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Resumen

A lo largo de este articulo hemos tratado de presentar de manera sucinta el papel que juega,
actualmente, el desarrollo de la Teoria del Curriculum y su incidencia en la Didactica de las Lenguas
Extranjeras. Para ello hemos realizado un recorrido a través de los aspectos mas significativos de la
teoria curricular, que orienta cémo se ha de implantar en la practica el curriculum aplicado a la
ensefianza de lenguas extranjeras, para dar respuesta a las preguntas: ¢qué ensefar?, ¢cuando
ensefiar?, ¢cémo ensefiar?, ¢qué, cuando y como evaluar?, en los respectivos niveles de ensefianza.
En consecuencia, elaborar un disefio curricular de lenguas extranjeras, supone un proceso de toma de
decisiones que el profesor debe asumir como parte fundamental, para adecuar su intervencion docente a
las necesidades reales de aplicacion.

Abstract

All through this article we have tried to present in a summarized way the role the Theory of
Curricula and Methodology of Foreign Language Teaching plays and its development. In order to achieve
this, we have surveyed the most significant aspects of curriculum theory and the way to implement a
curriculum in foreign language teaching to answer questions such as what to teach, when to teach, what,
how and when to evaluate in different levels of teaching. To design a curriculum, therefore, supposes to
undergo a decision-making process that the teacher must assume as fundamental in order to make his or
her intervention adequate to the real needs of its application.

1. Dimension terminolégica y conceptual del curric ulum de lenguas extranjeras

El asentamiento del término curriculum en la literatura pedagogica disciplinar de la
ensefianza de lenguas extranjeras ha tenido una incorporacion relativamente reciente y lo ha

hecho de la mano de la tradicion did4ctica anglosajona.

Empleado desde hace bastante tiempo por lo pedagogos norteamericanos, el vocablo
empieza a ser objeto de analisis y reflexion en estos Ultimos afios en la didactica del inglés
como lengua extranjera, particularmente, en la férmula “curriculum development”, entendiendo

por tal un concepto equivalente al arte de disefiar y elaborar itinerarios de ensefianza-

' correo electrénico federicof.nunezp@ie.edu.
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aprendizaje; en ese sentido se revela, asi mismo, proximo o equivalente a la otra férmula

inglesa “course design”.

Para Robert K. Johnson (1989), el término encaja perfectamente en el marco de la
metodologia comunicativa, superando la rigidez y el encorsetamiento tradicionales del
estructuralismo y abriéndose paso hacia la planificacion del proceso instructivo, con lo que ello
implica de una adecuada gestién de la toma de decisiones por parte de todos los agentes
implicados en el mismo (decisiones de tipo pedagdgico y metodoldgico; rasgos del caracter del
profesor y del alumno; hébitos de ensefianza y de aprendizaje, factores espacio-temporales,

objetivos de ensefianza, motivacion.

Asi pues, el alcance del término “curriculum development” va mas alla de la simple
relaciébn entre las necesidades e intereses del grupo de aprendientes y los contenidos a
ensefiar, para situarse en la busqueda del maximo de coherencia en la toma de decisiones,

gue afectan a la elaboracion del programa.

D. Nunan (1988: 5-6), en The learner-centred Curriculum, toma de C. Brumfit una serie
de definiciones que le sirven para poner de relieve las divergencias existentes entre los
términos “curriculum” y “syllabus”, divergencias que, en su opinion, responden al hecho de

considerar, 0 no, la metodologia de la ensefianza.

El silabo designa, generalmente, el contenido a ensefiar y la progresion.

Keith Johnson (1982: 32) distingue dos etapas sucesivas: primero el syllabus inventory
(“inventario de todas las unidades que se desea ensefar”) y en segundo lugar, el syllabus
propiamente dicho (se seleccionan diferentes contenidos, fijando el orden y la progresién con la

gue se han de presentar en la clase):

Resulta Gtil pensar que el proceso por el cual se deciden los contenidos especificos de
ensefianza distingue dos etapas. En la primera, se prepara una lista o inventario de todos
los elementos que se desea ensefiar. A continuacion, una segunda operacion seria tomar
las decisiones sobre la presentacién de dichos elementos, siendo la mas importante la
relativa al orden en que aparecen los contenidos en el curso. El resultado es un silabo el
cual podemos considerar como un “inventario organizado”.

(Johnson, 1982: 32)

Mas recientemente, M. P. Breen (2002: 151), define igualmente el silabo en los

siguientes términos:
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Cualquier silabo es un plan acerca de lo que se pretende alcanzar a través del proceso de
ensefianza-aprendizaje. Este forma parte del curriculum global de lenguas o de un curso
que estd compuesto por cuatro elementos: objetivos, contenidos, metodologia y
evaluacion .

El silabo identifica lo que se ha de trabajar entre profesores y estudiantes, teniendo en
cuenta que el contenido seleccionado sea el apropiado para los objetivos generales. La
Metodologia se refiere a la manera que tienen los profesores y alumnos de trabajar el
contenido, mientras que la evaluacion se trata de un proceso de control de los resultados
alcanzados en el aprendizaje juzgando la adecuacion de otros elementos del curriculum.
(Breen, 2002: 151).

El silabo, asi entendido, hace referencia al contenido propio de la materia y queda
organizado conforme a una filosofia y metodologias didacticas, previamente elegidas y
derivadas del curriculo. En consecuencia, por silabo entendemos la seleccion, progresion y
secuenciacion de los contenidos. Llevado al terreno de la practica, el silabo supone la
programacion detallada de los aspectos linglisticos y comunicativos que vamos a desarrollar
en el aula.

Mientras que el curriculum abarca la globalidad del programa; es decir, el “qué” se va a

ensenfar, el silabo busca el proceso; o sea, el “como” y a “quién”.

La traduccién que se hace del término “curriculum” en el seno de organizaciones
internacionales como la UNESCO, por el correspondiente a “programa de estudios” o “plan de
estudios”; no se corresponde con la riqgueza semantica del vocablo que éste comporta en la

literatura pedagogica anglosajona.

A este respecto, resulta enormemente esclarecedora para nuestro trabajo la definicion

de curriculum escolar que hace Forquin (1984: 213):

Un curriculum escolar, es en primer lugar un itinerario educativo, un conjunto de
experiencias de aprendizaje efectuadas por alguien bajo el control de una institucion
formal, a lo largo de un periodo determinado. Por extension, el concepto designa menos
el itinerario educativo efectivamente realizado, que el correspondiente disefio prescrito por
una institucién escolar, es decir, un programa o un conjunto de programas de aprendizaje
organizados en materias (Asi el término equivalente dificil de traducir de “curriculum
development” designa generalmente los procesos metddicos de elaboracion y de
implantacion de los programas y materias de ensefianza).

(Forquin, 1984: 213)



Revista Nebrija de Linglistica Aplicada a la Ensefianza de Lenguas
Numero 4, Afio 2008

2. La Ensefianza de Lenguas Extranjeras y la Teoria  del Curriculum.

2.1 Perspectiva historica

Segun Stern (1987: 434), el curriculum como campo de los estudios educativos es
bastante reciente, pero en cambio, la literatura existente sobre el mismo es amplisima, debido
entre otras cosas, a que es una materia en construccion y necesita estructurarse desde la

misma base o fundamentacion.

Segun Stern, el término “curriculum” se usa, por lo general, en dos sentidos
relacionados entre si. El primero, es cuando se habla de los programas de estudio de una
institucion o sistema educativo, como pueden ser el curriculum escolar o universitario, o el
curriculum francés o el espafiol. El segundo sentido es més restringido y se refiere a lo que los
sajones llaman “syllabus” y es mas parecido a una programacion, aunque sea tomada en

sentido amplio, de una materia, tal como seria el curriculum de Mateméticas o de Historia.

Desde hace pocos afios, el curriculum se refiere “no solo a la materia o contenido sino
también al proceso instructivo en su totalidad incluyendo el material, el equipamiento, los
examenes, la formacién del profesorado, en resumen, a todas las medidas relacionadas con la
escolaridad o con la sustancia de unos estudios”. En otras palabras, el curriculum “se ocupa de
lo que puede y debe ser ensefiado y a quién, cuando y cdmo” (Eisner y Vallance, 1974:2 apud
Stern, 1987: 434).

Este autor cita como estudios relevantes sobre el curriculum las obras de Richmond
(1970), Taylor y Richards (1979) y Beauchamp (1975:6-8), quien distingue entre el curriculum
“como un plan de estudios”, el curriculum “como un sistema o0 marco organizado dentro del cual

se llevan a cabo las decisiones curriculares” y el curriculum “como un campo de estudio”.

También Stern hace notar como en gran niumero de paises se ha empezado a hablar
repetidamente de cuestiones curriculares, incluso antes de que el curriculum haya sido
reconocido como un area distinta de los estudios educativos, tales como Gran Bretaria,

Canada, Estados Unidos, etc.
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Segun Stern, esta tendencia a la reforma curricular ha llevado gradualmente a una
aproximacion sisteméatica al desarrollo y la innovacion curricular, asi como a la formulacion de

los principios basicos del curriculum, es decir a la “teoria del curriculum”.

Husen (1989: 1149-50) sefiala que “el campo del curriculum se ha caracterizado por no
basarse en la historia, es decir, por ser demasiado propenso a desarrollar innovaciones sin la
guia de los precedentes” y si, hasta 1977, no se fundé la Sociedad para el Estudio de la

Historia del Curriculum en América.

Asi pues, la creacion de la teoria del curriculum es un fenémeno relativamente nuevo y

reciente.

Algunas obras histéricas emblematicas en la creacion de la teoria curricular, son las de
Tyler (1949), Beauchamp (1968), Taba (1962, 1974) y Johnson (1967).

Los estudios sobre la perspectiva histérica en Husen (1989: 1150-51) atienden a
aspectos de sintesis, coordinacién y comparacion que colaboran a la clarificacion de la

dispersion de las aportaciones y de las diversas tendencias e interpretaciones del tema.

2.2 Relaciones entre la Did4ctica de Lenguas Extran  jeras y la Teoria del Curriculum

Veamos para una primera revision del tema, las aportaciones de Stern (1987) que
en su obra Fundamental Concepts of Language Teaching, estudia esta tematica con amplitud y
profundidad, dedicando a ella los Capitulos 19, 20, 21 y 22 de la obra citada, asi como las

orientaciones generales de su “Conclusion”, (1787: 419- 515).

El autor considera que los profesores de idiomas estan "bombardeados”, probablemente
mas que otros profesionales, por un mundo de toda clase de sugerencias, innovaciones,
actividades, etc., que no forman un cuerpo comun tedrico ni practico y que les hace muy dificil
encontrar un camino claro y seguro en la practica de su profesién. Con su obra, no quiere dar
"recetas” de actuacion, sino clarificar el ambito de la ensefianza de idiomas e introducir en el la
teoria educativa como una base tedrica y de investigacion que permita a los profesionales del

campo una actuacion coherente y reflexiva.

La relacion entre la teoria de ensefianza de idiomas y la educacién como campo de
estudio es quizas entre todas las disciplinas, la que ha sido menos explorada... las
aplicaciones del pensamiento educativo, de sus valores y practica, han sido
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esporadicas... y desarrollos muy relevantes en la teoria educativa general, han sido
completamente ignorados por la pedagogia de idiomas. (Stern, 1987:419)

Las causas de esta negligencia en la aplicacién de los avances en la teoria educativa -
Didactica y Teoria del Curriculum- la achaca Stern a “falta de reflexién y probablemente cierto
esnobismo académico” (1987: 419), lo que se relaciona indiscutiblemente con la problematica
referida a la formacién del profesorado en las Filologias universitarias y en las Escuelas de
Magisterio. Tradicionalmente, la ensefianza de idiomas ha estado mas ligada a determinados
métodos concretos provenientes de una especifica concepcion linglistica, mas que a las
corrientes didacticas. Las diferencias que existen entre el enfoque de una Did4ctica Especifica
de Idiomas y la metodologia de una lengua extranjera, no son solamente terminoldgicas, sino
de concepto de base y provienen de los diferentes caminos que han tenido, por un lado, las
instituciones de formadores de maestros y profesores que daban primacia a las ciencias
pedagogicas, en particular a la Didactica Especifica del idioma, y por otro, las instituciones que
enfocaban el estudio de las lenguas desde una perspectiva filolégica, en la que se ponia el
énfasis en la formaciéon del estudiante, no como futuro profesor, sino en su conocimiento

exhaustivo del lenguaje de que se tratara.

Stern considera que todas las disciplinas (o subdisciplinas, como él las llama) que forman
el campo educativo, son de importancia para la teoria de la ensefianza de idiomas, pero insiste

especialmente en la Teoria del Curriculum.

El autor hace una breve introduccion histdrica con referencias a Taylor y Richards (1979)
y a Tyler (1949), asi como a la polisemia del término “curriculum”, concluyendo que,
actualmente, se refiere a “todas las medidas pedagdgicas relacionadas con la ensefianza o con
la esencia —sustancia- de un curso educativo” (Stern, 1987:435). Seguidamente, hace una
revision del movimiento mundial para las reformas curriculares en diversos paises y cita
especialmente las nuevas aproximaciones para la ensefianza de lenguas extranjeras

impulsadas por este movimiento curricular. (p. 435).

Este movimiento ha dado lugar a la aproximacion sisteméatica al desarrollo del curriculum

o Teoria del Curriculum.

Segun Stern, esta Teoria se ocupa de los siguientes puntos:

1. lafilosofia del curriculum (asunciones filoséficas e ideoldgicas subyacentes);



Revista Nebrija de Linglistica Aplicada a la Ensefianza de Lenguas
Numero 4, Afio 2008

2. la conceptualizacion de sus tres componentes principales: a) objetivos y contenidos;
b) instruccion y c) evaluacion;
3. procesos: a) desarrollo sistematico del curriculum; b) la implementacion del

curriculum en las instituciones educativas y c) la evaluacion del curriculum.

En 1), filosofia del curriculum, se distinguen cinco perspectivas que revelan diferentes
orientaciones filosoficas que afectan a los diferentes elementos curriculares, siguiendo a Eisner
y Vallance (1974).

La primera de estas orientaciones es que el curriculum deberia desarrollar los procesos
cognitivos, de tal manera que la ensefianza no esté encaminada a transmitir unos contenidos
predeterminados, sino a ensefiar a los alumnos a pensar, es decir, ayudarlos a “aprender como
aprender”. Con respecto a la ensefianza de idiomas, esta visién del curriculum nos llevaria al
objetivo, no de la adquisicién perfecta de una lengua, sino al de ensefiar a la mente cémo

aprender lenguas.

La segunda orientacion se refiere a un curriculum de experiencias apropiadas a la edad e
intereses del alumno, que llevadas a cabo a lo largo de su escolaridad, entrarian de lleno en la
vida del nifio. Aqui, con respecto a la ensefianza de lenguas, entra la problemética de la edad
apropiada para aprender idiomas y del interés que este aprendizaje en si pueda tener para los
nifios, puesto que la ventaja del conocimiento de idiomas se suele proyectar en el futuro. Los
profesores que sienten esta problematica suelen insistir en actividades que apoyen la
relevancia del aprendizaje en el momento en que se esta realizando, tales como viajes,

intercambios, etc.

Una tercera orientacion representa la importancia social del aprendizaje, tal como se da
en poblaciones en que es necesario el bilinglismo. En este caso se usan programas de
inmersién, como por ejemplo en Canada para conseguir dicho bilingliismo en los nifios

angloparlantes, no sélo como un bien individual sino como un bien necesario a la sociedad.

La cuarta orientacion es el racionalismo académico, que enfatiza la herencia de la
erudicion clasica y considera el nucleo y el contenido del curriculum un cimulo de saberes
sobre la lengua literaria, segun la tradicion del s. XIX, como puerta a las grandes literaturas de

otras naciones principalmente las clasicas.
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La quinta orientacién se identifica con el curriculum como tecnologia. Es una
aproximacion instrumental al curriculum, que recibi6 muchas criticas mientras no admitio
decisiones sobre el valor, preocupandose sélo de la identificacion eficaz de los medios y las

metas, pero una vez admitidos dichos valores, se considera que es un buen camino.

Stern, siguiendo a Eisner y Vallance, considera que estas posiciones no son mutuamente
excluyentes, pues si fuera asi, se caeria en la falacia de considerar sélo un aspecto de la rica

realidad de la ensefianza.

En el punto 2), referido a los principales o fundamentales componentes del curriculum,
Stern, en primer lugar, hace la salvedad de que aunque no hay uniformidad en la terminologia,
los conceptos de base son aceptados ampliamente. Los tres apartados principales que se

describen, son de gran importancia para la didactica de idiomas.

a) Objetivos y contenidos: la teoria moderna del curriculum ha puesto un gran

énfasis en definir los objetivos y clarificar los contenidos.

Con respecto a los objetivos, se habla de las taxonomias iniciadas con los trabajos de
Bloom y referidos a tres categorias principalmente: las habilidades cognitivas, las afectivas y
las psicomotoras, de las cuales solo las primeras y las segundas fueron explicitadas por Bloom,
(1956) y por Krathwohl, (1964), respectivamente, asi como de la definicion concreta de los
objetivos en términos operativos, conductuales, etc. Este tipo de estudios se reflejo también en
la ensefianza de idiomas como por ejemplo en los trabajos de Valette (1969, 1971), The
Council of Europe’s Threshold Level Project (van Ek, 1975), o el programa del Ministry of
Education, Ontario (1980).

b) El aspecto de la instruccibn se centra alrededor del proceso de ensefianza-
aprendizaje por medio del cual se alcanzan los objetivos. En este punto se alude
especificamente a la importancia de la secuenciacion de las materias, cuya organizacion
sistematica tradicional se remonta a Herbat. Esta convencionalidad de la sistematizacion ha
sido muy criticada, reconociéndose cada vez mas que los estadios de desarrollo de los

alumnos sus diferencias individuales, hace imposible imponer una Unica solucion correcta.

A continuacion, el autor habla de los diversos modelos curriculares y de la aparicion de

los mismos en la ensefianza de idiomas.
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c) En este apartado el autor hace referencia a los diversos sistemas de evaluacion,
explicitando sélo algunas generalidades sobre el tema y resaltando la importancia de la

evaluacién en la ensefianza de idiomas.

3) El apartado referido al desarrollo del curriculum, hace referencia a los pasos que hay
gque dar para desarrollar nuevos curriculum en si, adaptados a los componentes basicos que se
han estudiado mas arriba. El desarrollo de un nuevo curriculum y su implementacién, afecta
directamente al profesor en el aula, pero va mas alla, hasta alcanzar a todo el sistema escolar.
Se pregunta el autor por el origen de esta innovacién curricular y encuentra que surge a
diversos niveles, tales como de los gobiernos centrales, los profesores, las organizaciones de

padres, la industria, etc.

b) En la implementacion y la administracién de la innovacién curricular, Stern habla de la
importancia del profesor en este aspecto, resaltando como un buen proyecto curricular puede
ser viciado si se impone a los profesores sin ser bien entendido y aceptado por ellos, con una
adecuada formacion inicial o de perfeccionamiento, segun los casos. Para la ensefianza de

idiomas, este es un punto crucial.

¢) En la evaluacion del curriculo, Stern hace referencia la tematica fundamental del tema,
ocupandose de dos preguntas fundamentales. La primera es si el curriculo ha seleccionado
objetivos y contenidos justificados desde el punto de vista educativo y la segunda, si el
curriculum adaptado llevara a los estudiantes al éxito. Stern cita los trabajos de Scriven (1967),
Lewy (1977) y Taylor y Richards (1979).

Stern dedica un Capitulo de su obra, el 22. "An educational Interpretation of language

teaching", a analizar la importancia de la Teoria del Curriculum para la ensefianza de idiomas.

El autor considera que, aunque las caracteristicas especificas de la ensefianza de
idiomas imponen una especificidad propia y, por lo tanto, no hay que pensar en que la teoria de

la ensefianza de lenguas sea "esclava" de la teoria educativa.

Sin embargo, la ensefianza de lenguas como una actividad educativa deberia al menos tomar
en consideracion lo que tiene que ofrecer la teoria educativa y lo que tiene en comun con otras
actividades educativas. (Stern, 1987: 498).
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Asi pues, Stern presenta una vision de la ensefianza de lenguas extranjeras “interpretada
en términos de curriculum” que supone "una accion planificada con ciertas metas y medios

para alcanzarlas” (1987: 501).

Entre las metas el autor expone su visidn sobre los objetivos y los contenidos. En primer
lugar, dice que deben ser identificados y distinguidos. Los objetivos han variado con los
diferentes métodos, pero estas diferencias no eran analizadas de un modo concreto hasta que
aparecieron los conceptos de “seleccion o limitacién” de los contenidos del lenguaje a ensefiar
para llegar a determinadas metas u objetivos que dieron lugar a alcanzar un nivel de habilidad
idioméatica en un tiempo previsto. Como intentos para llegar a esta especificacion de objetivos y
contenidos, Stern nos da el andlisis de métodos y la metddica, los analisis de rasgos de Bosco
y Di Pietro (1970, 1980) y de Munby (1978), asi como el concepto de estudio de una lengua
extranjera con una finalidad especifica (Strevens, 1977) y las obras ya citadas de Valette que
aplican las taxanomias de objetivos. (Stern, 1987: 503) presenta una tabulacion cruzada de
areas de objetivos y contenidos como estructuracion basica que se articular4 o implementara

segun las necesidades reales.

Por dltimo, Stern insiste en que desde los afios 70, la identificacion de objetivos y
contenidos es uno de los focos mas importantes en la teoria y préctica de la ensefianza de
lenguas extranjeras y que no es el Unico foco, pero que este énfasis ha servido para equilibrar

la interpretacion de la ensefinza basada en métodos que prevalecié totalmente en los 60.

A continuacion, Stern se ocupa de la instruccién como la segunda nocion en la Teoria
del Curriculum. Es decir, la ensefianza en sentido especifico: qué hace el profesor para
conseguir el aprendizaje y presenta una definicibn muy amplia: “la ensefianza de lenguas
comprende todos y cualquier procedimiento que estan destinados a conseguir el aprendizaje
del idioma”. (Stern, op. cit.: 505)

El autor considera que hacer una distincion conceptual entre los objetivos y los
contenidos por un lado y la instruccion y la ensefianza por otro, es de suma importancia en la
ensefianza de idiomas porque la confusién entre estos conceptos ha sido una constante fuente

de dificultades en el debate de la ensefianza por métodos.

Para hacer el cambio necesario del concepto de la ensefianza por métodos al de la

basada en la Teoria del Curriculum:
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hay que abandonar la nocion de método fijado, considerado éste como una combinacion
inalterable de técnicas, de paquete de medios aceptado, que se supone que es
claramente distinguible de otros métodos que un profesor o investigador tiene que usar
en su totalidad y operar con el concepto mas amplio de estrategia de ensefianza que
subsume un gran nimero de técnicas de ensefianza.

(Stern, op. cit.: 405).

El acudir al concepto de estrategias de ensefianza permite a Stern disefar seis
estrategias, presentadas en pares, que pudieran ser llamadas modelos para la ensefianza de
idiomas, basada en tres concepciones diferentes de lo que es ésta ensefianza y que se

refieren, concretamente a tres problemas cruciales que surgen en el sistema de métodos:

a) La dimension que tiene en cuenta el uso o no uso de la lengua y cultura vernaculas como
marco de referencia para el estudio de la lengua extranjera. El autor no se pronuncia en cuanto
a la ventaja o desventaja de ninguna de las posturas, puesto que puede apoyarse con base

tedrica el sistema del uso de la lengua materna.

b) La dimension objetiva-analitica / subjetiva-experiencial, en la cual la lengua y cultura
extranjera, se consideran como objetos de estudio y dominio o como subjetivas y propias de la
experiencia personal. El primer caso es propio del estudio en el aula y el segundo de la
adquisicion extraescolar, por ejemplo, cuando se aprende la lengua extranjera “en la calle”, por
estar en el pais de origen. El autor considera que ambas dimensiones son legitimas y
necesarias, dependiendo de los discentes, de las oportunidades, de la finalidad de aprendizaje

del discente, etc.

¢) La dimension de explicitacion o uso de la relacion cognitiva o de razonamiento del discente
hacia la lengua extranjera o el empleo de técnicas que tengan mas relacién con la absorcion
intuitiva o automatica, para desarrollar procesos de adquisicion, como opuesto a aprendizaje o

por lo menos diferente en matiz de intencionalidad.

También aqui, Stern se decide por una postura ecléctica en la que admite la necesidad o

conveniencia de ambas dimensiones, segun los casos.

Stern también se refiere a otras dimensiones, tales como la separacion o no de las cuatro
habilidades clasicas (comprensién oral, expresion oral, comprensién escrita y expresion
escrita); el elemento de la duracién de la ensefianza; la organizacién social e interpersonal de
la ensefianza (refieriéndose al tamafio y composicion de la clase, de los grupos, a la

ensefianza centrada en el alumno o en el profesor, interaccion etc.).
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Stern expone cdmo estas aproximaciones deben ser objeto de estudio y de investigacion
para que nos lleven a una mejor comprension de la ensefianza-aprendizaje de lenguas

extranjeras.

En cuanto a la secuenciacion de los contenidos, Stern muestra como este concepto esta
profundamente enraizado en la practica de la ensefianza de lenguas y que ha variado
enormemente en amplitud. Lo que no resulta claro es el criterio para realizar dicha
secuenciacién. El autor asume que la progresion didactica de dichos contenidos puede basarse
sobre criterios linguisticos, culturales o comunicativos, y/o principios que se deriven de la

lengua en si, de los objetivos de aprendizaje y de las caracteristicas de los alumnos.

Stern termina con una revision de las diversas facetas del producto obtenido en la
ensefianza de lenguas: la individual, la social y dentro de ellas los aspectos de producto a corto
y largo plazo. También hace algunas alusiones a las investigaciones mas relevantes en el

campo, como las del profesor-alumno, procesos en el contexto, producto, etc.

Como vemos, el estudio de Stern es un esfuerzo interesante en el campo de la aplicacion

de la Teoria del Curriculum a la ensefianza de lenguas extranjeras.

En este contexto, consideramos que a la Didactica Especifica de Lenguas Extranjeras le
corresponde la tarea de clarificar este campo bajo todos los aspectos, de tal manera que se
forme un cuerpo de conocimientos sélido, riguroso y cientifico, al que puedan acudir todos los

profesores, para tener una garantia de preparaciéon o perfeccionamiento adecuada.

Para ello, ante todo debemos realizar una integracion de las aportaciones derivadas tanto
de la Linguistica Aplicada como de la metodologia de idiomas en la Didactica de Lenguas
Extranjeras, incidiendo, particularmente, en la Teoria del Curriculum y su aplicacién en los

procesos de ensefianza-aprendizaje.

Para nosotros, este estudio de la ensefianza de las lenguas extranjeras incardinada en la

teoria del curriculum, supone un avance en los siguientes aspectos:

a) Libera al profesor de la esclavitud del "método"” rigido y riguroso y le da autonomia, aunque

aumente su responsabilidad,;
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b) Favorece al alumno, puesto que dentro de la teoria del curriculum se pueden atender sus
necesidades reales individualmente y no ser sometidos a una planificaciéon de ensefianza
regida por el método que estd de moda en el momento, sobre todo teniendo en cuenta que la
evolucion de las metodologias sigue un movimiento pendular que conduce a retornar
periddicamente a métodos anteriores después de haber sido abandonados durante largos afos
(Cf. Galisson, 1980: 38; Puren, 1994: 41).

c¢) Da una base cientifica a la actividad instructiva, permitiendo al profesor la selecciéon
adecuada de todos los elementos de la accién, seleccion adaptada al contexto global de
requerimientos de la lengua, del alumno y de la finalidad del estudio, asi como de los factores
externos, tales como el ambito general y particular del estudio, facilidades de comunicacién

reales, etc.

2. 3 Curriculum de lenguas extranjeras y corrientes educativas

Muchos han sido los autores que han abordado el estudio del curriculum de lenguas
extranjeras desde que David Wilkins en su obra Notional Syllabuses (Wilkins 1976) iniciara el
debate curricular y diera origen a un amplio repertorio de publicaciones sobre el tema, que han
alcanzado derivas de diferente corte y calado a lo largo del devenir historico. (Widdowson,
1978; Brumfit, 1980; Wilkins, 1981; Breen, 1984; White, 1988).

Antes del advenimiento de ensefianza comunicativa de la lengua (CLT), en los afios 70,
estaba aceptado ampliamente que el silabo de estudios debia centrarse en el conocimiento de
los aspectos linglisticos y el desarrollo de las cuatro destrezas (escuchar, leer, hablar y
escribir, generalmente en esa orden). Sin embargo, a partir de estos afios y como
consecuencia de los avances en la investigacion y de los malos resultados que se venian
alcanzando a la hora de usar o poner en practica los conocimientos linguisticos fuera del aula,
se empieza a operar un cambio importante en el disefio de los programas. Dichos avances
vinieron de la mano de la Linguistica Aplicada, al postular la necesidad de centrarse mas en el
uso de la lengua (language use) que en sus aspectos formales. (Council of Europe, 1971;
Brumfit y Johnson, 1979). La fase inicial de esta transicion fue ejemplificada en el desarrollo de
silabos funcionales, entendiendo por funcién el propdsito o la intencion por la que utilizamos la
lengua al comunicarnos y como éstos serian expresados linguisticamente. Al mismo tiempo -

en respuesta a las necesidades especificas de ciertos grupos de aprendices — surgieron los
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disefios curriculares de comunicacion especializada para distintos campos o areas de

conocimiento, por ejemplo ingenieria o0 medicina (Mumby, 1978; Trimble et al.,1978).

Asi pues, el objeto de reflexién actual de los curriculum de lenguas extranjeras hay que
situarlo en torno a los planteamientos derivados de los silabos nocionales. Los silabos
nocionales derivan directamente de las propuestas desarrolladas por Wilkins, a comienzo de
los 70, en el marco de los trabajos del Consejo de Europa y su proyecto de Lenguas vivas.
(Wilkins, 1973). Dichos trabajos cristalizaran en la publicacion de Systems development in adult
language learning (Trim, 1973) en el cual se articula y toma carta de naturaleza la relacion
entre el andlisis de necesidades y la determinacion de los contenidos linglisticos de
ensefanza-aprendizaje; o lo que es lo mismo, la estrecha interrelacion entre varios elementos:
objetivos, contenidos, metodologia y evaluacion, como constituyentes inmediatos de un buen

curriculum de lenguas.

La denominacién de “sistema” responde a la voluntad de articular el analisis de las
necesidades del publico adulto, en materia de lenguas, con la consiguiente definicion de

objetivos, seleccion de contenidos y su desarrollo metodoldgico ulterior.

Desde esta perspectiva podemos decir que Wilkins marca una tendencia para fijar las
bases de los programas de lenguas extranjeras y, como dice Brumfit: “aport6 ideas cuando se
necesitaban” (1981:98).

Dichos elementos constitutivos del curriculum de lenguas para adultos tuvieron, mas
adelante, su correspondiente transposicion en los contextos escolares, entendiendo que si los
planteamientos llevados a cabo para un publico adulto eran validos y efectivos, igualmente
podrian aplicarse éstos, con ciertas modificaciones, a la enseflanza de las lenguas en el
contexto escolar. El alcance del objetivo que se pretendia, no era otro sino el proporcionar “una
base para la armonizacion de la ensefianza de lenguas extranjeras en los Estados miembros
del Consejo de Cooperacion Cultural (CDCC) del Consejo de Europa”. Fruto de esta inquietud
surgié la adaptacion de “The Threshold Level for Modern Language Learning in Schools” (Van
Ek, 1976).

La evolucion sufrida desde la primigenia publicacion del silabo comunicativo, con su
méximo exponente en el llamado nivel umbral, ha venido modificandose, a lo largo de los afios,
en una serie de propuestas pedagdgicas, desde las funciones de Wilkins, hasta llegar a las

mas recientes aportaciones del trabajo por tareas. A este respecto, resulta suficientemente
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reveladora la clasificacion de Yalden (1983, apud Richards et al., 1986:74), que engloba las

transformaciones del silabo comunicativo:

Tipo Referencia
1. estructuras mas funciones Wilkins (1976)
2. espiral funcional en torno a un Brumfit (1976)
nucleo estructural
3. estructural, funcional, instrumental Allen (1980)
4. funcional Jupp and Hodlin (1975)
5. nocional Wilkins (1976)
6. interaccional Widdowson (1979)
7. basado en tareas Prabhu (1983)
8. generado por el alumno Candlin (1976) Henner-Stanchina and Riley (1978)

A partir de aqui, el resumen de las tendencias y debates relacionados con la nocién de
silabo pueden resumirse en dos posiciones claramente diferenciadas. Por un lado, la de los
partidarios de considerar la necesidad de concretar y definir el programa a priori o, por el
contrario, (fruto de las nuevas tendencias en didactica de lenguas que asignan un papel central
al sujeto que aprende) los que postulan, que la situacion de ensefianza-aprendizaje se
desarrolla desde la interaccidon que se produce entre el profesor y los alumnos v,
consiguientemente, no podemos delimitarlo todo, de antemano, dado que la préctica de clase

sera la que determine las condiciones del propio proceso.

Desde la publicacion de Syllabus Design de David Nunan que data de 1988, asi
como de The ELT Curriculum de Ronald White (White, 1988) se opera una diversificacion de

tendencias y perspectivas curriculares caracterizadas por los siguientes rasgos:

Algunos modelos presentan, de forma rigurosa y sistematica, las bases que
fundamentan el curriculo y las caracteristicas de cada uno de sus componentes, a partir de un
esquema conceptual comprensivo y bien escrito. Tal es el caso del modelo de Dubin y Olshtain
(1986), que pone el acento en la necesidad de asegurar un adecuado equilibrio entre las bases
tedricas que fundamentan el curriculo, y su correspondiente puesta en practica ajustada a un

determinado contexto educativo.
En su concepcion el curriculo es el marco de referencia en el que se fundamentan la

toma de decisiones que habran de trasladarse a la practica, elaborando diferentes silabos,

adaptados a las condiciones particulares del entorno y a las caracteristicas del alumnado.
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La mayor parte establece la diferenciacion entre silabos orientados hacia el producto

y silabos que ponen el acento en el proceso®.

En el primer grupo (orientacion hacia el producto) hay que situar tanto los silabos

gramaticales como los nocionales (o nocionales-funcionales).

En el segundo grupo (orientados hacia el proceso), se sitdan, por una parte el silabo
procesual, tal y como lo presentan Breen y Candlin (Breen 1984, Candlin 1984 y 1987), y por
otra parte el silabo basado en tareas (Prabhu 1987, Brumfit 1984). El ejemplo mas célebre, sin
duda, de este tipo de silabo es la experiencia llevada a cabo en la India para la ensefianza del

inglés: El Bangalore Project®.

De cualquier forma, bien si se pone el acento en las tareas y la interaccion
lingliistica, o se ponen en juego las capacidades cognitivas del aprendiente mediante la
resolucion de problemas, en todo caso, se trata de un silabo definido y gestionado a nivel de
clase. De esta forma, como afirman Breen y Candlin (1980: 98), el aula misma se convierte en

la fuente fundamental de situaciones comunicativas:

La clase en si misma es un Unico ambiente social con sus propias
actividades humanas y convenciones que rigen dichas actividades. Es un ambiente
donde se construye una realidad cultural y psicosocial concreta. Esta singularidad y
realidad implica el desarrollo del potencial comunicativo, frente a la superacion o
compensacion de las limitaciones.(Breen y Candlin, 1980: 98)

A través de un aprendizaje interactivo, como sefialan Breen y Candlin, se consigue

un conocimiento socialmente compartido:

Si reconocemos que cualquier conocimiento que hemos alcanzado, se trata de un
conocimiento compartido y que siempre buscamos la confirmacién de que “conocemos”
algo al comunicarnos con otras personas, tenemos que concluir que el conocimiento y
el aprendizaje de ese algo, es un asunto interpersonal. (1980:100).

Como consecuencia de este proceso interactivo de aprendizaje, no es posible
predecir el contenido o programa de ensefianza. Lo que finalmente sucede en el aula vendra

determinado por los siguientes aspectos:

« Lalengua se integra con otras formas de experiencia y conducta humana.

* La secuencia de contenidos se ajusta a los conocimientos de los alumnos.

% Asi D. Nunan (1988): Syllabus Design, cap. 3 y 4 distingue silabos “goal-oriented” (centrados en el
producto) y los silabos “process-oriented” (centrados en el proceso).
* Ver N.S. Prabhu (1987)
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« Las unidades de ensefianza no son los elementos de la lengua sino las actividades.
* La secuencia de las actividades viene determinada por los resultados obtenidos.

« Ladireccion en el aprendizaje es negociada por el grupo y con el profesor.

Segun estos autores, el curriculo comunicativo, que integra programa, método y
evaluacién, no puede fijarse de antemano. Sélo se pueden dar una serie de principios que,
dependiendo de las situaciones especificas, permitan distintas concreciones en su
implementacion en el aula. El aula es también el lugar donde estos principios flexibles del
curriculo se comprueban y evalian con el fin de modificarlos si no se ajustan a la realidad. En
este marco, el profesor deberia proponer un curriculo como plan que favoreciese el desarrollo
del curriculo en proceso. Este curriculo deberia primar el proceso de aprendizaje sobre los
contenidos de ensefianza. M&s que primar los objetivos que se persiguen, como afirma Breen,

habria que dar prioridad al camino que se sigue o los medios que se utilizan:

Una orientacion alternativa daria prioridad al propio itinerario formativo, poniendo el foco
de atencién en los medios con los que se llega al aprendizaje de la nueva lengua. Aqui es
donde el disefiador daria prioridad al proceso de cambio del aprendizaje y al potencial de
la clase en el contexto del aula. Uno de los resultados de este cambio de perspectiva
seria que el silabo se convertiria en un plan para la creacion gradual del silabo real de la
clase, adoptado conjunta y explicitamente por el profesor y los alumnos. (Breen, 1984:52)

Asi pues, este curriculo daria mas importancia a las capacidades comunicativas y
al proceso de aprendizaje que a la seleccion y secuenciacion de contenidos de ensefianza. El
conocimiento de los distintos aspectos de la lengua se produciria como consecuencia de

utilizar las capacidades comunicativas en un proceso de aprendizaje.

Pero volviendo a retomar el hilo conductor de nuestra sintesis veamos cémo,

en adelante, la légica de un curriculum global va tomando cuerpo en la reflexién curricular.

En 1988 White publica su obra The ELT Curriculum y simultaneamente
Nunan su Syllabus Design, y, con un caracter mas innovador, The Learner-Centred Curriculum.
Dichas publicaciones se inscriben en una tendencia de desplazamiento de la importancia o el
peso de los contenidos (congruentes con la tradicion gramatical o de la lingiistica) hacia una
tradiciéon del curriculum mas vinculado a la pedagogia y las ciencias de la educacion vy,
consiguientemente, menos centrado en la materia y mas en los protagonistas y las etapas de

proceso de aprendizaje.

Desde esta perspectiva, el curriculum podria considerarse, a modo de

macrosilabo, constituido por tres fases diferenciadas (White, R. 1988):
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a) La primera de ellas corresponde a la planificacion y organizacién de la docencia; en este
momento, seria sindnimo de silabo;

b) la segunda fase es aquella en la que se definen los métodos, técnicas, estrategias,
secuenciacion, etc., que son necesarias para llevar a cabo la ensefianza; y,

c) en la tercera se comprueba si los resultados se ajustan a los objetivos previstos, tras haber

puesto en practica las fases a) y b). Se trataria de la fase evaluativa.

El empuje de las corrientes educativas y su influencia en el curriculum de lenguas ha
sido conceptualizado por John L. Clark (1987), quien distingue tres grandes corrientes
educativas, con incidencia en el ambito de las lenguas: el Humanismo Clasico, el

Reconstrucionismo y el Progresivismo.

A modo de sintesis, podemos decir que el humanismo clasico se centra,
basicamente, en la adquisicion de saberes, subrayando el contenido de la materia de
aprendizaje. Su equivalencia en la ensefianza de las lenguas se corresponderia con el metodo
tradicional, al considerar que la planificacion del curriculum debe empezar con un analisis de la

lengua de meta, en vez de con las necesidades de los aprendientes.

La segunda corriente “reconstrucionista” viene asociada a una idea o concepcién
tecnolégica de la ensefianza, en la que se acentla el papel asignado a la redaccion de
objetivos, porque éstos son el eje en torno al cual se vertebran todos los demés componentes
del curriculo. En este modelo, como sefiala Clark (1987), se inscriben autores como Tyler
(1977) o Taba (1962) y tiene su referente en la didactica de lenguas en los trabajos realizados
por el Consejo de Europa o el enfoque nocional-funcional. Su caracteristica principal es que si
se define correctamente y de manera precisa, los objetivos que se pretenden alcanzar, mejores
seran los resultados esperados. En este contexto, la figura del profesor queda reducida al
papel de un simple ejecutor del curriculum. En el &mbito de las lenguas, la dificultad estriba en

alcanzar objetivos que pongan en juego las funciones expresivas y creativas de la lengua.

Finalmente, la corriente “progresista”, centrada en el aprendizaje, se interesa mas en
el proceso que en el contenido o producto. Los defensores del enfoque de proceso son Breen
y Candlin (1980), Prabhu (1983), Long (1985) y Long y Crookes (1986). Los curricula de
proceso estdn menos preocupados en especificar el contenido o el producto que en los tipos de
las actividades de aprendizaje en los que los aprendientes deben participar. Asi pues, mientras

gue en la corriente “reconstrucionista” su centro de interés gira mas bien en torno a los
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aspectos sociolinguisticos, la corriente “progresista” se interesa, fundamentalmente, en los

aspectos psicolinguisticos.

En términos generales, podemos distinguir cuatro tipos de silabo que reflejan las
tendencias que han venido siendo desarrolladas por profesores y disefiadores de programas a
lo largo de los ultimos veinte afios. Véase la sintesis que hace Breen (2002:155) acerca de las
cuatro principales clases de programa.

Cémo se desarrolla el

Orientacion: ¢ Qué se tiene que aprender? aprendizaje

Formal Funcional Basado en Tareas Procesos
Formas, sistemas y | Lenguas para fines Significados derivados y Sobre todo igual que los
normas de especificos en creados a través de programas basados en
o fonologia, términos de sistemas unificados de tareas pero se deben
Y= morfologia, funciones sociales: formas linglisticas y centrar también en el
Q vocabulario, p.e. solicitudes, convenciones sociales. conocimiento
) £ gramatica, discurso | descripciones, Formal/Funcional
3 § como un texto. explicaciones, etc. dependiendo de las
o o necesidades a corto o largo
Lo plazo de los estudiantes
Produccién Adecuacion social Interpretacion Igual que los programas
precisa. basada en el comprensiva, precisa y basados en tareas mas la
a 4 habilidades repertorio de apropiada, expresion y toma de decisiones
g desde la receptiva | funciones. 4 negociacioén de los negociada en el aula en los
3 g a la productiva. habilidades con los significados en las aspectos relativos al
3 g objetivos/ tareas. Uso de las curriculum.
o necesidades. destrezas integradas en
Lo las tareas.
Grandes unidades | Realizaciones Tareas comunicativas/ Ciclo de negociacion:
reducidas a linguisticas de las con un objetivo: tareas 1. Decisiones
unidades minimas: | funciones de la diarias (p.e. planificar un tomadas basadas en fines,
c p.e. tipos de frases, | lengua viaje) o tareas con un contenidos, y formas de
?g modalidades de supraordinadas y determinado propdsito trabajar en un aula.
= entonacion, subordinadas enel | (p.e. resolver un 2. Acuerdos — como
B inflexiones, uso comun o, problema técnico). tareas/ actividades.
2 vocabulario derivado del Tareas de aprendizaje 3. Evaluacion de
= especifico, sonidos | analisis de las metacomunicativo: p.e. ambos resultados y
S aislados, etc. necesidades para deducir la estructura de procedimientos elegidos.
I3 determinados fines las formas verbales o Ciclo aplicado a todos los
b especificos; comparar las estrategias elementos del curriculum,
© académicos o de aprendizaje. de tal forma que el silabo de
v profesionales. la clase avance.
Implica que el Implica que el Implica que el estudiante Implica que el estudiante
estudiante estudiante cree un perfeccione el perfeccione el aprendizaje y
adquiera 'y repertorio. aprendizaje y las las habilidades de una forma
sintetice. De las habilidades de una forma | ciclica. Secuencia de
De lo simple a lo realizaciones mas ciclica. De las tareas mas | actividades y tareas que
S complejo, de lo comunes alas mas | conocidas a las menos surgen en el transcurso de
‘C frecuente a lo poco | imprecisas o de las conocidas o de las mas la evaluacion (3) revelando
-g frecuente, o de lo mas necesarias a generales a las mas las necesidades y los logros
o mas (til a lo menos | las menos particulares. alcanzados que permitan
3 atil. necesarias. Secuenciacion de tareas tomar las decisiones
o) incluyendo las ulteriores (1).
v actividades previas.

Tabla 1. Caracteristicas clave de los principales cuatro tipos de silabo (Breen apud Carter
y Nunan 2002: 155)
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Con respecto a la evaluacion de los diferentes tipos de silabos Breen (2002) sefala,
asi mismo, que se ha investigado poco acerca de su validez y eficacia, entre otras razones
debido a que un programa de estudios se implementa en un aula y opera dentro de un marco
méas amplio y de mayor complejidad, como es el analisis de los procesos de ensefianza-
aprendizaje. De ahi que existan diferentes interpretaciones por parte de los profesores a la
hora de aplicar a un curso concreto las especificaciones de un plan curricular, ya que estas
decisiones no se limitan a la seleccién y gradacion de los objetivos y de los contenidos, sino
gue tienen que ver también con los procedimientos metodolégicos y de evaluaciéon. En esta
misma linea, el autor que estudiamos apunta que es practicamente imposible mostrar que un
método de ensefianza sea mas eficaz que otro (Stern 1983; Allwright 1988); sin embargo si

gue enuncia los elementos que deberian constituir un silabo ideal:

Cualquier silabo ideal deberia proporcionar:

-un claro marco de conocimiento y capacidades seleccionadas que fueran apropiadas para
alcanzar los objetivos generales.

- la continuidad y el sentido de la direccién en el trabajo de la clase tanto para el profesor
como para los alumnos.

-un registro por parte de los profesores de lo que ya se ha abordado en el curso.

- una base para evaluar el progreso de los estudiantes.

- una base para evaluar la adecuacion del curso, en relacion con los objetivos generales y las
necesidades encontradas en los estudiantes antes y durante el curso.

-un contenido adecuado para la ampliacion del curriculum de lenguas, segun el tipo de
estudiantes, y de la situacion educativa y social, en la que se contextualiza el curso. (Breen,
2002:151)

Con relacion a las tendencias y direcciones actuales, Breen (2002) sefiala la
importancia de los silabos orientados hacia lo que ha de ser aprendido (“syllabuses oriented to
what is to be learned”). Desde esta perspectiva, subraya que aparecieron dos tendencias
principales, que representan las ampliaciones méas recientes de los silabos formales y
funcionales: los programas desarrollados con un enfoque sobre Iéxico o vocabulario, y los
basados en los resultados. Estos Ultimos se enmarcan en la evaluacion de los standards
nacionales en la educacion de muchos paises (p.e. Glatthorn 1993; Evans y King 1994,
McGhan 1994).

Mas adelante, el autor que estudiamos, cita la propuesta de Stern para un curriculum

integrado, que se refleja en la Tabla 2
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Silabo lingtistico:

Objetivo principal: Usuario competente

Contenido: El estudio sistematico de la lengua, en relacion a sus caracteristicas formales y
funcionales.

Silabo cultural

Obijetivo principal: Usuario competente.

Contenido: El estudio sistemético de las personas que utilizan el lenguaje en relacién a su
sociedad, historia, valores, etc.

Silabo de actividades comunicativas:

Objetivo principal: Usuario competente.

Contenido: Uso del lenguaje en su contexto socio-cultural, dentro y fuera del aula.

Silabo lingiiistico educativo general

Objetivo principal: Transferir el conocimiento y la experiencia.

Contenido: Reflexionar sobre el lenguaje, la cultura y el aprendizaje (conocimiento de
idioma(s), reconocimiento intercultural, estrategias de aprendizaje, etc.)

Tabla 2. Curriculum integrado de lenguas de Stem. (apud Carter y Nunan 2002: 157)

Otro ejemplo ilustrativo que presenta Breen (2002: 157) en cuanto al disefio de
programas, es el modelo que aborda las necesidades del aprendiente cuando desarrolla el
aprendizaje de una nueva lengua (Scarino et al., 1988). De alguna manera dichas necesidades
sientan las bases o principios sobre los que se podrian basar los objetivos de un silabo de una

lengua concreta (Clark, 1987), tal y como muestra el cuadro que sigue:

Comunicacion

Gracias a la participacion en actividades organizadas sobre el uso del idioma, los
estudiantes adquirirdan habilidades comunicativas que les ayudaran a ampliar sus redes
sociales, tener acceso directo a la informacién, y usar sus habilidades linglisticas para
estudiar, de forma vocacional, y con fines relacionados con el tiempo libre.

Sociocultural

Los estudiantes desarrollaran un conocimiento de la cultura de la comunidad lingtiistica que
se presenta como objetivo, que podran utilizar como base para una comparacién informada
con otras culturas. Por medio de esto, los estudiantes desarrollaran una apreciacion de la
validez de diversas formas de percibir y codificar la experiencia y de organizar relaciones
interpersonales, y de alcanzar una aceptacion segura de su propia identidad y valor
personal.

Aprendiendo a aprender

Los estudiantes podran asumir gradualmente responsabilidades para gestionar su propio
aprendizaje, de tal forma que aprenden a aprender y a aprender un idioma.

Linguistica y conciencia cultural

Los estudiantes reflejaran y desarrollaran una conciencia del rol y de la naturaleza del lenguaje
y de la cultura en la vida diaria, de tal forma que puedan entender la diversidad del mundo a su
alrededor y actlien en consecuencia.

Conocimiento general

Los estudiantes adquiriran conocimiento y comprension de una serie de materias relacionadas
con sus necesidades, intereses y aspiraciones y también para otras areas de su aprendizaje
(escuela) formal.

Tabla 3. Objetivos generales del silabo linglistico seguin Breen (Carter y Nunan 2002: 157)
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A continuacion, Breen (2002:158) expone a modo de conclusion las cuatro tendencias

principales en el disefio actual de programas:

=

Plan basado en los resultados y aptitudes.

2. Organizacion del silabo presentado a través de tareas y subdividido y secuenciado
como tareas.

3. Compartir la toma de decisiones mediante la negociacion entre el profesor y los
aprendientes.

4. La reciente identificacion de los distintos silabos, que puedan servir para lograr los

objetivos del aprendizaje de la lengua de forma adecuada, lo que conlleva una

debilitamiento en la distincion entre los distintos tipos de silabos que estan

tipificados a finales del siglo XX. (Breen, 2002:158)

Finalmente, concluye que la evolucidbn que han experimentado las cuatro tendencias
precedentes apunta hacia la integracion del disefio de silabo dentro del curriculum completo de
lengua (objetivos, contenido, metodologia y evaluacion) y dentro de los planes de estudios
educativos mas amplios (Van Lier, 1996). Por todo lo cual, el disefio del programa habria que

ubicarlo en el marco de la pedagogia de la lengua y no fuera de éste.

2.4 Los curriculum y el Marco de referencia europeo

En el capitulo 8 del Marco de referencia europeo se abordan las orientaciones que

deben tenerse en cuenta en la elaboracion y disefio de los curriculos.

Las tres orientaciones técnicas con vistas a una reflexion de caracter curricular han sido

definidas por los expertos europeos del siguiente modo:

Los curriculum deben servir de base para la promocion y diversificacion linglisticas
considerando también la relacion y el tratamiento que el sistema educativo hace respecto de
otras lenguas, a fin de favorecer en el alumno el desarrollo de una competencia diversificada

en lenguas.

Dicha diversificacion debe permitir la transferencia de destrezas de una lengua a otra
con vistas a establecer una adecuada relacion de coste-eficacia del sistema. Es decir, que los
objetivos de aprendizaje y los tipos de progresion seran diferentes, pero rentabilizando las

estrategias de aprendizaje ya adquiridas.

La construccion curricular se hace desde la perspectiva de una educacion linguistica

general en la que se incorporan los conocimientos linglisticos (saberes), las destrezas
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lingUisticas (saber-hacer) y la capacidad de aprender (saber aprender) transferibles entre las

lenguas.

Bésicamente, la intencion que se persigue en este capitulo es reafirmar la idea de que no
existe un curriculo -un programa de formacion- Gnico, no solo porque los objetivos de
aprendizaje varian de un sujeto a otro, sino porque los resultados nunca son idénticos en los
distintos sujetos aun cuando éstos sean sometidos al mismo proceso de ensefianza-aprendizaje y
su nivel de motivacion sea -supuestamente- el mismo. Las ideas fundamentales que

vertebran este capitulo quedan resumidas, a continuacién, en la Tabla 4.

Definicién y primera
aproximacién

Opciones para
construcciones
curriculares

Hacia escenarios
curriculares

Evaluacion y

aprendizajes escolares
y extra o postescolares

Es “la competencia para
comunicar linguistico-
discursivamente y para
interactuar culturalmente
por parte de un actor
social que posee, en
grados diversos, el

Diversificar en el
interior de una
concepcion de
conjunto. De lo
parcial y de lo

transversal.

Curriculo y
variacion de los
objetivos.
Ejemplos de
escenarios
curriculares
diferenciados.

Definicion y lugar del

curriculo, Porfolio y perfil

Orientacion modular
multidimensional.

dominio de varias lenguas
y la experiencia de varias
culturas” (p. 129)

Tabla 4. El curriculum a través de la competencia  segun Atienza Merino (2002: 25)

2.5 La situacion de ensefianza: punto de partida del curriculo

El debate curricular en el &rea de lenguas extranjeras ha sufrido una evolucion palpable
a lo largo del tiempo. Haciendo un breve paseo de sintesis podriamos considerar tres etapas mas

0 menos definidas en el panorama de la didactica de lenguas.

A partir de la década de los 70, los objetivos son funcionales y el enfoque comunicativo
se desarrolla en la ensefianza de lenguas extranjeras, incluyendo también los contextos
escolares. En el proyecto europeo la reflexion disciplinar se centra en la cuestion de los objetivos
de aprendizaje, con referencia al sujeto que aprende, pero orientandose mas bien, en la intencion
de dar respuesta a las necesidades linglisticas de caracter utilitario o pragmatico de sus usuarios.

El punto de partida inicial pretendia dar respuesta al “qué” ensefiar para aprender a comunicar.
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A comienzos de los afios 80, se pone el acento en el publico escolar, como
consecuencia de la importancia que empieza a tomar este sector. De ahi que los expertos del
Consejo de Europa vuelvan a poner en cuestion el debate acerca de los objetivos de aprendizaje
de lenguas extranjeras. La ensefianza de lenguas extranjeras se dota del “componente educativo”

ya que ésta contribuye a la formacién integral de la persona.

Es ya, a partir de los afios 90, cuando el centro de interés vuelve a concentrarse en una
nueva definicion de objetivos de aprendizaje que integran, por un lado, tanto los aspectos
culturales y lingtisticos como, como por otro, el concepto de “aprender a aprender”; es decir, de
lo que ahora se trata ahora, es de dotar al alumno de las estrategias necesarias* para que éste
desarrolle y consolide su competencia comunicativa a lo largo de toda la vida, favoreciendo, de

este modo, un aprendizaje en autonomia.

Desde esta nueva perspectiva, se entiende que la aptitud para comunicar, definida por el
Consejo de Europa, integra los componentes linglistico, sociolingtistico, discursivo, sociocultural,

estratégico, social e interpersonal.

Asi pues, se ha dado un salto espectacular en la intenciéon de “comprender” los procesos de
aprendizaje en toda su complejidad, superando la barrera de las concepciones tecnoldgicas de la
educacion, que priman la eficacia de lo inmediato en detrimento del desarrollo del pensamiento

critico y creativo, base de la autonomia intelectual.

2.6 La macroestructura curricular

Dependiendo del contexto socioeconémico y cultural del que se trate, podemos definir
dos modelos curriculares diferentes; por un lado aquellos en los que la competencia en lo
relativo a la definicién de los curriculum tiene un caracter que se ha dado en denominar abierto
para expresar el hecho de que la responsabilidad no sélo de su puesta en practica, sino de su
elaboracion, recae en la comunidad escolar en su conjunto y, en particular en los profesores; y
por otra parte aquellos, que, por el contrario, se han caracterizado tradicionalmente por
responder a un modelo cerrado, o centralizado, donde el papel del profesor es el de un mero

ejecutor o implementador.

* Seglin  Ribé, R. y Vidal, N. “El centro de atencion se fija cada vez mas en: a) el individuo, sus
caracteristicas personales y sus procesos de aprendizaje, b) la “tarea” a realizar, c) las dindmicas de la
clase, d) las estrategias (de aprendizaje y de comunicacidon) necesarias para llevarla a cabo, y e) las
actitudes personales que faciliten el aprendizaje.” (1995:.8)
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En ambos modelos curriculares existen ventajas e inconvenientes, relacionandose las
primeras con la garantia de un nucleo comudn de objetivos y de contenidos minimos uniformes
para toda la poblacién y un disefio y planificacion de los mismos realizado por expertos; los
segundos, en cambio, aseguran el respeto a las peculiaridades culturales y la adaptacion a las
necesidades educativas concretas de cada entorno. En este Ultimo caso, la funcién del profesor
no se reduce a la mera ejecucion de decisiones ajenas, sino que se convierte en auténtico

protagonista y agente curricular.

La caracterizacion de los dos modelos de curriculum anteriormente citados responde, en el
primer caso, a la existencia de un curriculum uniforme y descontextualizado ajeno a la
participacion activa de los profesores y en el que se muestra un absoluto divorcio e
inadecuacion a las necesidades especificas del entorno, ello parece predominar,
particularmente, en los paises cuya administracion educativa es de un marcado caracter

centralista.

No solo el curriculo cerrado aleja al profesor de la toma de decisiones, sino que
ademas:

[...] es finalmente poco eficaz, porque los docentes se resisten a ser considerados
como  consumidores  pasivos, como espectadores de sus propias acciones y se
resisten a verse apartados de un conjunto de decisiones que los convierten en agentes
instrumentales de las mismas. (Rué, 1996: 64)

Los curriculum abiertos son aquellos que si tienen en cuenta el contexto donde se van a
aplicar y también permiten aportaciones de los docentes; como contra partida, resulta bastante
dificil que se consiga una cierta homogeneidad en la poblacidn escolar y claro esta, precisa por
parte de los profesores/as un nivel de formacion mucho mas elevado, exigente, etc., sobre todo
en aspectos didacticos, ya que ellos deben ser los que realicen sus propias programaciones
partiendo de unas directrices muy genéricas. En este tipo de modelo los profesores se ven
implicados en el desarrollo curricular ya que todos los elementos del curriculo se

interrelacionan, influenciandose mutuamente:

En el modelo aqui propuesto, todos los elementos estan interaccionados y unos pueden
influir sobre los otros. Los objetivos pueden ser modificados, alterados o afiadidos durante el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Las decisiones adoptadas a cerca de lo que ocurre en el
aula no sélo se veran influenciadas por los objetivos especificos previos, materiales y
actividades, sino también por las necesidades, limitaciones (lo que es viable, en el medio y
modo de aprendizaje) e influencia de la evaluacién, que surgen durante el propio curso.
(Nunan, 1985:2-3)
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2.7 La planificacion curricular

El concepto de planificacion curricular varia segun el tipo de estructura politico-
administrativa en que se asienta; de ahi que podamos hablar de disefios curriculares "fuera del
sistema escolar y al margen de los profesores” (Gairin, 1990), o bien otro tipo de disefio

curricular abierto y flexible cuya elaboracion es responsabilidad y competencia del profesor.

Desde esta perspectiva, es funcion del profesor reflexionar y analizar los diferentes tipos de
curriculum que subyacen en la ensefianza de las lenguas modernas, teniendo como referencia
los elementos constitutivos que cada modelo de disefio curricular recoge de manera mas o

menos explicita, a saber: el qué el como y el cuando se aprende, siendo estos tres factores los

gue diferencian los respectivos tipos de curriculum.

Ahora bien ¢como podemos concretar estos elementos? En lineas generales, se puede
decir que la concrecién de los mismos va en una doble direccion: por una parte, dependera de

cémo enfoquemos el curriculum; por otra, de los modelos de ensefianza del mismo.

Si partimos de una concepcion constructivista del aprendizaje escolar y de la intervencion
pedagdgica, debemos entender el disefio curricular no sé6lo como una distribucion de
contenidos y actividades, sino como un instrumento para la regulacion de un proceso de
construccion del conocimiento y de desarrollo personal y formativo de los alumnos, que esta

orientado a la consecucién de unas determinadas finalidades y competencias.

Desde esta perspectiva, el curriculum es algo mas que la antigua programacion en la que
se partia de formulaciones preestablecidas, de corte tecnolégico y con un exclusivo caracter
normativo. Hoy en dia, se apuesta por una concepcion dinamica del curriculum caracterizada
por la necesidad de su permanente actualizacion, basada en la interrelacion de sus
componentes y estableciendo una serie de actividades en un contexto y un tiempo
determinados, para ensefiar unos contenidos con la finalidad de contribuir al desarrollo de las
competencias planteadas. Ello nos obliga a realizar una continua y permanente reflexion
pedagdgica, que nos acerque al reconocimiento de la compleja realidad del proceso educativo,
para ser capaces de verificar qué modelo de ensefianza es el mas adecuado en un contexto
determinado y poder escoger, de este modo, las estrategias metodoldgicas mas apropiadas.
Para ello, se ha de poner el acento en el predominio del aprendizaje sobre la ensefianza, ya

que sblo de esta manera estaremos contribuyendo a un desarrollo formativo autébnomo y
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critico, que va mas alla de la simple transmision de informacién académica. Es, precisamente,

en esta apropiacion en donde se asienta la dinamica del curriculum y su efectividad social.

Conclusiones

1. Un disefio curricular de lenguas extranjeras, valido, util y eficaz es un instrumento
indefinidamente perfectible cuyo uso por los profesores no se limita 0 no deberia limitarse a
una aplicacion automatica. Un buen disefio curricular no ofrece soluciones acabadas o
definitivas sino que proporciona elementos Gtiles para que se puedan elaborar en cada caso las
soluciones méas adecuadas en funcién de las circunstancias concretas en las que tiene lugar la

practica educativa.

2. No basta con disponer de disefios curriculares cuidadosamente elaborados, cientificamente
fundamentados y empiricamente contrastados, sino que es necesario impulsar su desarrollo,
es decir, convertirlos en verdaderos instrumentos de trabajo, indagacion y perfeccionamiento.
Asi pues, la finalidad que debe perseguir todo disefio curricular es: estimular la innovacién y la

creatividad y adecuarse a las peculiaridades de la ensefianza.

3. Una de las tareas de los docentes de cualquier nivel educativo, es la de planificar el
curriculum en el ambito de la instruccién. Es ésta una actividad compleja, que pasa por el
andlisis de una serie de variables interrelacionadas (objetivos, contenidos, actividades de
aprendizaje, recursos y evaluacion), que pueden ser analizadas, asi mismo, de manera
independiente, con el fin de extraer las conclusiones pertinentes en cada caso. Elaborar un
disefio curricular de lenguas extranjeras supone un proceso de toma de decisiones que el
profesor debe asumir como parte fundamental para adecuar su intervencion docente a las

necesidades reales de aplicacion.

4. Frente a la existencia de un curriculum uniforme, prescriptivo y descontextualizado, ajeno a
la participacion activa de los profesores y, en el que se muestra un absoluto divorcio e
inadecuacion a las necesidades especificas del entorno, un segundo modelo, postula un tipo
de curriculum abierto y flexible en el que los profesores se convierten en auténticos
protagonistas de su quehacer educativo, asumiendo el reto que supone la adecuacion a las

necesidades y a la realidad contextual en que se desarrolla su tarea.
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5. El concepto de Curriculum en el marco de la Didactica de Lenguas extranjeras va mas alla
del simple “plan de estudios” abarcando mdultiples acepciones lo que incluye temas como el
disefio del curriculum, su evaluacion, la teoria y la investigacion, pasando por la toma de
decisiones de planificacion escolar o como ha de ser llevado éste a la practica en un contexto
determinado. Sin embargo, de lo que no cabe ninguna duda y en lo que existe un cierto
acuerdo, es gue ninguna de las acepciones son excluyentes sino complementarias, en la
intencion de dar una definicibn comprensiva del curriculo que afecta a todo el proceso
didactico. Desde esta perspectiva, compartimos plenamente el principio de coherencia que
sefiala Johnson (1989) en el ambito de las lenguas extranjeras, poniendo el énfasis en la
dependencia mutua de los distintos factores que intervienen en la situacion de ensefianza y
aprendizaje y en la necesidad de que las decisiones se adopten de forma complementaria y

consistente a través de procesos de desarrollo y evaluacion.
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Teoria del curriculum y didactica de las lenguas ex  tranjeras:

notas al margen

Juan Manuel Alvarez Méndez

Universidad Complutense

Resulta estimulante el interés que despiertan los trabajos que anuncian desde el
principio una linea de enfoque interdisciplinar. Es el caso del articulo que ahora comento:
Teoria del curriculum y didactica de las lenguas extranjeras de Félix NUfez Paris. Y digo
‘interdisciplinar’ porque promete hablar de teoria del curriculum, de didactica (vienen a ser lo
mismo, desde tradiciones y culturas diferentes) y de lengua, con un propdsito integrador en el
proceso educativo. No es facil encontrar trabajos que abran tanto el campo de reflexion, por
mas que sea frecuente reconocer en los discursos la necesidad de los mismos para un mutuo
entendimiento que permita la cooperacion en la solucién de asuntos que despiertan intereses
comunes. Es el caso de la ensefianza y del aprendizaje, sea cual sea el area de aplicacion.
Abordarlo desde una sola desde las vertientes (didactica o linguistica en este caso) es recortar
las posibilidades de comprension global en primer lugar, y de actuacion y de intervencion
practicas razonables después. Por esta via de mutuo reconocimiento, se evitarian asimismo
interpretaciones inapropiadas, por parciales, que en algunas ocasiones acaban en
descalificaciones de una de las partes desde la perspectiva de la otra. Y lo que deberia ser

normal, la cooperacion en el encuentro de intereses comunes, deviene en excepcional.

Mi intencién en estas lineas es acercarme al trabajo de Nufiez Paris con el propésito de
ofrecer ‘otro punto de vista’ que aspira a ser esclarecedor al reflexionar sobre algunos aspectos
gue me parecen interesantes. Y declaro desde el principio que mi intencion es hacerlo con

propédsitos constructivos desde una lectura critica del mismo.

Propone el autor situar la Teoria del Curriculum en el centro de su exposicion para
estudiar su incidencia en la Didactica de las Lenguas Extranjeras. Parte de un supuesto que no
se da: el de la existencia de una teoria homogénea del curriculum. Es como suponer que en el
area de Lengua se hable de una teoria de la Lengua o de una teoria linglistica. La literatura
especializada y la realidad curricular, en cambio, nos muestran el campo del curriculum como
un espacio de debates, de encuentros y desencuentros, un entorno de deliberacion, con un

amplio abanico de interpretaciones, juego de intereses enfrentados, fruto de las grandes
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divergencias entre enfoques y paradigmas, segun los autores que hablan de él. Sefalo, a
modo indicativo, cuatro obras que pueden reflejar este dato’. Lo mismo lo podriamos hacer si
comparamos la bibliografia que se produce en nuestro contexto cultural® (llama la atencion el
afo desfasado de publicacion de las referencias bibliogréficas a las que alude el autor, siendo
como es un area de conocimiento tan viva, tan productiva). Cabe pensar por tanto, que si de
teoria del curriculum hablamos, antes debemos aclarar a qué o a cual nos referimos y desde
gué postulados lo hacemos cuando de ella hablamos. Y esto evitaria muchos malos entendidos
(alguno de ellos se dan en el trabajo). Un ejemplo reciente en nuestra tradicibn inmediata nos
puede ayudar a entender este hecho: la Ley General de Educacion de 1970 es muy distinta en
su concepcién a la de la LOGSE de 1990. En el primer caso podemos hablar de enfoque
técnico desde la epistemologia o conductista desde la psicologia o la pedagogia; en el
segundo, de enfoque practico o ‘constructivista’. La diferencia radica en las dos formas
antagonicas de comprender y de explicar el conocimiento y ‘lo educativo’ desde racionalidades
tan distintas, que dan lugar a interpretaciones tan distantes del campo que estudian. Y ahi la

teoria desempefia un papel importante como fundamento.

En el area de Lengua podriamos establecer por un lado un paralelismo entre el
Estructuralismo, mas préximo a concepciones conductistas o0 positivistas o técnicas de la
lengua —€nfasis en el sistema, no en el uso, Lengua frente a Habla-, y por otro, lo que supuso
en su momento la Gramatica Generativa, mas cerca de postulados de la epistemologia
genética o constructivistas o practicos, y mas coincidente con enfoques que enfatizan el
desarrollo de la competencia comunicativa. Si la primera centra su atencion en el estudio de la

forma, la segunda insiste mas en la dimension funcional de la lengua, en la comunicacion.

De las dos visiones curriculares, tanto en el campo educativo como en el campo
linglistico, se derivaron interpretaciones muy distintas, acorde con las bases teéricas que las
sostienen. La primera, mas centrada en la programacion de la ensefianza (por qué el autor

habla de ‘silabo’ , término que no se utiliza en el sentido que él le da, es algo que no llego a

! Kliebard, H. M. The Struggle for the American Curriculum 1893-1958. New York, Rutledge and Keagan
Paul, 1986. Lewy, A. (Ed.). The International Encyclopedia of Curriculum. Oxford, Pergamon Press, 1991.
Pinar, W. F. (Ed.). International handbook of curriculum research. Mahwah, NJ, Lawrence Erlbaum
Associates, 2003. Connelly, F. M., M. F. He y J. A. Phillion (Eds.). Handbook of Curriculum and
Instruction. Ontario Institute of Education Studies, University of Toronto, Canada, Sage Publications,
2007.

% Por su incidencia, destaco dos referencias ya clasicas: Gimeno Sacristan, J. y A. Pérez Gémez
(Comps.). La ensefianza: su teoria y su practica. Madrid, Akal, 1983. Gimeno Sacristan, J. El curriculum:
una reflexion sobre la practica. Morata. Madrid, 1988. Mas recientes: Alvarez Méndez, J.M. Entender la
Didactica, entender el Curriculum. Madrid, Mifio y Davila, 2001. Bolivar, A. Didactica y curriculum: de la
modernidad a la postmodernidad. Archidona (Malaga), Aljibe, 2008.
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entender’), la segunda méas centrada en los intereses de los sujetos que participan en el
proceso de la ensefianza y del aprendizaje; la primera preocupada por las técnicas de
programacion y de evaluacion (concretamente en el desarrollo de pruebas objetivas del tipo
test), la segunda preocupada por los contenidos que se transmiten, los procesos de
aprendizaje y de ensefianza, y preocupada por el desarrollo profesional de los profesores y por
el desarrollo del propio pensamiento de quienes aprenden; la primera obsesionada con los
métodos que garantizan el correcto funcionamiento de lo programado —de ahi el énfasis puesto
en el afdn de cumplir con el programa, que lo es todo-, los segundos preocupados por
encontrar los centros de interés de los alumnos y preocupados por los procesos de
comprension; de técnicas o metodologias gramaticales o ejercicios estructurales se pasé a

metodologias de inmersién, de comunicacion.

Son dos modos de enfocar una misma realidad, aunque el posicionamiento conceptual
en cada caso varie el modo en que se abordan los asuntos de que tratan. Asimismo
representan dos modos distintos de entenderla y de explicarla. Vienen a constituir marcos de
referencia para comprender el funcionamiento de un sistema determinado. Y ése es el papel de
la teoria, en el curriculum también. Como marco de referencia, la teoria del curriculum debe
ofrecer una representacion relevante de aquella parcela del conocimiento, de la cultura, del
saber, que se selecciona como contenido valioso de ensefianza y de aprendizaje. Por eso
mismo entendemos que hay contenidos que merecen estar representados en los estudios
escolares o académicos y otros que tienen otros espacios distintos, independientemente de su
valia. Lo que de aqui se deriva son vias muy diferentes de recorrer el proceso educativo. Las
decisiones sobre las programaciones, sobre los métodos y las técnicas, sobre la ensefianza y
sobre el aprendizaje, sobre los contenidos que se seleccionan, sobre las relaciones
interpersonales que se establecen en el aula, sobre las formas de evaluar, sobre los modos de
investigar, adquieren sentido y significado con referencia al marco conceptual que representa el
curriculum, y con referencia a la teoria del curriculum que les da cohesion y ofrece referentes
valiosos para mantener la coherencia de todos y cada uno de los elementos que abarca. Sélo
asi puede funcionar el curriculum como un todo coherente y no como un conjunto de elementos
inconexos, con desarrollos paralelos, incongruentes en algunos casos, cuando no contrarios a
los postulados que definen el curriculum. En consecuencia, ho me parece acertada la
diferenciacién que estable el autor entre curriculum limitado al ‘qué’ se va a ensefiar y el ‘silabo’

‘gue busca el proceso; o sea, el ‘cdmo’ y a ‘quién’. O tal vez esta interpretacién sea posible

% En la p.3 el mismo autor explica esta coincidencia entre ‘silabo’ y programacién con claridad: “por
silabo entendemos la seleccion, progresion y secuenciacion de los contenidos. Llevado al terreno de la
practica, el silabo supone la programacion detallada de los aspectos linglisticos y comunicativos que
vamos a desarrollar en el aula”.



Revista Nebrija de Linglistica Aplicada a la Ensefianza de Lenguas Numero
4, Ao 2008

desde una ‘lectura’ técnica del curriculum, una de cuyas caracteristicas es el aislamiento de los
componentes que lo conforman y la separacion entre quienes piensan el curriculum y quienes
lo ponen en practica. Pero no creo que ésta sea la intenciébn pues al final del articulo,
acudiendo a fuentes distintas —percibo un cambio de orientacién en el desarrollo del trabajo,
segun varian las fuentes consultadas-, el autor se inclina por un enfoque mas préoximo a la
concepcidn constructivista o comunicativa del curriculum. En él, el aula se convierte en espacio
de encuentro en el que el didlogo estd llamado a desempefar una funcién epistemoldgica
sustantiva en los procesos de ensefianza y de aprendizaje. De todos modos surgen algunas
dudas sobre esta orientacibn a raiz de las notas que siguen, y en las que expreso mi

discrepancia con alguno de los puntos que desarrolla el autor.

Contrario a lo que sostiene Stern, segun referencia de Nufiez Paris, la identificacion de
objetivos y contenidos no sdélo no es “uno de los focos mas importantes en la teoria y practica
de la enseflanza de lenguas extranjeras”, sino que es consecuencia de una confusion
epistemoldgica basica y responde a una interpretacion técnica del curriculum. Segun ésta,
como sefialé lineas mas arriba, los objetivos expresados en términos conductuales lo eran
todo, y el todo (curriculum) era la programacion que los contenia, desplazando el papel
preponderante que deben desempefar los contenidos seleccionados en la formacién
educativa. Justo en este momento en el que se estdn proponiendo reformas sobre la
formacion de profesorado de secundaria la reivindicacion de la importancia de los contenidos
es un elemento clave en el debate pedagdgico. Y hay otras referencias a Stern que no me
parecen afortunadas. Una de ellas, la identificacién de la ensefianza con la instruccion. No
suele darsele importancia a este matiz, y no sé si se debe a un detalle de traduccion, pero no
son lo mismo. O al menos, no lo son desde la Teoria critica del curriculum o desde la
racionalidad practica que pretende comprender el curriculum. En cambio, desde la racionalidad
técnica esa confusién se da, y se sostiene, con frecuencia, debido sobre todo a que el profesor
ve reducido su papel al de simple aplicador de un programa que le viene dado y en cuya

elaboracion él no ha participado en ningln momento.

Cuando el autor habla de tendencias, perspectivas, corrientes, orientaciones,
dimensiones, aproximaciones, fases y modelos, ¢habla de lo mismo? Introduce, en el
desarrollo, conceptos nuevos que no explica: habla de curriculo sin mas, de teoria del curriculo,

de curriculo comunicativo, de curriculum global... ¢ Habla en todos los casos de o mismo?
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No se trata de primar el proceso de aprendizaje sobre los contenidos de ensefianza,
como dice al hablar de curriculo comunicativo, sino de primar el proceso de aprendizaje de los

contenidos de ensefanza.

Hay un error conceptual de especial importancia que no quiero pasar por alto. La teoria
reconstruccionista, de la que habla en p.17, surge como reaccion (y oposicién radical) al
enfoque técnico, y conlleva una dimensién de compromiso social muy definido, por lo que no se
entiende bien lo que pueda querer decir el autor cuando asocia, por mas que sea a través de

una cita, la corriente “reconstrucionista” “con la concepcion tecnolégica de la ensefanza”.
Menos comprensible se vuelve cuando lineas mas abajo asegura que “en la corriente
‘reconstruccionista’ su centro de interés gira mas bien en torno a los aspectos
sociolinguisticos”. Y ahi mismo aparece otro equivoco: la corriente ‘progresista’ se interesa, tal
vez, pero no fundamentalmente ni prioritariamente por ‘los aspectos psicolignisiticos”.
También de los sociales, de los ideoldgicos, de los politicos, de los econdmincos, entre otros.
Estas afirmaciones necesitarian de alguna aclaracion. La duda que surge es si las fuentes
consultadas, o la interpretacion que de ellas hace el autor, mas que de ayuda devienen en

obstaculo para el entendimiento de las ideas.
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La Teoria del curriculum y la metodologia “preceden te

Mercedes Alvarez Pifieiro

Universidad de Vigo.

En el articulo de Nufiez Paris se menciona la teoria curricular como base para dar
respuesta a preguntas tales como: ¢ qué ensefiar?, ¢cuando ensefar?, ¢coémo ensefiar?

y ¢qué, cuando y como evaluar?

A través de la historia, el aprendizaje de una lengua extranjera siempre ha sido
una preocupacion practica importante. Mientras que hoy el inglés es la lengua extranjera
mas estudiada en el mundo, hace quinientos afos el latin era la lengua dominante en la
educacion, el comercio, la religion y el gobierno en el mundo occidental. En el siglo XVI,
sin embargo, el francés, el italiano y el inglés ganaron importancia como consecuencia de
los cambios politicos en Europa, y el latin fue gradualmente desplazado como lengua de

comunicacion oral y escrita.

Como el latin pas6é de utilizarse como lengua viva a considerarse una simple
asignatura en el curriculo escolar, su estudio adopté una funcion diferente. El estudio del
latin clasico (el latin en el que Virgilio, Ovidio y Cicerdn escribieron su obra) y el analisis
de su gramatica y de su retorica se convirtieron en el modelo para el estudio de las
lenguas extranjeras durante los siglos XVII y XVIII. En los siglos XVI, XVII y XVIII, en
Inglaterra, los nifios recibian una introduccion rigurosa a la gramatica latina, con un
aprendizaje memoristico de las reglas gramaticales, el estudio de las declinaciones y las
conjugaciones, la traduccion y la practica de escribir ejemplos de oraciones; algunas
veces incluso se usaban textos y dialogos bilinglies. Una vez que se conseguia una
competencia basica, se introducia a los alumnos en el estudio avanzado de la gramatica

y la retorica.

Cuando las lenguas “modernas” empezaron a incluirse en el plan de estudios de
las escuelas europeas en el siglo XVIIl, se ensefiaban usando los mismos
procedimientos basicos que se utilizaban para ensefiar latin. Los libros de texto
consistian en enunciados de reglas abstractas de gramética, listas de vocabulario y
oraciones para traducir. Hablar la lengua extranjera no era el objetivo y la practica oral se

limitaba a que los alumnos leyesen en voz alta las oraciones que habian traducido.



Revista Nebrija de LingUistica Aplicada a la Ensefianza de Lenguas
Numero 4, Afio 2008

En el siglo XIX, este enfoque basado en el estudio del latin se consideraba el
camino estandar para el estudio de las lenguas extranjeras en las escuelas. Un libro de
texto tipico de la mitad del siglo XIX consistia en capitulos o lecciones organizadas
alrededor de aspectos gramaticales. Cada uno de los aspectos gramaticales se

presentaba, se explicaban las reglas para su uso y se ilustraba con ejemplos.

Actualmente, cuando un profesor tiene que seleccionar el material y el manual
gue utilizara para impartir clases a un determinado grupo de estudiantes de una lengua
extranjera, se encuentra con una oferta muy variada en el mercado editorial. Para tomar
una decision adecuada a sus objetivos docentes, necesita contar con criterios didacticos
propios que le permitan realizar esta seleccién con eficacia, sabiendo cuales son las
ventajas y los inconvenientes del método escogido. También tiene que saber descubrir el
método o los métodos a los que responde un manual o si se trata de un manual que
combina técnicas y procedimientos pertenecientes a diferentes métodos. Por otro lado,
un profesor dindmico y creativo no suele conformarse con lo que le ofrece un manual
determinado, sino que, ademas, prepara su propio material complementario, utilizando
textos auténticos de la lengua objeto, con el propoésito de ofrecer la practica adicional que
requieran sus alumnos, segun las necesidades individuales y las del grupo. Para realizar
esta tarea con eficacia, es necesario que el profesor conozca cada meétodo, es decir, que
sea capaz de interpretar, por detras de la programacion de las unidades o capitulos, y
detras de cada ejercicio y de cada muestra de lengua presentada, una serie de aspectos

del proceso de ensefianza-aprendizaje de una lengua extranjera.

Por supuesto que es importante discernir entre curriculum y syllabus o entre
contenido y progresion, pero en la ensefianza de lenguas extranjeras, lo mas importante,
segun mi punto de vista, es conocer varias teorias y aplicarlas a la practica adecuandose

siempre a cada situacion.

Nufiez Paris (2008:10) cita a Stern como defensor de la necesidad de un cambio
gue consiste en prescindir de una ensefianza basada en métodos y adoptar una
ensefianza basada en la Teoria del curriculum. Menciona también NuUfiez Paris que la
ensefianza de lenguas extranjeras vinculada a la teoria del curriculum libera al profesor
de la esclavitud del método rigido y riguroso. En mi opinidn, en las metodologias
actuales, el eclecticismo es la base de cualquier metodologia empleada y ningun
curriculum exime a su usuario de la adaptacion de una serie de técnicas, procedimientos,

caracteristicas, etc.
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Si utilizamos la definicion que Richards y Rodgers (1998: 22) emplearon para
definir el método como “el nivel en el que se ponen en practica las creencias y teorias y
en el que se toman las decisiones sobre las destrezas que se ensefian, el contenido que
se ensefia y el orden en el que este contenido se ensefia” no encontramos una gran

diferencia con la definicion presentada en el articulo acerca de la teoria del curriculum.

A lo largo de la historia, en la ensefianza de lenguas extranjeras, hemos visto una
adaptacion al contexto social e historico que se estaba viviendo por parte de las
metodologias imperantes. ¢Por qué, entonces, se rechaza en este articulo la existencia
de un método concreto frente a una teoria del curriculum que no es mas que un

macrométodo?

Referencias bibliograficas

RICHARDS, J. S. Y RODGERS, T. S. (1998): Enfoques y métodos en la ensefianza de
idiomas. Cambridge: Cambridge University Press.



Revista Nebrija de LingUistica Aplicada a la Ensefianza de Lenguas
Numero 4, Afio 2008

La Teoria del curriculum vy la tension

realidad/idealidad en la planificacion

Maria Cecilia Ainciburu

Universita degli Studi di Siena

La expresion “Teoria del curriculum” (Curriculum theory) evoca una corriente de
estudios bien nitida en el panorama de la Pedagogia y secundariamente en la Linguistica
Aplicada. Su objeto de observacion consiste en (a) una forma de indagar sobre las
premisas que sustentan el desarrollo y la promulgacion de planes de estudio en general 0
de planificaciones mas especificas y paralelamente (b) en un analisis historico de los
mismos en relaciéon a las politicas culturales nacionales o internacionales. Como dice
William Pinar (2003) la teoria curricular es "el estudio interdisciplinario de la experiencia
educativa" pero también "una especificidad de campo, con una historia Unica, un

complejo presente y futuro incierto." (2003: 22)

Ambos modos de entender la disciplina de estudios viven un momento de intensa
renovaciéon y crean un ambito de discusion en los primeros afos de este siglo,
especialmente en EEUU, gracias a publicaciones de gran envergadura como las de Colin
Marsh (2004), William Pinar (2004), lvor Goodson (2005), Patrick Slattery (2006). Ciertos
aspectos de la discusion pedagdgica integran investigadores de gran prestigio en Asia y

en América Latina, como evidenciaremos mas adelante.

Como sefiala NUfez Paris siguiendo los estudios de Eisner y Wallance (1974)
sobre los que se basa Stern (1983), el desarrollo de un curriculum se asocia a una
determinada corriente pedagdgico-filosofica. Las cuatro vertientes citadas en el articulo -
humanista, de eficacia social, desarrollista o técnica-, bajo diferentes etiquetas se siguen
repitiendo incluso en publicaciones recientes (Schiro 2008). Dado que habian sido
pensadas como categorias de descripcion de la practica de planificacion norteamericana
del periodo 1890-1970, tal vez sea justo preguntarse si siguen teniendo vigencia. Para
superar la temporalidad de dichas categorias, Nufiez Paris (2008: 7) se decide por
definirlas como no opuestas e incluso como parcialmente conciliables en las posturas

eclécticas.
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Hasta aqui el articulo nos sitia en lo que anteriormente referimos como
“especificidad del campo” e “historia Unica” (Pinar 2003). Pero ¢qué hay del “complejo
presente” y del “futuro incierto"? Nufiez Paris nos presenta una descripcion de los
diferentes periodos de la “Teoria del Curriculum” hasta los afios setenta-ochenta con una
superacion del comunicativismo en su versibn mas ortodoxa y la propuesta de una
postura ecléctica. El enlace sucesivo con el Marco Comun de Referencia Europeo para
las Lenguas (en adelante, MCEL) y las conclusiones se presentan haciendo caso omiso
de cualquier corte temético. Sin embargo, han pasado ya treinta afios desde la
esquematizacion historica de las tendencias propuestas por Eisner y Vallance (1974). Los
trabajos mas recientes Pinar (2007), sefialan a partir de finales de los ochenta una ola de
cambios estructurales y tematicos ligados a la macroestructura de la planificacién
educativa. Esas innovaciones tematicas han de ser importantes en nuestro campo de
estudio, aunque Pinar (2007) no las decante en la planificacién especifica de las lenguas
extranjeras. Sefialamos aqui estos nuevos campos de interés explicitados en la Teoria
del Curriculum (Pinar 2007:11-25).

1. la introduccion de los problemas relativos a la alteridad y a la construccion de la

intersubjetividad: género, raza, diversidad,;

2. el surgimiento de la corriente postmodernista y postestructuralista con la
introduccion a la comprension de temas como el terrorismo, el nihilismo y el caos no

como dicotomia sino como comprension de diferentes niveles de realidad;

3. la teoria ecoldgica y la introduccion de la responsabilidad individual y social

sobre los procesos de generacion y degeneracion del mundo;

4. la teoria autobiografica que proclama la necesidad de estudiar la relacién
subjetiva con la que estudiantes y docentes construyen una autobiografia a partir de los
conocimientos escolasticos, la historia, la vida real como forma de trasformacion

reciproca;

5. los procesos de burocratizacion de la actividad de programacion que limitan o

amplian la libertad individual de los actores del proceso educativo;

6. la internacionalizacién/globalizacion de los procesos de construccién del

curriculum derivada de la existencia de organismos publicos transnacionales.

Todos estos problemas pueden llevarse al campo de la ensefianza de las lenguas
extranjeras y estamos seguros de que el MCEL brinda respuesta a algunas de estas

corrientes por cuanto intenta una programacion vertical y horizontal de los curriculum de

2
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lenguas basada en premisas de comprension de la alteridad, multilinglismo, etc. y

representa en si mismo un ejemplo de internacionalizacion de los curriculum.

En un segundo momento hubiera sido importante remitirnos a los documentos de
nivel inmediatamente inferior (esto es, los planes curriculares de las diferentes lenguas
europeas -el del Instituto Cervantes para ELE, por ejemplo- y a los planes ministeriales)
para ver si existe 0 no una verticalizacion de la planificacion. Para decirlo mas
concretamente ¢en qué modo la existencia del MCEL obliga a adaptarse a sus premisas?
Sabemos perfectamente que el MCEL no es un documento prescriptivo, pero para las
Instituciones europeas no regladas deberia existir un sistema tacito de emulacion y para
los disefios de planificacion institucional algin mecanismo de adaptacion natural, como el
gue ha guiado el del Plan Curricular del Instituto Cervantes a su nueva versiéon en el

2007. La pregunta, para explicitar el punto 5 de Pinar (2007), seria ¢ quién controla?

En este capitulo se insertan también las omnipresentes necesidades del mercado.
Los manuales de lengua extranjera editados en Europa se han ido adaptando
progresivamente a los niveles de Referencia propuestos por el MCEL y paralelamente
requieren el sello de la institucién que provee la certificacién de esta adecuacién. Las
normas de concesion de dicha certificacion ¢son claras y transparentes? ¢Prevén un

margen de eclecticismo? ¢ Cuél?

El titulo del articulo de Nufiez Paris promete un ambito mas general de analisis,
que luego reduce a lo que Pinar llamaria nivel “microcurricular” (2006: 151). En el capitulo
2.1 de su trabajo, Nufiez Paris distingue entre silabus y curriculum, lo hace recurriendo
nuevamente a investigaciones que se remontan a los afios 50 y 70 del siglo XX. No
compartimos la idea de que se pueda hablar de “un fenémeno relativamente nuevo y
reciente” (2008:4): la investigacion de Stern (1978), sobre la cual el autor basa la

presentacion histérica de la problematica tiene ya veinte afios.

La aportacion fundamental de Stern, que bien describe Nufez Paris, es la
aplicacion del concepto de “estrategia” en el proceso de aprendizaje y, mas en general, la
toma de posicion por un momento de superacion ecléctica de las premisas
metodoldgicas, incluso del “comunicativismo a rajatabla”. Dicho eclecticismo es una idea
gue esta presente en muchos de los autores que preceden a Stern y que no acuden a la
nocién general de curriculum, sino a la especifica de silabus, como queda claro en la

exposicion del capitulo 2.3.

Se puede comprender con facilidad el descenso a los aspectos de

microplanificacion, puesto que éstos son los que estan a cargo de los docentes que, salvo

3



Revista Nebrija de LingUistica Aplicada a la Ensefianza de Lenguas
Numero 4, Afio 2008

en casos contados, no acceden al grado superior de idealidad representado por la
macroplanificacion, generalmente ministerial o regional y mucho menos a un nivel ain
mas alto, nacional o transnacional. En la préctica de todos los dias el profesor puede, en
el mejor de los casos, aspirar a un minimo grado de validacion de su planificacién
respecto a objetivos muy especificos que se haya trazado o que haya evidenciado en un
analisis de necesidades (no siempre plausible antes de planificar). En este sentido no hay
duda que el MCEL representa un faro —criticado y criticable en sus aspectos especificos,
pero loable en su intencion ideal- al que Nufiez Paris se refiere, como es justo, para
hablar de planificacion curricular. Hasta alli todo parece claro. El punto que queda
pendiente y que me parece central para hablar de Teoria del curriculum y no de
microplanificacibn es doble ¢quién controla la progresion vertical desde la
macroprogramacion a la microprogramacion? ¢Quién asegura que los objetivos
generales se vayan especificando en medida progresiva en los diferentes niveles? Para
decirlo mejor, no es que existan disefios, como explica el autor (2008:21) “fuera del
sistema escolar” o “abiertos y flexibles” sino que los objetivos dados por las instituciones
son tan generales que pueden ser concretizados en formas muy diferentes, incluso
opuestas. Como consecuencia, pocas veces se rechaza un disefio curricular por

inadecuacion de los objetivos.

Paralelamente y en sentido contrario, si bien las planificaciones curriculares mas
amplias, el MCEL en este caso, son documentos abiertos y no preceptivos en el sentido
méas amplio del término, también es esperable que contengan una serie de contenidos
datados y datables que con los afios perderan el consenso de la comunidad interesada y

que, por ende, las planificaciones de nivel mas bajo podrian no respetar.

Aumentando el nivel de idealizacion de la planificacién curricular ¢en qué
coinciden y en qué se diferencian las planificaciones mas generales, como el MCREL y
su correspondiente norteamericano? ¢Vamos hacia un proceso de divergencia o de

convergencia?

Estas notas no deben terminar sin sefialar las aportaciones que los autores de
lengua espafiola han dado a la Teoria del curriculum donde las seis actualizaciones
propuestas por Pinar (2007) estan dando origen a revisiones de gran envergadura. Es
imposible citar la enorme cantidad de autores y no procede aqui dado que no siempre se
trata de aplicaciones a la ensefianza linglistica, pero pueden rastrearse a través de las
publicaciones del centro CESU-UNAM vy de las revistas Propuesta educativa, Revista
Colombiana de Educacion. Incluso las revistas Journal of curriculum theorising y

Curriculum Inquiry contienen articulos en espafiol o publicados por investigadores de
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lengua espafiola. Una seleccion de los articulos mas especificos de los ultimos afios, en
lengua espafiola y sobre el aprendizaje de lenguas extranjeras, constan en la bibliografia

de este numero de la Revista Nebrija.
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Teoria del curriculo, plan curricular y papel delp  rofesor en

la enseflanza de E/LE

Marta Baralo

Universidad Antonio de Nebrija

Leido con una perspectiva histérica, el articulo de Nufiez Paris sobre los aportes
de la Teoria del Curriculo a la ensefianza de lenguas extranjeras puede considerarse una
invitacion a los profesores de espafiol/LE a conocer este marco teérico, con el objeto de
aplicarlo en su tarea de gestores de la enseflanza que imparten con el proposito de guiar

y facilitar el proceso de aprendizaje de la lengua nueva a sus alumnos.

En este sentido, y con esta interpretacion, es de agradecer que la Revista Nebrija
de Linguistica aplicada abra un debate sobre el tema, en su deseo de aportar siempre
perspectivas innovadoras, de caracter interdisciplinar, a los profesores investigadores del

espafiol para hablantes no nativos.

Las aportaciones de la Teoria del Curriculo a la formacion de profesores de
lenguas extranjeras, detalladas en este trabajo a partir del trabajo de Stern (1987) para la
lengua inglesa, llevan ya mas de dos largas y fructiferas décadas; pero, en la actualidad,
nos sirven de pretexto para reflexionar sobre los avances conseguidos en la ensefanza
del espafiol, gracias a aplicaciones muy concretas y Utiles realizadas en el ambito del
espafiol, en este tiempo, en particular por la direccion académica del Instituto Cervantes.
Buena muestra de estas aplicaciones son los hitos marcados por el primer Plan curricular
del Instituto Cervantes, de 1994, revisado en 2006, y por la traduccion al espafiol y la
amplia difusién del Marco europeo de referencia para la ensefianza, el aprendizaje y la
evaluacién de las lenguas, a través del Centro Virtual Cervantes, desde 2001. Ademas la
aplicacion de las Teorias del curriculum a la ensefianza de lenguas ha permitido el disefio
y desarrollo del Plan curricular de las Escuelas oficiales de idiomas, que contempla, en su
propia concepcion, y responde a las peculiaridades linguisticas de las diferentes

Comunidades autbnomas. Por ejemplo, para Madrid, se establece claramente su funcion:
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Por primera vez la Comunidad de Madrid regula las ensefianzas de idiomas en su
ambito de competencia y lo hace con la intencién de que, dado que forman parte de lo que
se denomina aprendizaje a lo largo de toda la vida, alcancen un nivel de desarrollo y
eficacia reconocido en toda la Union Europea, de acuerdo con los niveles descritos en el
Marco comun europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, ensefianza, evaluacion
(MCER en adelante). Por ello, establece que estas ensefianzas se orienten a capacitar al
alumnado en el uso de aquellas lenguas que necesite aprender o perfeccionar en algin
momento de su vida personal o profesional y las reconoce como referencia para la
obtencion de las correspondientes certificaciones o acreditaciones oficiales. Para la
obtencion de estas certificaciones, que, como ya se ha dicho, pretenden un
reconocimiento internacional, sera necesario un proceso de evaluacion fiable y objetivo, lo
que exige que necesariamente haya de hacerse mediante unas pruebas especificas
elaboradas con las suficientes garantias. (Decreto 31/2007, 14 junio, B.O.C.M n° 147/
31/2007).

Y se atiene al marco tedérico, conceptual y descriptivo del documento europeo:
Articulo 2: [...]

3. Estas ensefianzas estardn orientadas al desarrollo de la competencia
comunicativa del alumno y asumiran el enfoque de accién que adopta el Marco comudn
europeo de referencia para las lenguas: Aprendizaje, ensefianza, evaluacién (MCER en
adelante) para el aprendizaje de la correspondiente lengua. La aplicacién del curriculo
fomentaréa la responsabilidad y autonomia del alumno en el aprendizaje, la competencia
plurilinglie y pluricultural y la dimension intercultural por ser aspectos que redundan en un

aprendizaje mas efectivo.

El concepto mismo de “curriculo” en la actualidad es muy amplio, segun se aborde
desde la perspectiva del profesor de aula de Espafiol/LE o desde el punto de vista de un
investigador de la didactica de las lenguas extranjeras. En el primer caso, se refiere al
conjunto de decisiones tomadas por una institucién para planificar la ensefianza de la
lengua, sea en una Escuela Oficial de Idiomas, en un Centro de Lenguas modernas de
una universidad, en la ensefianza de espafiol a inmigrantes dentro del sistema educativo
obligatorio o en un contexto mas especifico como los CEPI -Centros de Participacion e
Integracion de Inmigrantes- de la Comunidad de Madrid, entre varios otros. En el

segundo caso, para el investigador, se refiere a los estudios sobre los diferentes modelos
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de curriculos, sus fundamentaciones tedricas y sus aplicaciones posibles en diferentes

entornos de aprendizaje.

En la actualidad, el Curriculo se considera un instrumento abierto, centrado en el
alumno, permanentemente disponible para la actuacion de los profesores, quienes deben
tomar conciencia y aplicar el andlisis de una buena cantidad de variables del aprendiente,
del centro, de la comunidad en la que se encuentra, para poder conducir y mejorar los
procesos de aprendizaje, ensefianza y evaluacion del espafiol/LE. En esta apertura,
existen hitos o niveles de concrecion diferentes, en los que el profesor tiene diferentes
posibilidades de actuacion, desde la mas general e institucional que corresponde al Plan
curricular, hasta la mas concreta del grupo de aprendizaje que esta bajo su directa

responsabilidad.

En términos mas concretos, la Teoria del Curriculo y su aplicacion a las tareas
gue realiza un profesor de espafol/LE constituyen un espacio marco, en el que el
profesor puede trabajar en diferentes niveles de concrecién y tomar decisiones en
cuestiones tan concretas y cotidianas como el plan de la tarea comunicativa que
preparan sus alumnos, hasta en la integracion de diferentes contenidos para la
programacion del curso, en el desarrollo de competencias comunicativas y transversales
de sus estudiantes, hasta plantear y ejecutar modificaciones concensuadas en el claustro
de profesores sobre sistemas de evaluacion cualitativa, sumativa y certificadora, sobre
plantes de estudios, sobre seleccion y elaboracion de materiales didacticos para el
centro, entre otras muchas acciones de reflexién, planteamiento y resolucion de

problemas didacticos que pudieran surgir en su desempefio profesional.

El profesor, como miembro de un equipo docente, debe tomar decisiones sobre
los objetivos, los contenidos, los itinerarios formativos, los materiales didacticos, las
programaciones de curso, las actividades complementarias a las del aula, en relacion
con las particularidades del centro en el que trabaja. Y la teoria del curriculo asi como el
plan curricular del centro, le proporcionan las herramientas conceptuales para el analisis
de necesidades de los alumnos, el analisis del entorno en el que se encuentran, con sus
caracteristicas sociales y educativas, con sus tradiciones culturales, con sus recursos

disponibles, con sus peculiaridades de organizacion, entre otras variables dignas de tener
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en cuenta. En sintesis, es conveniente y Util para el profesor integrarse de forma activa
en todas estas tareas, ya que esta participacion lo convierte en un agente activo del
proceso de ensefianza de espafiol/LE, que podra, gracias el Marco curricular, conseguir
objetivos personales y profesionales que mejoren su trabajo docente, entre los que

podriamos destacar:

»  Sentirse miembro activo de un equipo cohesionado que conoce muy bien cuales
son sus objetivos, a corto y a largo plazo.

* Sentirse seguro a la hora de tomar decisiones en la planificacion y el desarrollo
de la ensefianza y de la evaluacién de sus alumnos.

* Poder mejorar su actividad dentro de un proceso de formacién continua que
pueda retroalimentarse mediante la investigacion en accion.

 Construir una red social de colegas que comparten objetivos, intereses y
acciones comunes al desarrollarse dentro de un marco comun.

» Intercambiar experiencias con otros profesores de espafiol o de otras lenguas, en
diferentes paises, mediante redes, congresos, conferencias, aulas, programas de
formacion continua y encuentros profesionales en los que se sienta comodo

compartiendo un mismo marco conceptual y experiencial.
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Recuerdos del futuro: cerebro y disefo curricular

Alicia Martinez Crespo

Universidad Antonio de Nebrija

La publicacion del Marco Comun Europeo de Referencia marca un hito en la ensefianza de las
lenguas extranjeras en Europa. Se presenta como un documento de reflexion sobre la lengua
y como una herramienta que facilite la comunicacién entre los profesionales dedicados a tales
menesteres. En este sentido, su finalidad es la de ayudar al usuario a tomar sus propias
decisiones y no a marcar unas pautas sobre qué se tiene que hacer y como hacerlo.

En el capitulo 8, dedicado al disefio curricular, se hace especial hincapié en la importancia de
la competencia plurilingiie y pluricultural que el ciudadano europeo ha de tener en una
sociedad cada vez méas unida politicamente, con un gran nimero de lenguas y en la que se
supone cada vez va a tener mayor movilidad.

Partiendo de estas premisas, en los Niveles de referencia para el espafiol del Instituto
Cervantes (documento que desarrolla las especificaciones de los seis niveles comunes de
referencia fijados por el Marco, en términos de objetivos y contenidos), se establece para el
alumno tres grandes dimensiones interrelacionadas entre si:

- Elalumno como agente social, capaz de desenvolverse en situaciones de comunicacion
en la lengua meta.

- El'alumno como hablante intercultural, capaz de crear puentes entre la cultura de origen
y la de los paises hisponahablantes y

- El alumno como aprendiente autonomo, responsable de su propio proceso de
aprendizaje.

Los objetivos generales que se incluyen en cada apartado requieren una adaptacion en
relaciébn con las caracteristicas de cada situacion particular. Esta adaptacion se realiza en
funcién del analisis de las peculiaridades sociales, culturales y educativas del entorno en el que
se lleva a cabo la labor educativa. De modo que, si bien se asegura la coherencia de las
actuaciones para ofrecer una idea lo suficientemente clara del alcance de cada nivel, respeta
las diferencias en funcion del entorno concreto en el que se aplica. En este sentido, es un
modelo flexible que no sélo tiene en cuenta las diferentes necesidades comunicativas de los
alumnos, sino que toma en consideracion otros factores como la tradicion educativa, las
creencias, actitudes y expectativas de los alumnos respecto a la naturaleza y el aprendizaje de
lenguas, etc.

En definitiva, es el término “flexible” y “abierto”, como apunta Félix NUfez en su articulo, lo
gue define el modelo actual de curriculum.
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Es ésta, la preocupacion por el respeto a la diferencia, o que esta marcando en este momento
las pautas de los disefios curriculares. Diferencia entendida, no s6lo como lo que
supuestamente distingue a una colectividad de otra, sino que respeta y considera las
peculiaridades de aprendizaje de cada individuo.

En la dimension cultural, este planteamiento considerado en este momento “el” politicamente
correcto, no deja de levantar criticas que avisan de los peligros inherentes a la continua
mencion, y casi obligada inclusion del individuo en una determinada identidad y tradicion o, lo
gue es lo mismo, en una abstracta identidad cultural. Cultura entendida no como contraposiciéon
a la ignorancia, sino relacionada con la nocién romantica de tradicion.

En este sentido, no queda claro que los bienintencionados objetivos de tomar conciencia de la
propia “identidad” y de los prejuicios y estereotipos que podamos tener sobre “otras”
identidades, ayuden a superarlos y a crear esos puentes tan necesarios para la convivencia,
como algunos estudios ya han demostrado (Coleman, 2001)* . Tal vez sea el momento de
empezar a tomar conciencia y dar importancia no a las diferencias anecdoticas, claramente
pautadas, que parece ser nos marcan, sino a los elementos que como seres humanos
compartimos, que son mucho mas numerosos y fundamentales.

Afortunadamente, el futuro que se perfila en el disefio curricular viene de la mano de la
dimensién del aprendizaje. El impulso que en estos ultimos afios esta tomando la neurociencia
y el estudio del cerebro esta promoviendo un nuevo campo de investigacion interdisciplinar
(mind, brain and education) que asocia la neurociencia cognitiva con la ciencia y practica
educativa. Las preguntas clave que se estan planteando son cuales son los mecanismos y
teorias de la ciencia cognitiva que pueden tener implicaciones en el aprendizaje y en la
educacion. Y, en la otra direccion, cuales son los efectos biolégicos del aprendizaje, como éste
conforma la percepcién y la memoria, por ejemplo, o influye en las redes neuronales.

Las investigaciones realizadas por el profesor de neurociencia, neurologia y psicologia de la
Universidad de Southern Califonia, Antonio Damasio, que demuestran la inseparable conexion
entre racionalidad y emociones y sentimientos, llevaron ya a aunar el campo de la neurociencia
y la ensefianza con el estudio de la influencia de la afectividad en los contextos
educativos.(Arnold, 2000).

Pero las investigaciones en estos ultimos afios han ido en aumento. El nacimiento de nuevos
departamentos especializados en este campo, en prestigiosas universidades como Harvard o
Cambridge, nos indican cuales van a ser los nuevos retos de la educacién y, aunque todavia es
muy pronto para ver una aplicacion practica a medio plazo de los resultados de las

"En el mismo Marco Comiin de Referencia para las Lenguas, “(...) se puede afirmar que el conocimiento de una
lengua y de una cultura extranjeras no siempre supone ir mas alla de lo que pueda ser etnocéntrico con relacion a la
lengua y a la cultura “nativas”, sino que incluso puede tener el efecto contrario (no es raro que el aprendizaje de una
lengua y el contacto con una cultura extranjera refuerce los estereotipos e ideas preconcebidas, y no los reduzca)” ,
si bien se afirma a continuacion que “es mas probable que el conocimiento de varias lenguas consiga evitar ese
problema”, pag. 132.
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investigaciones apenas incipientes, seria conveniente empezar a situarnos en esas nuevas
lineas de estudio que, sin duda alguna, llegaran a revolucionar el disefio curricular.
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La seccion “Al dia” contiene una revision de la bibliografia especifica
sobre el tema central del articulo que se presenta y se discute en la
correspondiente edicion de esta Revista. Adema4s, intenta ilustrar los puntos
relevantes del debate cientifico de los Ultimos cinco afios por medio de otras
secciones tematicas donde se sefialan algunos articulos recientes que pueden
interesar a los estudiosos de la linguistica aplicada al espafiol como lengua
extranjera.

En este apartado no se pretende recopilar una bibliografia completa

sobre el tema, sino seleccionar articulos de interés para el investigador.
Nuestros lectores pueden sefialar otras referencias bibliograficas que puedan
resultarles de interés, escribiendo a ainciburu@unisi.it.

Fundamentos teoricos para la planificacion de laen  sefianza de lenguas extranjeras

Para el espafiol como lengua extranjera

AAVV (2007). Plan curricular del Instituto Cervantes. Niveles de referencia para el
espafol. Madrid: Biblioteca Nueva.

Consejo de Europa (2002). Marco comun europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Anaya.

Teoria del curriculum

Roman M. Un nuevo curriculum para la sociedad del conocimiento [monografia en Internet].
Madrid: UCM; 2003 [Citado 30 Nov. 2003]. Disponible en: http:/ martinianorom
an.com/paginas/articulos/articulo_3.htm).

Perspectiva ecoldgica

Sousa Santos, B. de (2005). La universidad en el siglo XXI. Para una reforma democrética y
emancipadora de la universidad. Buenos Aires: Laboratorio de Politicas Publicas y Ed.
Mifio y Davila.

Fernandez Salinero, C (2006) Las competencias en el marco de la convergencia europea: Un
nuevo concepto para el disefio de programas educativos. Encounters on Education 7:
131 - 153

El Espacio Europeo de Educacién Superior introduce un nuevo concepto en el disefio de
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programas educativos, este concepto es el de competencia. Emanado del ambito mas
puramente profesional, el concepto de competencia cambia la orientacion de la universidad,
tradicionalmente separada del mundo laboral o en paralelo al mismo, y, actualmente, dirigida
a dar respuesta a necesidades presentes y futuras que provienen del entorno de trabajo. Este
cambio hace necesario un exhaustivo analisis del término competencia, una blsqueda de sus
origenes, una identificacion de sus partes fundamentales y una conceptualizacién que
responda, tanto a los intereses universitarios como a los laborales. Este articulo pretende
precisamente eso, acotar el término competencia desde la educacién y para el trabajo, con
referencia a la persona y su organizacion de destino, sin confundirse con otros términos
afines y sin dejar ningun elemento en su configuracion.

Trujillo Sdez, F. (2007) Ensefar nuevas lenguas en la escuela: L1, L2, LE..., NL Revista de
Educacion 343: 71-91.
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ensefianza de lenguas en el contexto escolar. En este texto se presenta un marco de
actuacion didactica unificado para las situaciones de aprendizaje de la L1, la L2 y las LE. Con
este marco se pretende superar el aislamiento en asignaturas de las lenguas y posibilitar la
inclusion de todos los estudiantes en sus grupos de referencia.

Los pilares de este marco de actuacion didactica son la ensefianza por competencias y
tareas, el curriculum integrado, el aprendizaje cooperativo y el uso de las TIC en el aula. Por
tltimo se considera como podria llevarse a la practica un marco de actuacion de estas
caracteristicas.

Eres Fernandez, G. (2004) Objetivos y disefio curricular en la ensefianza del ELE. RedEle.

Definicion y especificacion del silabo

Valdman, A. (2008). Communicative Ability and Syllabus Design for Global Foreign Language
Courses. Studies in Second Language Acquisition (1980), 3:81-96 Cambridge University
Press

Bolivar, A. (2008). El discurso de las competencias en Espafia: educacion bésica y educacion
superior. Red U. Revista de Docencia Universitaria 11 en
http://www.redu.m.es/Red U/m2

El discurso de las competencias ha entrado en Espafia, casi al tiempo, para la Educacion
Basica y Superior, aln cuando los origenes, el modo de plantearse y el papel que puedan
jugar, en uno y otro nivel educativo, sean distintos. Sin embargo, confluyen en querce
orientar la ensefianza al desarrollo de habilidades complejas, mas alla del aprendizaje de
contenidos escolarizados, necesarias en la sociedad de la informacion. Pero también, en
ambos casos, al igual que sucediera con aquel otro de la “planificacion por objetivos”, la
pedagogia por competencias puede quedarse en una nueva ortodoxia en los formatos de
planificacién que en poco altera la practica. Por eso, estimo, puede ser de interés una
reflexion al respecto, apuntando algunos elementos para un andlisis critico.
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estudio de las respuestas de la escuela ante un programa de cambio. Barcelona-
Mexico: Pomares.

Roegiers, X. (2007). Pedagogia de la integracion. Competencias e integracion de los
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Comision de Comunidades Europeas.

Pérez Gomez, A. |. (2007). La naturaleza de las competencias bésicas y sus aplicaciones
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Contextos especiales
Educacion primaria
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