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Resumen: Dado el protagonismo que la ensefianza actual de lenguas extranjeras
otorga al alumno como agente social y aprendiente auténomo, que al estudiar una
nueva lengua pone en prictica los conocimientos, las habilidades y las estrategias
que ya ha desarrollado en el aprendizaje de otras lenguas, nos proponemos con
este trabajo revisar la presencia y el alcance que tienen algunos condicionantes del
alumno de ELE en el proceso de aprendizaje de la competencia gramatical. Para
llevar a cabo nuestra investigacién, en primer lugar, vamos a ocuparnos del perfil
que tiene el alumno en el Marco comin europeo de referencia y en el Plan curricular
del Instituto Cervantes. Para ello, abordaremos la importancia de la aparicién
del enfoque cutricular y de la creacién de la nocién de anilisis de necesidades
para poder comprender el significado de la ensefianza centrada en el alumno.
A continuacién, nos ocuparemos del perfil del aprendiente-usuario que exige el
enfoque orientado a la accién que promueve el Consejo de Europa. En segundo
lugar, presentaremos las principales orientaciones que desde el Marco se han pro-
puesto a la hora iniciar y desarrollar el proceso de ensefianza y aprendizaje de la
gramatica. Una vez establecido cudl es el perfil del usuario del Marcoy c6mo se ha
enfocado desde este documento la didéctica de la gramatica en ELE, estaremos
en disposicién de conocer cudles son los factores que condicionan al estudiante

en el proceso de aprendizaje de la competencia gramatical.

Palabras clave: Enfoque orientado a la accidn, aprendiente auténomo, competen-
cia plurilingiie, competencia gramatical.

1 Este articulo recoge y amplia la comunicacién «Factores que condicionan al estudiante en el proceso de en-
sefianza y aprendizaje de la competencia gramatical en ELE», que fue presentada en el XXV Congreso In-
ternacional de la Asociacién para la Ensenanza del Espaiiol como Lengua Extranjera (ASELE), celebrado en la
Universidad Carlos IIT (Getafe, Madrid), del 17 al 20 de septiembre de 2014.
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Abstract: In view of the central role current foreign language teaching assigns
to students as social agents and autonomous learners who bring to bear on
their study of a new language the knowledge, skills and strategies developed
when learning other languages, this paper aims to appraise the presence and
reach of certain factors conditioning SFL students in the process of acquiring
grammatical competence. To this end, we first consider the presence of the
student in the Common European Reference Framework and in the Curricular Plan
of the Cervantes Institute. Thus we deal with the importance of the emerging
curricular approach and of the creation of the notion of needs analysis for any
understanding of what student-centred learning means. We then consider
the profile of the learner-user who demands the action-oriented approach as
promoted by the European Council. Secondly, we introduce the Framework’s
main guidelines for initiating and developing the process of learning and teaching
grammar. Once the user’s profile according to the Framework and the same
document’s stance towards SFL grammar teaching have been determined, we
will be in a position to understand the factors which conditions students in the

process Of acquiring grammar competence‘

Key words: Action oriented approach, autonomous learner, plurilingual

comp etence, grammatical competence.
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Condicionantes del alumno en el aprendizaje de la competencia gramatical

0. Introduccién

Es de sobra conocido por todos que la aparicién en el afio 2001 del Marco co-
min europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, enseinanza, evaluacion ha
reorientado en los tltimos afios el rumbo que ha tomado la didictica de las len-
guas en general y del espafiol en particular. Este documento es la expresion del
proyecto de politica lingiiistica que est4 llevando a cabo el Consejo de Europa,
y supone la culminacién del ideal de una Europa plurilingiie y pluricultural, en
la que una persona pueda dominar —con distinto grado— diferentes lenguas y
tener experiencia en varias culturas.

Sobre la base de unos estidndares comunes, el Marco nace con la intencién de
ser una plataforma desde la que se ofrecen unos principios pricticos que permi-
ten planificar los procesos de ensefianza, aprendizaje y evaluacidn de las lenguas
extranjeras, y organizar el progreso de los alumnos de acuerdo con los pardmetros
del esquema descriptivo de los seis niveles comunes de referencia establecidos.
Las propuestas que ofrece el Marco enfocan la ensefianza de la lengua extranjera
desde la perspectiva del uso social, la accién y la competencia plurilingiie; es decir,
el alumno se concibe como un agente social que necesita apropiarse de una serie
de competencias que le ayuden a comunicarse para emprender eficazmente las
diferentes tareas que diariamente forman parte de su vida. La consulta del Marco
nos lleva a afirmar que el documento no pierde de vista que los alumnos, como
agentes sociales, «estdn inmersos en entornos especificos y en contextos concre-
tos, y que se hallan determinados por circunstancias particulares» (Gutiérrez,
2005: 31).

Por otro lado, conviene no olvidar que estamos ante una obra orientativa y
no preceptiva, que simplemente plantea un modo de aproximarse a la ensefianza
de lenguas extranjeras para «impulsar la reflexién sobre los procesos de apren-
dizaje y ensefianza de lenguas, con el fin de lograr cierta unificacidn de criterios
metodolégicos» (Gutiérrez, 2005: 25).Y este cardcter orientador del Marco ya se
hace explicito al principio del documento, concretamente en el apartado «Notas
para el usuario del Marco comin europeo de referencia» (pp. XI-XIV), cuando se

afirma que:

NO nos proponemos decir a los profesionales lo que tienen que hacer o de qué
forma hacerlo. Nosotros planteamos preguntas, no las contestamos. El Marco
comtn europeo de referencia no tiene el cometido de establecer los objetivos que

deberian proponerse los usuarios ni los métodos que tendrian que emplear.

(Marco, 2002: XT)
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Para el caso particular de la adopcién del Marco como fuente del curriculo
de ELE, todos sabemos que la concrecién curricular en los diferentes niveles la
ha llevado a cabo el Instituto Cervantes gracias a la elaboracién y publicacion, en
el ano 2006, de los tres volimenes que componen el Plan curricular del Instituto
Cervantes. Niveles de referencia para el espaiol. Esta obra, que supone una actuali-
zacién completa del plan de 1994, establece y desarrolla los objetivos generales y
los contenidos de ensefianza que requiere una planificacién didictica que sea co-
herente con los descriptores del Marco y, por ende, con las directrices del Depat-
tamento de Politica Lingiiistica del Consejo de Europa para las distintas lenguas
nacionales. La relacién de los objetivos generales de ensefianza y aprendizaje por
niveles y los doce inventarios de descripcion del material (gramatical, cultural,
nocional...) ofrecen una amplia aproximacién a la lengua espanola desde la pers-
pectiva de la comunicacién, de manera que este documento se ha convertido en
una herramienta clave para la planificacién de la ensefianza y la coherencia de la
actividad docente en ELE.

Dado el protagonismo que los dos documentos citados otorgan al alumno
como agente social y aprendiente auténomo que, inmerso en un contexto deter-
minado, necesita comunicarse a través de los recursos, habilidades, estrategias...
oportunos, nos ha parecido que podria ser util dedicar este trabajo a revisar la
presencia y el alcance que, de acuerdo con la informacién ofrecida por el Marco, y
concretada en el Plan curricular del Instituto Cervantes, tienen algunos condicio-
nantes del alumno en el proceso de aprendizaje de la competencia gramatical. Si
tenemos en cuenta que la adaptacién curricular es el resultado de las decisiones
tomadas con relacién al curriculo en los diferentes contextos en los que éste se
lleva a la prictica, resulta 16gico pensar que de una u otra manera deben estar
presentes algunas variantes especificas de cada estudiante (creencias, aptitud,
personalidad, motivacidn, caricter, estilos cognitivos y de aprendizaje...)* cuan-
do se activa y desarrolla el proceso de aprendizaje y apropiacién de una nueva
lengua. En este sentido, compartimos plenamente las palabras de Santos (2010:

22) cuando afirma que:

a todos los profesores nos interesa profundizar en el conocimiento del proceso
de aprendizaje, es decir, en los factores psicoafectivos, sociales, educativos, etc.
que inciden en dicho proceso; ya que cuanto mas sepamos sobre este proceso,
mejor podremos orientar el de ensefianza, en el sentido de que contribuya a

agilizar y facilitar el uso de la nueva lengua.

2 Para una revisién detallada de los factores que forman parte de las variables cognitivas y afectivas que caracte-
rizan de una manera particular a cada aprendiente, pueden consultarse los trabajos de Larsen-Freeman y Long

(1991), Larsen-Freeman (2001) y Robinson (2002).
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Para poder llevar a cabo el objetivo que nos hemos propuesto (la revision
del papel que desempefan algunos condicionantes del alumno en el proceso de
aprendizaje de la competencia gramatical), y puesto que ni el Marco ni el Plan
curricular dedican un apartado explicitamente para el tema que nos ocupa, hemos
organizado el desarrollo de nuestra investigacién de la siguiente manera:

1. En primer lugar, nos ocuparemos del perfil que ofrecen del alumno el Mar-
coy el Plan curricular, si partimos de la idea de que ambos documentos defienden
una ensefianza centrada en el alumno. Para ello, abordaremos la importancia de
la aparicion del enfoque curricular y de la creacién de la nocidn de anilisis de ne-
cesidades. Seguidamente, nos centraremos en el tipo de aprendiente-usuario que
exige el enfoque orientado a la accién que promueve el Consejo de Europa. A la
hora de examinar el Marco debemos tener presente que el documento ofrece una
visién muy general del uso y del aprendizaje de lenguas, de manera que no vamos
a encontrar en él un anilisis de tipos de alumnos concretos.

2. En segundo lugar, presentaremos las principales orientaciones que desde el
Marco se han compartido a la hora iniciar y desarrollar el proceso de ensefianza y
aprendizaje de la gramitica, y que han tenido eco en el Plan curricular.

3. Una vez establecido cudl es el perfil del usuario del Marco y cémo se ha
enfocado desde este documento la didéctica de la gramdtica en ELE a través del
Plan curricular, estaremos en disposicién de conocer cudles son los factores que
condicionan al estudiante en el proceso de aprendizaje de la competencia grama-

tical.

1. La ensenanza centrada en el alumno

Es a partir de la década de los ochenta cuando la didéctica de las lenguas extran-
jeras y segundas lenguas empieza a llevarse a cabo bajo el prisma del enfoque
curricular. Garcia (1995) rastrea las causas de este hecho e indica que la adopcién
de la nueva perspectiva se produce cuando la atencién se desplaza desde la lengua
hasta el alumno y el proceso de aprendizaje. Como consecuencia de este cambio
de enfoque, la ensefianza ya no esta centrada en el profesor, en los contenidos y en
el método, sino que son los aprendientes y el anélisis de sus necesidades los ejes
fundamentales (Richards, 2001).

En el momento en el que se toma conciencia de que el aprendizaje no es el
mismo en todos los sujetos, se convierte en un tema fundamental de investiga-
ci6én la individualidad del estudiante de lenguas y las variables que conforman su

realidad particular’, entre las que podemos citar, a modo de ejemplo, la aptitud

3 En este sentido, el nuevo concepto de curriculo permite ofrecer soluciones particulares para los diferentes pro-
blemas que tienen los individuos en su proceso de aprendizaje y adquisicién de la competencia comunicativa.
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para aprender lenguas, los estilos de aprendizaje, la motivacién o la creencia que
tiene un alumno sobre c6mo se aprende una lengua (Ramos, 2007: 7). A raiz del
interés que la didictica de la lengua empieza a tener por la persona que aprende
una nueva lengua, la negociacién entre profesores y alumnos se convierte en una
realidad, con la finalidad de dar una respuesta satisfactoria a las necesidades de
estos ultimos. Aunque la atencién a la necesidad del aprendiente es una pieza
clave en el enfoque curricular que se empieza a adoptar a partir de los afios 807,
no debemos olvidar que el andlisis de necesidades (qué puede hacer un alumno)
ya estaba presente en los primeros trabajos desarrollados por el Consejo de Eu-
ropa en los afios 70. En este sentido, la publicacién en 1975 de Threshold Level®
supone la primera materializacién de un programa de ensefianza ajustado a las
necesidades de los destinatarios del curriculo en determinadas situaciones de co-
municacién. Siguiendo una presentacién nocio-funcional, se ofrece un nivel de
dominio de lalengua en el que se identifican y describen las funciones lingiiisticas
y el contenido (gramatical y 1éxico) que aquellas exigen®. El Consejo de Europa
inicia asi un nuevo planteamiento metodoldgico en el dmbito de la didéctica de
las lenguas extranjeras que dard lugar a la adopcién del enfoque comunicativo
(Wilkins, 1976 y Widdowson, 1978), que, desde la década de los 70 y asentado
en la competencia comunicativa, se ha ido instalando en los diferentes escenarios
de la ensenanza de lenguas. En trabajos sucesivos del Consejo de Europa seguird
siendo una constante la atencién a las necesidades del alumno, de manera que la
aparicién del Marco no serd ajena a esta preocupacion. Ya en las «Notas para el
usuario del Marco de referencia europeo» se recuerda al lector que el Consejo de
Europa recomienda a todas las personas que organizan el aprendizaje de lenguas
que no pierdan de vista las necesidades, las motivaciones y las caracteristicas de
los usuarios y grupos de usuarios (Marco, 2002: XII). Desde esta perspectiva,
conviene que en la planificacién de un programa de ensefianza encuentren una
respuesta ttil y realista las preguntas que tienen que ver con los siguientes facto-
res relacionados con el aprendiente (Marco, 2002: XII):

4 La materializacién de esta nueva perspectiva en la ensefianza de ELE se lleva a cabo gracias a la aparicién en
1994 del Plan curricular del Instituto Cervantes. La concrecién curricular del espafiol que contiene este docu-
mento ha sido fundamental en las tltimas décadas para desarrollar en el aula de ELE la ensefianza de la lengua.

5 Este documento recoge el grado de conocimiento y dominio minimo que necesita un individuo para comuni-
carse en la nueva lengua que aprende.

6 Las criticas que recibieron los primeros programas comunicativos de tipo nocio-funcional se centraban en
q
que estos trataban las necesidades futuras que aparecian con posterioridad a la experiencia del aula (Martin

2005: 88).
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Condicionantes del alumno en el aprendizaje de la competencia gramatical

A) Las necesidades:
¢Qué tienen que hacer los estudiantes mediante el uso de la lengua?
¢Qué tienen que aprender para poder utilizar la lengua con el fin de conseguir

esos fines?

B)La motivacién:

¢Qué les hace querer aprender?

C) Las caracteristicas:

¢Qué tipo de personas son (edad, sexo, origen social y nivel educativo, etc.)?

En cuanto a la nocién de competencia comunicativa, que venia siendo uno de
los pilares bisicos del enfoque curricular, esta es ampliada en el Marco gracias a
la incorporacién de dos nuevos conceptos: plurilingiiismo y pluriculturalismo (Llo-
ridn y Rodrigo, 2005: 57)7, que nos permiten hablar de competencia plurilingiie y
competencia pluricultural del individuo que aprende. El concepto de plurilingiiis-
mo se relaciona con el conocimiento y la experiencia lingiiistica previa (sobre una
o varias lenguas) que tiene una persona, y que le facilitan que su comunicacién
sea eficaz en las distintas situaciones en las que puede estar inmersa con la nueva
lengua que aprende. En este sentido, podemos afirmar que en el nuevo concepto
de competencia comunicativa que difunde el Marco se produce una relacién e
interaccidn entre las lenguas conocidas por el usuario. Por esta razén, en el docu-
mento se reconoce explicitamente que el aprendizaje de lenguas es una tarea que
dura toda la vida, por lo que tiene una especial relevancia el fomento de la moti-
vacion, la destreza y la confianza de una persona, sobre todo cuando un individuo
se enfrente a nuevas experiencias lingiiisticas fuera de un contexto escolar (Mar-
co, 2002: 4y 5), Por lo que se refiere al concepto de pluriculturalismo, el Marco
recoge que las distintas culturas a las que ha tenido acceso una persona no se
alinean unas al lado de otras a la hora de configurar la competencia cultural; més
bien, «se las compara, se las contrasta e interactdan activamente para producir
una competencia pluricultural enriquecida e integrada» (Marco, 2002: 6). Desde
esta perspectiva, el Marco insiste en varias ocasiones en que el plurilingiiismo

tiene que contemplarse dentro del pluriculturalismo, puesto que la lengua no es

7 La aparicidn de estos nuevos conceptos tiene que ver con uno de los principios fundamentales que articula los
planteamientos del Marco: el respeto por la identidad y diversidad lingiiistica y cultural.

8 La aparicién del European Language Portfolio (ELP) es un ejemplo de herramienta que pueden utilizar las per-
sonas implicadas en la ensefianza de idiomas para fomentar el plurilingiiismo, pues ademais de registrar formal-
mente el aprendizaje de lenguas, también se recogen las diferentes experiencias interculturales y de aprendizaje
de otras lenguas. No debemos olvidar que el Portolio es el méximo exponente de la labor del Consejo de Europa
en cuanto al aprendizaje independiente y al aprender a aprender. En Figueras (2005: 15), Gutiérrez (2005: 30)
y Vizquez (2005) encontramos informacién sobre esta iniciativa del Consejo de Europa.
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solo un aspecto importante de una cultura, sino que también es el canal para ac-
ceder a las manifestaciones culturales. A modo de conclusién podemos decir que
la competencia plurilingiie y la competencia pluricultural aceleran el aprendizaje
de la nueva lengua y de la nueva cultura, y llevan al alumno a impulsar su propia
personalidad para hacer frente a «los desafios comunicativos que supone el he-
cho de vivir en una Europa donde conviven muchas lenguas y culturas» (Marco,
2002: XIV).

Por otro lado, y en relacién con los conocimientos, las destrezas y las carac-
teristicas particulares de cada individuo, el Marco otorga una papel fundamental
(y novedoso) a la puesta en prictica y desarrollo de las competencias generales
del aprendiente. Aunque estas competencias no tienen una relacién directa con
la lengua, se recurre a ellas para realizar cualquier accién (incluida la actividad
lingiiistica)’. El Consejo de Europa identifica los siguientes tipos de competen-

cias generales en el usuario-aprendiente:

+  El conocimiento declarativo (saber) que tiene que ver con el saber deriva-

do de la experiencia y del aprendizaje académico.

+  Las destrezas y las habilidades que necesita o que se le exigen al alumno
en su actividad comunicativa (saber hacer), y que «dependen mds de la
capacidad de desarrollar procedimientos que de los conocimientos decla-
rativos» (Marco, 2002: 11).

+ La competencia existencial (saber ser) que estd relacionada con los fac-
tores individuales que contribuyen a la identidad particular del alumno.
Esta competencia incluye las actitudes, las motivaciones, los valores, las

creencias, los estilos cognitivos y los rasgos de personalidad™.

9 Las competencias generales, junto con las competencias comunicativas, son presentadas por el Marco en
el capitulo 5 («Las competencias del usuario o alumno», pp. 99-127) en los siguientes términos: «Con el
fin de realizar las tareas y las actividades que se requieren para abordar las situaciones comunicativas en las
que se ven envueltos, los usuarios y los alumnos utilizan varias competencias desarrolladas en el curso de su
experiencia previa. A su vez, la participacién en acontecimientos comunicativos (incluyendo, naturalmente, los
acontecimientos especialmente disefiados para fomentar el aprendizaje de lenguas) da como resultado un ma-
yor desarrollo de las competencias del alumno, tanto en el uso inmediato como en el uso a largo plazo» (Marco,
2002: 99). Estas competencias generales y comunicativas reconocidas en el Marco implican que el alumno
aprenderd la lengua bajo el prisma de una metodologfa comunicativa, puesto que «las personas utilizan las
competencias que se encuentran a su disposicién en distintos contextos, y bajo condiciones y restricciones, con
el fin de realizar actividades de lengua que conlleven procesos para producir y recibir textos relacionados con
temas en 4mbitos especificos, poniendo en juego las estrategias que parecen mds apropiadas para llevar a cabo
las tareas que han de realizar. El control que de estas acciones tienen los participantes produce el refuerzo o la
modificacién de sus competencias» (Marco, 2002: 9). Dado el tema de nuestro articulo y teniendo en cuenta
que las competencias comunicativas son las que hacen posible que una persona acttie utilizando especificamente
el componente lingiiistico, el componente pragmitico y el componente sociolingiiistico, no dedicaremos una
atencién explicita a las competencias comunicativas en nuestra exposicion; si bien es una realidad innegable
que la capacidad de los alumnos a la hora de poner en accién su actividad comunicativa va a depender en gran
medida de las condiciones que lo caracterizan.

10 En un apartado anterior del Marco (4.1.4.) aparecen algunos de los factores mencionados bajo el titulo «El
contexto mental del usuario o alumno» (pp. 54-55). De manera explicita se listan como factores individuales
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Condicionantes del alumno en el aprendizaje de la competencia gramatical

+ Lacapacidad de aprender (saber aprender) que permite al estudiante me-
jorar su capacidad en el aprendizaje de la lengua y gestionarlo de manera
auténoma, de manera que pone en funcionamiento la competencia exis-
tencial, el conocimiento declarativo y las destrezas''. Con relacién a esta
capacidad de aprender, el Consejo de Europa insiste en la necesidad de
que el alumno desarrolle sus destrezas (tanto heuristicas como de estu-
dio), acepte la responsabilidad y la independencia de su propio aprendi-
zaje, reconozca su propio estilo cognitivo y materialice las estrategias de

aprendizaje que considere mds adecuadas.

La descripcidn que ofrece el Marco para cada una de las competencias citadas
nos lleva a afirmar que los diferentes factores recogidos en ellas configuran los
condicionantes del alumno que inciden en su capacidad de aprender. A pesar del
listado tan detallado que contiene el Marco sobre estos factores, el documento no
explica de qué forma deben tenerse en cuenta los conocimientos, las destrezas y
los rasgos individuales del usuario o alumno ala hora de programar el aprendiza-
je, la ensenanza y la evaluacién de la lengua. Lo tinico que hace el documento es
recordar a los usuarios que pueden tener presente e, incluso, determinar una serie
de actuaciones particulares con relacién a cada una de las competencias generales.
A continuacién, presentamos cuiles son estas recomendaciones del Consejo de
Europa (Marco, 2002: 100-106):

A) Con relacién al conocimiento declarativo (saber):

1. Qué conocimiento del mundo se supone que tiene el alumno, o cudl se
le exigira.

2. Qué nuevo conocimiento del mundo, sobre todo respecto al pais en que
se habla la lengua, tendrd que adquirir el alumno y cudl se le exigird que

adquiera en el curso del aprendizaje.

3. Qué experiencia y conocimiento sociocultural previo se supone que tiene

el alumno y cudl se le exigira.

4.  Qué nueva experiencia y qué conocimiento de la vida social de su comu-
nidad y de la comunidad objeto de estudio tendrd que adquirir el alum-
no con el fin de cumplir los requisitos de la comunicacién en la segunda

lengua.

del usuario los siguientes: las intenciones al iniciar la comunicacin, la linea de pensamiento, las expectativas
en funcién de la experiencia previa, la reflexién (deduccién e induccién), las condiciones y las restricciones que
limitan y controlan las elecciones de accién, el estado de 4nimo, la salud, las cualidades personales, las necesida-
des, los impulsos, las motivaciones y los intereses que provocan la decisién de actuar.

11 Con relacién a esta activacion, resulta logico pensar que dependiendo de cada alumno veremos una grada—
cién y una combinacién diferente de los distintos aspectos de la competencia existencial, de los conocimientos
declarativos, de las destrezas y de las habilidades.
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5.

Qué conciencia de la relacién existente entre la cultura materna y la cul-
tura objeto de estudio necesitard el alumno para desarrollar una compe-

tencia intercultural apropiada.

B) Con relacién a las destrezas y las habilidades (saber hacer):

1.

Qué destrezas y habilidades practicas necesitard el alumno o cudles se
le exigird que tenga con el fin de comunicarse con eficacia en un drea de
interés.

Qué papeles y funciones de intermediario cultural tendrd que cumplir
el alumno, cémo se le capacitard para ello o qué se le exigird al respecto.
Qué caracteristicas de las culturas propia y extranjera tendrd que dis-

tinguir el alumno, cémo se le capacitara para ello o qué se le exigira al

I‘CSPCCCO.

Qué se le puede ofrecer al alumno para que experimente la cultura objeto

de estudio.

Qué posibilidades tendrd el alumno de actuar como intermediario cul-

tural.

C) Con relacién a la competencia existencia (saber ser):

1.

2.

Qué rasgos de la personalidad tendra que aprender a desarrollar o exhibir

el alumno, cémo se le capacitard para ello o qué se le exigira al respecto.

De qué formas se tienen en cuenta las caracteristicas del alumno ala hora
de preparar lo necesario para el aprendizaje, la ensefianza y la evaluacién

de la lengua.

D) Con relacién a la capacidad de aprender (saber aprender):

1.

2.

3.

4.

Qué pasos, si se da alguno, se toman para desarrollar en el alumno la

reflexidn sobre el sistema de la lengua y la comunicacién.

Qué destrezas de estudio se fomentan en los alumnos o cémo se les en-

sefa a desarrollarlas.

Qué capacidades heuristicas (de descubrimiento y anilisis) se fomentan

en los alumnos o se les ensefia a desarrollar.

Qué se ofrece a los alumnos para que se independicen cada vez més en su

aprendizaje y en su uso de la lengua.

Para que el alumno pueda activar las cuatro competencias generales que con-

ducen a la realizacidén de las intenciones comunicativas, el Marco propone un

perfil especifico para el aprendiente. En términos generales, podemos decir que

en el documento se insiste a lo largo de diferentes pasajes en la dimensién so-
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cial del estudiante, es decir, el alumno que aprende una lengua es considerado
como un agente social, como miembro de una sociedad «que tiene tareas (no solo
relacionadas con la lengua) que llevar a cabo en una serie determinada de cir-
cunstancias, en un entorno especifico y dentro de un campo de accidén concreto»
(Marco, 2002: 9). Este agente social es, a su vez, un ciudadano plurilingiie y un
aprendiente auténomo, capaz de identificar sus propias necesidades, definir los
objetivos de su aprendizaje e indagar en sus propios estilos de aprendizaje. Todas
estas capacidades le permitirdn, a su vez, «determinar qué tipo de tareas resultan
para él més provechosas» (Lloridn y Rodrigo, 2005: 63). En consonancia con
este perfil del alumno, el Marco concibe el aprendizaje y el uso de la lengua como
procesos orientados a la accidén y considera que el estudiante se convertird en un
usuario de la lengua. Desde esta postura, el alumno realiza acciones a través de la
nueva lengua, progresando de esta manera en su aprendizaje. Y esto es asi porque
al ser miembro de una sociedad, el alumno es considerado un agente social que
necesita la lengua y la comunicacién para desarrollar con eficacia y propiedad las
distintas tareas de su vida diaria (el alumno da instrucciones, el alumno acepta
una invitacién“.), puesto que intencionadamente realiza acciones utilizando sus
competencias con el fin de conseguir los resultados propuestos. Por esta razén,
emplea la lengua no solo para realizar acciones, sino también para reforzar, me-
jorar y progresar en su aprendizaje. Desde esta perspectiva, es el alumno el que
consolida lo que es capaz de hacer y amplia sus capacidades (Martin, 2005: 84).
Aunque el Marco se ocupa con una extensién considerable del papel de las tareas
en el aprendizaje de la lengua, no debemos concluir que el documento muestra
predileccién por el enfoque por tareas. El Marco entiende por tarea «cualquier
accién intencionada que un individuo considera necesaria para conseguir un re-
sultado concreto en cuanto a la resolucién de un problema, el cumplimiento de
una obligacién o la consecucién de un objetivo» (Marco, 2002: 10). Por lo tanto,
las tareas de las que nos habla pueden estar vinculadas tanto con la vida diaria
del alumno como con su actuacién lingiiistica'®. En este sentido, el modelo de las
tareas resultard muy eficaz en la ensefianza, puesto que convierte al alumno que
aprende la lengua en un verdadero usuario de la misma. Por otro lado, el hecho
de que el Marco vincule las tareas con las acciones que realiza una persona para
conseguir un resultado concreto mediante el uso estratégico de sus competencias
especificas (Marco, 2002: 9), es un claro ejemplo de que este enfoque orientado a
la accidén también tiene en cuenta los recursos cognitivos, emocionales y volitivos
de los alumnos (Gutiérrez, 2005: 31), que se activarn y relacionardn en funcién

del caricter de la tarea; independientemente de que el Consejo de Europa no
12 EI Marco dedica el capitulo 7 para tratar con detalle el papel de las tareas en la ensenanza de la lengua.
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proponga a los usuarios del documento un conjunto de especificaciones o des-
cripciones sobre cada grupo de recursos.

En intima relacidn con el perfil del alumno y el enfoque orientado a la accién
que define y predica el Marco, debemos también tener presente la importancia
que se otorga al fomento del aprendizaje auténomo. De acuerdo con las orienta-
ciones del Consejo de Europa (Marco, 2002: 140), si en el aprendizaje de lenguas
se considera importante el proceso de aprender a aprender, se puede fomentar el
aprendizaje auténomo, de manera que sea el alumno el que decida cudles serin
los objetivos, la metodologia y los materiales con los que va a aprender la len-
gua, en funcién de sus necesidades, sus motivaciones, sus caracteristicas y sus
recursos. En este sentido, desde el Marco se anima a los alumnos para que sean
conscientes de la forma que aprenden y para que adopten, en consecuencia, las
decisiones que mds les convienen. El enfoque orientado a la accién se erige como
la opcién que mejor contribuye a que los alumnos desarrollen las competencias
(tanto generales como comunicativas) y las estrategias, y realicen las tareas, las
actividades y los procesos que les permiten participar de una manera eficaz en las
diferentes situaciones comunicativas de las que forman parte.

En consonancia con todo lo anterior, podemos concluir que el perfil del alum-
no que difunde el Marco (como centro de todo el proceso) potencia que se orga-
nice el trabajo en funcién de su motivacidn, se preste atencion a sus necesidades
de aprendizaje, se facilite que esté activo, se valoren sus actitudes, se considere
su estilo de aprendizaje, se tenga en cuenta la realidad de los destinatarios, se
anime al aprendiz para el desarrollo de estrategias personales para aprender a

aprender y se haga al alumno responsable de su propio aprendizaje (Fernindez,

2003: 20-24).

2.La concepcién y la ensefianza de la gramadtica

Para llevar a cabo las intenciones comunicativas, el Marco establece que los usua-
rios de la lengua o los alumnos deben poner en prictica tanto las competencias
generales (o capacidades) como las competencias comunicativas relacionadas de
manera mds especifica con el empleo de la lengua. Si nos detenemos ahora en
las competencias comunicativas, conviene tener presente que el Consejo de Eu-
ropa realiza una distincién entre competencias lingiiisticas, sociolingiiisticas y
pragmadticas, y recoge dentro de las primeras la competencia léxica, gramatical,
semdntica, fonoldgica, ortogréfica y ortoépica.

Con relacién a la gramdtica, el Marco afirma que se trata de «un conjunto de
principios que rigen el ensamblaje de elementos en compendios (oraciones) con
significado, clasificados y relacionados entre si» (Marco, 2002: 110). Al quedar
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vinculada la gramdtica con la morfologia y la sintaxis', la competencia gramatical

se define como

el conocimiento de los recursos gramaticales de una lengua y la capacidad de uti-
lizarlos [...] es la capacidad de comprender y expresar significados expresando y
reconociendo frases y oraciones bien formadas de acuerdo con estos principios

(como opuesto a su memorizacién y reproduccidn en férmulas fijas).
(Marco, 2002: 110)

De acuerdo con esta definicidn, la competencia gramatical se vincula con la
produccién y la comprensidn, y no con la simple repeticién de una serie de reglas
y estructuras. Aunque en el documento se recoge de manera explicita que no es
competencia del Marco valorar las diferentes teorias y modelos que se han ocu-
pado de la organizacién de las palabras en oraciones, si ofrece una descripcién
de la organizacién gramatical mediante la especificacién de algunos ejemplos™
de elementos (raices, afijos), categorias (ntiimero, aspecto), clases (conjugaciones,
declinaciones), estructuras (sintagmas, cldusulas), procesos descriptivos (sustan-
tivacidn, afijacién) y relaciones (concordancia, valencias). Tras la presentacién de
esta informacién, se recuerda a los usuarios del Marco que serdn ellos los res-
ponsables de determinar la teoria gramatical en la que se basard su trabajo y de
decidir qué organizacién gramatical tendrd que dominar el alumno, cémo se le
capacitard para ello o qué se le exigira al respecto.

En cuanto a la concepcién de la gramdtica que contiene el Plan curricular
del Instituto Cervantes, este documento presenta un andlisis bastante tradicional
de lalengua como sistema en sus aspectos fonético-fonolégicos, morfosintacticos
y ortogréficos. Y estos hechos lingiiisticos aparecen claramente diferenciados en

tres apartados distintos:

+ Inventario de Gramatica (Morfologia' y Sintaxis'®).

13 A pesar de que el Marco postula una competencia gramatical distinta de las otras competencias lingiiisticas
y adopta una postura conservadora respecto a la extension de la gramdtica reducida a la morfologfa (flexiva y
léxica) y a la sintaxis, Marti y Ruiz (2014: 21-22) han senalado cierta dispersion en algunos contenidos gra-
maticales en el Marco, puesto que se encuentran fenémenos gramaticales a lo largo de las otras competencias
y subcompetencias. Entre otros hechos, los autores mencionados citan la inclusién de la variacién gramatical
en la competencia sociolingiifstica o la aparicién en la subcompetencia discursiva de conectores vinculados a la
coherencia y cohesién, entre los que aparecen las conjunciones y o pero.

14 En la p4g. 110 del Marco puede consultarse un listado mucho mas amplio del que nosotros presentamos
aqui.

15 En cuanto al nivel o subsistema morfol6gico, el material incluido tiene que ver con las categorias gramaticales
o clases de palabras: nominales (sustantivo, adjetivo, pronombre, cuantificador) y verbales (verbo y adverbio).
Y ala hora de desarrollar las especificaciones de las distintas categorias gramaticales se ha seguido un enfoque
ecléctico (estructuralismo, gramdticas normativas, gramdtica generativa, RAE, gramdticas pedagégicas, grama-
tica comunicativa...).

16 Por lo que se refiere al nivel o subsistema sintictico, el material seleccionado incluye el tratamiento del
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+ Inventario de Pronunciacién y Prosodia (aspectos fonéticos y de ento-
nacién).
+ Inventario de Ortografia (formas grificas).

Si nos centramos ahora en el inventario de gramdtica, de la lectura de la «In-
troduccién» que lo precede y del listado de descripciones aportadas podemos
afirmar que el Plan curricular ofrece el contenido lingiiistico pensando en su pro-
yeccién en el uso comunicativo. En la toma de esta decisién han contribuido dos
hechos muy significativos:

a) los modelos comunicativos han sido con frecuencia criticados por su falta
de atencién hacia la expresién lingiiistica, puesto que primaba el interés por el
significado;

b) en los tltimos afios ha alcanzado una gran difusién la idea que defiende que
el tratamiento adecuado de los aspectos formales es fundamental para la descrip-
cién de los usos comunicativos.

Desde esta perspectiva, las cuestiones gramaticales se interpretan como un
componente mas de «una competencia comunicativa situada en linea con el enfo-
que general del curriculo, que concibe la lengua desde la perspectiva de la comu-
nicacién» (Plan curricular, 2006: 101).

Con relacién a las orientaciones que encontramos en el Marco sobre la meto-
dologia de ensefianza, y como ya adelantabamos en nuestra Introduccién, convie-
ne no olvidar que el documento no se adscribe a ningtin enfoque metodoldgico
concreto de ensefianza de lenguas, puesto que uno de los principios metodolé-

gicos fundamentales del Consejo de Europa tiene que ver con el hecho de que:

los métodos que se empleen en el aprendizaje, la ensefianza y la investigacién de
lalengua sean aquellos que se consideren mds eficaces para alcanzar los objetivos
acordados, en funcién de las necesidades de los alumnos como individuos en su

contexto social.
(Marco, 2002: 141)

A partir de la lectura de esta y otras declaraciones de intenciones explicitas,
estamos completamente de acuerdo con Gutiérrez (2005: 31) cuando afirma que
el Marco no propone una metodologia de ensefianza concreta'’, aunque si suscita

la reflexién metodoldgica por medio de la propuesta de una serie de opciones en

sintagma (nominal, adjetival y verbal) y de la oracién (simple, compuesta por coordinacién y compuesta por
subordinacién), de acuerdo con un «planteamiento general de base tradicional» (Plan curricular, 2006: 101).
De la informacién presentada podemos concluir que la estructura bésica del inventario reproduce el esquema
general de clases de palabras, sintagma y oracién.

17 Es decir, no vamos a encontrar instrucciones que nos digan cémo hay que llevar a cabo el aprendizaje de la
gramdtica, cémo debe planificarse su ensefianza o cémo evaluarla.
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relacidon con el papel que sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje desempe-
fian los profesores, los alumnos, el uso de los medios audiovisuales y los textos,
las tareas y las actividades, el desarrollo de las estrategias y las competencias, y el
modo de aproximacién y correccién de los errores y las faltas.

Para el Consejo de Europa un método resultard eficaz si en la eleccién del
mismo se han tenido en cuenta la motivacién de los estudiantes, las caracteristi-
cas particulares de los alumnos y los recursos (tanto humanos como materiales)
de los que se disponen para llevar a cabo el proceso de ensenanza y aprendizaje.
De acuerdo con esta postura, son varios los apartados del Marco en los que se
insiste en el caricter abierto, dinimico y no dogmatico del documento, en la au-
sencia de una metodologia concreta (tanto para el aprendizaje global de la lengua
como para el aprendizaje particular del componente gramatical) y el fomento de
un enfoque basado en las necesidades comunicativas de los alumnos y que resulte
apropiaclo a sus caracteristicas particulares.

Por lo que se refiere al tratamiento que el Plan curricular da a la gramatica, en

la «Introduccién general» del documento se recoge explicitamente que:

Los Niveles de referencia para el espafiol no incluyen las especificaciones relacio-
nadas con las orientaciones metodoldgicas y con los criterios de evaluacién, que
son también elementos constitutivos del Plan curricular, sino que se limitan a la

descripcién del material que es objeto de ensefianza y aprendizaje.
(Plan curricular, 2006: 12)

Segtin esta declaracién, no vamos a encontrar en el Plan curricular especifi-
caciones sobre orientaciones metodoldgicas concretas, aunque el documento si
puede utilizarse como referencia a la hora de decidir qué enfoque didactico es el
mds adecuado a partir del anlisis de las necesidades de los alumnos y las con-
diciones particulares de cada situacién de ensefianza y aprendizaje. Esta inter-
pretacidén queda justificada también por la siguiente afirmacién sobre una de las

funciones basicas del curriculo del Instituto Cervantes:

Mis alld de los métodos y manuales de ensefianza, permite llevar a cabo un
andlisis profesional de las necesidades y expectativas de cada tipo de alumnado y
establecer los objetivos especificos y el enfoque pedagdgico que mejor responda

a las circunstancias de cada situacién de ensefianza y aprendizaje.
(Plan curricular, 2006: 28)

A pesar de no seleccionar una metodologia concreta para la ensefianza de la
gramitica, el Plan curricular si recoge en sus paginas algunas ideas y actuaciones,

en consonancia con las directrices del Marco, que nos pueden orientar a la hora
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de planificar el aprendizaje del componente gramatical en ELE. Los presupuestos

basicos de este enfoque podrian presentarse bajo las siguientes ideas generales'®:

+

La gramdtica debe servir al estudiante para mejorar su actuacién, de ma-
nera que la conexién entre el contenido gramatical y las necesidades co-
municativas deben primar en el proceso de ensefianza y aprendizaje. En
este sentido, la seleccion de la gramatica dependera de la actuacién lin-
giifstica social (la tarea) que tendrdn que ir desarrollando los estudiantes,
por lo que estamos ante programas abiertos «a la introduccién de nuevos
contenidos a tenor del curso que tome el desarrollo de las actividades de
uso» (Martin, 2005: 89).

La reflexién sobre el sistema y su uso en contexto ayudan al aprendiz a in-
teriorizar las reglas y a aplicarlas en otras situaciones. Esto es asi porque
la gramdtica ya no puede concebirse como un contenido que se transmite
para ser retenido mecinicamente, sino que en la ensefianza gramatical
se busca transmitir un conocimiento con el fin de posibilitar un uso més
competente y maduro de la lengua. Para ello, el estudiante ha de reflexio-
nar acerca de los contenidos gramaticales y ha de ser consciente de ellos.
De acuerdo con Marti y Ruiz (2014: 22), «tal estado de cosas coloca en
una posicién clave la metacognicidn y la conciencia metalingiiistica, cuyo
estudio ha adquirido un gran auge en la didictica actual». La atencién
que el alumno debe dirigir hacia los elementos formales previamente se-
leccionados debe potenciarse mediante el desarrollo de un conocimiento
explicito y consciente, para que afiance y enriquezca progresivamente los
conocimientos gramaticales hasta que estos pasen a ser automdticos. Por
esta razon, es conveniente promover actividades de concienciacién y sen-

sibilidad gramatical.

Los conocimientos, las habilidades (lingiiisticas y no lingiiisticas) y la ex-
periencia adquiridos por el alumno en la apropiacién de otras lenguas
le permiten avanzar en el aprendizaje de la nueva gramdtica. Esta espe-
cie de conciencia hiperlingiiistica ayuda al aprendiz a reflexionar sobre
las lenguas, a comprender las nuevas experiencias lingiiisticas y cultu-
rales, a emplear las estrategias que mejor se correspondan con su estilo
de aprendizaje, etc. Todo este conocimiento facilitara, sin lugar a dudas,
la observacién y comprensién de los nuevos fenémenos gramaticales que

aprende. Por esta razén, la competencia plurilingiie y la pluricultural se

18 Para ampliar la informacién que vamos a exponer pueden consultarse los trabajos de Figueras (2005), Mar-

tin (2005), Moreno (2011: 416—452), Marti y Ruiz (2014).

104

International Journal of Foreign Languages, N° 3, 2014



Condicionantes del alumno en el aprendizaje de la competencia gramatical

convierten en una base fundamental para el desarrollo de la conciencia

gramatical sobre la nueva lengua y su proceso de aprendizaje y uso.

+  Los textos son las unidades bésicas para el conocimiento de los conteni-
dos lingiiisticos. Y es por esto que los recursos gramaticales que forman
parte del programa deben aparecer contextualizados en textos reales, tan-

to en el proceso de produccién como en el de recepcién.

3. Factores que condicionan al estudiante en el
aprendizaje del componente gramatical

Una vez presentado el perfil del alumno (es un ser social, un hablante intercultu-
ral y un aprendiz auténomo con su individualidad), acorde con el enfoque orien-
tado a la accién que define el Marco y desarrolla para ELE el Plan Curricular del
Instituto Cervantes, y revisada también cudl es la concepcién y el tratamiento
de la gramitica que presentan ambos documentos, estamos en condiciones de
extraer y ofrecer una serie de consecuencias pricticas que pueden ser ttiles al
docente de ELE sobre los condicionantes del alumno que se activan y se integran
dentro del proceso de aprendizaje de la competencia gramatical. Y todo ello sin
olvidar que el Marco anima a sus usuarios para que sean ellos los que tomen sus
propias decisiones a partir de toda la informacién y opciones que el documento
pone a su disposicidn.

A) Al tratarse de una ensefianza centrada en el sujeto (alumno-usuario), el
contenido gramatical del programa y su secuenciacién se establecerd en funcién
de los intereses y necesidades de comprension, expresion y aprendizaje de los
aprendices.

B) Los conocimientos (lingiiisticos y no lingiiisticos), las destrezas y las ha-
bilidades pricticas, las estrategias y las experiencias de aprendizaje que tiene el
alumno en la apropiacién de otras lenguas le permitirdn avanzar en el conoci-
miento de la nueva lengua, de manera que la competencia plurilingiie es una base
importante para el desarrollo de la conciencia sobre la gramatica en ELE y el
proceso de su aprendizaje y uso. Desde esta perspectiva plurilingiie, son conti-
nuas las alusiones en el Marco a la necesidad de que el alumno reflexione sobre
las lenguas, colabore a la hora de adaptarse a las nuevas experiencias (lingiiisticas
y culturales) y maneje las estrategias que estén en consonancia con su estilo de
aprendizaje. Todo ello le permitird fomentar y gestionar su autonomia, su res-
ponsabilidad y su libertad para autodirigirse en la toma de decisiones acerca de

la mejor manera de actuar.
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En el Marco se menciona la existencia de una especie de conciencia hipetlin-
giifstica que llevard al usuario a desarrollar y fortalecer su capacidad lingiiistica,
cognitiva y metacognitiva a la hora de acceder a otras lenguas y culturas. Con
relacion al papel que desempefia esta competencia del discente en el proceso de
aprendizaje de la gramatica en ELE, compartimos plenamente las palabras de
Martin (2005: 98) cuando afirma que:

Los alumnos son capaces de establecer relaciones entre las cosas que saben acer-
ca de los diferentes sistemas lingiisticos que conocen y el tratamiento explici-
to de esas relaciones, junto al estimulo para el desarrollo de una conciencia y
sensibilidad hacia ellas no pueden sino ser beneficiosos para el desarrollo de la

competencia gramatical.

C) La concepcidn del aprendizaje y uso de la lengua como un proceso orienta-
do ala accién es una consecuencia de la dimensién social del lenguaje. El enfoque
adoptado por el Marco considera que el alumno de ELE es un agente social que,
como miembro de una sociedad, realiza diversas tareas en unas circunstancias
determinadas, en un entorno especifico y dentro de un campo de accién concreto.
El Marco recoge que «aunque los actos de habla se dan en actividades de lengua,
estas actividades forman parte de un contexto social mds amplio, que por si solo
puede otorgarles pleno sentido» (Marco, 2002: 9). De acuerdo con este hecho, y
retomando el concepto de conciencia hiperlingiiistica que acabamos de presentar,
podemos afirmar que los conocimientos anteriores sobre otras lenguas que tiene
el estudiante y las experiencias de aprendizaje en las que se ha visto envuelto
vuelven a estar presentes en el nuevo proceso de aprendizaje, desarrollo y uso de
la competencia gramatical en ELE. Desde esta perspectiva, el aprendizaje que
el alumno hace de la gramiética de la lengua se puede fomentar si consideramos
que aprender a aprender es un aspecto importante del aprendizaje de lenguas,
de manera que «los alumnos se hagan cada vez mas conscientes de la forma en
que aprenden, de las opciones de que disponen y de las que mds les convienen,
de tal modo que puedan continuar en el tiempo sus experiencias plurilingiies y
pluriculturales» (Gutiérrez, 2005: 45). En este sentido, podemos decir que los
estudiantes, al mismo tiempo que realizan acciones en la lengua que aprenden,
también refuerzan su aprendizaje. Con relacién a la gramdtica, resulta evidente
que los procesos de seleccién del contenido gramatical y la manera de aprenderlo
vendrin determinados por las necesidades que tienen los alumnos a la hora de
llevar a cabo una determinada tarea. Asimismo, la intervencién del discente en
el control y desarrollo de la tarea exige tener en cuenta los factores cognitivos (la
familiaridad con la tarea, las destrezas que intervienen, la capacidad para procesar

los diferentes pasos) y afectivos (la autoestima, la motivacion, el estado fisico o
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emocional y la actitud de apertura a lo diferente) que forman parte de las compe-
tencias del alumno (Fernindez, 2005: 113).

D) La informacién contenida en el Marco sobre las competencias gene-
rales (el conocimiento declarativo, las destrezas y las habilidades, la competencia
existencial y la capacidad de aprender) ofrece datos muy utiles acerca de la efica-
cia de la figura del alumno en la gestién de su aprendizaje de la lengua, puesto
que el conocimiento y las capacidades que este desarrolla en el curso de su expe-
riencia previa le permiten realizar las tareas y las actividades que se requieren en
las nuevas situaciones comunicativas en las que se ve envuelto cuando aprenden
la lengua espafiola, ademds de aprender a aprender”. Como consecuencia de la
activacién de las competencias generales en el alumno, el aprendizaje se concibe
como un proceso en el que colabora la totalidad del individuo, y no solo «sus fa-
cultades intelectuales y el razonamiento logico» (Martin, 2005: 90). Con relacién
al proceso de aprendizaje del componente gramatical, es evidente que el alumno
de ELE se verd especialmente afectado por algunos de los factores individuales
que erigen su competencia existencial: la actitud, la motivacién, el uso eficaz de
las experiencias de aprendizaje y el estilo cognitivo; asi como por la reflexiéon
sobre el sistema de la lengua, las destrezas de estudio, y las destrezas de descubri-
miento y analisis que forman parte de su capacidad de aprender, y que podriamos
reunir bajo el paraguas general de estrategias de aprendizaje. Esta capacidad de
aprender (o saber aprender) estd intimamente relacionada con el fomento de la
autonomia en el aprendizaje que desarrolla el Marco y que el Consejo de Europa

viene considerando desde hace varios afos.

3. Conclusiones

A pesar de que el Consejo de Europa defiende la conveniencia de contar con un
marco de referencia que sea abierto, neutral, no dogmitico y que ofrezca una vi-
sién general del uso y del aprendizaje de lenguas, si podemos afirmar que son dos
los pilares bésicos desde los que el Marco y el Plan curricular nos han permitido
esclarecer cémo se comportan algunos condicionantes del alumno en el proce-
so de aprendizaje de la competencia gramatical en ELE, si consideramos que el
aprendizaje de la lengua no es un proceso homogéneo para todos los aprendices
y si aceptamos que el protagonista de esta realidad es un individuo con unas
variantes especificas y fundamentales (de tipo afectivo, social, educativo...) que,
combinadas con una serie de procesos universales (la generalizacién de reglas a

partir del conocimiento de otras lenguas, la creatividad...), contribuyen al uso

19 Los diferentes pasajes que el Marco dedica a las competencias generales insisten en la importancia que tienen
las competencias generales en el proceso de aprendizaje de lenguas.
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comunicativo de la lengua que se aprende. Los pilares a los que nos referimos son
los siguientes:

1) La existencia de una ensefianza centrada en el alumno (de acuerdo con
sus necesidades, intereses, capacidades y perfil) que al potenciar un aprendizaje
auténomo y asentado en la accién abre las puertas a la autodireccién del propio
aprendiente. El hecho de que el Marco aconseje al alumno identificar sus propias
necesidades contribuye a que este participe en la definicién de los objetivos de su
aprendizaje, en la seleccién del estilo més provechoso y en la identificacién de las
tareas que le resulten mds utiles. Figueras (2005: 20) describe la responsabilidad

que el Marco confiere al estudiante en los siguientes términos:

el MCER [...] insiste en la necesidad de crear aprendientes que puedan autodi-
rigirse, aprendientes que tomen las riendas de su propio aprendizaje de lenguas
y que con la ayuda del profesorado y de instrumentos y materiales creados con

este objeto puedan aprender a aprender y puedan aprender nuevas lenguas.

En el progreso de este autoaprendizaje va a contribuir la interpretacién que
haga el estudiante de cada situacién en funcién de la relacién establecida entre
sus competencias y sus caracteristicas de naturaleza cognitiva (destrezas organi-
zativas e interpersonales, destrezas y estrategias de aprendizaje, destrezas inter-
culturales...), afectiva (implicacién e interés del alumno, estado fisico y emocio-
nal...) y lingiiistica (nivel de conocimiento y control de la gramdtica requeridos
para llevar a cabo una determinada tarea).

2) La activacién de la competencia plurilingiie del estudiante como una he-
rramienta fundamental con la que inicia el nuevo aprendizaje de la gramdtica
en ELE. Con esto queremos decir que el estudiante de espafiol pone en funcio-
namiento el conocimiento y la conciencia que tiene de las gramdticas de otras
lenguas, de manera que su experiencia gramatical previa, haya sido o no bajo el
control de una institucidn, se activa en el proceso de aprendizaje de la nueva gra-
mitica de ELE. Para que esto sea posible, es fundamental que el alumno saque
provecho a su capacidad de reflexién sobre otras lenguas y utilice aquellas estra-
tegias que mds se aproximen a su estilo de aprendizaje. Desde esta perspectiva, se
fomenta el protagonismo del alumno y el aprendizaje auténomo, pues cuando un
estudiante toma conciencia de su experiencia en el aprendizaje de lenguas, este se
hace responsable del nuevo proceso que ha iniciado en ELE.

Estos dos pilares llevardn al usuario-aprendiente a servirse en el aprendizaje
general de la lengua espafiola (y del componente gramatical en particular), tanto
de sus caracteristicas particulares, como de las creencias, habilidades y destrezas
que haya desarrollado en relacién con la lengua y su aprendizaje en experiencias

lingiiisticas anteriores. La presencia de los rasgos cognitivos y afectivos propios
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del alumno condicionari, sin lugar a dudas, su manera de afrontar el aprendizaje

gramatical en la lengua espafiola.
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