que asumen, a una renovacion del trabajo
académico orientado a un aprendizaje competencial para el que ya en el Ca-
pitulo VII, Articulo 59. Organizacion de las ensefianzas de idiomas de la Ley
Orgéanica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, se alude a las especificaciones
del MCERL.

2. Marco conceptual

La pertinencia y utilidad del MCERL (Consejo de Europa, 2002) residen en
que se asienta en una opcion metodologica presentada como “enfoque centrado
en la accion” (p. XV), desde la Sinopsis relativa al Capitulo 2. Se describe en
torno a parametros o dimensiones que estructuran el uso de lenguas, destacados
graficamente en el texto original tal y como reproducimos a continuacion:

El uso de la lengua —que incluye el aprendizaje- comprende las accio-
nes que realizan las personas que, como individuos y como agentes
sociales, desarrollan una serie de competencias, tanto generales como
competencias comunicativas lingiiisticas, en particular. Las personas
utilizan las competencias que se encuentran a su disposiciéon en dis-
tintos contextos y bajo distintas condiciones y restricciones, con el fin
de realizar actividades de la lengua que conllevan procesos para pro-
ducir y recibir textos relacionados con temas en dmbitos especificos,
poniendo en juego las estrategias que parecen mds apropiadas para
llevar a cabo las tareas que han de realizar. El control que de estas
acciones tienen los participantes produce el refuerzo o la modificacién
de sus competencias.

Consejo de Europa, 2002: 9

Se plantean como “categorias principales”, que se pueden a su vez “dividir
en subcategorias” (Consejo de Europa, 2002: 10), articuladas en sus distintos
componentes, cuyas definiciones se encuentran en las paginas 9 a 16 del docu-
mento (Consejo de Europa, 2002).

Ante estos parametros para la elaboracion de programas, cabe inscribirse en
la optica de la nocidon de transposicion didactica de CHEVALLARD ([1985] 1991,
1996)°. Ampliamente legitimada en Ciencias de la Educacion y en Didactica de
las disciplinas (LoMBARD, 1998; PHILIPPE, 2004), se adopta en Didactica de las

3 Nocidén a la que la revista Pratiques. Théorie, Pratique, Pédagogie, editada por el
CRESEF, Metz, dedico un significativo nimero monografico: el 97-98 de 1998.
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Lenguas-Culturas como “un emprunt... un appoint éventuel, et on pense que
les enseignants peuvent profiter de sa valeur de coordination objective des actes
professionnels de leur responsabilité” (GUILLEN, 2010: 56).

Al consistir en la manipulacién sobre la idea del saber sabio —cientifico,
tedrico—, en la cadena de transposicion ilustrada por PERRENOUD (1998), toma-
mos conciencia de las transformaciones adaptativas —operaciones consecuentes—
que, en una logica de ensefianza, hacen que se convierta en un saber a ensenar,
contenidos de enseflanza, “qui vont le rendre apte a prendre sa place parmi les
objets d’enseignement” (CHEVALLARD, [1985] 1991: 39).

Focalizamos la atencion en la transposicion externa que, respecto del
MCERL, consiste en las transformaciones adaptativas realizadas por las admi-
nistraciones educativas para configurar los componentes del curriculo de LE,
publicado en los textos de los niveles organizativos macro, meso. Se constituyen
estos en referentes, a su vez, para la transposicion interna, por la que los docen-
tes realizan transformaciones adaptativas propias de los niveles organizativos
del curriculo micro e incluso nano citados.

Centrandonos en la ensefianza obligatoria, efectivamente la referencia
al MCERL se precisa en el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el
que se establece el curriculo basico de Educacion Primaria, en los siguientes
términos:

[...] se estructura en torno a actividades de lengua tal como éstas se
describen en el Marco Comun Europeo de referencia para las Len-
guas: comprension y produccidon (expresion e interaccién) de textos
orales y escritos. Los contenidos, criterios y estandares estan orga-
nizados en cuatro grandes bloques que se corresponden con las acti-
vidades de lengua mencionadas, eje de las ensefianzas de la materia.
Boletin Oficial del Estado Ntim. 52. Sdbado 1 de marzo de 2014: 19394

De forma que retenemos como componentes curriculares esenciales:

a) los que, por una parte, proceden de los pardmetros del MCERL descritos,
desde el punto de vista tanto educativo como propiamente formativo para
todo individuo: competencias generales y comunicativas de la lengua, y acti-
vidades de la lengua*, cuyos descriptores se organizan por niveles de domi-
nio para la evaluacion;

b) los que, por otra parte, proceden de la interpretacion genérica de curriculo
en Educacion: contenidos, criterios de evaluacion, estandares de aprendizaje
evaluables; sus definiciones son aportadas especificamente en la actual Ley
Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa
(LOMCE)Y.

4 Definiciones que reproducimos aqui en Anexo 1.
5 Definiciones que reproducimos aqui en Anexo 2.
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En la tabla 1, distribuimos la estructura de los componentes esenciales de
cada documento, bajo cuyos epigrafes estan las informaciones textuales objeto
de preguntas centrales y especificas sobre la relacion logica entre ellos.

Tabla 1. Estructura de los componentes esenciales del MCERL y del curriculo basico de LE de
Educacion Primaria

Componentes esenciales del Componentes esenciales del curriculo basico de LE
MCERL (Educacién Primaria)
Actividades de la lengua* Bloque 1. Comprension de textos orales .%
y estrategias (Capitulo 4) Bloque 2. Produccion de textos orales: £ _5
[Tareas (comunicativas) expresion e interaccion 'g £
listadas en los estandares] Bloque 3. Comprension de textos orales 2| &8
Competencias® Bloque 4. Produccion de textos orales: % :
(Capitulo 4) expresion e interaccion 2 | '3
5.1. Las competencias generales :§ 2 g g
5.2. Las competencias Contenidos sintactico-discursivos 5 'g ] 'cE
comunicativas de la lengua E = ‘g T;
O |0 |H 2

* Con escalas ilustrativas de descriptores yuxtapuestos cualitativos, por niveles (Capitulos 4 y 5) y no
disponibles en algunos casos, ya sea para Al, ya sea para A1-A2. (Tomados respectivamente de Consejo de
Europa, 2002, y Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero)

3. Problematica

Nos situamos, asi, para responder a esa perspectiva comin europea, ante
la necesaria coherencia —de relaciones logicas— que debe existir entre el nivel
organizativo curricular supra y el macro. Ello conlleva, para el principio de
especializacion del profesorado (European Commission, 2005) y, ante todo para
su desarrollo profesional, la urgencia en las situaciones de formacion inicial y
continua de docentes de LE, de facilitar el conocimiento de las especificaciones
curriculares de nivel supra (MCERL) y macro (curriculo oficial). Familiarizar
a los docentes con la busqueda de relaciones logicas entre los referentes curricu-
lares, puede asegurar sus buenas practicas para los niveles subsecuentes citados.

4. Objetivos

En funcion de lo expuesto, y atendiendo al caso de la LE en Educacion
Primaria, planteamos este estudio con el objetivo general de:
Dar cuenta de las relaciones logicas entre los componentes estructurales del
MCERL, y del curriculo oficial de la Primera Lengua extranjera, en términos
de proximidades y divergencias.
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Para lo que son objetivos especificos:

Disefiar un marco operativo de analisis, configurado en torno a los compo-
nentes estructurales de los documentos descritos.

Identificar y caracterizar las transformaciones adaptativas, en funcion de la
coherencia requerida.

5. Método

Por el caracter cualitativo, descriptivo e informativo que subyace a los ob-
jetivos, diseflamos un marco operativo en el que aplicar la técnica global del
analisis semantico de contenido (BARDIN, 2002), por el que optamos. Tal y como
se muestra en la tabla 2 a continuacion, para su utilizacion como soporte de
analisis, disponemos en:
La columna izquierda las categorias y subcategorias de analisis provenientes
de los componentes estructurales del MCERL siguiendo la tabla 1. Para su
delimitacion se consideran los epigrafes y subepigrafes de sus Capitulos 4 y 5.
La columna de la derecha es el lugar en el que, tomando como unidades de
contexto los Bloques de contenido 1, 2, 3 y 4 del curriculo oficial, se sittian
las unidades de registro —fragmentos de enunciado— que, en los componentes
estructurales consignados en la tabla 1, contienen indicadores de la relacion
logica con los del MCERL. Se acompaiian de los codigos correspondientes
atribuidos a las categorias de analisis:

— la numeracion del epigrafe y subepigrafe con el que se identifica [4.4.1.1]
[4.4.1.2]...,

— la numeracion del bloque de contenido B1, B2, B3 y B4.

Se prevé ademas el signo [;?], indicando que las lecturas analiticas sucesivas
planteaban casos de ambigiiedad ¢ imprecision, siendo por ello generadoras de
categorizaciones afiadidas.

Es en esta misma tabla 2 en donde, a titulo ilustrativo, aportamos una sin-
tesis de los datos resultantes del analisis, tras su validacion por consulta a tres
expertos.
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6. Discusion de resultados y conclusiones

Ante los resultados obtenidos, las transformaciones adaptativas identifica-
das permiten interpretar relaciones logicas que, en su conjunto, muestran una
coherencia fragil relativa, aun habiendo podido registrar, de todas las unidades
de contexto (Bloques 1, 2, 3, y 4), fragmentos de enunciado del curriculo oficial
indicadores de todas las categorias y subcategorias establecidas. Cabe indicar:

La presencia de numerosas unidades de registro con el cddigo [;?], dado que
los enunciados plantean la incertidumbre del saber a ensefiar resultante, y no
poder restringir el nimero de categorias con las que son susceptibles de ser
relacionadas.

La ausencia de equilibrio en las categorizaciones entre unas unidades de
contexto y otras. Son multiples las relaciones en unos casos, mientras que en
otros unicas.

Las transformaciones adaptativas se caracterizan, al tiempo, por proximidades
y divergencias:

1) Proximidades, en el sentido de no identificarse relaciones logicas propiamen-

te biunivocas, sino mas bien multiples y en numerosos casos. Véase: —Léxico
oral de alta frecuencia (recepcion) relativo a la identificacion personal, vi-
vienda [4.4.2.1] [5.1.1.2] [5.2.1.1] [;?], o —asi como los patrones discursivos
[4.4.2.1][4.4.2.2] [5.2.2.1] [7]-
Si bien esas proximidades revelan las relaciones logicas buscadas, el alcance en
cuanto a ambitos, lugares, objetos, acontecimientos, etc. (Cuadro 5, MCERL,
pp. 52-53), que encierran esos enunciados, requiere aiin una gran inversion
de transformaciones adaptativas, ante las especificaciones del curriculo de LE
que nos ocupa.

2) Divergencias en el sentido de no encontrar enunciados que expliciten:

— la necesaria variedad de operaciones cognitivas realizadas por el uso de la
lengua (estrategias); se contemplan de forma reductora, en su mayor parte;

véase: identificar, conocer y saber aplicar, distinguir, reconocer, discriminar,

— las competencias lingiiisticas de las actividades de la lengua de expresion
oral, escrita, etc.;

— la atencion a las competencias generales del orden del saber aprender, catego-
ria [5.1.4.]; la capacidad de aprender, y las subsecuentes subcategorias; lo cual
es aun mas patente cuando se enuncian Estandares de aprendizaje evalua-
bles presididos por términos que, al ser de débil concrecion, revelan una gran
dificultad para la evaluacion; véase: comprende, entiende, completa, par-
ticipa. . .;

— la consideracion como parte de la comunicacion en LE, de las competencias
que se refieren a La consciencia intercultural [5.1.1.3.], asi como a Actividades
de mediacion oral [4.4.4.1.] y Actividades de mediacion escrita [4.4.4.2.], cuyo
lugar es importante en el curriculo (interfaz entre comprension y produccion);
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— la importancia recuperada en el MCERL para La competencia ortoépica
[5.2.1.6.], vinculada pragmaticamente a La competencia fonologica [5.2.1.4.] y
a La competencia ortogrdfica [5.2.1.5.].
A través de estas interpretaciones:
Se apoya la pertinencia del marco operativo de analisis utilizado, en la nece-
saria transposicion didactica propia de los niveles micro y nano.
Se incide en la urgencia por familiarizar a los docentes de LE a las especi-
ficaciones de estos componentes, y en que la identificacion de las relaciones
logicas argumentadas las convierte en un sector de atencion para progresar en
la renovacion del trabajo académico, preconizada con un enfoque orientado
a la accion.
Se infiere la anticipacion de eventuales dificultades para transformaciones
adaptativas por parte de los profesores, especialmente en el nivel nano.
Atender a estos aspectos de forma complementaria, redundaria en lograr
una mejora de la calidad de la ensenanza y el aprendizaje de lenguas, sobre
todo, porque de esos docentes —individualmente y en los equipos didacticos—
dependen las concreciones curriculares de su responsabilidad mas directa; es
decir, en el nivel micro y nano. Y, mas aun, porque se trata de atender a sus
representaciones, a reducir sus incertidumbres a la hora de adecuar y adaptar
su practica, e incluso, porque se trata de salir al paso de las frustraciones y
desmotivacion de los destinatarios de sus ensefanzas (VAN DEN AKKER, 2002).
Este estudio tiene su continuidad, adoptando los mismos procedimientos,
para la identificacion de las relaciones logicas entre los documentos de los ni-
veles organizativos micro / nano y los manuales-libros del alumno que, comun-
mente, son utilizados en las aulas. Se pretende, ante la emergencia de resultados
que podamos considerar significativos y remediables en esos niveles, estar en
condiciones de aportar pautas conducentes a la mejora de la programacion e in-
tervencion por parte de los docentes.
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Anexo 1

Definicion de los parametros, “categorias principales” que describen el uso y el aprendi-
zaje de lenguas para su utilizacion como sistema categorial en nuestro analisis (tomado
de Consejo de Europa, 2002: 9-10).

— Competencias generales son las que no se relacionan directamente con la lengua,
pero a las que se puede recurrir para acciones de todo tipo, incluyendo las activida-
des lingiiisticas.

— Competencias comunicativas son las que posibilitan a una persona actuar utilizando
especificamente medios lingiiisticos.

— Actividades de lengua suponen el ejercicio de la competencia lingiiistica comunica-
tiva dentro de un ambito especifico a la hora de procesar (en forma de comprension
o de expresion) uno o mas textos con el fin de realizar una tarea.

Anexo 2

Definicion de los componentes curriculares, para su utilizacion en el marco operativo
de analisis (tomado de https://www.mecd.gob.es/educacion/mc/lomce/el-curriculo/cur
riculo-primaria-eso-bachillerato/elementos.html).

— Contenidos: conjunto de conocimientos que se ordenan en asignaturas. Habilidades,
destrezas y actitudes que contribuyen al logro de los objetivos de cada ensefianza y
etapa educativa y a la adquisicion de competencias. Los contenidos, que se clasifican
en materias, ambitos, areas y mddulos en funcion de las ensefianzas, las etapas edu-
cativas o los programas en que participe el alumnado.

— Criterios de evaluacion: son el referente especifico para evaluar el aprendizaje del
alumnado. Describen aquello que se quiere valorar y que el alumnado debe lograr,
tanto en conocimientos como en competencias; responden a lo que se pretende con-
seguir en cada asignatura.

— Estandares de aprendizaje evaluables: concretan lo que el alumnado debe saber,
comprender y saber hacer en cada asignatura. Son especificaciones de los criterios
de evaluacion que permiten definir los resultados de aprendizaje, y que deben ser
observables, medibles y evaluables y permitir graduar el rendimiento o logro alcan-
zado. Su disefio debe contribuir y facilitar el disefio de pruebas estandarizadas y
comparables.
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