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INTRODUCCION

INTRODUCCION

La publicacion del Marco Comun Europeo de Referencia para las
Lenguas (MCERL) vy del Portfolio Europeo de las Lenguas (PEL) han supuesto
un hito en lo concerniente a la didactica de las lenguas extrajeras. En el poco
tiempo que ha transcurrido desde su aparicion han originado cambios radicales
en la ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras y su uso se ha extendido
por toda Europa de manera muy exitosa y rapida. La clave de este éxito quizas
se halla en la propia naturaleza de los mismos. El MCERL es un documento
descriptivo y flexible, pretende aconsejar no imponer. En él se resume la
evolucion de la didactica de las lenguas en los ultimos 30 afios, ofreciendo una
vision holistica e integradora de la misma. Por esta razén en su subtitulo se
incluyen los tres pilares sobre los que descansa: ensehanza, aprendizaje y
evaluacion. Estos tres aspectos son interdependientes, por lo que esta ultima
es considerada también como una parte mas de todo el proceso de ensefianza-

aprendizaje, convirtiéndose en el complemento necesario de los otros dos.

Por su parte el PEL puede ser considerado como la puesta en practica
del MCERL. Ademas de compartir bastantes elementos comunes como, por
ejemplo, las escalas de descripcion de niveles y los cuadros de autoevaluacion,
también comparten objetivos como la concienciacion y la reflexion sobre el
aprendizaje. El primero esta dirigido sobre todo a los aprendices y usuarios de
las lenguas, y el segundo a los profesionales de la ensefianza de idiomas y

otras personas con responsabilidad.

Asi pues, y dada la posibilidad de utilizar estos dos elementos, las
escalas de descripcion de niveles con base empirica y los cuadros de
autoevaluaciéon relacionados con dichas escalas que se encuentran en el
MCERL y en el PEL, nos hemos planteado la realizacién de una investigacion
sobre la evaluacidén y la autoevaluacion de la competencia comunicativa en

lengua inglesa de los estudiantes’ de Magisterio de la Facultad de Educacion y

' A lo largo de esta investigacion utilizaremos el genérico para referirnos a ambos sexos con el fin de
agilizar la lectura de la misma.
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Humanidades de Ceuta. En dicha investigacion pretendemos comprobar la

precision en la autoevaluacion de dichos estudiantes.

El primero de los objetivos es determinar el nivel de competencia
comunicativa con respecto a la escala de niveles del MCERL de los estudiantes
de la Facultad de Educacion y Humanidades de Ceuta de las especialidades de
Maestro de Educacion Infantil, Maestro de Educacion Primaria, Maestro de
Educacién Musical, Maestro de Educacion Fisica y Maestro de lengua
Extranjera - Inglés. Esto nos va a permitir conocer su nivel al comienzo de sus
estudios universitarios y cotejar nuestros resultados con los obtenidos en una
investigacion similar sobre los niveles de competencia linguistica de
estudiantes de Magisterio de la Facultad de Educacion de Granada y Melilla

(Jiménez Jiménez, 2004).

El segundo de los objetivos es determinar el grado de precisién en la
autoevaluacion en lengua inglesa de estudiantes de Magisterio, tanto
especialistas como no especialistas. Este objetivo esta relacionado con las
reformas que se avecinan en la educacién superior. Estas demandan la
aplicacién de nuevas metodologias en los procesos de ensefanza-aprendizaje
en las cuales los estudiantes se conviertan en el centro de los mismos. Estos
nuevos enfoques metodoldgicos han de alcanzar no sélo a la instruccion sino
también a la evaluacion, ya que ésta es una parte mas de aquella. Para que
esto sea realmente asi, los nuevos métodos de evaluacion han de permitir que
el estudiante sea coparticipe en la misma. Estos nuevos métodos incluyen,
entre otros: la autoevaluacion, los diarios, la evaluacion por companeros, los
portafolios...etc. Sin embargo, para que estos métodos sean adoptados por
profesores y estudiantes tienen que tener dos caracteristicas fundamentales
propias de cualquier instrumento de evaluacion: validez y fiabilidad. En
consecuencia, han de realizarse estudios que demuestren la precision de estos
meétodos.

En nuestra investigacion pretendemos comprobar si es posible realizar
una autoevaluacion precisa de la competencia comunicativa en lengua
extranjera. Asi pues, ademas de intentar determinar el nivel de competencia

comunicativa en lengua extranjera de los estudiantes mediante una prueba
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estandarizada, nos planteamos igualmente la posibilidad realizar una prueba de
autoevaluacion y comparar los resultados entre ambos tipos de evaluacion.
Consideramos que un estudio de tipo correlacional es el mas conveniente para
lograr nuestros objetivos que no son otros que comparar las pruebas realizadas

por los profesores.

Como ya hemos mencionado anteriormente, el Marco Comun Europeo
de Referencia para las Lenguas (MCERL) y el Portfolio Europeo de las
Lenguas (PEL) nos brindaban una doble oportunidad: de una parte, del PEL
podremos extraer el cuestionario de autoevaluacién y utilizarlo como prueba
subjetiva; de otra, el MCERL nos proporciona la escala de niveles con la que
determinar los grados de competencia comunicativa. El First Certificate in
English (FCE) de University of Cambridge Local Examinations Syndicate
(UCLES) que usaremos como prueba objetiva, tiene correspondencias con los
niveles del MCERL. Asi pues, nos encontramos con la posibilidad de llevar a
cabo un estudio correlacional de los resultados de la evaluacidén objetiva y
subjetiva en el que los dos instrumentos de medicion de la competencia
comunicativa, el FCE y el PEL, tienen correspondencias con la misma escala

de niveles, es decir, la escala de niveles del MCERL.

El tercero de los objetivos planteados es la reflexidn sobre la utilizacion
de la autoevaluacion como herramienta de evaluacion y de ensenanza-
aprendizaje. Estimamos que de los resultados obtenidos en este estudio
pueden extraerse conclusiones que pueden favorecer la difusion del MCERL y
del PEL en la educacién superior, lo que al mismo tiempo puede ser muy
beneficioso en la ensefianza- aprendizaje de lenguas extranjeras en el
contexto de la formacién del profesorado. Si partimos de la base de que el PEL
es un proyecto que puede considerarse como la aplicacion practica y una
consecuencia légica del MCERL, consideramos que los estudiantes de
Magisterio de la especialidad de lenguas extranjeras deberian conocer y estar
familiarizados con estos dos documentos, dados los beneficios que su uso
puede aportar. Como estudiantes que son, el PEL, junto con la autoevaluacion,
son potentes herramientas de promocion, motivacion y concienciacion del

aprendizaje de lenguas extranjeras. Como futuros profesores, el PEL ofrece
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una amplia variedad de enfoques y actividades para poner en practica los

contenidos del MCERL y fomentar el plurilingtiismo y la plurirculturalidad.

Una vez planteados los objetivos procedemos a explicar de forma
somera las dos partes de la que consta esta investigacion: la primera parte, en
la que encontramos el marco tedrico, capitulos primero y segundo, y la
segunda parte, la investigacion propiamente dicha, el resto de los capitulos.

En el primer capitulo, Competencia Comunicativa, al ser ésta una
investigaciéon sobre evaluacién, lo primero que haremos es exponer las
diferentes concepciones del término competencia comunicativa. Para ello
haremos un repaso por las teorias mas habitualmente aceptadas para definir
dicho constructo. Considerando que no existe un unico método de clasificacién
de dichas teorias, hemos creido interesante agruparlas en funcion de la

perspectiva que reflejan.

En el segundo capitulo, Evaluacién, estudiaremos la evaluacion desde el
enfoque de la ensefianza de lenguas extranjeras. Procederemos a definir
diferentes conceptos relacionados con la evaluacion, estudiaremos sus
caracteristicas y las distintas clasificaciones que de ella se han realizado.
Seguidamente, analizaremos los métodos alternativos de evaluacion vy
prestaremos especial atencién a la autoevaluacion, a los portafolios y al
Portfolio Europeo de las Lenguas (PEL), por ser éste el instrumento de

evaluacion subjetiva escogido en esta investigacion.

En el tercer capitulo, Disefio de la Investigacion, expondremos las
caracteristicas metodoldgicas de este estudio que, entre otras, se caracteriza
por ser descriptivo, cuantitativo y correlacional. Asimismo, expondremos los
objetivos, a los que ya hemos hecho referencia, y las preguntas de la
investigacion, las cuales estan relacionadas con el nivel de competencia
comunicativa en lengua inglesa de los estudiantes de Magisterio, la existencia
de posibles correlaciones entre la evaluacion objetiva y la subjetiva y los
factores que pueden facilitar la precision de la autoevaluacion. Seguidamente,
describiremos los instrumentos que hemos escogido para llevar a acabo esta

investigacion: un cuestionario del estudiante, elaborado por nosotros mismos;
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el instrumento de evaluacion objetiva, el First Certificate in English (FCE) de
UCLES; vy, por ultimo, el instrumento de evaluacion subjetiva, el Portfolio

Europeo de las Lenguas (PEL).

En el cuarto capitulo, Analisis e Interpretacién de los Datos, éstos, en
primer lugar, seran analizados estadisticamente utilizando el paquete
estadistico SPSS. Presentaremos los resultados agrupados en cuatro bloques:
en el primero los resultados de las variables independientes. En el sengundo,
los resultados de la autoevaluacion. En el tercero, los resultados de la
evaluacion objetiva. Por ultimo, los resultados de las correlaciones de ambos
tipos de evaluacion.A continuacién, llevaremos a cabo la interpretacion de los

resultados para poder dar respuesta a las preguntas de nuestra investigacion.

En el ultimo capitulo, Implicaciones Didacticas y Futuras Investigaciones,
expondremos, basandonos en los resultados obtenidos, cuales son, a nuestro
juicio, las implicaciones didacticas que pueden extraerse de este estudio. Este
aspecto es muy importante para nosotros dado el contexto en el que se
enmarca esta investigacion, esto es, la ensefianza de lenguas extranjeras en la
formacion del profesorado. Finalmente, plantearemos futuras lineas de

investigacién que puedan derivarse de los resultados obtenidos en este trabajo.

Planteadas pues las lineas maestras, iniciamos esta tesis doctoral con el

marco teorico de la misma que comprende los capitulos primero y segundo.
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2 LA COMPETENCIA COMUNICATIVA

5.1 Introduccion

El motivo de la inclusién de la definicién del concepto de competencia
comunicativa en este capitulo viene dado por la necesidad que surge en toda
evaluacion de establecer un marco tedrico que defina de forma precisa qué se

pretende evaluar.

Si analizamos los elementos que componen todo proceso de ensenanza-

aprendizaje, generalmente se pueden formular tres preguntas:

e Qué aprender: la respuesta se referira a la habilidad o conocimiento que
se pretende adquirir.

e CoOmo aprender: aqui se plantean los métodos y los instrumentos de
ensefianza-aprendizaje.

e Qué nivel de habilidad o conocimiento se ha adquirido: es decir, el grado
de adquisicion de esa habilidad o conocimiento en el transcurso o al final

del proceso, determinado por un procedimiento de evaluacion.

Al ser ésta una investigacion sobre evaluacion, con todo, parece
previsible que nos centremos en el ultimo punto exclusivamente: la evaluacion.
No obstante, y como afirma Bachman (1990: 81), toda evaluacion se basa en
dos pilares fundamentales: el primero seria la necesidad de definir las
habilidades objeto de dicha evaluacién, de lo cual nos ocuparemos en este
capitulo; y el segundo, describir los instrumentos de observacion para, a

continuacioén, proceder a su medicion.
Se hace pues imprescindible determinar de forma clara y explicita qué

queremos evaluar. Si no sentamos una base concreta y precisa sobre la que

construir el resto del proceso, seguramente todo nuestro trabajo sera en vano.
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Por consiguiente, lo primero que trataremos de hacer en esta investigacion es
definir la habilidad sobre la que vamos a evaluar a los estudiantes

participantes.

Nos gustaria sefalar, sin embargo, que una de las particularidades de
cualquier estudio relacionado con el conocimiento humano es la gran dificultad
que entrafna el hecho de definir de forma lo mas exacta posible aquellos
aspectos que lo componen. Asi pues, la primera dificultad surge precisamente

del término que vamos a utilizar: competencia comunicativa.

El lenguaje humano, al ser una de las caracteristicas que mas
diferencian al hombre de otros seres vivos, ha sido objeto de una gran
diversidad de estudios, tanto de disciplinas pertenecientes a las ciencias
experimentales como a las humanas o sociales. En lo que a éstas ultimas se
refiere y, por centrar de alguna forma el objetivo de nuestra investigacion, el
concepto de competencia comunicativa ha sido objeto de estudio en diferentes
disciplinas, como por ejemplo la linguistica, la sociologia, la antropologia o la
psicologia, entre otras. Obviamente, este concepto también se ha convertido
en la piedra angular de estudios y teorias relacionadas con la adquisicién o
ensefanza de las lenguas y con la evaluacion. Por lo tanto, podriamos afirmar
que una de las caracteristicas basicas del concepto de competencia

comunicativa es su marcado caracter interdisciplinar (Cenoz, 1996).

Durante las tres Uultimas décadas aproximadamente, autores como
Hymes (1972), que fue quien lo propuso, Canale y Swain (1980), Canale
(1983), van EK (1984), Bachman (1990), Bachman y Palmer (1996), Celce-
Murcia, Dorney y Thurrell (1995), y recientemente el Consejo de Europa en el
MCERL (MEC, 2002), entre otros, han aceptado este término para referirse a
esa habilidad o conocimiento que comprende el lenguaje humano. Sin
embargo, todos ellos han propuesto modelos distintos desde diversas
perspectivas para describir y relacionar las diferentes dimensiones que lo

integran.
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A lo largo de este capitulo intentaremos hacer una exposicion de forma
cronoldgica del origen y evolucion del concepto. Dada la gran trascendencia
del mismo en las disciplinas antes mencionadas, han surgido gran cantidad de
propuestas que han intentado definir dicho concepto desde distintos enfoques y
por un numero muy considerable de investigadores. Es por esto que
procuraremos ser someros y prestaremos especial atencion a aquellos autores
y propuestas que, a nuestro modo de ver, han tenido una mayor relevancia en

la evolucion de dicho concepto.

Asimismo, procuraremos poner de manifiesto el caracter interdisciplinar
al que antes nos hemos referido prestando también especial atencién a las
distintas perspectivas desde las que ha sido propuesto. Baste simplemente
resefiar que estas aportaciones han sido formuladas desde disciplinas tan
diversas, como por ejemplo, la linglistica (Chomsky, 1965), la etnografia
(Hymes, 1972), las teorias sobre la ensefianza de las lenguas (Canale y Swain,
1980) o la evaluacién (Bachman, 1990), entre otras, lo que sin duda alguna

pone de manifiesto su gran trascendencia e importancia.

5.2 Perspectiva estructural

El primer autor en acufar el concepto de competencia es Noam
Chomsky (1965) al establecer la dicotomia entre competencia y actuacion. Sin
embargo, su teoria no aflora de forma espontanea ni por casualidad, sino que

surge en cierto modo como respuesta al estructuralismo.

A principios del siglo XX, el estructuralismo se desarrolla a ambos lados
del Atlantico; en Europa de la mano de Ferdinand de Saussure y en Estados
Unidos de Leonard Bloomfield principalmente. Esta nueva corriente se postula
como una revolucion en el campo de la linguistica, pues, tradicionalmente, los
estudios filolégicos habian centrado su interés en fendomenos individuales,
como por ejemplo, el estudio de la evolucién de una palabra o un sonido. El
estructuralismo, a diferencia de estos estudios previos, fijara su interés en la

estructura de la lengua. En él podemos distinguir tres caracteristicas: en primer
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lugar, el rechazo frontal de la filologia- la realidad de la lengua no se halla en
los textos escritos sino en la palabra hablada- por lo que la filologia se
convierte en la linguistica. En segundo lugar, se concibe la lengua como una
estructura de estructuras, es decir, a partir de un plano o nivel inferior se pasa a
otro superior. En tercer lugar, la lengua posee un marcado caracter social, por
lo que el hombre adquiere la lengua en una sociedad y en ella la utiliza (Vez
Jeremias, 2000:37).

5.3 Perspectiva creativa o generativa o del sistema — Noam
Chomsky

A finales de los anos cincuenta surge una nueva corriente en la
lingliistica: la teoria generativa-transformacional. Esta mas que oponerse
radicalmente al estructuralismo lo que propugna es reelaborar uno de los
conceptos basicos de sus teorias; a saber, que lo importante no es tanto
definir qué se entiende por oracién, sino el modo en que ésta es capaz de
aportar un significado. El interés de los linguistas se centra no ya en la
descripcion o en la catalogacidn de los patrones oracionales, sino en las reglas
capaces de generarlos, es decir, las transformaciones que permiten establecer
relaciones entre las distintas estructuras sintacticas. Nace asi la linguistica

transformacional (Vez Jeremias, 2000:51).

La publicacién del libro Syntactic Structures (Chomsky, 1957) marca el
inicio de esta nueva corriente linguistica. Su interés se centra
fundamentalmente en el estudio de la sintaxis ya que, hasta la fecha, los
linguistas estructuralistas habian fijado su atencién en los estudios sobre la
fonética y la morfologia (Stern, 1983:141). Con todo, no sera hasta la revisién
de su teoria y la publicaciéon de su libro Aspects of the Theory of Syntax
(Chomsky, 1965), en el que la semantica se convertira en el foco de atencién
de sus estudios y en el que el término competencia tomara fuerza a raiz de la
distincion hecha por éste entre competencia y actuacién (competence —

performance). A este respecto, conviene recordar que la primera tiene por
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objeto el estudio del conocimiento de las reglas gramaticales en una situacién

ideal, como describe N. Chomsky en la siguiente cita (Chomsky, 1965:3):

Linguistic theory is concerned primarily with an ideal speaker-listener, in a
completely homogeneous speech-community, who knows its language perfectly
and is unaffected by such grammatically irrelevant conditions as memory
limitations, distractions, shifts of attention and interest, and errors (random or

characteristic) in applying his knowledge of the language in actual performance.

Por tanto, la competencia es entendida como la capacidad ilimitada de
cada uno de los hablantes para crear nuevas oraciones de la lengua
respectiva. Por el contrario, la actuacidn comprenderia el uso real de esa

lengua en situaciones concretas (Chomsky, 1965).

De forma mas explicita, podriamos apuntar que, para la perspectiva
asociada a la gramatica generativa y transformacional, el mundo de la teoria se
divide en dos partes: la competencia linguistica y la actuacion linguistica. La
competencia linguistica se relaciona con el conocimiento tacito de la estructura
de la lengua, esto es, con el conocimiento no consciente o dificil de explicitar
pero necesariamente implicito en aquello que el hablante-oyente ideal tiene
capacidad de decir. El primer objetivo de esta teoria es proporcionar una
descripcion explicita de tal conocimiento. Partiendo de dicho conocimiento,
podemos producir un conjunto infinito de oraciones y referirnos a la lengua
como algo “creativo”, como energia, enlazandola con la concepcidn
humboldtiana de la lengua que la consideraba no como ergén (producto) sino
como energeia (fuerza activa). La actuacion linguistica, por el contrario, se
entiende de forma mas explicita como interesada en procesos a menudo
denominados de codificacion y descodificacion, esto es, “el conjunto de
manifestaciones lingliisticas concretas y reales del hablante” (Cerny,1998:241)
y que se encuentra ademas influenciada por una serie de factores
extralinguisticos, como por ejemplo, la capacidad limitada de la memoria o las
distracciones del hablante, entre otras, por lo que de ninguna manera se puede

considerar la actuacion como un reflejo fiel de la competencia.
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A pesar de lo novedoso que pudiera parecer este planteamiento, en
realidad, podemos encontrar muchas afinidades con la dicotomia lengua
(langue) y habla (parole) establecida por Saussure (1916), ya que tanto
aquélla como la competencia se refieren al sistema de la lengua adquirido y
que es usado por los hablantes de una sociedad. Sin embargo, también
podemos evidenciar algunas diferencias significativas. En primer lugar, para
Chomsky, la competencia se refiere siempre a un hablante particular (Cerny,
1998:242).Por el contrario, Saussure (1916) considera la langue como el
sistema comun de la lengua. En segundo lugar, si bien es cierto que Chomsky
asocia la competencia (el conocimiento de un hablante-oyente de su lengua) y
la actuacién (el uso real de la lengua en situaciones concretas) con los
conceptos de lengua y habla de Saussure, por otra parte considera como
taxonométricas todas las corrientes estructuralistas anteriores ya que éstas no
tratan de explicar los fendbmenos de la lengua; uUnicamente se limitan a
observarlos y a describirlos, puesto que solo se fijan en la estructura superficial.
En contraposicion, su teoria, al trabajar con transformaciones, es capaz de dar
la descripcion semantica de la oracion, de llegar al significado semantico de la
oracién, a la sazén, a la estructura profunda (Cerny ,1998: 238). En relacién
con esta distincion, Hymes (1972:272) ya apuntaba el hecho de que la
terminologia empleada por Chomsky era superior a la empleada por Saussure,
ya que aquélla iba mas alla de la consideracion de la lengua como un simple
inventario sistematico de elementos para llegar a renovar la concepcion

humboldtiana de los procesos subyacentes.

En cuanto a los conceptos de habla y actuacion, ambos autores los
relacionan con los actos de habla y la realizacion personal o particular de la
lengua o de la competencia, razon por la cual en ambos casos también se les
concede sélo un papel secundario. No obstante, Saussure (1916: 37) entiende
que lengua y habla son elementos solidarios ya que, por una parte, sin el habla
la lengua no seria comprensible ni efectiva; por otra, porque el habla es
necesaria para que se establezca la lengua, puesto que histéricamente el
habla siempre ha precedido a la lengua. De igual manera, Chomsky (1965)
asume que la relacion entre competencia y actuacién es necesaria ya que es

precisamente a través de ésta que podemos descubrir la competencia.
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Por consiguiente, y la vista de lo expuesto anteriormente, podemos
observar que la teoria formulada por Chomsky tiene como objeto de estudio la
competencia y la formulacién de una teoria linguistica centrada principalmente
en las reglas gramaticales y en las oraciones, esto es, en el conocimiento de la
lengua y no en la habilidad para usarla. Hemos de entender dicho conocimiento
como el dominio del sistema abstracto de las reglas que permiten elaborar
oraciones correctas desde el punto de vista gramatical, referido siempre a un
hablante-oyente abstracto, idealizado, impersonal que vive en una sociedad
homogénea. En mi opinion, este concepto tuvo en su dia una gran importancia
en la definicion del “hablante nativo ideal” como objeto de estudio, pero hoy dia
ese modelo esta superado con propuestas como las aportadas por autores
como Alptekin (2002) o Widdowson (2003), entre otros, y que expondremos en

la ultima parte de este capitulo.

Esta concepcion tedrica, de marcado caracter formalista, se enmarca en
la tradicion de la lingUistica moderna que ha considerado la estructura de la
lengua como objeto principal de estudio y ha considerado su uso como algo
secundario. A pesar de no tener una influencia directa en el campo de la
ensefianza y aprendizaje de las lenguas, la importancia de dicha teoria radica
principalmente en el hecho de que puede ser considerada como punto de

partida de otras teorias posteriores.

5.4 Perspectiva sociocultural o del hablante - D.H. Hymes

Si la teoria de Chomsky ayudé a difundir y extender el término
competencia, fue Hymes - un etndgrafo de la comunicacién - quien acuid por

primera vez el término de competencia comunicativa.

Influido por la sociolinguistica, la pragmatica, la etnolinguistica y los
trabajos de Roman Jakobson sobre el analisis de las funciones del lenguaje
(Spolsky, 1988a:138), Hymes propuso su concepto de competencia

comunicativa como reaccion a las teorias de Chomsky, y es costumbre
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presentar la propuesta de Hymes como una mejora con respecto a estas
ultimas, puesto que abarca aspectos del lenguaje que van mas alla de los
puramente gramaticales (Widdowson, 1989:129). La principal critica que hace
Hymes de la teoria de la competencia de Chomsky es que, en primer lugar,
propone unos objetivos ideales, abstrayéndolos de los rasgos socioculturales;
en segundo lugar, la adquisicion de la misma se considera también como
independiente de éstos rasgos socioculturales; y, finalmente, la actuacion tiene
como connotacion mas preeminente la de ser la manifestacién imperfecta del
sistema subyacente. Para entender la teoria chomskiana es necesario destacar
la ausencia de factores socioculturales y la identificacién de actuacion con
imperfeccidn. La imagen que se desprende de esta vision es la de un hablante-
oyente ideal que vive aislado del mundo, sin contacto social ninguno y que sélo

ocasionalmente interviene en el entorno social (Hymes, 1972:272).

Por el contrario, Hymes asume que la competencia de un usuario en una
lengua conlleva una serie de capacidades y juicios de valor relacionados con
los factores socioculturales. Por tal razén, cuando un nifio aprende una lengua,
no soélo distingue lo que es gramatical, sino también lo que es apropiado. Este
nifo no solo aprende qué decir sino también como, donde, cuando o a quién
decirselo. Es capaz de adquirir una serie de repertorios de actos de habla, de
tomar parte en los mismos y evaluar sus logros por medio de otros. En
conclusion, dicha competencia se enriquece con las necesidades y la

experiencia social.

Hymes propuso entonces una nueva definicion de competencia
linglistica mas amplia que la sugerida originalmente por Chomsky. Propone el
término competencia comunicativa para incluir “las reglas de uso sin las cuales
las reglas gramaticales serian inutiles” (Hymes, 1972:278) con el fin de integrar
la teoria linguistica con la teoria de la comunicacién y la teoria de la cultura.
Esta concepcion de la competencia comunicativa, que incluye tanto el
conocimiento como la habilidad del hablante / oyente, se divide en cuatro
sectores (Hymes, 1972:281 y 284-6):
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e Si (y en qué grado) algo resulta formalmente posible, esto es, si dentro
de un sistema formal resulta posible, es gramatical, cultural o

comunicativo.

e Si (y en qué grado) algo es factible en virtud de los medios de actuacion.
Esta segunda pregunta define parte de lo queda incluido en la teoria de

la linguistica bajo el encabezamiento de la actuacion y aceptabilidad.

e Si (y en qué grado) algo resulta apropiado en relacion con el contexto en

el que se utiliza y evalua.

e Si(y en qué grado) se da en la realidad, se efectua verdaderamente, y lo
que ello conlleva. Es decir, la aplicaciéon del principio medieval de
“factum valet’, es decir, una accién prohibida por las reglas, se ha de

considerar correcta si, sin embargo, ocurre.

Dentro de este marco de referencia, podemos apreciar que Hymes le da
un giro radical al estudio del concepto de competencia comunicativa, pues
parte del punto de vista del hablante y no del sistema comunicativo (Hymes,
1972:282, citado en Hornberger, 1989: 217). Propone entonces que el acto de
habla ha de sustituir al codigo como objeto de estudio de la linguistica. La
competencia comunicativa describe el conocimiento y la habilidad de los
individuos para el uso adecuado de la lengua en los acontecimientos
comunicativos en los que se deben encontrar a si mismos en cualquier
comunidad de hablantes (Hornberger ,1989:218).

Sin embargo, a pesar de las diferencias existentes entre ambos y del
hecho de que el concepto de competencia comunicativa que aparece en
Hymes surge como reaccion al de Chomsky, se hace necesario puntualizar que
ambos conceptos no estan exactamente en la misma linea. Chomsky acepta la
existencia de las reglas de uso, pero no muestra interés por el uso del lenguaje.
Para Chomsky (1980:90, citado en Widdowson, 1989:129) “language is a

derivative and perhaps not a very interesting concept”
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La cuestion radica entonces en el hecho de que para Hymes la
linguistica trata del lenguaje en su totalidad mientras que para Chomsky el foco
de interés de la linguistica es fundamentalmente la gramatica. Asi pues, la
nocion de competencia de Chomsky no tiene nada que ver con la realizacion
del comportamiento linguistico, ya sea de caracter comunicativo o de otro tipo,

por lo que, en consecuencia, su teoria no encaja en el marco teorico de Hymes.

Para Chomsky, la competencia es el conocimiento de algo mas
abstracto que el lenguaje, es el conocimiento de un sistema de reglas, de
parametros y configuraciones mentales para las que el lenguaje sirve de
evidencia. Considera el conocimiento gramatical como un estado mental por
debajo del nivel de la lengua. No es una habilidad para hacer nada, ni siquiera
para formar o entender oraciones pues el conocimiento puede existir sin que
sea accesible. Por otro lado, para Hymes, la competencia es la habilidad para
hacer algo, para, en definitiva, usar la lengua; el conocimiento gramatical es un
recurso, no una configuracién cognitiva abstracta. Por tanto, y para aclarar los
términos, para Chomsky la competencia es conocimiento y para Hymes es
conocimiento y habilidad (Widdowson, 1989:129).

Por lo tanto, la diferencia entre competencia linguistica, el conocimiento
de determinadas reglas y la competencia comunicativa no es unicamente una
diferencia cuantitativa, sino también cualitativa. Para Hymes, esta ultima,
ademas de conocimiento de las reglas, incluye también la habilidad o la

destreza para usar tal conocimiento respecto al contexto en el que es emitido.

5.5 Perspectiva de la didactica de las lenguas

Cooper, Pride, Campbell y Wales, Habermas o Jakobovits, entre otros,
sostenian que el concepto de competencia comunicativa debia incluir otras
consideraciones ademas de las propiamente linguisticas. A pesar de que los
autores antes mencionados poseen también sus propias especificidades, en
términos generales las variaciones con respecto a la propuesta de Hymes son

relativamente pequenas (Pérez Cafiado, 2004:14).
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Asi, por ejemplo, Cooper (1968) considera que los componentes de la
competencia comunicativa son soélo dos: los parametros sociolinguisticos y los
gramaticales. Por su parte, Pride (1970:287) aboga por la necesidad de incluir
los factores sociales junto con los gramaticales, mientras que Campbell y
Wales (1970) aceptan la dicotomia competencia y actuacion de Chomsky pero,
al igual que Hymes, rechazan excluir de dicha dicotomia los factores
socioculturales y contextuales. Igualmente, Habermas (1970) también acepta la
propuesta de Chomsky, pero puntualiza que cualquier hablante, para participar
en una conversacion habitual, necesita disponer tanto un cierto grado de
competencia linguistica como de competencia comunicativa. Del mismo modo,
Jakobovits (1970) coincide en el rechazo de la vision restrictiva del concepto
propuesto por Chomsky. Ahora bien, se aleja de los autores anteriores en el
hecho de que su propuesta excluye el conocimiento de la gramatica como uno
de los factores que componen la competencia comunicativa (Pérez Cafiado
2004).

A tenor de esta ultima propuesta, se produjo a lo largo de los afios 70 un
gran debate entorno a la exclusién o inclusion de la competencia linguistica o
gramatical (entendiendo ésta como el conjunto de reglas de la gramatica) en la
definicion de competencia comunicativa. Dentro de los partidarios de su
exclusién encontrariamos a Allen (1978), Jakobovits (1970), Palmer (1978),
Paulston (1974) y Widdowson (1971). Por otro lado, entre los partidarios de su
inclusion figurarian Campbelll y Wales (1970), Connors et al. (1978), Cooper
(1968), Hymes (1972), Morrow (1977), y Savignon (1972) entre otros. Munby
(1978) también apoya las tesis de estos ultimos y sefala para ello que si la
competencia gramatical fuera excluida se podria llegar a dos conclusiones
erréneas: en primer lugar, que la competencia comunicativa y la gramatical
habrian de ser ensefiadas de forma diferenciada y, en segundo lugar, que
podria entenderse que la competencia gramatical no es un componente
esencial de la competencia comunicativa. Para concluir, seria oportuno afadir
que de la misma forma que Hymes (1972) afirmaba que las reglas de la
gramatica eran inutiles sin las reglas de uso de la lengua, éstas resultarian del

todo inutiles sin las reglas gramaticales (Canale y Swain, 1980:5).
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El modelo de Canale Swain (1980) y Canale (1983)

Desde que fuera introducido por Hymes, el término competencia
comunicativa habia pasado a tener significados e implicaciones bastante
diversas. Esta falta de acuerdo sobre la aplicacién, conceptualizacion e
investigacion del concepto en el campo de la pedagogia comunicativa del
lenguaje motivé que Canale y Swain (1980) publicaran su estudio "Theoretical
Bases of Communicative Approaches to Second Language Teaching and
Testing". Este estudio tiene como principal objetivo clarificar el concepto de
competencia comunicativa, especialmente en el campo del aprendizaje y
evaluacion de lenguas extranjeras (mas concretamente, fue disefiado para la
elaboracidon de programas curriculares de lengua extranjera) intentando aportar
una definicién de las dimensiones de la competencia comunicativa que fuera

mas alla de la competencia gramatical.

The examination of the theoretical bases has led us to question some of the
existing principles, and in turn to develop a somewhat modified set of principles
which is consistent with a more comprehensive theoretical framework for the
consideration of communicative competence. These principles serve as a set of
guidelines in terms of which communicative approaches to second language
teaching methodologies and assessment instruments may be organized and

developed (Canale y Swain, 1980: 1).

Su interés tenia como origen la necesidad de medir los progresos de los
alumnos de francés ya que las pruebas basadas exclusivamente en la
gramatica no parecian del todo apropiadas para los programas de inmersion
comunicativa. Fue por esta razén que en su modelo incluyeron la competencia
linguistica dentro de la competencia comunicativa, para poner de manifiesto su
indivisibilidad, ya que las reglas de la gramatica carecen de significado sin las
reglas de uso (Spolsky, 1989a:139).

Su investigacion esta dividida en cuatro partes: primera, antecedentes

de los enfoques comunicativos y distincidn de las nociones competencia
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comunicativa y de actuacion; segunda, revision de las distintas teorias sobre la
competencia comunicativa; tercera, propuesta de un nuevo marco tedérico para
este concepto que sea a la vez explicito, adecuado y justificable; y, finalmente,
sus implicaciones y elaboracién de propuestas para futuras investigaciones en

el campo de la ensefanza y evaluacidén de segundas lenguas.

En la primera parte de su estudio, y como paso previo al analisis de las
distintas teorias que se habian elaborado hasta la fecha sobre la competencia
comunicativa, realizan algunas consideraciones con respecto a una serie de
nociones, conceptos y el alcance de los mismos, pues uno de sus objetivos
principales consistia precisamente en aclarar qué se entiende por competencia
comunicativa y qué abarca. En primer lugar, se muestran de acuerdo con la
diferenciacion entre competencia y actuacion hecha por Chomsky. Desde esta
perspectiva, una teoria de la competencia comunicativa equivaldria a una
teoria de la gramatica referida, fundamentalmente, a las reglas linguisticas que
sirven para generar y describir la gramaticalidad de las oraciones de una
lengua. De igual modo, una teoria de la actuacion centraria su atencion en la
aceptabilidad de las oraciones, en la percepcion y en la produccion del habla
(Canale y Swain 1980:3)

Asimismo, comparten con Hymes (1972) y con Campbell y Wales (1970)
una nocién mas amplia de la competencia comunicativa que incluye no solo la
competencia gramatical o conocimiento de las reglas de la gramatica, sino
también la competencia contextual o sociocultural, a saber, el conocimiento de
las reglas de uso. Por dicha razén, asumen también la distincion entre
competencia comunicativa y competencia de actuacion (Canale y Swain
1980:4). Por el contrario, se distancian de Hymes al rechazar la inclusion del

término habilidad de uso dentro de la nocion de competencia comunicativa.

En su trabajo adoptan el término competencia comunicativa para
referirse a “the relationship and interaction between grammatical competence,
or knowledge of the rules of grammar, and sociolinguistic competence or
knowledge of the rules of language use” (Canale y Swain 1980:6). Abogan

ademas por la distincion entre competencia comunicativa y competencia de
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actuacion (realizacion de ambas competencias y su interaccion en la
produccion real y comprension de los enunciados). La razdn que esgrimen para
mantener estas distinciones es que resultan esenciales para los fines de la
ensefanza y evaluacion de las lenguas, ya que los planes de estudio de los
enfoques comunicativos han de integrar tanto los aspectos de la competencia
gramatical como los de la competencia sociolinguistica. Ademas, los métodos
de ensenanza y los instrumentos de evaluacion deben estar disefiados para
incluir la competencia comunicativa y la actuacion, esto es, la demostracién del
conocimiento de la lengua en situaciones reales de comunicacion y con

propoésitos comunicativos auténticos (Canale y Swain 1980:6).

Una vez establecido qué es lo que incluye minimamente la nocion de
competencia comunicativa (la competencia gramatical y la sociolinguistica),
plantean tres consideraciones: la primera es que tanto la competencia
comunicativa como la de actuaciéon son subcomponentes, a su vez, de un ente
de mayor amplitud: la competencia y la actuacibn de la lengua
respectivamente; segundo, la nocién de habilidad de uso no esta incluida en la
de competencia comunicativa; y, por ultimo, los factores psicolinguisticos, como
por ejemplo la memoria, deben ser tratados como aspectos de la competencia

de la actuacién y no de la comunicacion.

Hechas estas consideraciones, en la segunda parte de su investigacion
comienzan haciendo una revision de las distintas teorias que se habian
elaborado hasta la fecha sobre la competencia comunicativa, para acto

seguido, clasificarlas en tres tipos:

e Teorias de habilidades basicas de comunicacion (enfocadas hacia las
habilidades minimas de comunicacién oral necesarias para comunicarse
en una lengua extranjera, como por ejemplo Savignon (1972), Schultz
(1977) y Van Ek (1976), entre otros). Estas teorias estan disefiadas
basicamente para programas de ensefianza de lenguas. Su
caracteristica principal es la de describir los niveles minimos que
permiten satisfacer las necesidades de comunicacién basicas de los

alumnos de lenguas extranjeras. Aunque no siempre quede claro qué
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habilidades se incluyen en estas teorias, se pone gran énfasis en las
funciones de la lengua o funciones comunicativas, mientras que las
reglas del lenguaje son relegadas a un segundo plano (Canale y Swain
1980:9). Sin embargo, Canale y Swain (1980) no se muestran del todo
de acuerdo con estas teorias ya que, aun admitiendo que los aspectos
comunicativos han de prevalecer sobre la precision gramatical,
consideran que estos ultimos son necesarios e indispensables para la
adquisicion de la competencia comunicativa, especialmente en las
etapas iniciales del aprendizaje de una segunda lengua. Por ello
proponen que se realice una combinacién de énfasis tanto en la
precision gramatical como en la comunicacion significativa (Canale y
Swain 1980:14).

Perspectivas sociolinguistas sobre la competencia comunicativa
(centradas en la relacion entre el lenguaje y el contexto social en el que
se produce), cuyos representantes mas destacados son Dell Hymes y
M.A.K. Halliday. Los trabajos llevados a cabo en estos campos son de
naturaleza mas tedrica y analitica. Respecto al primero, Canale y Swain
(1980) comparten por una parte el rechazo de la nocién de competencia
de Chomsky (1965), que equivale a la competencia gramatical
exclusivamente, y por otra, la necesidad de incluir los aspectos
sociolinguisticos en la nocion de competencia comunicativa por ser
considerados cruciales sea en el campo de la ensefianza sea en el de
la evaluacion de lenguas extranjeras. En contraposicion, discrepan en
que consideran innecesaria la inclusibn de la competencia
psicolinguistica (el segundo sector de Hymes (1972), lo factible) dada su
irrelevancia en la ensefianza de lenguas extranjeras. Aun asi, se
muestran de acuerdo con él en la inclusion de las reglas de probabilidad
de ocurrencia (el cuarto sector de Hymes, se da), las cuales son, a su
modo de ver, uno de los aspectos fundamentales del uso de la lengua y
que ha sido ignorado en casi todos los demas modelos de competencia
(Canale y Swain, 1980:16-17). En cuanto a Halliday (1973, 1978),
coinciden con €l en que ciertamente se produce una interaccion entre las

opciones gramaticales y las semanticas, pero discrepan cuando éste
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sostiene que las opciones semanticas son la realizacion de las opciones
de comportamiento social, primero porque aquéllas estan constrenidas
por algunos aspectos del conocimiento humano y, segundo, porque no
se debe dar preeminencia a las opciones de comportamiento social
sobre las opciones semanticas a la hora de describir lo que se quiere

decir en una lengua (Canale y Swain 1980:19).

Por ultimo, teorias integradoras de la competencia comunicativa,
aquéllas que son capaces de sintetizar el conocimiento de los principios
gramaticales basicos, el conocimiento de como el lenguaje ha de ser
usado en los distintos contextos sociales para realizar las funciones
comunicativa y, por ultimo, el conocimiento de coémo pueden ser
combinados los enunciados y las funciones del lenguaje de acuerdo con
los principios del discurso (Canale y Swain 1980:20). Segun lo anterior,
consideran que la teoria mas integradora es la propuesta por Munby
(1978) aunque también destacan a otros autores como por ejemplo Allen
(1978), Allen y Widdowson (1975), Candlin (1978), Morrow (1977), Stern
(1978), Widdowson (1975, 1978) y Wilkins (1976). A su modo de ver, el
principal problema de algunas de estas teorias comunicativas es que en
ellas se produce un exceso de énfasis del papel desempefiado por las
funciones comunicativas y las opciones de comportamiento social a la
hora de seleccionar las formas gramaticales en detrimento de otros
factores, como la complejidad gramatical y la transparencia. Como
consecuencia de ello, el principal problema que se plantea en este tipo
de distribucion de énfasis es que puede ocurrir que en las etapas
iniciales del aprendizaje de una segunda lengua las formas gramaticales
que han de ser aprendidas no sean presentadas de forma eficaz. A fin
de solucionar este problema, proponen que ciertos factores, como por
ejemplo la complejidad gramatical, sean tenidos en cuenta a la hora de
especificar tanto las formas gramaticales como las funciones
comunicativas referidas a las necesidades sociolinguisticas de los

alumnos de segundas lenguas (Canale y Swain 1980:24).
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Una vez hecho este analisis, proceden a poner de manifiesto las
carencias que estas teorias presentan: falta de atencion a las estrategias de
comunicacion (como hacer frente a una situacion comunicativa real y como
mantener el canal comunicativo abierto); ausencia de criterios amplios de
secuenciacion de los conceptos semanticos, de las formas gramaticales y de
las funciones comunicativas; y, por ultimo, falta de criterios validos de
evaluacion y de adquisicion de distintos niveles con respecto a una teoria sobre

la competencia comunicativa (Canale y Swain 1980:25).

A renglon seguido, en la tercera parte, proponen su propio marco tedérico
a fin de subsanar tales carencias, aunque, como paso previo a la exposicidon
del mismo, presentan una serie de principios pedagdgicos para la ensefanza

de segundas lenguas basadas en el enfoque comunicativo:

e La competencia comunicativa se compone de: competencia gramatical,
competencia sociolinguistica y estrategias de comunicacion, a las que
denominaran competencia estratégica.

e EI enfoque comunicativo ha de responder a las necesidades
comunicativas del alumno, éstas deben ser especificadas con respecto
a las competencias anteriormente mencionadas. Estas necesidades
comunicativas han de ser genuinas y producirse en situaciones reales
de comunicacion.

e En las primeras etapas de la ensefianza de las segundas lenguas es
aconsejable hacer un uso adecuado de aquellos aspectos de la
competencia comunicativa que el alumno ha desarrollado en su lengua
materna.

o El objetivo primario de un programa de lengua extranjera consiste en
dotar al alumno de la informacion, la practica y la experiencia necesarias
para satisfacer sus necesidades comunicativas en la lengua extranjera
(Canale y Swain 1980:27-28).

Junto a estos principios pedagdgicos, asumen una serie de principios
con respecto a la naturaleza de la comunicacion que pueden ser de gran ayuda

para comprender su modelo. Asi, y siguiendo a Morrow (1977), la
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comunicacion se basa en la interaccion personal y sociocultural. Coinciden con
Candlin (1978) en que la relacion entre la proposicion (el significado literal de
un enunciado) y el significado social varia segun los distintos contextos
socioculturales y del discurso; y que la comunicacién implica una continua
evaluacion y negociacion de los significados. Con Palmer (1978) coinciden en
que la comunicacion supone una reduccién de la incertidumbre por parte de los
interlocutores. Finalmente, consideran que la comunicacion comprende tanto el
lenguaje verbal como el no verbal, el modo oral y el escrito, las habilidades de

produccion y las de comprension, (Canale y Swain 1980:29).

Canale y Swain (1980) propusieron un marco tedrico de tres
componentes con los que poder describir la competencia comunicativa: la
competencia gramatical, la competencia sociolingiiistica y las estrategias de
comunicacion, a las que denominaran competencia estratégica. Después,

Canale (1983) afiadi6é una mas: la competencia discursiva.

1- La competencia gramatical incluye el conocimiento de los elementos
|éxicos, las reglas de morfologia, la sintaxis, la semantica a nivel de
gramatica de la oraciéon y fonologia. Esta relacionada con el
conocimiento y la habilidad para expresar de forma adecuada el
significado literal de los enunciados. Ademas, sostienen que hasta la
fecha no existia ninguna teoria gramatical que haya de ser
seleccionada sobre las otras a la hora de describir la competencia
gramatical ni que sea relevante para la pedagogia de las segundas
lenguas. Sin embargo, ésta, la competencia gramatical, ha de ser un
asunto de gran interés para cualquier programa de segundas lenguas
que incluya entre sus objetivos proporcionar a los alumnos de
segundas lenguas el conocimiento necesario para expresar de forma

exacta el significado literal de los enunciados.

2- La competencia sociolinglistica, que incluye tanto el conocimiento de
las normas socioculturales de uso como las normas del discurso. Las
primeras tienen como objeto mostrar hasta qué punto un enunciado o

una funcién comunicativa es apropiada en un contexto sociocultural
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determinado. Las segundas nos indican hasta qué extremo es
apropiada la actitud, registro o estilo transmitidos por una forma
gramatical en un contexto sociocultural dado. Asi, y hasta que no se
desarrolle un marco tedérico mas apropiado, estas reglas han de ser
entendidas en los términos de cohesion (conectores gramaticales) y
coherencia (combinacion apropiada de funciones comunicativas)

propuestos por Halliday y Hassan (1976) y Widdowson (1978).

La competencia estratégica, esta formada por las estrategias de
comunicacion verbal y no verbal necesarias para compensar
dificultades en la actuacion o una insuficiente competencia. Estas
estrategias son de dos tipos: aquellas que se refieren a la
competencia gramatical y las que se refieren a la competencia

sociolinguistica.

Los aspectos basicos del marco tedrico presentado aqui esta

relacionado con, en primer lugar, la naturaleza de la comunicacion, entendida

como el intercambio y negociacion de informacion entre al menos dos

individuos por medio de simbolos verbales y no verbales; en segundo lugar, la

distincién entre competencia comunicativa y comunicacién real; y por ultimo,

los principales componentes de la competencia comunicativa.

Mas tarde, Canale (1983) revisa y modifica este modelo proponiendo

otro con cuatro componentes, diferenciando la competencia sociolingliistica de

la competencia discursiva. Segun este marco revisado, las areas de la

competencia comunicativa incluyen:

Competencia Sociolingliistica, relacionada con las reglas socioculturales

de uso y las reglas del discurso. Esta competencia sociolinguistica se

ocupa de adecuar los enunciados a los factores contextuales en los que

se producen: los participantes, los propdsitos, la interaccion y las normas

y convenciones propias de ésta. Dicha adecuacion auna, tanto el

significado (funciones, actitudes e ideas) como la forma (verbal y/o no

verbal, segun el contexto).
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e Competencia Discursiva, relacionada con la manera en la que se
combinan las formas y los significados para lograr un texto trabado ya
sea escrito o hablado en diferentes géneros, entendiendo por género el
tipo de texto, bien narrativo, argumentativo, un articulo cientifico o
dialogado. La unidad del texto viene dada por la cohesién, que implica la
manera en la que las distintas frases estan unidas, y la coherencia, que
hace referencia a las relaciones que se establecen entre los diferentes

significados en un texto (Canale, 1983:7-9).

El modelo propuesto por Canale y Swain (1980) y el revisado por Canale
(1983) han tenido una gran influencia en las teorias de ensehanza y
aprendizaje de las lenguas y en el desarrollo de modelos posteriores, como por
ejemplo en el modelo de Bachman (1990) o el de Celce-Murcia, Dorney vy
Thurrel (1995).

El modelo de Savignon

Basandose en el modelo de Canale (1983), Savignon (1983), elabora
una propuesta mas dinamica, ya que considera que el hecho de que el modelo
de éste sirva para describir minimamente qué componentes estan incluidos en
la competencia comunicativa (Canale, 1983:12) no es suficiente. Reconoce sin
embargo que uno de los méritos que ha conseguido dicho modelo es el de
agrupar distintos enfoques de la competencia comunicativa y poner de
manifiesto que ésta posee una entidad mayor al incluir la competencia
linguistica o gramatical dentro de la misma. No obstante, plantea asimismo la
necesidad de complementarlo en cierta manera y sugiere, por ello, que entre
los distintos componentes de la competencia comunicativa se producen
posibles relaciones e interacciones. La forma en la que éstas se producen, sin
embargo, esta abierta a la especulacion, pues parece que puede depender de
la naturaleza y de la amplitud de la experiencia del hablante, tanto en su lengua
materna como en la lengua extranjera. Dichas relaciones e interacciones son

representadas mediante una piramide invertida (Savignon, 2002:8)
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GRAMMATICAL

COMMUNICATIVE COMPETENCE

Figura 1. Piramide de Savignon

Esta figura representa una piramide invertida en la que se sugieren
posibles relaciones entre la competencia gramatical, la sociolinglistica, la
discursiva y la estratégica a medida que el conjunto de la competencia

comunicativa se incrementa.

Comenzando desde el vértice de la piramide invertida y continuando
hacia arriba, la base, podemos apreciar como los incrementos en las distintas
competencias producen un aumento general de la competencia comunicativa
total. Esta piramide sirve igualmente para ilustrar el hecho de que la
competencia comunicativa es un ente mayor que engloba la competencia
gramatical y que sus distintos componentes se relacionan entre si, debido a
que el aumento en uno de ellos interactia con los demas para producir un
incremento en conjunto de la competencia comunicativa. El diagrama muestra
del mismo modo coémo un cierto grado de competencia sociolinguistica y
estratégica permite alcanzar también un cierto nivel de competencia
comunicativa sin necesidad de haber adquirido ni siquiera un minimo de

competencia gramatical. Esto es posible gracias a que las reglas universales
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de interaccion social, o bien la necesidad o disposicibn a comunicarnos
mediante gestos u otros medios, nos permiten comunicarnos sin el uso del
lenguaje verbal, siempre y cuando haya un receptor/interlocutor dispuesto a
ello. Asi pues, la competencia estratégica esta presente en todos los niveles de
competencia y disminuye a medida que aumenta el conocimiento de las reglas

gramaticales, sociolinguisticas y del discurso (Savignon, 1983:49).

La inclusién de la competencia estratégica en todos los niveles de
competencia demuestra primero que, indistintamente del nivel de competencia
que se pueda poseer, nunca se posee un conocimiento total de la lengua vy,
segundo, la habilidad para hacer frente a las posibles limitaciones es un
componente omnipresente en la competencia comunicativa. En suma,
cualquiera que sea la importancia asignada a cada uno de los distintos
componentes indistintamente del nivel de competencia, es fundamental tener
siempre en cuenta la naturaleza interactiva de las relaciones que entre ellos se
establecen y que la competencia comunicativa no es soélo la mera suma de sus

componentes sino algo mas (Savignon, 1983:50).

En este sentido y, coincidiendo con Savignon, también se manifiesta
Stern (1983) quien sefala que, dada la complejidad del sistema de reglas de
una lengua, resulta practicamente imposible aceptar que alguien que no sea un
hablante nativo pueda adquirir un grado total de competencia comunicativa. De
aqui se puede concluir que, por una parte, la competencia comunicativa de un
alumno de lengua extranjera ha de ser necesariamente distinta de la que tiene
el hablante nativo. Por otra, que, ademas de la competencia gramatical y la
sociolinguistica - que son limitadas en un usuario de una segunda lengua -
existe una tercera habilidad relacionada con la forma en la que ha de
comportarse una persona cuya competencia sociocultural y gramatical es
limitada y a la que Canale y Swain (1980) han denominado competencia
estratégica. Asi, y coincidiendo también en este aspecto con Savignon, Stern
(1983:230-1), sostiene que cuanto mayor sea el grado de competencia
gramatical y sociolinguistica, en consecuencia, se producira una disminucién

de la importancia del grado de competencia estratégica.
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Confirmacion del modelo de Hymes: Hornberger

A diferencia de Savignon, Hornberger (1989) considera que el modelo de
Hymes (1972) es mas apropiado para el aprendizaje de una segunda lengua
extranjera que el propuesto por Canale y Swain (1980) y el revisado por
Canale (1983), ya que incluye una serie de aspectos excluidos o pasados por

alto en el modelo de estos ultimos.

“As | suggested at the outset, Hymes provides, in my opinion, a model which is
fully adequate for understanding the acquisition of second language
communicative competence. In fact, Hyme’s model, as originally proposed,
incorporates not only the four components that Canale and Swain suggested
for a theoretical framework which could provide a basis on which
‘communicative approaches to second language teaching methodologies and
assessment instruments may be organized and developed” (1980:1), but also
includes aspects which Canale and Swain either exclude or overlook”
(Hornberger,1989:224-5)

Comienza Hornberger apuntando que Canale y Swain (1980:30) ponen
gran énfasis en el papel que juegan las funciones comunicativas y el contexto
social en la definicion de competencia comunicativa de Hymes, identificandolo
casi exclusivamente con lo que ellos denominan el componente
sociolinguistico, es decir, con el uso apropiado de la lengua en un contexto
social. Si bien es cierto que tanto la adecuacion, las funciones de la lengua, y
las reglas de uso son elementos destacados en su modelo, cabe sefalar que
no son los unicos. En el primero de los cuatros sectores descritos por Hymes
(1972), si y hasta qué punto algo es formalmente posible, se incluye todo el
sistema linguistico, desde la fonética y la fonologia, pasando por la morfologia,
la sintaxis, la semantica y, finalmente, la pragmatica, por lo que también incluye
lo que Canale y Swain definieron como las reglas de cohesion y coherencia. Es
mas, pasan por alto el hecho de que el modelo de Hymes (1972) incluye la
competencia estratégica en el cuarto sector, “lo que se da en la realidad”, y que

Canale y Swain identifican por separado (Hornberger, 1989:225).
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Podriamos resumir diciendo que, ademas de la inclusion de los cuatro

componentes identificados por Canale y Swain (competencia gramatical,

sociolinguistica, discursiva y estratégica), el modelo de Hymes (1972) toma en

consideracion algunos aspectos de la competencia comunicativa que quedan

excluidos o pasados por alto en el marco de referencia de Canale y Swain, a

saber: la habilidad del uso, la dimension mas alla del control del usuario, la

factibilidad y la perspectiva etnografica del contexto (Hornberger,1989:226).
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En cuanto a la primera, la habilidad del uso, ésta ha de ser entendida
como un estado, es decir, hace referencia al potencial del individuo para
realizar un acto de habla posible, factible y apropiado, no a la realizacién
expresa del mismo (Hornberger, 1989:226). Canale y Swain excluyen la
habilidad para el uso de Hymes (1972) de su marco de referencia por no
ser practico en el disefio de programas de ensefianza y por sugerir una
cierta deficiencia linguistica (Canale y Swain, 1980:7). Hornberger
rechaza esta argumentacion sefalando que no esta plenamente
justificado que una potencial deficiencia en el uso acarree como
consecuencia una cierta deficiencia linguistica mas de lo que supondria
una potencial deficiencia en el conocimiento; igualmente, no tiene mucho
sentido excluir la motivacion, uno de los factores de la habilidad para el
uso (Hymes,1972:283), de un modelo de competencia comunicativa que
pretende informar sobre ciertos conceptos de la adquisicion de una

lengua extranjera.

En segundo lugar, el sector de Hymes (1972) “lo que se da en la
realidad” tiene un mayor alcance de lo que abarca la competencia
discursiva de Canale y Swain ya que dicho sector incluye, ademas,
aspectos de la competencia del hablante que son inconscientes en gran
medida y aquellos otros como las intenciones del hablante o los que se

escapan a su control (Hornberger, 1989:226).

En tercer lugar, Canale y Swain también excluyen el sector de la
factibilidad de Hymes (1972), puesto que consideran que los aspectos

psicologicos han de ser incluidos en la actuacion y no en la competencia
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comunicativa. Por su parte Hornberger cree que un grado distinto de
factibilidad pude producir un tipo diferente de competencia comunicativa
y, por tanto, un acontecimiento comunicativo distinto (Hornberger,
1989:227).

Finalmente, Hornberger (1989:227) considera que Hymes (1972) ofrece
un enfoque mas apropiado de la adecuacion y el contexto social que el
descrito en el modelo de Canale y Swain. De hecho, aunque estos
autores reconocen la importancia del contexto al incluirlo en las reglas
socioculturales para el uso del componente sociolinguistico, al mismo
tiempo limitan el alcance de la adecuacion de dos formas: en primer
lugar porque opinan que la exactitud gramatical y la comunicacion
significativa pueden ser ensefiadas sin necesidad de hacer referencia a
la adecuacién (Canale y Swain,1980:15) y , en segundo lugar, porque
aceptan el hecho de que existen condiciones de adecuacion universales.
Hornberger (1989:227) cree que la concepcion de la adecuacion de
estos es muy limitada ya que, por una parte, es precisamente la
combinacion de la forma (exactitud gramatical), la funcién (funcion
comunicativa) junto con el contexto social lo que constituye lo que es
adecuado; en efecto, el uso adecuado de la lengua implica no sélo
conocer las condiciones de adecuacién (el contexto) - por ejemplo, para
una orden - sino también cémo formular (forma) la orden para lograr la
funcién directiva. No tiene sentido alguno hablar de comunicacion
significativa entendida ésta como separada de alguna forma de la
adecuacion. Resultaria entonces contradictorio para la comprension
adecuada del uso de la lengua en el contexto sugerir que, como es
posible que existan algunas condiciones de adecuacion universales,
ésta no necesitaria ser enfatizada en los primeros estadios de la
ensefianza. Por consiguiente, si bien es posible que exista un grupo
idealizado universal de condiciones de adecuacion, el grupo particular
para cada contexto deberia definirse etnograficamente, por lo que el
conjunto de condiciones universales de adecuacion, si existiera, podria
darse en tantos escenarios culturales /linguisticos como lenguas existen.

En consecuencia, este grupo basico universal no es suficiente para
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abarcar toda la gama de posibles acontecimientos comunicativos

especificos que pudieran darse en una segunda lengua.

En definitiva, el modelo de Hymes (1972) permite la inclusiéon no sélo de
la gama completa de la competencia linguistica sino también la de otros
aspectos de la competencia comunicativa como son la motivacién, la memoria,
la percepcidn del hablante, la descripcion completa de la adecuacion y el
contexto y, por ultimo, los factores externos que se escapan del control del
hablante. Si bien es cierto que todos estos aspectos no pueden ser
enteramente “ensenables”, sin duda alguna, forman parte del modelo de
competencia comunicativa, bien sea en el proceso de su adquisicion,

ensefianza o aprendizaje tanto en la L1 o la L2 (Hornberger ,1989:229).

5.6 Perspectiva de la evaluacion - Bachman

El propdsito de Bachman (1990) al dar a conocer su concepto de
Habilidad Linglistica Comunicativa no es otro que el de proporcionar una base
amplia para el desarrollo y uso de las pruebas de lengua y para la investigacion
en evaluacion de segundas lenguas. A diferencia de Chomsky (1965) y de
Hymes (1972) que estan interesados en el término competencia desde la 6ptica
de la linglistica y de la etnografia de la comunicacién respectivamente,
Bachman (1990) lo hace desde el punto de vista de las teorias de la

evaluacion.

Su modelo es consecuente con los trabajos sobre competencia
comunicativa anteriormente elaborados: Hymes (1972), Munby (1978), Canale
y Swain (1980), Savignon (1983), Canale (1983) y en los que se reconoce que
la habilidad para usar la lengua de forma comunicativa incluye tanto el
conocimiento, o competencia en la lengua, como la capacidad para usar o

implementar esa competencia

Este modelo o marco de referencia se presenta como una mera guia

para mostrar las posibles direcciones en investigacidén y desarrollo en el campo
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de la evaluacion del lenguaje. Su objetivo es el de superar las limitaciones de
los marcos de referencia anteriores que se usaban para medir el dominio de la
lengua y que estaban basados en modelos de destrezas y componentes como
los propuestos por Lado (1961) y Carrol (1961, 1968). Estos marcos
diferenciaban las destrezas (escuchar, hablar, leer y escribir) de los
componentes del conocimiento (gramatica, vocabulario, fonologia, ortografia);
sin embargo, no mostraban como se relacionan las destrezas y los
conocimientos, de ahi su fracaso para reconocer el contexto total del uso de la
lengua. Para alcanzar dicho objetivo, Bachman, en primer lugar, muestra la
manera en la que las habilidades y el conocimiento estan relacionados;
reconoce el contexto total del uso de la lengua (tanto el contexto del discurso
como el de la situacién); admite también la interaccién dinamica entre ese
contexto y el discurso mismo y, por ultimo, incluye una vision mas amplia de la
comunicacion que la de servir de mero transmisor de informaciéon (Bachman
(1990:82-3).

A su marco teorico de referencia lo denomina Communicative Language
Ability (CLA) o Habilidad Lingiiistica Comunicativa (HLC) y se puede describir
como un marco en el que se incluyen tanto el conocimiento, o competencia, y
la capacidad para poner en practica o ejecutar dicha competencia en un uso de
la lengua adecuado y contextualizado. Dicho marco teérico esta formado por
tres componentes: competencia de la lengua, competencia estratégica y

mecanismos psicolbgicos.

La competencia de la lengua engloba un conjunto de componentes de
conocimiento que son usados en la comunicacion por medio del lenguaje. La
competencia estratégica sirve para relacionar la competencia linguistica con el
contexto en el que tiene lugar el uso de la lengua y con las estructuras de
conocimiento del mundo (conocimiento sociocultural) del usuario de dicha
lengua. Por ultimo, los mecanismos psicolégicos se refieren a los procesos
neurologicos y psicolégicos involucrados en la ejecucion del lenguaje como un

fenomeno fisico (Bachman, 1990:84).
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1. La competencia de la lengua, basandose en datos empiricos, esta
subdividida en dos categorias: la competencia organizativa y la

competencia pragmatica.

1.1. La primera de ellas, la competencia organizativa, incluye las habilidades
que controlan la produccién o el reconocimiento de aquellas oraciones que son
gramaticalmente correctas, la comprension de su contenido proposicional y su
organizacion para formar textos. A su vez, dentro de la competencia
organizativa podemos distinguir dos subcompetencias: la competencia

gramatical y la competencia textual.

1.1.1 Dentro de la primera, la competencia gramatical, se engloban varios
aspectos independientes como el conocimiento del vocabulario, la morfologia,
la sintaxis, la fonologia y la grafologia. Como podemos apreciar todos ellos
coinciden con los que Widdowson (1978) consideraba formaban parte del

language usage (Bachman, 1990:87).

1.1.2. La segunda subcompetencia, la competencia textual, comprende el
conocimiento de las convenciones que se usan para unir enunciados con el
objeto de formar un texto, ya sea hablado o escrito, y consistente en una o mas
frases 0 enunciados que se estructuran siguiendo unas reglas de cohesion (los
modos de marcar explicitamente las relaciones semanticas y las convenciones
que controlan el orden de la informacion conocida y no conocida en el discurso)
y de organizacion retoricas (que incluyen los métodos comunes de desarrollo

como la narracion, la descripcidn, o la comparacion) (Bachman,1990:88).

1.2. La segunda competencia de la lengua, la competencia pragmatica, trata de
las relaciones entre los usuarios de la lengua y el contexto de la comunicacion.
A su vez, ésta consta de dos subcompetencias: la competencia ilocutiva y la

sociolinguistica.

1.2.1 La primera, la competencia ilocutiva, se refiere al conocimiento de las
convenciones pragmaticas para ejecutar funciones linguisticas aceptables

(Bachman, 1990:90) y se utiliza tanto para expresar como para interpretar la
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fuerza ilocutiva del lenguaje, dentro del cual, los actos de habla y las funciones
del lenguaje adquieren especial relevancia. Siguiendo a Searle (1969) y a

Austin (1962), Bachman distingue cuatro tipos de actos de habla:

Acto enunciativo, que consiste simplemente en manifestar algo.

e Acto proposicional, que se refiere a algo o expresa un predicado sobre

algo.
e Acto ilocutivo, es la funcion que se realiza cuando se manifiesta algo.
e Acto perlocutivo, o el efecto de un acto ilocutivo dado sobre el oyente.
Dentro de esta misma competencia, Bachman (1990:92-4), en parte
sigue la propuesta de Halliday (1973,1976) a la vez que la amplia al distinguir

cuatro macrofunciones del lenguaje:

e Funcion ideativa, que expresa el significado en términos de nuestra

experiencia del mundo real.

e Funcion manipulativa, cuyo propdsito principal es influir en el mundo que

nos rodea. En ella podemos identificar:

1. La funcion instrumental, con la que usamos la lengua para

conseguir que se realicen acciones.

2. La funcidn regulatoria, que se usa para controlar o manipular el

comportamiento de otras personas.

3. La funcion interactiva, cuyo uso es crear, mantener o cambiar las

relaciones personales.
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1. Funcion heuristica, relacionada con el uso de lenguaje para ampliar nuestro
conocimiento. Se produce normalmente en los procesos de ensefianza-

aprendizaje, de memorizacidén consciente y solucién de problemas.

2. Funcién imaginativa, nos permite usar el lenguaje con fines humoristicos o
estéticos, donde el valor proviene del uso que se le asigna al propio
lenguaje (chistes, metaforas y otros usos figurativos). A pesar del hecho de
que aqui han sido tratadas de forma separada, en casi todos los casos
estas funciones se dan de forma simultanea, ya que son las conexiones
entre dichas funciones las que proporcionan coherencia al discurso
(Bachman, 1990:92-4).

1.2.2. La segunda subcompetencia dentro de la competencia pragmatica es la
sociolinguistica, que incluye el conocimiento de las convenciones
sociolinguisticas para realizar funciones linguisticas de manera adecuada en un
contexto dado. En definitiva, esta competencia se refiere a las sensibilidades
hacia las convenciones de la lengua o el control de éstas y que esta
condicionada por las caracteristicas especificas del contexto en el que se usa
dicha lengua. La competencia sociolinguistica comprende, pues, cuatro
habilidades:

2.1.Sensibilidad hacia las diferencias dialectales o de variantes: las distintas
variedades regionales o sociales pueden estar caracterizadas por
convenciones diferentes de manera que las adecuaciones de uso

dependeran de las diferencias que de ellas pudieran derivarse.

2.2.Sensibilidad hacia las diferencias de registro: estas diferencias se
pueden distinguir en términos de tres aspectos del uso del lenguaje en
contexto: campo del discurso (materia que se trata), modo del discurso
(hablado o escrito) y estilo del discurso (las relaciones entre los

participantes / interlocutores).

50



LA COMPETENCIA COMUNICATIVA

2.3.Sensibilidad a la naturalidad: se refiere a la capacidad para discernir si
un enunciado es, no solo linguisticamente correcto, sino también si esta

expresado de un modo parecido al usado por el hablante nativo.

2.4 .Habilidad para interpretar referencias culturales y lenguaje figurado:
esta habilidad nos capacita para conocer las convenciones de uso y
asignar significados a una serie de imagenes y lenguaje figurado
profundamente enraizado en cualquier cultura o comunidad de

hablantes.

Podriamos, a modo de resumen, sefialar que la competencia de la
lengua consta de dos tipos de competencia: la organizativa y la pragmatica. La
primera incluye los conocimientos necesarios para reconocer si uno 0 mas
enunciados son correctos o no desde el punto de vista gramatical, comprender
su contenido proposicional y, por ultimo, organizarlos para formar textos orales
o escritos. La segunda, la competencia pragmatica, incluye los conocimientos,
que ademas de la competencia organizativa, son usados en la realizacién e
interpretacion contextualizada de actos ilocutivos socialmente adecuados en el
discurso. Estas competencias incluyen también el conocimiento de las
funciones linguisticas, o reglas sociolinguisticas de adecuaciéon, y de

referencias culturales y lenguaje figurado (Bachman, 1990:98).

Segun la vision de Bachman, los distintos subcomponentes de la
competencia de la lengua no pueden ser considerados independientes entre si.
Al contrario, considera que existe interaccion entre ellos. Esta vision dinamica e
interactiva del uso de la lengua y la comunicacion también afecta a las
estrategias de comunicacion, las cuales constituyen el segundo bloque de su

modelo: la competencia estratégica.

2. La competencia estratégica es considerada en el modelo de Bachman
(1990) como separada de la competencia de la lengua pues considera a
aquélla no como una mera parte mas de ésta sino como una habilidad
general que capacita al individuo para realizar tanto los aspectos

linguisticos como los no linguisticos del lenguaje. En este sentido, al
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incluir la competencia estratégica dentro del concepto mas general de la
competencia comunicativa podemos apreciar que no hay una variacion
significativa con respecto a la propuesta hecha por Canale y Swain
(1980).

Donde sin embargo podemos apreciar mayores diferencias es en el
hecho de que, si bien estos autores se inclinaban mas por la definicion
interactiva de Tarone (1981, citado en Bachman,1990:98) en la cual la
competencia estratégica es descrita como el acuerdo entre dos interlocutores
por lograr un entendimiento mutuo, Bachman es mas partidario de la vision
psicolinguistica ofrecida por Faerch y Kasper (1984, citado en
Bachman,1990:98-9), quienes rechazan la visidn interactiva por poseer ciertas
limitaciones, dado que muchas situaciones de comunicacién, como la lectura o
redaccion de textos escritos, se componen de un unico interlocutor, por lo que
éste no recibe feedback alguno. Estos ultimos describen un modelo en el cual
la fase de planificacion y la fase de ejecucion estan incluidas en la produccion
hablada. Asi las cosas, Bachman considera que se hace necesario ampliar la
formulacion de este modelo por lo que, a su modo de ver, la competencia
estratégica debe incluir tres componentes: evaluacion, planificacion vy

ejecucion:

2.1.-Componente evaluativo.- Este componente inicial tiene cuatro

funciones principalmente (Bachman, 1990:100):

1.- Identificar la informacion necesaria para alcanzar un objetivo
comunicativo en un contexto dado, incluidas variedades dialectales o las

distintas variantes de una lengua.

2.- Determinar qué competencias linguisticas se encuentran a nuestra
disposicion para, de la manera mas efectiva, transmitir la informacioén a
fin de lograr dicho objetivo comunicativo en lengua nativa, segunda

lengua o lengua extranjera.
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3.- Asegurarse qué habilidades y conocimientos compartimos con

nuestro interlocutor.

4.- Evaluar hasta qué punto se ha logrado el objetivo.

2.2.- Componente de planificacion.- En esta segunda etapa, este
componente recupera elementos (gramaticales, textuales, elocutivos y
sociolinguisticos) de la competencia de la lengua y formula un plan cuya
realizacion tiene por objeto la consecucion del objetivo comunicativo
establecido. En los contextos monolingues, los items relevantes parten de la
lengua materna (L1), mientras que en contextos bilingues de segunda o
lengua extranjera (L2), son recuperados de la lengua materna a partir del
sistema de interlengua del usuario (L1) o de la segunda lengua o lengua

extranjera (L 2).

2.3.- Componente de ejecucion.- Este ultimo componente utiliza los
mecanismos psicofisiolégicos relevantes para llevar a cabo el plan en el

modo y mediante el canal mas apropiado para conseguir dicho objetivo.

Para Bachman (1990:102), la comunicacion implica un intercambio
dinamico entre contexto y discurso, por lo que el uso comunicativo del lenguaje
no solo comprende la mera produccidn e interpretacion de textos, sino también
la relacion de éstos con el contexto en el que se producen. De aqui se deduce
que la interpretacibn del discurso requiere la habilidad de usar las
competencias del lenguaje disponibles con el objetivo de evaluar el contexto
para determinar qué informacioén es relevante para, seguidamente, unir esta
informacion con la informacién del discurso. En pocas palabras, la funcion de la
competencia estratégica es unir la informacion nueva, pendiente de procesar,

con la informacién relevante que ya esta disponible.

3. Finalmente, junto con la competencia de la lengua y la competencia
estratégica, Bachman considera un tercer componente: los mecanismos
psicofisioldgicos. A diferencia de las dos primeras, estos ultimos no

forman parte de la habilidad comunicativa de la lengua. Sin embargo,
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con el fin de hacer una descripcion lo mas completa posible, considera
necesario incluir dichos mecanismos por su implicacion en el uso de la
lengua. Estos mecanismos se refieren principalmente a los procesos
neurologicos y fisiolégicos: el canal (auditivo y visual) y el modo

(receptivo y productivo).

En una revisidon posterior del modelo, Bachman y Palmer (1996)
introducen algunos cambios con respecto al modelo anterior. El objetivo de
este modelo es delimitar de forma clara y precisa la distincion entre
conocimiento y habilidad de uso de la lengua. Este modelo tedrico sigue
estando enfocado a la evaluacion y su objetivo consiste en proporcionar un
marco tedrico que sirva de guia para la definicion de constructos aplicables a
la elaboracion y desarrollo de cualquier tipo de pruebas de lengua. Su
definicion de habilidad linguistica (Language Ability, LA - término que emplea
ahora en lugar de Communicative Language Ability, CLA ) no varia de forma

sustancial respecto a la version anterior:

“The model of language ability we adopt in this book is essentially that proposed
by Bachman (1990), who defines language ability as involving two components:
language competence, or what we will call language knowledge, and strategic
competence, which we will describe as a set of metacognitive strategies. It is
this combination of language knowledge and metacognitive strategies that
provides language users with the ability, or capacity, to create and interpret
discourse, either in responding to tasks on language tests or in non-test

language use” (Bachman y Palmer,1996:67)

Donde encontramos variaciones mas significativas es cuando se da un
cambio en el numero de componentes que conforman la habilidad linguistica.
Estos son ahora dos: el conocimiento de la lengua y la competencia
estratégica.El primero, el conocimiento de la lengua, es basicamente el mismo
que la competencia de la lengua. Incluye el conocimiento organizativo, dentro
del cual encontramos dos areas: conocimiento gramatical y textual, ambas
descritas en el modelo anterior. El conocimiento pragmatico, presenta como

novedad el hecho de que la competencia ilocutiva se denomina ahora
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conocimiento funcional, el que se refiere a las relaciones entre los enunciados y
las intenciones comunicativas; y ademas incluye, el conocimiento
sociolinguistico, descrito ya en el anterior modelo (Bachman y Palmer,1996:68-
70).

En cuanto al segundo componente, la competencia estratégica, a la que
describen como un conjunto de estrategias metacognitivas, sigue manteniendo
tres componentes. Sin embargo, mientras los dos primeros - la evaluacién y la
planificacién - se mantienen intactos, el ultimo de ellos - el de ejecucién - pasa

a denominarse planificacion de objetivos.

La competencia en la lengua se divide en:

- La competencia organizativa comprende las habilidades relacionadas
con la estructura formal de la lengua parar producir o reconocer frases
gramaticales correctas, incluyendo su contenido proposicional y

organizandolo para formar textos. Estas habilidades son de dos tipos:

e La competencia gramatical, en la que se hallan las competencias

implicadas en el sistema linguistico.

e La competencia ftextual, en la que se encuentran Ilas

convenciones para la elaboracion de textos.

- La competencia pragmatica, comprende las relaciones entre signos y
sus referentes, al igual que las relaciones entre usuarios de la lengua y

el contexto de comunicaciéon. Comprende dos dimensiones:

e La competencia ilocutiva se refiere a las relaciones entre los
enunciados y los actos o funciones que los hablantes intentan

realizar por medio de los enunciados.

e La competencia sociolingliiistica se refiere a las condiciones que

especifican qué enunciados son apropiados en determinadas
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situaciones, fijando de esta forma el registro, la variedad dialectal

y referencias culturales

5.7 Perspectiva del enfoque comunicativo - Celce-Murcia,
Dérney y Thurrel (1995)

Celce-Murcia, Dorney y Thurrel (1995) desarrollaron este modelo de
competencia comunicativa desde la perspectiva del enfoque comunicativo para
la ensefanza de lenguas extranjeras. Consideraban que, desde el modelo
propuesto por Canale y Swain (1980) y Canale (1983) no se habia realizado de
forma seria ni sistematica ningun intento a fin de especificar los contenidos que
deberian formar parte de un programa de ensefianza de lenguas desde un
enfoque comunicativo con referencia a un constructo bien definido y claro de la
competencia comunicativa. Estiman solo parcialmente interesante el modelo de
Bachman (1990) y Bachman y Palmer (1996) — este ultimo en prensa aun en
aquella época — ya que ambos habian sido disefiados especificamente para la
confeccion de pruebas de nivel de lengua y no para establecer los objetivos de
la ensefianza de lenguas extranjeras. La elaboracion de su modelo fue
motivada porque estaban convencidos de las posibilidades que podia implicar
el confeccionar una propuesta clara y explicita sobre la ensefanza de las
destrezas comunicativas. Esta propuesta precisaba que, previamente, se
elaborase una descripcion detallada que explicitase el término “competencia
comunicativa” y de qué subcomponentes constaba para utilizarlos como base a
la hora de establecer los contenidos en el disefio de programas de ensefianza
de las lenguas. En consecuencia, y en linea con el sentido practico de su
modelo, pusieron especial énfasis en especificar de forma detallada los
contenidos de cada uno de los componentes que conforman la competencia
comunicativa. En el momento de presentar su modelo hicieron dos
consideraciones. La primera, que su modelo habia sido desarrollado
principalmente desde la perspectiva de la ensefianza de las lenguas
extranjeras, aunque en muchos aspectos podia ser aplicable de igual manera a
la ensefianza de la lengua materna; la segunda, que su propdsito era continuar

con el trabajo iniciado por Canale y Swain (1980) y Canale (1983), el cual, a su
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modo de ver, constituia el primer intento de elaboracion de un modelo completo
de competencia comunicativa enfocado tanto a la ensefianza como a la

evaluacion de las lenguas (Celce-Murcia, Dorney y Thurrel,1995:6-7).

{ DISCOURSE
. COMPETENCE

Y LINGUISTIC ACTIONAL |
/ COMPETENCE COMPETENCE \

STRATEGIC
COMPETENCE

Figura 2. Modelo de competencia comunicativa (Celce-Murcia,Dérney y Thurrel,1995:6).

Este modelo de competencia comunicativa se representa mediante una
piramide con un circulo interior inscrito y otro exterior que la circunscribe (fig
2.5). En el centro del circulo interno se encuentra la competencia discursiva. En
los vértices encontramos la competencia sociocultural, la linglistica y la
accional. Por ultimo, en el circulo exterior podemos ver la competencia
estratégica. Esta disposicibn no se hace al azar, ya que una de las

caracteristicas que definen a este modelo es el hecho de que la competencia
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discursiva asume una posicidn central que la relaciona con la competencia
lingtiistica, accional y sociolingdistica. Por su parte, la competencia estratégica
incluye todo un inventario de estrategias a la que recurren los hablantes para
resolver problemas o para compensar posibles deficiencias en otras
competencias. Esta distribucién, ademas de poner en evidencia el gran
protagonismo que se le otorga a la competencia discursiva frente al peso
relativo que se asigna a las competencias lingiistica, accional 'y
sociolinglistica, destaca también las relaciones que se establecen entre estas

ultimas y la primera.

Como ya hemos apuntado anteriormente, uno de los objetivos de este
modelo es continuar los trabajos de Canale y Swain (1980) y Canale (1983) por
lo que Uunicamente existen diferencias de indole menor y puramente
terminoldgicas.La primera de estas diferencias con respecto a dichos autores
es la relativa a la utilizacion del término competencia lingdistica, que se
corresponde con el de competencia gramatical de Canale y Swain (1980) y
Canale (1983). El cambio de la terminologia se debe a que se quiere poner de
manifiesto de forma explicita la inclusién tanto de la fonologia como del léxico,

ademas de la morfologia y la sintaxis.

La segunda esta relacionada con el uso del término competencia
sociocultural en lugar de competencia sociolingtiistica a fin de poder distinguirla
de la competencia accional y para, al mismo tiempo, enfatizar el hecho de que
los recursos de la lengua se encuentran dentro de los componentes
linguisticos, accionales y del discurso, puesto que el conocimiento de los
recursos linguisticos es distinto del conocimiento de las reglas socioculturales
(Celce-Murcia, Dorney y Thurrel, 1995:11).

Por otra parte, entre los componentes basicos de su modelo y el modelo
de Bachman (1990) y Bachman y Palmer (1996) existen muchas similitudes,
las competencias lingdistica, del discurso, la sociocultural e incluso la
competencia estratégica, pueden encontrar su equivalente en el modelo de
Bachman (1990) y Bachman y Palmer (1996). De igual forma, podemos

encontrar también algunas diferencias. La primera de ellas tiene relacion con el

58



LA COMPETENCIA COMUNICATIVA

conocimiento funcional, que es denominado competencia accional. Si bien es
cierto que existen correspondencias entre ambas, este cambio terminoldgico se
debe a una cuestion de perspectiva. Asi, Bachman y Palmer (1996) adoptan
una concepcion mas tedrica de las funciones de la lengua, mientras que el
enfoque pedagogico de Celce-Murcia, Dérney y Thurrel (1995) conlleva una
descripcion mas detallada y taxondmica tanto de los actos de habla como de
las funciones del lenguaje.

La segunda diferencia radica en el hecho de que en el modelo de los
primeros el conocimiento del Iéxico se enmarca en la dimension pragmatica, lo
que resalta la independencia del significado del contexto. En el modelo de los
segundos, se considera que el léxico forma parte, junto con la gramatica, de la
competencia linguistica (Celce-Murcia, Dornyei y Thurrell, 1995:13). De hecho,
el uso del término competencia linguistica se debe a la intencion de explicitar la

inclusion del componente Iéxico y fonologico ademas de la gramatica.

» La competencia discursiva se refiere a la seleccidén, secuenciacion y
organizacion de palabras, estructuras, frases y enunciados para obtener
un texto oral o escrito unificado. A su vez, en ella podemos encontrar
una serie de subareas que contribuyen a la competencia discursiva:
cohesiodn, deixis, la estructura de género y la estructura conversacional.
Esta competencia es el eje en torno al que se organizan las restantes

competencias (Celce-Murcia, Dorney y Thurrel, 1995:13).

» La competencia lingliistica se corresponde en términos generales al
mismo concepto que aparece en Canale y Swain (1980). Comprende la
sintaxis, la morfologia, la fonologia y la Iéxicografia (Celce-Murcia,
Doérney y Thurrel, 1995:16).

» La competencia accional es una adicién al modelo de Canale y Swain
(1980) y Canale (1983), dado que resultaba imposible incluir las
taxonomias de las distintas funciones del lenguaje que los alumnos
deben manejar en las competencias establecidas segun dicho modelo.

La competencia accional guarda también similitudes con la competencia
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ilocutiva del modelo de Bachman (1990) y el conocimiento funcional de
Bachman y Palmer (1996) pues desde una perspectiva amplia de la
pragmatica y la sociolinguistica, podria ser de utilidad separar la
dimension asociada a los intentos accionales de la dimensién ligada a
los factores socioculturales (Celce-Murcia, Doérney y Thurrel, 1995:19).
Asi pues, la competencia accional se define como la habilidad para
transmitir y comprender los intentos comunicativos mediante la
realizacion e interpretacion de los actos de habla vy las funciones
linguisticas. Pese a todo, a la hora de definir los componentes
especificos de esta competencia, surge el problema de proporcionar una
definicion clara y explicita de qué se entiende por funcion linguistica.
Para ello y por razones practicas, se han escogido una serie de listas de
las funciones mas comunes del lenguaje que han sido elaboradas vy
usadas en la ensefanza de lenguas, como las propuestas por van Ek
(1977) o van Ek y Trim (1991a). Por consiguiente, la competencia
accional incluye dos componentes: el conocimiento de las funciones del
lenguaje y el conocimiento de los conjuntos de actos de habla; ademas,
comprende el conocimiento de como éstos y las funciones del lenguaje
pueden ser organizados y secuenciados en situaciones de la vida real
(Celce-Murcia, Dorney y Thurrel,1995: 17-21).

La competencia sociocultural, se refiere al conocimiento del hablante
para expresar mensajes de forma adecuada segun el contexto global
sociocultural en el cual se lleva a cabo la comunicacion, de conformidad
con los factores pragmaticos relacionados con la variacion en el uso de
la lengua (Celce-Murcia, Dérney y Thurrel, 1995:23). Los factores
incluidos en la competencia sociocultural se dividen en cuatro
categorias: factores del contexto social (variables relacionadas con los
participantes y con la situacion comunicativa); factores de adecuacién
estilistica (convenciones de cortesia, grados de registro); factores
culturales (conocimiento del marco sociocultural, de las variantes
regionales, etc) y, por ultimo, factores de la comunicacion no verbal

(lenguaje corporal, uso del espacio,...etc).
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» La competencia estratégica es conceptualizada como el conocimiento y
uso de las estrategias de comunicacién. Dentro de estas estrategias
distinguen tres perspectivas: la perspectiva psicolinguistica, estrategias
compensatorias usadas por el hablante para solucionar problemas vy
alcanzar los objetivos comunicativos; perspectiva interaccional, que
incluye estrategias de interaccion para comprobar la comprensién o la
peticion de ayuda al interlocutor; y, por ultimo, perspectiva de
continuacion o mantenimiento de la conversacion, que engloba
estrategias capaces de mantener el canal abierto para resolver las
dificultades en la comunicacion (Celce-Murcia, Doérney vy
Thurrel,1995:26).

Para concluir, podriamos afirmar que, por una parte, cabria resaltar la
forma en la que reparten el peso relativo de cada una de las competencias,
especialmente la competencia discursiva, a la que otorgan una posicion central,
pero poniendo en evidencia la interaccion de ésta con los demas componentes.
Por otra, este modelo ofrece una descripcion muy detallada de todos los
componentes que conforman la competencia comunicativa con el propésito
manifestado por los propios autores de que sirva de parrilla a la que puedan
recurrir los profesionales de la ensefianza de lenguas, tanto los disefiadores de
métodos o materiales de ensefianza como los examinadores de lenguas. En
estrecha relacion con este aspecto nos encontramos los trabajos del Consejo

de Europa, que procederemos a describir seguidamente.

5.8 Perspectiva institucional / plurilingiie y pluricultural - EI
Consejo de Europa

El Consejo de Europa se fundd en 1949 con el objetivo, entre otros, de
promover la concienciacion de la identidad europea basada en los valores
comunes compartidos entre los ciudadanos de los distintos paises europeos.
La promocién de estos valores tuvo como uno de sus pilares mas importantes
la educacién y, en relacion con ella, la ensefianza y aprendizaje de idiomas.

Los objetivos que se propusieron fueron: promover la mutua comprensiéon y
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entendimiento, los intercambios culturales y educativos y facilitar la movilidad
de los ciudadanos entre los distintos estados. La consecucion de estos
objetivos requeria un sistema eficaz y a gran escala en el ambito del

aprendizaje de lenguas.

A partir de 1957 se comenzo a elaborar una serie de trabajos
encaminados a promover la cooperacion internacional en la ensefanza de
lenguas. A principios de los afios 70, el Consejo de Europa desarrollé politicas
educativas dirigidas a la consecucion de los objetivos marcados en su agenda
educativa y cultural. Desde el inicio, la idea del aprendizaje de lenguas con
propdsitos comunicativos generd dos aspectos de gran relevancia: primero,
analizar las necesidades comunicativas de los alumnos y, segundo, describir la
lengua que deben estudiar para satisfacer dichas necesidades. Bajo estas
premisas, se elabord el esquema de unidades / crédito para el aprendizaje de
adultos. A fin de lograr este objetivo se comenzaron diversos trabajos en tres
areas: el analisis de las necesidades de los alumnos; el desarrollo del enfoque
nocio-funcional para la definicién del Nivel Umbral de habilidad comunicativa en
lengua extranjera; y la elaboracion y promocién del concepto de autonomia del
aprendizaje (Little, 2002).

En relacién con estos programas nocio-funcionales, también ejercieron
gran influencia sobre las reformas de los curriculos de ensefianza de lenguas
del Consejo de Europa los trabajos de Wilkins (1976, citado en Stern,
1983:132). Su propuesta consistid en organizar los programas de lenguas
extranjeras tomando como base los principios semanticos (nocionales) en lugar
de los gramaticales. En consecuencia, en vez de diseiar un curso de idiomas
en términos de nombres, articulos, tiempos verbales, concordancia de
adjetivos, etc, Wilkins propuso que las categorias basicas del significado
(nociones) deberian constituir el marco esencial de dicho curso. Su esquema
incluy6 nociones sobre el tiempo, el espacio y la cantidad, entre otras; ademas,
se incluian también funciones que pudieran ser necesarias para los alumnos de
lengua extranjera, como por ejemplo: pedir informacion, saludar, informar,

hacer una peticion,... etc.
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Wilkins en todo momento era consciente de que las necesidades
practicas del enfoque comunicativo iban por delante de las investigaciones y de
las teorias existentes hasta la fecha asi que, al no disponer de un marco
semantico (nocional) en el que basar dicho curso, desarrollé6 una taxonomia de
conceptos para este tipo de programas. Su clasificacién semantica se basaba
en tres principios de la teoria del significado: las categorias semantico-
gramaticales, las de significado modal y, por ultimo, las categorias de las
funciones comunicativas. En el mismo sentido, los encargados del Proyecto de
Lenguas Extranjeras del Consejo de Europa, al no disponer tampoco de
fundamentos tedricos a los que recurrir, elaboraron sus propios esquemas
basados en conceptos semanticos y sociolinguisticos, incluidas las nociones y
funciones de Wilkins, a la par que disefaron sus propios inventarios en los que
se especificaban las situaciones, siempre en términos del papel representado
por el alumno, los escenarios, los temas, ademas de un listado de actividades,

funciones y nociones (Stern, 1983:132).

Threshold Level 1975, un modelo nocio-funcional

El Threshold Level (van Ek, 1975) fue publicado por el Consejo de
Europa con el objetivo de investigar la viabilidad del sistema de unidad/crédito
en la ensefanza de adultos en Europa. El proyecto consistia basicamente en el
desarrollo conceptual y planificacion de los instrumentos necesarios que
sirviesen de apoyo a profesores y disefiadores de cursos a la hora de analizar
las necesidades educativas de los alumnos para poder definir de forma
concreta y concisa qué objetivos de aprendizaje eran los mas adecuados. Sin
embargo, lo verdaderamente revolucionario en el campo de la ensefianza de
las lenguas fue el hecho de que todo el sistema de formacion de oraciones, la
gramatica y el léxico, ya no constituian un objetivo de aprendizaje en si mismo,
sino un medio para alcanzar los fines comunicativos. En consecuencia, el éxito
o el fracaso se median no en términos de mayor o menor precision gramatical,
sino en la eficacia en la comunicacién. No obstante, el Threshold Level (1975)
no debia ser considerado como un mero plan de estudios sino, mas bien, como

una declaracion de objetivos (van EK y Trim, 1991). Este se convirti en el
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primer intento de establecer de forma detallada el repertorio comunicativo que
los alumnos pudieran necesitar en relacién con las situaciones en las que se
vieran involucrados a la hora de hablar o de comprender enunciados, la
tipologia de actividades linglisticas en las que pudieran participar, las
funciones linguisticas (propdsitos comunicativos) que tuvieran que realizar y las
nociones (significados generales y especificos) que necesitasen expresar en
situaciones cotidianas de la vida real.

A pesar de lo ambicioso que pudiera parecer el objetivo que perseguia el
Threshold Level, en él existian dos serias limitaciones: por un lado, se cefia
exclusivamente a la comunicacién oral; y, por otro lado, establecia qué tenian
que hacer los alumnos en la lengua extranjera objeto de estudio, pero en
ningun momento se especificaba el grado de habilidad que habian de poseer
para conseguirlo, por lo que su aportacion en el campo de la evaluacién era
poco interesante (Little, 2002: 175).

En consonancia con otros trabajos del Consejo de Europa, el enfoque
del Threshold Level (1975) esta mas en relacion con la actuacion que con el
conocimiento lingdistico. De la misma manera se puede apreciar que mantiene
una estrecha relacién con el concepto de competencia comunicativa de Hymes
(1972) y es muy similar al de Canale y Swain (1980) y Canale (1983). Dicha

relacion se hara mas explicita en la siguiente fase de su desarrollo.

En la década de los ochenta continuaron las investigaciones dirigidas a
la busqueda de un modelo mas amplio y complejo que el presentado en el
Threshold Level (1975), por lo que los trabajos del Consejo de Europa se
encaminaron entonces hacia la elaboracion de un modelo en el que se
especificaran los objetivos de aprendizaje, centrandose en el alcance (van Ek
1986) y en los niveles (van Ek 1987) de los mismos. En el primer trabajo
(Scope, 1986) van Ek identific6 cinco dimensiones de la habilidad
comunicativa: competencia linglistica, sociolingiistica, del discurso,
sociocultural 'y social. Estas eran consideradas no como elementos
independientes, sino como distintas partes de un todo. De esta forma, se

reforzd el concepto de competencia comunicativa que emanaba del Threshold
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Level (1975) y que se trasladaria posteriormente al Marco Comun Europeo de

Referencia para las Lenguas (MCERL).

El segundo de los trabajos de van Ek (1987), Levels, constituiria uno de
los pilares basicos y mas innovadores del Marco Comun Europeo de
Referencia para las Lenguas (MCERL) y consiste en la descripcién de escalas
de niveles de dominio en la lengua extranjera, esto es, qué sabe hacer el
alumno con la lengua extranjera. De este modo, a principios de los noventa,
Van Ek junto con Trim recibieron el encargo de desarrollar los trabajos
destinados a elaborar la definicion de los niveles de referencia del Consejo de
Europa: Threshold (Umbral) (1991a), Waystage (Plataforma) (1991b), vy
Vantage (Avanzado) (1997).

Todos estos trabajos sentaron las bases de uno de los documentos que
mas influencia ejerce actualmente en los procesos de aprendizaje-ensefianza
de las lenguas extranjeras: el Marco Comun Europeo de Referencia para las
Lenguas (MCERL).

El Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas

El Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCERL) fue
publicado en 2001 coincidiendo con la celebracién del Afo Europeo de las
Lenguas. Hoy es la piedra angular del proyecto general de politica linguistica
del Consejo de Europa. Para la elaboraciéon del mismo se han llevado a cabo
investigaciones y proyectos relacionados con la ensefianza-aprendizaje de las
lenguas a lo largo de mas de diez afios y con la colaboracién de especialistas

de la linguistica aplicada en un gran numero de paises.

El MCERL es hoy en dia un instrumento de consulta basico en el area
de la ensefanza de las lenguas en Europa. El MCERL trata de ser un punto de
encuentro, un lugar en el que reflexionar sobre todas aquellas cuestiones
relativas al aprendizaje-ensenanza de las lenguas. Su objetivo primordial es

ayudar al usuario; no pretende imponer, por el contrario, sélo pretende
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aconsejar. Tampoco se busca indicar a los profesionales qué contenidos
establecer o cémo han de ser ensefiados. Unicamente se plantean una serie

de preguntas y es mision de usuarios y profesionales darles respuesta.

Para lograr sus objetivos, el MCERL posee una serie de caracteristicas

que pueden ayudar a conseguir dichos objetivos (MECD, 2002: XIII-XIV):

e Ser integrador, es decir, el usuario deberia ser capaz de encontrar
en €l todo lo necesario para describir sus objetivos, sus métodos y

sus productos.

e Ser ftransparente. Esta es quizds una de sus grandes
aportaciones, pues sus escalas de niveles y los descriptores
propuestos se fundamentan en la comprobaciéon realizada por
profesores nativos y no nativos de gran experiencia docente y

perfiles muy variados en distintos ambitos educativos.

e Ser coherente. La metodologia que se recomienda en él no se
ciie a un método en particular, sino que se presentan opciones y
se invita al usuario a que reflexione sobre su practica actual, a
tomar decisiones consecuentes y a describir lo que realmente
hace. La finalidad de MCERL no es otra que ayudar a que el

usuario tome sus propias decisiones.

El MCERL proporciona una base comun en todo aquello relacionado con
el proceso de ensefianza-aprendizaje de idiomas: elaboraciéon de programas,
orientaciones curriculares, examenes, manuales, etc. Describe de forma
integradora lo que los estudiantes de idiomas han de aprender con el fin de
usar la lengua para comunicarse. Asimismo, los conocimientos y las destrezas
son descritos con el propésito de actuar de forma eficaz. Igualmente, se
describe el contexto cultural y los niveles de dominio de la lengua necesarios
para comprobar el progreso de cada alumno a lo largo de las distintas fases de

aprendizaje y a lo largo de su vida (MECD, 2002: 1).
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La perspectiva del Marco es la del enfoque orientado hacia la accidén que se

resume perfectamente en esta cita:

“El uso de la lengua — que incluye el aprendizaje — comprende acciones que
realizan las personas que, como individuos y como agentes sociales,
desarrollan una serie de competencias, tanto generales como competencias
comunicativas linglisticas, en particular. Las personas utilizan las
competencias que se encuentran a su disposicion en distintos contextos y bajo
distintas condiciones y restricciones, con el fin de realizar actividades de la
lengua que conllevan procesos para producir y recibir textos relacionados con
temas en ambitos especificos, poniendo en juego las estrategias que parecen
mas apropiadas para llevar a acabo las tareas que han de realizar. El control
que de estas acciones tienen los participantes produce el refuerzo o la

modificacion de sus competencias” (MECD, 2002:9).

Una vez visto de forma somera en qué consiste la propuesta del
MCERL, pasaremos a continuacion a analizar el concepto de competencia
comunicativa que emana del mismo y, que, debido a su caracter taxondémico,
intenta abarcar todos los ambitos que intervienen en el lenguaje, razén por la

que divide la competencia comunicativa en componentes separados.

Las Competencias Generales

Una de las aportaciones mas interesantes del MCERL en la definicion
del concepto de competencia comunicativa es la de relacionar las
competencias propiamente linguisticas con otras competencias generales que
también intervienen en la comunicacion. Canale (1983) en su modelo ya habia
sefalado que la teoria de la competencia comunicativa interactuaba con otros
sistemas de conocimiento no estrictamente relacionados con la comunicacién
como son, por ejemplo, el conocimiento del mundo, la motivacion o la

personalidad.

En este primer grupo (MECD, 2002: 99-105) se incluyen una serie de

competencias que, aunque no sean linguisticas en el sentido estricto del
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término, mantienen una estrecha relacion con éstas, ya que contribuyen de una

forma u otra a la capacidad comunicativa del ser humano.

68

e Conocimiento declarativo (saber). Dentro de esta competencia se

incluyen:

El conocimiento del mundo que puede derivar de la experiencia o
de la educacion. Este conocimiento comprende: lugares,

instituciones, personas, objetos, etc.

El conocimiento sociocultural, que se refiere al conocimiento de

la sociedad y la cultura de la lengua objeto de estudio.

La consciencia intercultural, que se produce al contrastar el
conocimiento, la percepcion y la comprension de las relaciones
entre el mundo de origen, nuestro mundo, y el mundo de la
comunidad objeto de estudio. Ademas del conocimiento objetivo,
la consciencia intercultural supone la toma de conciencia del
modo en que la comunidad es vista desde la perspectiva de los
demas, habitualmente en forma de estereotipos, esto es,

conocimiento subjetivo.

e Las destrezas y las habilidades (saber hacer). En ellas se incluyen:

Las destrezas y las habilidades practicas, referidas a aquéllas que

el alumno pueda necesitar para comunicarse con eficacia.

Las destrezas y las habilidades interculturales, aquellas
capacidades que permiten relacionar la cultura propia con la
cultura extranjera. También se incluyen aqui las capacidades de

intermediacién cultural y las de superacion de los estereotipos.
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e La competencia existencial (saber ser). En esta competencia se incluyen
toda una serie de factores individuales relacionados con la personalidad
del alumno y que abarca aspectos muy diversos como sus creencias, su
personalidad, su estilo cognitivo, sus valores, sus motivaciones,... etc;
en suma, todos aquellos factores que conforman su personalidad e

identidad propia.

e La capacidad de aprender (saber aprender). En el sentido amplio del
término, “saber aprender’ se refiere a la capacidad de observar y
participar en nuevas experiencias, incorporar conocimientos nuevos y a
modificar los modificarlos ya existentes cuando sea necesario. Dentro de

esta capacidad se distinguen varios componentes:

La reflexion sobre el sistema de la lengua y la

comunicacion.

e La reflexibn sobre el sistema fonético y las destrezas

correspondientes.

e Las destrezas de estudio.

e Las destrezas heuristicas, es decir, las destrezas de

descubrimiento y analisis.

La Competencia Comunicativa de la Lengua

Con el propésito de llevar a cabo sus intenciones comunicativas, los
usuarios de la lengua ejercen las capacidades generales antes mencionadas,
ademas de otras relacionadas de forma mas especifica con la lengua. Desde
este punto de vista, se pueden distinguir en la competencia comunicativa los
siguientes componentes (MECD, 2002: 106-127):
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La competencia lingdistica. Describir y definir competencia linguistica de
una lengua es una tarea muy dificil, dada la cantidad y variedad de
teorias al respecto, como ya hemos visto. EIl MCERL solamente procura
determinar y clasificar los componentes principales de la competencia
linguistica, entendidos éstos como el conocimiento de los recursos
formales y su capacidad para usarlos. Es a partir de estos componentes
que podemos articular mensajes bien formados y significativos. El punto
de partida es ofrecer algunos parametros que puedan resultar utiles en
la descripcion del contenido linguistico. Ademasa, el progreso ++de cada

alumno es posible clasificarlo mediante escalas de niveles:

e La competencia léxica abarca el conocimiento del
vocabulario de una lengua y su capacidad para usarlo.
Incluye elementos léxicos (expresiones hechas, modismos,
expresiones fijas, frases hechas y régimen semantico o
expresiones compuestas por palabras que habitualmente
se utilizan conjuntamente); y elementos gramaticales

(articulos, pronombres, posesivos, preposiciones,...etc.).

e La competencia gramatical puede ser definida como el
conocimiento de los recursos gramaticales de una lengua y
su capacidad para usarlos de forma correcta, es decir, la
capacidad de comprender y expresar significados
produciendo y reconociendo frases y oraciones bien
formadas en funcién de estos principios. La descripcion de
la organizacibn gramatical comprende elementos,
categorias, clases, estructuras, procesos y relaciones.
También incluye la morfologia (organizacion interna de las
palabras) y la sintaxis (organizacion de las palabras en

forma de oraciones).

e La competencia semantica incluye la conciencia y el control
de la organizacién del significado con los que cuenta el

alumno. Se hace la distincidon entre la semantica Iéxica
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(trata los asuntos relacionados con el significado de las
palabras), la semantica gramatical (trata el significado de
los elementos y procesos gramaticales) y la semantica
pragmatica (se ocupa de las relaciones ldgicas -

presuposicion, vinculacion,...etc.).

La competencia fonoldgica implica el conocimiento y la
destreza en la percepcion y produccion de los fonemas vy

de la composicion fonética de las palabras y las oraciones.

La competencia ortografica contiene el conocimiento y la
destreza en la percepcion y produccion de los simbolos de

los que se componen los textos escritos.

La competencia ortoépica esta relacionada con la
capacidad de los usuarios de saber articular una

pronunciacion correcta a partir de una forma escrita.

La competencia sociolingtiistica. Esta competencia comprende el

conocimiento de una serie de destrezas necesarias para abordar

con éxito el componente social de la lengua. En esta competencia

encontramos los siguientes componentes:

Los marcadores linguisticos de relaciones sociales que

varian sustancialmente segun las lenguas o las culturas.

Las normas de cortesia. Al igual que los marcadores,
varian segun la lengua o la cultura. Estas normas son de
gran importancia ya que suelen ser fuente de

malentendidos interculturales.
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e Las expresiones de sabiduria popular. EI conocimiento de
estas férmula fijas es un componente importante del

aspecto linguistico de la competencia sociocultural.

¢ Diferencias de registro. Este término se usa para referirse a
las diferencias sistematicas existentes entre las variedades

de la lengua usadas en distintos contextos.

e Dialecto y acento. Dentro de esta competencia también se
distingue la capacidad por parte del usuario de reconocer
marcadores linguisticos como, por ejemplo, la clase social,
la procedencia regional o nacional, el grupo étnico o

profesional.

e La competencia pragmatica. Esta competencia se refiere al
conocimiento que posee el usuario o alumno de los principios
segun los cuales los mensajes se organizan, se utilizan para
realizar funciones comunicativas y se secuencian segun
esquemas de accién e interaccion. Dentro de la competencia

pragmatica se distinguen otras subcompetencias como:

La competencia discursiva, que es la capacidad que posee el usuario de
ordenar oraciones en secuencias para producir fragmentos coherentes

de la lengua.

La competencia funcional se refiere al uso del discurso hablado y escrito
en la comunicacion para fines funcionales concretos. En esta
competencia se incluyen: las microfunciones (uso de las funciones en
enunciados aislados), las macrofunciones (uso de las funciones en
secuencias de oraciones) y esquemas de interaccion (modelos de

interaccion social).
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A modo de resumen, y, como sehalabamos al inicio de este apartado,
podriamos afirmar que uno de los fines del Marco era el de ser integrador y de
ahi su caracter taxondmico, que le lleva a intentar abarcar la totalidad de
aquellos aspectos involucrados en el lenguaje humano. Para ello, clasifica las
competencias en dos grandes grupos: las generales, aquéllas que tienen que
ver con el ser humano (saber, saber hacer, saber ser, saber aprender) y las
comunicativas, aquéllas que son mas propias el lenguaje (competencia
linguistica, sociolinguistica y pragmatica). No obstante, el hecho de dividirlas en
componentes separados no ha de entenderse como que existen de forma
aislada; al contrario, éstas interactuan de forma compleja para desarrollar la

personalidad comunicativa de cada individuo.

Una vez definidas las competencias, se procede a dar una descripcion
clara y explicita de los objetivos de ensefianza y aprendizaje. Sin embargo - y
ésta es otra de las novedades del Marco - se plantea que tanto el grado de
adquisicién de las distintas competencias como el logro de los objetivos han de
ser flexibles, adaptandose a las necesidades de cada usuario. Asi pues, el
Marco defiende la existencia de competencias parciales (tanto de las generales
como de las comunicativas), ya que es posible que algunos usuarios bien
pudieran necesitar en un momento dado un conocimiento mas restringido de la
lengua por distintas razones. El concepto de competencia parcial en una
lengua es significativo: no se trata de estar satisfecho con el dominio parcial o
limitado de una lengua sino de considerarlo como parte de una competencia
plurilingle. También hay que sefialar que esta competencia parcial, que forma
parte de una competencia multiple, es al mismo tiempo una competencia

funcional respecto a un objetivo limitado y concreto (MECD, 2002: 133).

El aprendizaje de lenguas extranjeras no es un fin, como acabamos de
sefalar, sino un medio para lograr el objetivo ultimo: que es el de que tanto las
diversas lenguas y como las diferentes culturas sirvan de instrumento de
unificacion y de mutua comprension, desde el respeto a la diversidad y la
pluralidad. Este hecho distingue significativamente el modelo propuesto del
Marco de los demas, puesto que aporta a la definicién del término competencia

comunicativa una nueva dimension de mayor entidad que se extiende mas alla
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de otras relacionadas exclusivamente con la ensefianza o evaluacion de las
lenguas. Desde esta perspectiva, la finalidad del aprendizaje de lenguas no es
el solo la de alcanzar un nivel de dominio de dos o mas lenguas de forma
aislada, sino, por el contrario, lo que se pretende es el desarrollo de un
repertorio linguistico en el que se puedan aprovechar todas las capacidades
linguisticas (MEC, 2001:4-5). Es en el aprovechamiento de estas capacidades
donde, a nuestro modo de ver, radica la esencia del Marco: el plurilingiismo y

la pluriculturalidad.

5.9 Nuevos modelos de dominio lingiiisticos

La perspectiva pluricultural

A pesar de que el Marco ha supuesto un hito en la ensefanza y
aprendizaje de las lenguas, probablemente haya aportado, a nuestro modo de
ver, una de las definiciones mas completas del término competencia
comunicativa sin embargo las controversias respecto a qué aspectos de la
comunicacion abarca el concepto de competencia comunicativa no han
terminado con la publicacion del mismo. De hecho, continuan de forma intensa
y enriquecedora. Algunas de estas discusiones mantienen estrechos vinculos
con los conceptos anteriormente mencionados de pluriculturalidad vy
plurilingliismo. Consideramos que puede ser interesante destacar algunas de
ellas ya que, al ser ésta una investigacion sobre evaluacién y ensefianza de
lenguas, se exponen una serie de reflexiones que podrian ofrecer interesantes
aportaciones en estos campos, especialmente las referidas al concepto de
hablante nativo, por haber sido éste considerado como el modelo a seguir en
los procesos de ensenanza aprendizaje de las lenguas extranjeras. El MERCL
no contempla el concepto de “hablante nativo ideal” como modelo del dominio
de una lengua. Por el contrario propone el desarrollo de un repertorio linguistico
en el que tengan cabida todas las capacidades linguisticas y propone que se
proporcione a los alumnos la posibilidad de desarrollar una competencia
plurilingtie (MECD, 2002:5).
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En relacion con las condiciones de adecuacion universales y con la
ensefanza de la lengua inglesa, Alptekin (2002) manifiesta ciertas reservas
respecto a la validez, en primer lugar, del modelo de competencia comunicativa
basado en la nocién de hablante nativo por considerarlo utdpico, poco realista 'y
restrictivo con respecto al aprendizaje de una lengua extranjera. En segundo
lugar, es incapaz de servir de modelo para reflejar el estatus de lingua franca
que ha adquirido la lengua inglesa. Por una parte, sefiala que una de las
criticas que recibia el modelo de Chomsky (1965) era debida a que
consideraba que la competencia se referia a un hablante nativo ‘ideal”. Este,
por anadidura, se concebia como una mera abstraccion inexistente, por lo que
las teorias posteriores sugirieron que el énfasis debia ser puesto en el hablante
nativo "real” en relaciéon con la actuacién o el uso de la lengua. Con todo,
cuando nos referimos a este ultimo concepto de hablante nativo “real” nos
encontramos también ante otra abstraccion o idealizacién. Esta percepcion
monolitica de la lengua y de la cultura ha originado que el modelo de
competencia comunicativa basado en el hablante nativo sea considerado
cuanto menos utoépico, al igual que el concepto de hablante nativo ideal de
Chomsky (1965), (Alptekin, 2002:59). Podriamos tomar a modo de ejemplo de
esta abstraccién o idealizacién el hecho de que uno de los modelos de
pronunciacion correcta del inglés, el Received Pronunciation o RP, en su origen
vinculado a los hablantes del sureste de Gran Bretafia, hoy en dia ha perdido
ese componente geografico y ha ido adquiriendo de forma paulatina un
caracter mas social, ya que identifica a los hablantes con una cierta clase

social, profesional o nivel educativo (Trujillo et al, 2002:124).

Por otra parte, y dado que la globalizacién tanto social como econémica
necesitan de un medio de comunicacion mundial, el inglés ha ganado el
estatus de lingua franca, una especie de franquicia linguistica, segun
Widowson (2003:50), por lo que el English as an International Language (EIL)
es considerado como una variante mas de la lengua inglesa. En consecuencia,
actualmente, es normal que se produzcan muchos actos comunicativos entre
hablantes nativos y no nativos o entre no nativos exclusivamente. Sin embargo,
se utilizan las formulas de cortesias americanas o britanicas, dado que en la

mayoria de los cursos de ensefianza de inglés se incluyen interacciones entre
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hablantes nativos exclusivamente, sobre los que recae la autenticidad del
lenguaje presentado en el aula con el fin de representar de forma real el uso de

la lengua del hablante nativo.

Pero, como senala Widdowson (1998, citado en Alptekin, 2002:61), el
lenguaje que pudiera ser considerado real para hablantes nativos puede no
serlo para los no nativos, ya que para que el lenguaje sea auténtico en su
rutina de funciones pragmaticas tiene por fuerza que estar localizado dentro del
discurso de una comunidad en particular. Asi pues, la autenticidad basada en
el hablante nativo restringe la autonomia del profesor no nativo: por una parte,
su actividad de ensefianza esta inseparablemente unida a la ensefianza de la
cultura del hablante nativo, mientras que la cultura del propio alumno es
completamente ignorada, y, por otra, casi ningun método de ensefanza tiene

en consideracion la L1 del alumno (Alptekin, 2002: 61-2).

A la vista de todo esto, Alptekin (2002:63) rechaza el modelo de
competencia comunicativa basado en la estandarizacion de las normas del
hablante nativo y propone que la definicion de competencia comunicativa ha de
ser reconsiderada y reformulada incluyendo en la misma: modelos linguisticos
bilingles, promocién de la competencia intercultural, y por ultimo, materiales
docentes que incluyan contextos socioculturales locales y globales en los que

se produzcan interacciones entre hablantes nativos y no nativos.

Una propuesta en sentido parecido es la elaborada por Trujillo et al
(2002:126). Sefalan que en la ensefanza de la lengua inglesa, por ejemplo, al
existir una gran mayoria de hablantes no nativos con respecto a hablantes
nativos - mas aun si se trata de aquellos hablantes de RP antes mencionados -
se puede llegar a la conclusién de que el inglés que hoy se ensena sera usado
probablemente por los alumnos para la comunicacion con hablantes no nativos,
esto es, para la comunicacion internacional. Es por tal motivo que abogan por
incorporar otros acentos, como por ejemplo el del inglés como lengua
internacional (EIL) en los planes de estudios a fin de familiarizar y capacitar a
los alumnos para la comunicacién con hablantes nativos y de otras lenguas
(Jenkins, 2000).
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Proponen ademas que el modelo de pronunciacion correcta ha de
basarse no en relacién a un modelo o norma nacional, sino que ha de ser
entendido en términos de eficacia comunicativa. Asi, la pronunciacién correcta
sera aquella que garantice la inteligibilidad en una situacion comunicativa dada
y con unos hablantes concretos, de forma que en funcién de qué circunstancias
y qué interlocutor, el hablante escogera la forma linguistica mas adecuada. El
hablante, esforzandose por ser comprendido y el oyente, haciendo un esfuerzo
por comprender, estableceran una serie de mecanismos que les permitan

alcanzar su objetivo de comunicacion (Truijillo et al, 2002:156-7).

De igual forma, Widdowson (2003:35-44) se cuestiona los diversos tipos
de variantes del inglés y si alguna de ellas podria ser considerada como
modelo para los alumnos, ya que muchos de ellos escogen el inglés por ser
éste el medio de comunicacion internacional por excelencia. A tenor de lo
anterior, plantea entonces una serie de cuestiones relacionadas con el Inglés
Estandar que estan intimamente ligadas con la idea de utopia e idealizacion del
hablante nativo ya mencionada. Comienza diciendo que en cualquier plan de
estudios de la lengua inglesa se establece como objetivo alcanzar un grado
competencia comunicativa lo mas parecida a la que poseen los hablantes
nativos. Sin embargo, surgen dos preguntas respecto al Inglés Estandar:
quiénes son los hablantes nativos y qué incluye esa competencia. La respuesta
esta elaborada en términos similares a los expuestos anteriormente: los
hablantes nativos no son los habitantes de Inglaterra, sino un grupo social
determinado que se caracteriza por ser representar una variedad cuyo uso es

puramente institucional.

“...Standard English [is] the variety of the English Language which is normally
employed in writing and normally spoken by “educated” (las comillas son de los
autores) speakers of the language. It is also, the variety of English that students
of English as a Foreign Language (EFL/ESL) are taught when receiving formal
instruction. The term Standard English refers to grammar and vocabulary
(dialect) but not to pronunciation (accent) (las cursivas y los parénteis son de
los autores) (Trudgill and Hannah, 1994:1, citados en Widdowson, 2003:44).
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Asi pues, es sobre este grupo social, los denominados educated, sobre
los que recae la custodia del Inglés Estandar, variante que es considerada
como modelo en el aprendizaje del inglés y que, ademas, ha sido ampliamente
descrita en manuales de gramatica y diccionarios, estableciendo qué es
correcto y qué no lo es (no se describe lo que los hablantes nativos hacen, sino
lo que se considera oficialmente correcto). Todo esto acarrea dos
consecuencias la primera, es que esta variante se convierte para los
estudiantes de inglés en su unica fuente de conocimiento de esa lengua por lo
que, sin lugar a dudas, la ensefianza de la gramatica y de la ortografia se
convierten en dos pilares muy importantes del proceso de ensefanza-
aprendizaje, pues, a diferencia de otras variantes, se usa mayoritariamente en
la forma escrita y con una finalidad institucional (en la educacion, en los

negocios, en la administracion,...etc.).

La segunda consecuencia es que el Inglés Estandar es una lengua
internacional usada por diferentes comunidades vy, por tanto, trasciende mas
alld de los limites geograficos y culturales. El énfasis, por tanto, recae
principalmente en la eficacia de la comunicacion y no en la identidad de la
comunidad que la habla. Todo esto hace posible que esta variante elabore sus
propias convenciones y costumbres, sus propios codigos, sus propios
estandares y, en definitiva, su propia cultura, por lo que la figura del hablante

nativo se torna irrelevante, especialmente en lo relativo al vocabulario.

Finalmente, nos gustaria poner de manifiesto que consideramos que
estas ultimas propuestas muestran unas perspectivas muy interesantes en la
ensenanza y el aprendizaje de las lenguas extranjeras, especialmente el inglés,
pues rompen con la visén monolitica y quizas en cierto modo desfasada que se
ha asumido a lo largo del tiempo del hablante nativo adscrito exclusivamente a
una comunidad geografica determinada y considerado como unico modelo y
garante de la misma. Se propone entonces un cambio de perspectiva que se
acerque mas al uso real de la lengua y, en consecuencia, que permita ampliar

dicho concepto para enriquecerlo con las aportaciones de otras comunidades y
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culturas que también utilizan de esa lengua como medio de comunicacidn

habitual en un mundo globalizado como el de hoy.

5.10 Conclusion

A nuestro modo de ver, resulta llamativo que en tan pocos afos hayan
surgido tantas teorias relativas a este concepto y desde campos tan diversos.
Es, sin duda, una muestra clara de su relevancia y trascendencia, ya que figura

como el objetivo principal en todos los programas de ensefiaza de lenguas.

Hemos visto hasta aqui un resumen de las distintas concepciones que
del término competencia comunicativa se han elaborado. Se ha intentado
mostrar las distintas perspectivas desde las que se ha descrito el concepto y la
influencia que éstas han podido tener en el desarrollo y evolucion de las teorias
posteriores con el objeto de resaltar, como apuntamos al principio, una de las
caracteristicas del este concepto: su interdisciplinariedad. Asimismo, hemos
podido apreciar la dificultad y la complejidad que entrafia acotar y abarcar de

forma clara y precisa los conocimientos y las habilidades que a él se asocian.

Todas ellas se aproximan bastante en lo fundamental, excepcion hecha
de la teoria de Chomsky, que se centra en uno sélo de los planos del concepto:
el conocimiento de las propiedades formales linguisticas. Sin embargo, las
diferencias en el resto surgen, sobre todo, en el intento de fijar la extension y la

clasificacion de los distintos componentes o dimensiones que lo conforman.

No obstante, por nuestra parte, nos gustaria afiadir que consideramos
que la interpretaciéon que del concepto se aporta en el MCERL, sin excluir las
otras, nos parece bastante acertada. En primer lugar, porque lleva a cabo una
descripcion detallada e integradora que incluye no sdélo la competencia
linguistica propiamente dicha, sino porque también considera como partes
integrantes de la comunicacidn como son las competencias generales. En
segundo lugar, el MCERL contempla igualmente la adquisicion de

competencias parciales en relacion con actividades o necesidades especificas
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de los usuarios. Finalmente, aporta una escala de niveles transparente y con

bases empiricas, razoén por la cual la hemos escogido para esta investigacion.

No quisiéramos concluir este capitulo sin destacar su valor pedagdgico
por la influencia que el MCERL tiene hoy en dia en la ensefianza de lenguas
extranjeras en los sistemas educativos y en los procedimientos de evaluacion.
Quizas el éxito de la concepcidén de la competencia comunicativa que emana
del MCERL sea debida a que no es cerrada, ni tampoco pretende ser la unica.
Al contrario, esta abierta a posibles modificaciones y ampliaciones, ademas de
aceptar el hecho de que es exclusivamente una propuesta y que, como tal,

puede evolucionar y adaptarse a futuras aportaciones.
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3 LA EVALUACION

5.1 Introduccion

Todos hemos participado alguna vez a lo largo de nuestras vidas en un
proceso de evaluacion. Los estudiantes necesitan saber qué habilidades
tienen, qué progresos estan haciendo y qué pueden hacer con esas
habilidades. Por su parte, los profesores quieren asegurarse de qué objetivos
de ensefianza-aprendizaje previamente establecidos hayan sido alcanzados vy
en qué grado; y si las metodologias y los materiales escogidos son los
adecuados para la consecucion de dichos objetivos con el fin de poder tomar
las decisiones adecuadas. Igualmente, las instituciones académicas necesitan
conocer el grado preciso de dominio de los estudiantes a fin de otorgar
certificados académicos, organizar la admision de estudiantes en un curso o en
una universidad o realizar la distribucion de los mismos en los correspondientes

niveles.

Estamos, en definitiva, habituados a evaluar y a ser evaluados, y esto lo
asumimos como algo habitual. Sin embargo, si aceptamos participar en este
proceso es porque consideramos que es valido, mide lo que tiene que medir, y
es fiable, es decir, la prueba o pruebas realizadas son consistentes. Por este
motivo se han llevado a cabo gran cantidad de estudios e investigaciones
destinadas a lograr instrumentos que midan correctamente aquellas
habilidades o capacidades para las que han sido disefiados, dada la
importancia del impacto que tanto a nivel social como individual se derivan de
los resultados obtenidos en dichas evaluaciones. Este impacto esta relacionado
con la influencia de los resultados en los procesos educativos en general y la
manera en la que éstos afectan a los individuos en particular. Dos ejemplos
relacionados con la influencia de este impacto pueden ser, a nivel institucional,
las posibles consecuencias derivadas de los resultados del estudio 2003 PISA
(Programa para la Evaluacién Internacional de los Estudiantes) ; y a nivel

individual, por ejemplo, las que se puedan desprender de los resultados
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obtenidos por los estudiantes de Bachillerato en la PAU (Prueba de Acceso a la
Universidad), que condiciona tanto el acceso mismo a la universidad como la

eleccién de estudios universitarios.

En el caso concreto de los procesos de ensefanza-aprendizaje de una
lengua extranjera, la evaluacién adquiere ademas una relevancia en relacion
con la metodologia, especialmente en enfoques de ensefianza centrada en el
estudiante (learned-centred), en el aprendizaje autébnomo (autonomous
learning) y en el aprendizaje para toda la vida (long-life learning). Esto es
debido a que la evaluacion es considerada como una parte mas del proceso
mismo Yy no, como ocurria tradicionalmente, su apéndice final. Estas
metodologias consideran que la evaluacién puede aportar grandes beneficios a
los procesos de ensefianza-aprendizaje ya que aportan un importante
feedback a estudiantes y profesores, tanto sobre la evolucion de dicho proceso
como sobre el grado de consecucion de los objetivos. Asimismo, la evaluacién
permite también la auto-formacion y el auto-aprendizaje que, a su vez,
posibilitan el aprender a aprender, una de las ocho competencias basicas

incluidas en la Ley Organica de Educacion (LOE).

Hechas estas consideraciones generales, en nuestra investigacion
vamos a tratar principalmente de aquellos aspectos de la evaluacion
relacionados con la ensehaza- aprendizaje de las lenguas extranjeras. Asi las
cosas, Y recordando de nuevo la cita de Bachman (1990: 81) con respecto a
las partes de la que consta la evaluacion, ésta se basa en dos pilares
fundamentales: el primero seria la necesidad de definir las habilidades objeto
de esa evaluacion, de lo que ya nos hemos ocupado en el capitulo anterior al
intentar describir los componentes de la competencia comunicativa; y el
segundo, definir los instrumentos de observacién para, a continuacién,
proceder a su medicion, que es lo que pasaremos a exponer y analizar en este

capitulo.

A grandes rasgos y de forma genérica, podriamos afirmar que en todo
proceso de evaluacion, una vez establecido qué se va a evaluar, el siguiente

paso consta generalmente de tres fases: recogida de datos, cuantificacion de
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los mismos vy, finalmente, procesamiento y toma de decisiones. Para que este
proceso se realice satisfactoriamente, primeramente hemos de seleccionar el
instrumento o instrumentos de recogida de datos en funcion del objetivo u
objetivos establecidos previamente. En cuanto a la cuantificacién, es muy
importante que se realice sobre la base de una escala de medicion adecuada.
Finalmente, tras el procesamiento de los datos llegamos al momento crucial, la

toma de decisiones.

En las paginas siguientes trataremos de describir una serie de
conceptos, procesos, tipologias y metodologias relacionadas con la evaluacion
en el campo de la ensefianza- aprendizaje de las lenguas extranjeras. Con
todo, es oportuno apuntar algunas consideraciones implicitas en toda
evaluacion y los pasos que han de seguirse en la misma. En primer lugar, una
vez definidas de forma clara y precisa las habilidades linguisticas que
queremos evaluar, es conveniente asegurarse de que de las realizaciones
derivadas de las pruebas puedan ser interpretadas como indicativas de esa
habilidad o competencia, tanto en el contexto de las pruebas que hemos
realizado como en situaciones reales. En segundo lugar, que los resultados
obtenidos en dichas pruebas sean unidimensionales, es decir, midan una unica
e idéntica habilidad. Por ultimo, que los items o las partes de una prueba sean
localmente independientes, es decir, que la respuesta individual a cada uno de
ellos no dependa de las respuestas a otros items de igual dificultad (Bachman,
1990:11).

5.2 La necesidad y los posibles beneficios de la evaluacion

Una vez sefialadas las consideraciones generales sobre la evaluacion,
podriamos comenzar haciendo una reflexion acerca de la necesidad y de los
posibles beneficios que podrian derivarse de la evaluacién en los procesos de
ensefanza-aprendizaje de las lenguas extranjeras, tanto en el campo de la

didactica de las lenguas extranjeras como en el de la investigacion.

En principio, esta afirmacion puede parecer carente de toda légica por

las connotaciones negativas que el término evaluacion despierta en muchos
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estudiantes. Prueba de ello es que cualquier estudiante ya sea de lengua
extranjera o de cualquier otra materia - nifio, adolescente o adulto - cuando
escucha la palabra examen o prueba, al final de una unidad, de un trimestre o
de un curso, inmediatamente experimenta un estado de tensién, estrés y
desasosiego. El motivo de esta ansiedad es debido a que, en la mayoria de los
casos, no consideramos la evaluacion como un aspecto mas del proceso
mismo de ensefianza-aprendizaje de una lengua extranjera, sino, como sucede
en las metodologias tradicionales, unicamente como un mero apéndice o final

de dicho proceso, esto es, como algo exdégeno y ajeno al mismo.

Sin embargo, desde la perspectiva de la didactica de las lenguas
extranjeras, las cosas se ven de forma muy distinta. La evaluacion tiene un
valor doble, tanto para los profesores y las instituciones como para los
estudiantes. Por una parte, suministra informacion exacta sobre el grado de
consecucion de los objetivos de ensefianza-aprendizaje; por otra, una vez
conocido éste, puede ayudar a tomar las decisiones apropiadas que faciliten la
plena consecucion de los mismos. Los resultados obtenidos pueden servir a los
profesores y a las instituciones para medir el nivel de dominio de sus
estudiantes, de igual modo que para valorar la adecuacién, la calidad y la
utilidad de los métodos y los materiales utilizados en el proceso de ensefanza-
aprendizaje. Por su parte, los estudiantes pueden recibir informacion sobre su
grado de dominio de la lengua extranjera, lo que puede ayudarles a autoregular
su aprendizaje desde el momento que se les da a conocer sus puntos fuertes

y Sus carencias.

Asimismo, la necesidad de la evaluacion se hace patente también en el
campo de la investigacion relacionados con el aprendizaje-ensefianza de las
lenguas extranjeras. El investigador necesita instrumentos para medir el
dominio linguistico de los individuos objeto de estudio. Es preceptivo pues
escoger cuidadosamente un instrumento, una prueba ya existente, o disehar
uno propio para que éste le facilite la consecucion de los objetivos (McNamara,
2000: 5).
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5.3 Definiciéon de prueba, medicion y evaluacion.

Para comenzar, consideramos interesante proceder a la exposicion de
una serie de aclaraciones terminoldgicas cuyo fin es delimitar conceptos y
evitar posibles confusiones. Creemos pues que es obligado comenzar
aportando una definicion clara, en la medida de lo posible, de algunos
conceptos basicos ya que, a menudo, pueden resultar poco claros dado que

tienden a ser considerados como sindnimos.

Asi pues, y empezando por el concepto mismo de evaluacién, ésta ha de
entenderse a partir aqui de forma genérica como un proceso que consta de tres
fases: la utilizacién de instrumentos de medicidon (pruebas), la cuantificacion de
los resultados obtenidos (medicion) y la toma de decisiones respecto a las
informaciones recogidas (evaluacidon). Una vez visto qué entendemos por
evaluacion, procedemos a definir las partes de las que consta: prueba,

medicioén y evaluacion (Bachman, 1990:18-49):

» La prueba? (test) es el instrumento de medida disefiado con la finalidad

de obtener una muestra especifica del comportamiento humano.

= La medicién (measurement) en el campo de las ciencias sociales es el
proceso de cuantificacion de las caracteristicas de las personas (en
nuestro estudio la competencia comunicativa) segun una serie de

procedimientos y reglas especificas.

» La evaluacion (evaluation) consiste en reunir informacion de forma
sistematica con el fin de tomar decisiones (Weiss, 1972, citado en
Bachman, 1990:22).

La prueba tiene como objeto la cuantificacion de las caracteristicas de
los individuos segun una serie de procedimientos explicitos. Lo que realmente

la distingue de otras formas de medicién es el hecho de que esta disefiada

2 . , . . , .
Consideramos que el término prueba abarca el mismo concepto que el término fest, por lo que
estimamos innecesario su distincion.
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para obtener una muestra especifica del comportamiento humano. En el caso

de las lenguas extranjeras, las pruebas pueden ser vistas como el mejor medio

para asegurar que la muestra de dominio de lengua obtenida es suficiente para

los propdsitos de medicién que se pretenden. De tal modo, a partir de una

muestra de ese dominio, se pude inferir una habilidad general.

La medicion, por su parte, incluye tres rasgos distintivos:

La cuantificacion implica la asignacion de grados bien mediante la
asignacion de numeros o también de categorias no numéricas como por
ejemplo aprobado, suspenso o notable. Esto distingue la cuantificacion
de las descripciones cualitativas como por ejemplo el uso de informes o

notaciones verbales y no verbales o incluso representaciones visuales.

Las caracteristicas de lo que se pretende medir. En un proceso
evaluativo es posible asignar numeros a las caracteristicas fisicas o
mentales de las personas. En el caso de las primeras, la estatura o el
peso pueden ser observadas de forma directa. En el caso de las
segundas, lo atributos o habilidades mentales so6lo pueden ser
observados de forma indirecta. Estos atributos incluyen la comprension
lectora, la inteligencia, la aptitud, la actitud, la fluidez en la expresién
oral, entre otros. De todo esto se desprende que las habilidades
linguisticas solo pueden ser observadas de forma indirecta y, por tanto,

su cuantificaciéon se infiere de los resultados obtenidos en las pruebas.
Por ultimo, toda cuantificacion debe ser realizada conforme a unas
reglas y unos procedimientos explicitos de manera que estos mismos

puedan ser aplicables a otras personas en otros contextos.

Finalmente, la evaluacion, conlleva la interpretacion y la toma de

decisiones a partir de la informacién recogida. La probabilidad de que las

decisiones que se tomen sean las correctas dependera fundamentalmente de

la calidad de los datos obtenidos. De aqui se desprende que cuanto mayor sea
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la fiabilidad y la relevancia de la informacion obtenida, mayor sera la

probabilidad de que las decisiones tomadas sean las correctas.

A modo de resumen de todo lo anterior, y a fin de complementarlo, el
término evaluacion en el contexto del aprendizaje-ensefianza de las lenguas
extranjeras, se encuentra definido en el MCERL como: “valoracion del grado
de dominio linguistico que tiene el usuario” (MECD, 2002: 177). Sin embargo,
para valorar ese dominio es posible que necesitemos realizar uno o varias
pruebas y, ademas, tendremos que cuantificar de alguna manera esos
resultados. Seguidamente procederemos a analizar los distintos tipos y
clasificaciones de las pruebas, de las escalas de medicion y los tipos de

evaluacion.

Test o Prueba: definicion del término

Al ser la evaluacién uno de los pilares de nuestra investigacion, cobra
gran relevancia hacer un repaso por la literatura relacionada con la misma, a fin
de analizar las diferentes definiciones del término test o prueba. Igualmente,
consideramos preciso describir las diferentes tipologias de pruebas, las

caracteristicas de las mismas y los usos que de ellas puedan derivarse.

Comenzaremos por retomar la definicion de Bachman (1990:20-22),
segun la cual el término test o prueba es definido como el instrumento de
medida disefiado con la finalidad de obtener una muestra especifica del
comportamiento humano, lo que nos permitira cuantificar las caracteristicas de
un individuo de acuerdo con una serie de procedimientos explicitos. Esta ultima
apreciacion es de gran relevancia para entender la naturaleza de las pruebas,
su diseno, desarrollo y posterior uso. Asi, en el caso de las pruebas de lengua,
las muestras han de ser disefiadas de forma cuidadosa ya que no todas
pueden servir al examinador para realizar inferencias sobre los resultados
obtenidos. Tales inferencias dependen de las muestras concretas de la lengua
que se hayan usado, permitiéndonos centrarnos en aquellos aspectos
especificos que sean de nuestro interés. Por este motivo, las pruebas de

lengua pueden ser consideradas como el mejor instrumento para asegurarnos
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que la muestra de lengua obtenida es la adecuada para alcanzar los objetivos
de evaluacién para los que ha sido disefiada. En suma, el valor de las pruebas
reside en la capacidad de las mismas para obtener las muestras de
comportamiento que permitan al examinador interpretarlas como una evidencia

de los atributos o habilidades que se pretenden medir.

Ademas de Bachman (1990), el término prueba también ha sido definido
por otros autores. Asi, Genesee y Upshur (1996: 141) la definen como “un
método de recogida de informacién”. Para Brown (2004:3), una prueba también
es definida como "un método de medicion de la habilidad, conocimiento o
actuacion de una persona en un dominio dado”. Seguidamente, Brown (2004:3-
4), analiza los distintos componentes y las caracteristicas propias de esta
definicion: en primer lugar, una prueba es un método y, como tal, tiene que ser
explicito y estar debidamente estructurado. Es, ademas, un instrumento
formado por una serie de técnicas, procedimientos e items que requiere una
actuacion por parte de la persona que lo realiza. En segundo lugar, una prueba
debe ser capaz de medir algo y de proporcionar a la persona que lo realiza una
informacion o un resultado especifico; en caso contrario, no puede ser
considerado como tal. Por ello, en las pruebas que se centran en una habilidad
o conocimiento especifico, como por ejemplo las realizadas en una clase, los
resultados son ofrecidos generalmente de forma no numérica, por ejemplo,
mediante letras o comentarios. Otras, las pruebas estandarizadas a gran
escala, se centran en medir una habilidad o un conocimiento mas general vy,
habitualmente, ofrecen resultados numéricos o porcentajes con respecto a una
categoria. En tercer lugar, una prueba mide a un individuo con respecto a una o
varias competencias, habilidades o conocimientos; por esto se vuelve
indispensable que el administrador de la prueba tenga en cuenta a quien va
dirigida ésta a fin de seleccionar la mas adecuada. En cuarto lugar, una prueba
mide la actuacibn de una competencia o subcompetencia. Las pruebas
basadas en la medicidn de la competencia miden muestras del uso real de la
lengua de la persona examinada; es a partir de los resultados obtenidos en
ellas que el examinador puede inferir el nivel de competencia general.
Finalmente, una prueba mide un dominio dado. Para que cumpla los fines para

los que fue disefiado, una prueba tiene que proporcionar una medicion lo mas
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exacta posible de la habilidad de la persona examinada referida a un dominio
concreto. Esto es, una prueba de gramatica, por ejemplo, también puede
reflejar el dominio de vocabulario u ortografia de un hablante. De ahi que
tengamos que poner especial cuidado en que la prueba mida sélo eso - la
gramatica - y no otras habilidades que puedan estar incluidas e interferir en el

proceso y desvirtualizando de este modo los resultados.

En relaciéon con esto ultimo, nos gustaria apuntar que lo primero que
hay que tener en cuenta a la hora de seleccionar una prueba en particular es,
sobre todo, el propdsito de la misma y el contexto donde se va a llevar a cabo.
De tal manera, distintos propdsitos requeriran distintos tipos de pruebas, de
forma que una prueba que resulta adecuada en una situacion puede ser no
sélo inadecuada en otra sino ademas improcedente. Hay que asumir entonces
que la eleccion de un tipo concreto de prueba dependera fundamentalmente de
los objetivos finales establecidos, del propdsito especifico de esa prueba y de
los medios disponibles para la realizaciéon de la misma. Visto lo anterior, cada

situacion en la que haya que usar una prueba es unica (Hughes, 1989:6).

3.3.1.1Tipos de pruebas

Nuestro propdsito en este apartado es ofrecer una vision pormenorizada
de las distintas clasificaciones que se han hecho de las pruebas. Estas
atienden a distintos factores, aunque el mas comun sea el propdsito para el

que han sido disefiadas.

3.3.1.1.1 Segiin la informacion obtenida

Desde un punto de vista diacronico, una de las mas clasicas es la
propuesta hecha por Hughes (1989: 9-14). Este autor considera que la finalidad
ultima de las pruebas es la obtencién de informacién. Esta varia segin la
situacion y el contexto en el que nos encontremos. Sin embargo, es posible
categorizar las pruebas de acuerdo a un reducido numero de tipos de

informacion que estemos buscando. Las pruebas, por consiguiente, se pueden
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clasificar segun el tipo de la informacién que se pretenda obtener, lo que nos

permitira elegir, por ejemplo, la que consideremos mas adecuada para cada

situacion. Esta clasificacion distingue cuatro tipos:

90

Pruebas de Dominio. Estan disefiadas para medir la habilidad de una
persona en una lengua dada sin tener en cuenta la preparacion
linguistica o el tipo de ensefianza que ha recibido. El contenido de estas
pruebas se basa no en el programa de un curso sino en la especificacion
de lo que los estudiantes han de ser capaces de hacer en una lengua
para ser considerados competentes en la misma. En este tipo de
pruebas se entiende por competente aquel candidato que posee el
suficiente dominio de una lengua para realizar un propésito en particular,
por ejemplo, si éste tiene un conocimiento suficiente de esa lengua para
llevara a cabo estudios en una determinada universidad. En otras
pruebas sin embargo, el concepto de dominio tiene un caracter mas
general, como el examen del First Certificate in English de UCLES, en el
cual el objetivo de las pruebas es poner de manifiesto si el candidato
ha alcanzado un cierto estandar con respecto a unas ciertas habilidades
especificas. A pesar de todas las diferencias que puedan existir respecto
a los contenidos o a los diferentes niveles de dificultad, todas las
pruebas de dominio comparten en comun el hecho de que no estan
basadas en un curso o un programa de estudios en el que el candidato
haya tomado parte. No obstante, este tipo de pruebas tienen gran
influencia sobre los métodos y los contenidos de muchos programas de

aprendizaje de lenguas.

Pruebas de Aprovechamiento. A diferencia de los anteriores, estas
pruebas si estan directamente relacionadas con los programas y los
cursos de lengua extranjera. Su objetivo es comprobar si el estudiante o
los programas han alcanzado los objetivos establecidos al inicio de los
mismos. Dentro de este grupo distinguimos aquellas que se realizan a lo
largo del curso (progress achievement tests - pruebas de medicidén del
progreso) y aquéllas que se realizan al final del mismo (final

achievement tests — pruebas de medicién final del progreso) y que
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pueden ser administradas tanto por los propios profesores como por
otras autoridades educativas. El problema que se puede presentar en
este tipo de pruebas es que si éstas se basan exclusivamente en una
serie de puntos o aspectos muy concretos de un programa o en los
libros o materiales usados a lo largo del mismo, podria suceder que, en
el caso de que la eleccion de las pruebas haya sido realizada de forma
errénea, los resultados finales se viesen seriamente afectados. Esto
puede evitarse si las pruebas se basan directamente en los objetivos del
curso, lo que, en primer lugar, obliga a definir de forma exacta e
inequivoca tales objetivos; en segundo lugar, permiten que Ilos
resultados muestren claramente el grado de cumplimiento de los
objetivos alcanzado por los estudiantes, obligando a los responsables
del programa a esforzarse en la eleccion de los libros y de los
materiales a fin de asegurar su idoneidad con respecto a los objetivos.
Finalmente, todo lo anterior aporta una informacion fidedigna tanto de
los logros individuales como colectivos, ademas de promover un
beneficioso efecto  backwash o washback’ en el proceso de

ensefianza-aprendizaje.

e Pruebas de Diagnéstico. Sirven para detectar los puntos fuertes y las
carencias de los estudiantes con respecto a su dominio de la
competencia linguistica. Gracias a ellos los estudiantes pueden detectar
las areas especificas que necesitan ser reforzadas. Sin embargo, para
que esta informacién sea lo mas exacta posible la prueba ha de ser
necesariamente muy detallada, especificay a la vez extensa, por lo que
la elaboracion y la administracion de las mismas hace que sea poco
practica. En consecuencia, el numero de pruebas que son elaboradas
exclusivamente con caracter de diagnéstico es muy reducido. Con todo,
dada su utilidad tanto en la instruccion individualizada como en el
autoaprendizaje, estos inconvenientes se han superado con la
elaboracién y el uso de pruebas de evaluacion de dominio basados en

programas de ordenadores que facilitan el uso de los mismos a los

3 Alderson y Wall (1993:115) se refieren a él como la influencia de las pruebas en la ensefianza.
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estudiantes ofreciéndoles la informacién que necesitan, a la vez que

evitan la presencia de una persona que lo administre.

Pruebas de Nivel. Su finalidad es la de situar al estudiante en el curso o

nivel mas adecuado segun su grado de dominio linguistico.

3.3.1.1.2 Segiin la construccion de las pruebas

Una vez vista la clasificacion desde el punto de vista de la informacion

obtenida y la finalidad para la que ha sido disefiada, es decir, el uso que de ella

se va a hacer, Hughes (1989:14-19) aporta una perspectiva diferente y propone

una clasificacion basada en el criterio de la construcciéon de la prueba, con lo

que tenemos:
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Evaluacion directa e indirecta. Se considera que una prueba es directa
cuando requiere que el estudiante lleve a cabo precisamente la habilidad
que se pretende medir. Por ejemplo, si queremos saber su habilidad a
la hora de escribir una redaccidn, se le pide que escriba una redaccion.
A este respecto, las pruebas relacionadas con las habilidades de
escritura y expresion oral nos proporcionan informacion directa o
facilmente observable de la habilidad del candidato en las mismas.
Ademas, la evaluacion directa, siempre y cuando las pruebas que
realicemos se ajusten a la habilidad que deseamos medir, aporta
algunas ventajas: facilita la creacion de las condiciones en las que
basar nuestros juicios o decisiones; facilita la evaluacion y la
interpretacion de la actuacién de los candidatos; y, por ultimo, la practica
de las pruebas mismas aporta un beneficioso efecto backwash o
washback. Por el contrario, en la evaluacion indirecta, se intentan medir
las habilidades que subyacen bajo las destrezas en las que estamos
interesados. Asi, en las pruebas relacionadas con la comprension
auditiva y lectora, por ejemplo, la informacién sobre sus habilidades no
puede ser observada de forma directa sino que ha de inferirse mediante

la evaluacion indirecta.
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Evaluacion analitica y evaluacién global. La primera se refiere a la
evaluacion de cada uno de los distintos componentes de la lengua que
queremos evaluar de forma individual, por ejemplo, series de items que
evaluan una estructura gramatical especifica. La evaluacion global, por
contra, requiere que el candidato combine distintos elementos

linguisticos a fin de realizar la tarea que se le pide.

Evaluacion con referencia a la norma y con referencia a un criterio. La
primera supone la evaluacion de un estudiante en relacion con los
resultados obtenidos por otros estudiantes. Realmente no sabemos qué
sabe o0 qué puede hacer con la lengua dicho estudiante, solo nos
informa sobre su posicion con respecto a los otros. Por el contrario, la
evaluacion con respecto a un criterio, si nos informa de la habilidad el
estudiante en esa lengua debido a que su propoésito es hacer una
clasificacion en relacion a su actuacion sobre una tarea o tareas
especificas. Si, por ejemplo, un estudiante supera las pruebas, aprueba
y si no es asi, suspende, indistintamente del numero de ellos que lo
consigan. De este tipo de pruebas puede desprenderse que tienen dos
aspectos positivos: por un lado, establecen un estandar significativo en
términos de lo que los estudiantes pueden o saben hacer con esa

lengua; por otro, les motivan a alcanzar dichos estandares.

Evaluacion objetiva y evaluacion subjetiva. La distincion aqui se basa
exclusivamente en el criterio para asignar puntuaciones. Si no se
requiere un juicio o apreciacion personal, como por ejemplo en la
correccion de una prueba de respuesta multiple, la evaluacion es
totalmente objetiva. El caso contrario seria el de la asignacion de
puntuaciones a una redaccion, donde el corrector ha de basarse en su

propio juicio.
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3.3.1.1.3  Segiin las decisiones que se vayan a tomar.

Otra clasificacion es la propuesta por Bachman (1990). Esta clasificaciéon
aporta una descripcion de los distintos tipos de pruebas agrupadas segun el
uso que se les vaya a dar y las decisiones que se vayan a tomar. Asi,
establece que la primera consideracion a tener en cuenta a la hora de escoger
una prueba es el propdsito o el fin que se pretende una vez obtenida la
informacion mediante dicha prueba o pruebas. En el caso de las pruebas de
lenguas principalmente sirven como fuente de informacion en el ambito de
programas educativos o como indicadores de una habilidad o conocimiento en
una investigacion relacionada con la ensefianza-aprendizaje de lenguas, como
en el caso de esta investigacion. En el primer caso, en los ambitos educativos,
las pruebas guardan una estrecha relacién con la evaluacion dado que el uso
fundamental de los mismos es suministrar informacioén para ayudar en la toma
de futuras decisiones. Esta informacion pude ser cualitativa (no medible), es
decir, obtenida mediante la observacion, informes de autoevaluacion, parrillas
de actuacion; o cuantitativa (medible), esto es, notas del profesor, parrillas de

autoevaluacion o las propias pruebas (Bachman, 1990:54).

A pesar de lo que acabamos de afirmar, se hace necesario afadir que,
si se utilizan las pruebas como fuente de informacién en la evaluacion, es
necesario hacer tres asunciones. En primer lugar, la informaciéon obtenida en
los resultados es un pilar basico en la eficacia de los programas educativos, es
decir, que la responsabilidad y el feedback son mecanismos fundamentales
para lograr una efectividad continuada en cualquier programa educativo. En
segundo lugar, es posible mejorar cualquier proceso de ensefianza-aprendizaje
mediante los cambios realizados basados en el feedback obtenido de las
pruebas. Si no aceptamos este hecho no hay razén alguna para realizar las
pruebas ya que si no vamos a tomar ninguna decision, evidentemente, no tiene
sentido hacer ninguna prueba. En tercer lugar, tanto el desarrollo o proceso
como el producto de los resultados finales de un programa educativo dado son
siempre medibles (Bachman, 1990:55-6). Ademas de estas asunciones,
debemos considerar que, por un lado, la tipologia y la cantidad de pruebas, al

igual que la calidad de la informacion de las pruebas realizadas, depende tanto
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de las decisiones que vayamos a tomar como del tipo de informacion necesaria
para tomar las decisiones correctas. Por otro lado, y, en lo concerniente a la
calidad de esa informacion, las decisiones tomadas en los programas
educativos repercuten siempre en las personas, con efectos importantes sobre
sus vidas. Por esta razén, es esencial que dicha informacion sea lo mas valida

y fiable posible.

Hechas estas consideraciones sobre la relacion existente entre las
pruebas y la evaluacion o toma de decisiones y, puesto que el fin principal de
las mismas en los programas educativos es el de suministrar informacion fiable
para ayudar a tomar las decisiones mas adecuadas Bachman (1981, citado en
Bachman, 1990:58-60) clasifica las distintas pruebas en funcién de si las
decisiones se van a tomar sobre los individuos (micro evaluacién) o sobre los

programas educativos (macro-evaluacion).

o Decisiones sobre los individuos - microevaluacion

o Decisiones sobre los estudiantes: Dentro de esta categoria
Bachman (1990:58-60) distingue cuatro grupos distintos de

pruebas:

1) De seleccion o entrada. Es el tipo de pruebas mas comun
para los estudiantes y su objetivo es determinar si éstos estan listos
para la instruccion y, por consiguiente, si deberian o no entrar en un

determinado programa o centro.

2) De nivel. El fin es agrupar a los estudiantes de forma
homogénea de acuerdo a una serie de factores como, por ejemplo,
su nivel de habilidad linglistica o sus necesidades educativas o

profesionales.

3) De diagnosis. Este tipo de pruebas ofrecen una valiosa
informacion sobre los puntos fuertes y las carencias de los

estudiantes, lo que determinara los niveles y las actividades de
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ensenanza. A diferencia de los dos anteriores, este tipo de pruebas
se basan principalmente no en un conocimiento general, sino en uno
mas especifico centrado especificamente en un programa de

estudios.

4) De progreso y clasificacion. Proporcionan un importante
feedback sobre la efectividad del aprendizaje de los estudiantes e
informan sobre el progreso de los mismos, ayudando al profesor a
tomar decisiones relativas a cuando pasar de una a otra unidad o si
alguno de los estudiantes necesita algun tipo de actividad alternativa
ya que también informan sobre los puntos fuertes y las carencias de
éstos. Si este tipo de pruebas estan basadas en los contenidos de

un curso reciben el nombre de prueba de aprovechamiento.

e Decisiones sobre los profesores

Igualmente, debemos tomar también decisiones sobre los
profesores, puesto que éstos no s6lo han de ser competentes en el
dominio de la lengua sino también deben poseer competencias
metalinguisticas y una gran variedad de estrategias pedagogicas y
comunicativas. De hecho, un profesor de lengua extranjera no sélo
ha de ser competente en las habilidades linguisticas — gramaticales,
textuales sociolinguisticas - sino también en toda una serie de
estrategias pedagdgicas orientadas a la competencia comunicativa.
Por este motivo, las pruebas linguisticas que se aplican a los

estudiantes no son suficientes para evaluar a los profesores.

o Decisiones sobre los programas - macroevaluacion

La informacién obtenida mediante las pruebas de ensefianza de
lenguas puede ser de gran utilidad en la toma de decisiones sobre los
programas. Asi, en el desarrollo de nuevos programas, fijaremos nuestra
atencion en la evaluacion de distintos componentes especificos de los

mismos en términos de adecuacion, eficacia y eficiencia, a fin de que las
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mejoras introducidas incrementen al maximo estas tres caracteristicas. La
actuacion de los estudiantes, por ejemplo en las pruebas de
aprovechamiento, puede suministrar informacién muy interesante relativa al
grado de consecuciéon de los objetivos fijados, determinando, de esta
manera, aquellas areas en las que se producen mayores deficiencias. En
relacion con la evaluacion de programas, haremos un analisis mas extenso
en el apartado® sobre la relacién entre el feedback y el backwash o

washback y la evaluacion.

e Ultilizacion de las pruebas de lengua en la investigacion.

El uso de las pruebas linguisticas en la investigacion ha jugado
siempre un papel crucial en las investigaciones llevadas a cabo en
los procesos de adquisicion y aprendizaje de las lenguas en
relacion con la naturaleza del dominio de la lengua, su
procesamiento, los procesos de adquisicion y aprendizaje, entre
otros. Un claro ejemplo podria ser esta misma investigacion en la que
las pruebas sobre la medicion de la competencia comunicativa son
la base de la misma, como por ejemplo en la investigacion de

Jiménez Jiménez (2004).

3.3.1.1.4  Segin las caracteristicas de las pruebas.

En muchos casos las personas encargadas de preparar, disefiar,
planificar y llevar a cabo pruebas de lengua se preguntan qué tipo de prueba o
pruebas son las mas adecuadas para cada situacion. Para ello se hace
ineludible conocer las caracteristicas propias de cada una de ellas, lo que nos
permitira clasificarlas y elegir la mas adecuada para cada situacion. Basandose
en estas caracteristicas, Bachman (1990:70) elabora una clasificacion de las
pruebas linguisticas segun sus cinco caracteristicas distintivas: el proposito o

uso para el que son destinadas; el contenido en el que se basan; el marco de

* Apartado 3.3.1.2. Caracteristicas de las pruebas.
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referencia en el que son interpretados los resultados; el método de calificacién

y el método empleado.

98

El propdsito o uso. Toda prueba linguistica se elabora con un objetivo,
bien para su uso en investigacion o en un contexto académico. En el
primer caso, se utilizan para comprobar hipotesis sobre la naturaleza de
la competencia linguistica o para aportar informacién sobre las distintas
actuaciones de los participantes con distintas caracteristicas o en
diferentes condiciones de adquisicion o de ensefianza-aprendizaje de
una lengua. En el segundo caso, el de su uso en contextos académicos,
estas pruebas aportan gran cantidad de informacién, lo que nos va a
permitir tomar una gran variedad de decisiones. Asi pues, y, segun el
tipo de decisiones que adoptemos, podemos clasificar estas pruebas en:
aquellas relacionadas con la admisién (seleccion, entrada y
preparacion); las relacionadas con el nivel educativo o las que buscan la
deteccion de necesidades en areas educativas concretas (nivel y
diagnosis); aquellas en las que las decisiones a adoptar estan
relacionadas con el progreso de los individuos con respecto a un

programa (progreso, aprovechamiento o dominio).

El contenido sobre el que se basan. El contenido de las pruebas
linguisticas puede estar basado en una teoria general sobre la
competencia linguistica, las denominadas pruebas de proficiency o
dominio. También es posible que estas pruebas versen sobre un
dominio especifico de esta competencia general y que habitualmente se
encuentra enmarcado en un programa de estudios. Estas ultimas se
denominan pruebas de aprovechamiento o achievement. Finalmente, en
este mismo grupo podemos incluir las pruebas de apfitud, que se
asemejan a las pruebas de dominio ya que se basan también en una
teoria general pero, a diferencia de estas ultimas, la teoria en la que se
basan incluye las habilidades que estan relacionadas con la adquisicion

de la misma en vez de su uso.
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El marco de referencia para interpretar los resultados. Los resultados de
las pruebas pueden ser interpretados de dos maneras distintas segun el
marco de referencia que adoptemos. Cuando estos resultados son
interpretados en relacion con la actuacion de un grupo determinado de
individuos, hablaremos de pruebas con referencia a la norma. Dentro de
este tipo de pruebas, una de las mas representativas son las pruebas
estandarizadas. Estas presentan tres caracteristicas (Grondlund, 1985,
citado en Bachman, 1990:74): primera, las pruebas estandarizadas se
basan en un contenido estandar, que no varia de una prueba a otra,
basado en una teoria sobre la competencia linguistica o en una
especificacion de las necesidades que se esperan de los usuarios de
una lengua; segunda, tampoco hay variacion ni en la administracion y
puntuacion de las pruebas; tercera y, ultima, estas pruebas han sido
previamente sometidas a un concienzudo proceso de investigacion y
desarrollo empirico. Si, por otra parte, estos resultados son interpretados
con respecto a un determinado nivel o dominio especifico, hablaremos
entonces de pruebas con referencia a un criterio. Un ejemplo de este
tipo de pruebas son las realizadas a los estudiantes que son evaluados
respecto a su grado de dominio del programa de un curso, y no con
respecto al nivel que ocupan dentro de la clasificacion dentro de la clase,
como es el caso, por ejemplo, de las pruebas de diagnéstico o de nivel.
De esta manera, cualquier estudiante puede alcanzar la maxima o la
minima calificacion indistintamente del numero de estudiantes que
logren esta misma puntuacion. Es pues importante sefalar que es
precisamente el nivel alcanzado por los estudiantes en ese dominio del
contenido especifico sobre el que se basa la prueba lo que constituye el
criterio y no el punto de corte para tomar decisiones. A la vista de lo
anterior, Bachman (1990:75) sefala dos diferencias basicas entre las
pruebas con referencia a la norma y las pruebas con referencia a un
criterio. En primer lugar se diferencian en su disefio, construccion vy
elaboracién; en segundo lugar, en los resultados obtenidos y en su
interpretacion. En el caso de los primeros, su disefio y elaboracién
plantea como uno de sus objetivos principales poner de relieve las

maximas diferencias entre individuos, esto es, sus distintas partes o
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items son seleccionadas segun su capacidad para discriminar aquellos
que obtienen buenos resultados respecto a los que no los obtienen. Es
por esto que las puntuaciones obtenidas son interpretadas
exclusivamente en referencia a las logradas por los demas participantes
en la prueba. Por el contrario, los segundos, estan disefados
principalmente para ser representativos de un nivel especifico de una
habilidad o dominio de un contenido. Sus partes o items son
seleccionadas en funcion de su capacidad para representar los niveles
de habilidad o dominio de dicho contenido. En consecuencia, las
puntuaciones obtenidas son interpretadas unicamente como indicadores

de un nivel de habilidad o dominio de un contenido dado.

El procedimiento de contabilidad de puntuaciones. Dentro de este grupo
Bachman (1990:76) distingue entre pruebas objetivas y subjetivas. En
las primeras, la correccion de las prueba esta completamente
determinada por una serie de criterios predeterminados, lo que impide
que el corrector o correctores apliquen sus propios criterios. Un ejemplo
tipico de prueba objetiva es una prueba de respuesta multiple o un
dictado. En los segundos, el corrector debe aplicar su criterio personal
basado en su interpretacion subjetiva de los criterios de calificacion, por

ejemplo: pruebas sobre entrevistas orales o pruebas de redaccion.

El método especifico de evaluacion. Esta ultima tipologia clasifica las
pruebas segun el método utilizado en la realizacion de las mismas. Dada
la gran cantidad de métodos existentes es poco factible hacer una
clasificacion exhaustiva de las mismas. No obstante, y, a grandes
rasgos, podemos distinguir, por una parte, un primer grupo en el que se
encontrarian las pruebas de actuacion o performance tests, en las que
se pretende que los individuos imiten, dentro de lo posible, una
actuacion linglistica lo mas parecida posible a situaciones de uso
reales, como en las entrevistas orales o en las redacciones. Por otra
parte, otro gran grupo que estaria compuesto por aquellas pruebas que

implican el uso o combinacién de mas de un método: pruebas de
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respuesta multiple, completar huecos, dictados o los cloze tests, entre
otros (Bachman, 1990:77).

3.3.1.1.5 Segun el método de elaboracion y propésito de las mismas.

Otra clasificacion distinta es la propuesta por MacNamara (2000: 5-7).

Los dos pilares sobre los que basa su clasificacion son: el método de

elaboracion y el propdsito de las mismas.

El método, esto es, el “cdmo” estan disefiados. De forma muy general,
tomando el método como elemento distintivo, encontrariamos dos tipos:
pruebas de lapiz y papel, que se basan principalmente en la respuesta a
diversas preguntas en formatos distintos, por ejemplo, cloze tests o
multiple choice tests y se usan principalmente en la evaluacion o bien
de componentes separados de la lengua como, por ejemplo, la
gramatica o el vocabulario; o en habilidades receptivas, la comprension
oral y escrita. En ambos casos, y, especialmente en las pruebas
estandarizadas, los items de las mismas suelen ser en formato de
respuesta fija, lo que los hace muy faciles de administrar ya que al
estudiante sdlo se le exige que escoja una respuesta, de entre varias,
por lo que no se utiliza en pruebas de habilidades productivas, expresion
oral y escrita. Las pruebas de actuacion, son aquéllas que se basan en
la realizacion de un acto comunicativo como, por ejemplo, una
conversacion o una redaccion, y en las que a partir de una muestra de
éstas el corrector o correctores, basados en una serie de criterios de
calificacién, infieren los resultados finales.

Ll

El propésito, es decir, el “por qué”. En el segundo grupo, tendriamos las
pruebas de aprovechamiento y las pruebas de dominio. En el caso de
las primeras, se asocian habitualmente a los procesos de ensefianza-
aprendizaje, por ejemplo las pruebas de fin de trimestre o de curso, los
portafolios u observaciones en las que se lleva un registro del progreso

del estudiante basado en la participacion y los trabajos en el aula. Este
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tipo de pruebas tiene como fin acumular evidencias del grado de
aprovechamiento durante o al final de un curso con el objetivo de
comprobar si el estudiante ha progresado y en qué grado en términos de
consecucién de unos objetivos de ensefianza previamente establecidos.
Es por esta razdbn que este tipo de pruebas suele cefirse
exclusivamente al programa en cuestién y guardan escasa relacion con
el uso de la lengua fuera del contexto de la propia clase. Las pruebas de
aprovechamiento se relacionan, pues, con el pasado ya que miden lo
que los estudiantes han aprendido como resultado del proceso de
ensefiaza. Por el contrario, las pruebas de dominio se relacionan con
una situacion futura de uso del lenguaje sin referencia alguna al proceso
previo de aprendizaje. Asi, por ejemplo, las pruebas de habilidad
comunicativa de personal sanitario pueden estar basadas en
representaciones que simulan futuros escenarios de comunicacion con

pacientes u otros profesionales sanitarios.

3.3.1.1.6 Segun el propdsito: pruebas para el aulay pruebas

estandarizadas.

La cuarta clasificacion es la propuesta por Brown (2004: 42-65). En ella

distingue primeramente entre las pruebas disefiadas para el aula y las pruebas

estandarizadas. Es nuestra intencion describir ahora las disenadas para el aula

porque mas adelante dedicaremos un apartado exclusivamente para hablar de

las pruebas estandarizadas®.

Dentro de las pruebas centradas en el aula Brown (ibid.:42-65) distingue

cinco tipos segun el proposito de las mismas:

Pruebas de Aptitud Linguistica. Estan disefiadas para medir la
capacidad o habilidad general de un individuo para aprender una lengua

y el grado de éxito en esa empresa. Establecen el dominio linguistico de

> Apartado 2.3.1.3. Pruebas estandarizadas.
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un estudiante indistintamente de los estudios previos que haya

realizado.

Pruebas de Dominio. Su objetivo es medir la competencia linguistica
global de wuna persona. Estas pruebas no estan Ilimitadas o
condicionadas por un programa, un curso o una habilidad linguistica
especifica. Por este motivo se relacionan habitualmente con la
evaluacion con referencia a la norma y la evaluacion sumativa puesto
que, normalmente, s6lo obtenemos una unica calificacion o, en el mejor
de los casos, alguna indicacion de los resultados obtenidos en alguna de
las partes de la misma. Un ejemplo tipico son las pruebas
estandarizadas TOEFL. El elemento crucial de este tipo de pruebas lo
constituye la manera en la que el constructo de la habilidad linguistica se
especifica ya que las tareas que tienen que realizar los estudiantes
deben ser muestras legitimas de la lengua inglesa usada en un contexto

especifico.

Pruebas de Nivel. El propésito es actuar como asistente en la
clasificacion de estudiantes con el objeto de identificar la etapa o nivel
del programa o curso de ensefianza mas adecuado a su dominio
especifico de la lengua. A menudo este tipo de pruebas incluyen algunas
muestras de materiales correspondientes a distintos cursos o niveles. El
resultado de la prueba deberia indicar el punto en el que el estudiante
vaya a encontrar materiales, ni demasiado faciles ni tampoco demasiado

dificiles, pero suficientemente motivadores.

Pruebas de Diagnéstico. Estas pruebas estdan especificamente
disefiadas para evidenciar aspectos especificos de un idioma con el
animo de localizar los puntos fuertes y las carencias del dominio
linguistico de un estudiante o un grupo de estudiantes. En ocasiones es
dificil establecer una linea divisoria clara entre estas pruebas y las
anteriores pues cualquier informacion obtenida mediante una prueba de
nivel puede asimismo ser usada con fines de diagndstico. Igualmente

sucede algo parecido con respecto a las pruebas de aprovechamiento y
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las pruebas de dominio, en las que solo se perfila una sutil linea divisoria
entre ambas. Las primeras, las pruebas de aprovechamiento, analizan el
grado en el que las caracteristicas propias de la lengua ya han sido
adquiridas por los estudiantes en los procesos de aprendizaje. Por el
contrario, las pruebas de dominio nos permiten obtener informacion
acerca de las areas sobre las que tendran que trabajar los estudiantes
en el futuro. En consecuencia, estas pruebas aportaran una informacion
mas pormenorizada del estudiante, tanto de la competencia general

como de las distintas subcompetencias de la lengua.

e Pruebas de Aprovechamiento. Su finalidad es establecer el grado de
cumplimiento de los objetivos de ensefianza de un curso o de un
programa. Habitualmente se centran en unos objetivos concretos de un
programa y se corresponden ademas con un periodo de tiempo
especifico, una unidad, un trimestre o un curso completo. También
pueden asumir caracteristicas propias de pruebas de diagnostico por ser
de utilidad para indicar a los estudiantes que areas especificas necesitan
ser reforzadas en el futuro. Finalmente, podemos concluir afirmando que
las pruebas de aprovechamiento mantienen una estrecha relacién con la
evaluacion sumativa en el sentido que se realizan siempre al final de una
unidad, de un trimestre o de un periodo lectivo. Sin embargo, también
estan vinculadas con la evaluacion formativa ya que una prueba de este
tipo que haya sido adecuadamente disefiada nos puede aportar un
valioso efecto backwash o washback acerca de la calidad de la

actuacion del estudiante en distintas subareas de dicha unidad o curso.

3.3.1.1.7  Segiin criterios taxondmicos.

Finalmente, pasaremos a exponer la clasificacion aportada por Genesee
y Upshur (1996: 151-155). Estos dos autores consideran que la proliferacion de
clasificaciones de las pruebas, lejos de ayudar, mas bien genera grandes dosis
de confusion. El problema, segun ellos, radica basicamente en el hecho de que

muchos de los términos utilizados en dicha clasificaciones no son mutuamente
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excluyentes. Asi, una misma prueba, por ejemplo una redaccion, puede ser

clasificada como prueba de dominio, como prueba de diagndstico o bien como

prueba de aprovechamiento.

Su propdsito, por tanto, no es el de aportar una nueva clasificacion

concreta, sino que simplemente revisan las ya existentes para poner de

manifiesto la terminologia usada en este campo de forma que cualquier

estudioso del tema se familiarice con la misma.

Una vez hechas estas aclaraciones, exponen las distintas clasificaciones

que existen de las pruebas segun sea su enfoque:

Pruebas que se refieren a la competencia linguistica subyacente. La
competencia linguistica abarca todas aquellas habilidades o
conocimientos de la lengua subyacentes que han adquirido los
estudiantes de una lengua extranjera. Al ser una abstraccion que no
puede ser observada de forma directa, la observacion ha de ser
realizada de forma indirecta. La observacion directa sélo puede hacerse
sobre la actuacién, que es la habilidad linguistica de un individuo para
usar la lengua de forma correcta y apropiada en diferentes situaciones.
A partir de aqui, lo unico que nos resta es inferir la competencia

linguistica.

Pruebas que se basan en aspectos especificos o subdestrezas
linguisticas que los estudiantes han adquirido. Dichos aspectos a
menudo han sido descritos como los aspectos estructurales o
gramaticales de la lengua - ortografia, vocabulario, sintaxis,
pronunciacion, entre otros. Estas categorias tradicionalmente han sido
utilizadas para organizar el aprendizaje de la lengua. Dentro de este

grupo podemos encontrar:

Pruebas analiticas, que son aquéllas que se centran en
una subcategoria especifica del lenguaje, como las que

acabamos de mencionar. De hecho, podriamos afirmar que
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casi ninguna prueba mide una unica subcategoria, ya que,
por ejemplo, una prueba sobre actuacion gramatical
podria bien reflejar la actuacion del individuo en vocabulario

u ortografia.

Pruebas integrales, que son aquéllas que se centran en

varias subcategorias.

e Pruebas que se basan en el método de evaluacién. La primera
caracteristica de este tipo de pruebas es que no aportan ninguna
informacion sobre la competencia linglistica o sobre las habilidades
especificas que estan siendo evaluadas. Por ejemplo, una redaccion
puede ser calificada por la ortografia, la gramatica, la organizacion
textual u alguna otra caracteristica. La segunda caracteristica es que el
numero de los posibles modelos puede ser ilimitado. Entre los mas

comunes nos encontramos con:

Cloze tests (texto con huecos), dictados, redacciones,
completar huecos, pruebas de respuesta multiple,

entrevistas, etc.

e Pruebas que se centran en el tipo de informacion suministrada:
Pruebas de Aprovechamiento: nos informan sobre el
progreso de un estudiante respecto a una serie de objetivos

educativos o un dominio linguistico definido.

Pruebas de Dominio: proporcionan informacion sobre el

domino linguistico general de un estudiante.
Pruebas de Actuacion: suministran informacion sobre la

actuacion linguistica de un estudiante en una situacion

especifica.
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Pruebas de Diagnostico: son aquéllas que ofrecen
informacion sobre los puntos fuertes y las carencias de los

estudiantes.

e Pruebas que se centran en las decisiones que se toman una vez

conocidos los resultados de los mismos:

Pruebas de Nivel: identifican los niveles apropiados para
cada estudiante en un curso o programa especifico a fin de

situarlos en el mas adecuado.

Pruebas de Admision: son similares a las anteriores, pero
se diferencian en que se usan para admitir o rechazar

estudiantes en cursos o programas educativos.

Pruebas de Fin de Curso: se usan para la promocién de
estudiantes a un nivel superior o para otorgar un

certificado.

Una vez expuestas estas clasificaciones de los distintos tipos de
pruebas, nos gustaria, antes de finalizar esta apartado, hacer una serie de
consideraciones. En primer lugar, en este estudio no pretendemos indicar cual
de estas clasificaciones es la mejor o la mas adecuada. Al igual que estos dos
ultimos autores soélo pretendemos recopilar y exponer aquéllas que resultan
mas comunmente aceptadas. Nos hemos limitado a exponerlas de forma mas o
menos exhaustiva y en funcion de los criterios que cada autor ha considerado
oportunos para su clasificacién. No obstante, coincidimos con Genesee y
Upshur (1996) en que la profusion misma de clasificaciones ademas de una
terminologia que no es excluyente tiende mas a confundir que a aclarar

conceptos.

En segundo lugar, que existan distintos tipos de pruebas o que algunos
autores las clasifiquen siguiendo un criterio parecido o distinto no es una

cuestion prioritaria en esta investigacion. En ocasiones unas se solapan con
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otros; en otras se complementan; en algunas, su combinacion resulta incluso
contradictoria. Lo realmente importante a nuestro modo de ver es el hecho de
tener un conocimiento preciso de la finalidad para la que ha sido disefiada
cada una de ellas y las caracteristicas propias que las definen. Esto nos facilita
la eleccidn del tipo de prueba que mejor sirva para alcanzar nuestros objetivos

de la forma mas eficaz.

Asi, en contextos de ensefanza-aprendizaje de lenguas extranjeras,
podemos necesitar pruebas que nos proporcionen informacién sobre el grado
de consecucion de los objetivos del curso o programa de manera que nos
ayuden a tomar decisiones sobre metodologia, materiales, etc. Sin embargo,
en contextos de investigacion, lo que podemos necesitar son pruebas que nos
permitan comparar la actuacion linguistica de varios individuos con distintas
caracteristicas o en distintas situaciones con el fin de comprobar la validez de

las hipotesis de nuestras investigaciones.

3.3.1.2Caracteristicas de las Pruebas

Las pruebas son instrumentos que nos posibilitan la recogida de
informacion, y, consecuentemente, éstas han de ser calidad. Asi pues, el tipo
de pruebas y la calidad de las mismas determinaran el valor de la informacion
obtenida, que, a fin de cuentas, es lo que nos permitira realizar una evaluacién
adecuada, esto es, tomar la decision correcta sabiendo que los datos de los
que disponemos son validos y fiables. Esta premisa no es exclusiva solo de la
investigacion educativa sino también es basica en cualquier proceso de

ensefianza-aprendizaje.

Dicha importancia ha sido puesta de manifiesto por autores como, por
ejemplo, Bachman y Palmer (1996:19), quienes sostienen que las pruebas
deben ser consideradas como un componente mas del proceso de ensenanza-
aprendizaje de las lenguas, al igual que, por ejemplo, los materiales o las
actividades didacticas. La diferencia existente entre las pruebas y otros
componentes relacionados con la instruccion radica esencialmente en los

objetivos. Asi, mientras que el objetivo principal de estos ultimos es la
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promocion del aprendizaje, en el caso de las pruebas, y por ende, de la
evaluacion, el objetivo primario es la medicion. Esto no impide que ademas
sirvan para otros propédsitos pedagogicos, aunque éstos no sean su fin
principal. De esta manera, podemos observar que, de las cinco caracteristicas
que nos disponemos a describir a continuacion, tres de ellas pueden estar
también relacionadas con otros componentes del aprendizaje. Por ejemplo,
podemos considerar la autenticidad de una muestra concreta de la lengua que
puede ser usada en al instruccion; la practicidad de un determinado enfoque
pedagogico en una situacion concreta y el efecto backwash o washback o
efecto de repercusidon de una determinada actividad de aprendizaje. Sin
embargo, hay dos caracteristicas que son exclusivas de las pruebas: la
fiabilidad y la validez. Estas pueden ser consideradas caracteristicas
esenciales de la mediciébn puesto que proporcionan la mas importante
justificacion para el uso de las pruebas, ademas de servir como base a la hora
de tomar decisiones o hacer inferencias a partir de los resultados aportados
por las mismas. Asi pues, para que las pruebas sirvan para alcanzar los
objetivos y los fines para los que han sido disefiadas - la obtenciéon de una
informacion de calidad - éstas tienen que poseer una serie de caracteristicas o

propiedades que las doten de validez y fiabilidad.

Bachman y Palmer (1996: 17-8) se oponen a la concepcién tradicional
en la que estas caracteristicas eran consideradas mas o menos independientes
e incluso contrapuestas. En esta linea, Morrow (1979, 86, citado en Bachman y
Palmer, 1996:18) consideraba que no era posible disefiar pruebas que fuesen
al mismo tiempo auténticas y fiables. Por su parte, Bachman y Palmer (ibid)
sostienen que, en lugar de fijarse en la tension que pueda existir entre las
diferentes caracteristicas de las pruebas, hay que fijarse en su
complementariedad. Abogan pues por la busqueda de un equilibrio adecuado
entre estas caracteristicas. La razon esgrimida es que en el disefio y desarrollo
de las pruebas linglisticas hemos de considerar siempre en primer lugar el fin
que se persigue con las mismas. Consecuentemente, la caracteristica mas
importante, a su modo de ver, es la utilidad. Proponen entonces un modelo de
utilidad de las pruebas, que es la suma de todas las otras seis caracteristicas:

fiabilidad, validez del constructo, autenticidad, interactividad, impacto y
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practicidad. Para alcanzar el maximo grado de utilidad deben seguirse estos
tres principios: primero, procurar maximizar la utilidad de la prueba en lugar de
las otras caracteristicas individuales; segundo, éstas no pueden ser evaluadas
de forma independiente sino en el grado en el que se ha efectuado su
combinacion entre ellas para alcanzar la maxima utilidad; y, tercero, el
equilibrio y la proporcion de estas caracteristicas no pueden ser prescrito de
forma genérica, sino que ha de determinarse para cada situacion especifica,
variando de una a otra en funcion del contexto y del propésito de las pruebas.
A tenor de lo expuesto hasta aqui, sostienen que para que una prueba sea util
ha de ser desarrollada con un fin especifico, para unos destinatarios concretos

y para un dominio linguistico dado.

Estas caracteristicas también han sido descritas por distintos autores
como Hughes (1989:22-49), Bachman (1990:160-240), Bachman y Palmer
(1996:17-40), McNamara (2000:47-77), Genesee y Upshur (1996:54-72) y
Brown (2004:19-42) y Bachman (2004:117-293) entre otros. Siguiendo a estos
autores podemos destacar una serie de caracteristicas propias de las pruebas
tales como: fiabilidad, validez, autenticidad, practicidad e impacto o efecto

backwash o washback o efecto de repercusion.

e Fiabilidad

En términos generales se puede definir como la consistencia y la
estabilidad de una prueba. Para que una prueba sea fiable se tiene que
aplicar a varias situaciones y producir puntuaciones semejantes. Esto viene
a significar que si un grupo de estudiantes hace una misma prueba en dias
diferentes obtendran resultados muy similares si no ha habido cambios en

Sus conocimientos.

Bachman (1990:160) sefala que una de las preocupaciones
fundamentales en el desarrollo y uso de pruebas de lenguas ha sido la de
identificar las posibles causas que motivan el error en una medicion dada de
la competencia linglistica y también minimizar los efectos de factores

distintos de la habilidad que queremos medir como, por ejemplo, el
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cansancio, la falta de interés o de motivacion. Por lo tanto, cuanto menor
sea la influencia de estos factores en los resultados de las pruebas, mayor
sera la fiabilidad de las mismas. En consecuencia, siempre que se produzca
un incremento en la fiabilidad de las mediciones, estaremos, al mismo
tiempo, satisfaciendo una condicion necesaria para la validez: para que una
prueba sea valida ha de ser fiable, lo que demuestra la existencia de una
estrecha relacidon entre ambas. En un sentido parecido se manifiesta Bueno
Gonzalez (1996: 28) quien considera que la fiabilidad de las pruebas
incluye tanto la prueba propiamente dicha como toda una serie de factores
externos en la que ésta tiene lugar. Estos factores (las condiciones
ambientales, el personal encargado de la administracion, el formato y la
redaccion de la prueba, etc) no pueden ser desdefados y, por tanto, hay
que procurar que, en la medida de lo posible, gocen igualmente de la

maxima fiabilidad.

Genesee y Upshur (1996:57-60) definen la fiabilidad como la ausencia
de fluctuaciones no sistematicas en una prueba, es decir, que la informacion
obtenida es consistente. En ocasiones, sin embargo, es mas sencillo
determinar la inconsistencia de una prueba y, por lo tanto, que la
informacion obtenida esta sujeta a fluctuaciones. Para ello, distinguen tres
fuentes de dicha inconsistencia: rater reablity, relacionada con Ia
inestabilidad o inconsistencia de la persona o personas que tienen que
recoger la informacion; object-realted or person related reliability
relacionada con la persona o personas de las que se recoge la informacion;
y, por ultimo, instrument-related reability relacionada con los procedimientos

utilizados en la recogida de dicha informacion.

Bachman y Palmer (1996:19-21) la definen como la consistencia de la
medicion. Los resultados de una prueba son fiables si son consistentes a
través de diferentes caracteristicas de situaciones de evaluacion. La
fiabilidad es pues una caracteristica esencial de los resultados de las
pruebas ya que, a menos que dichos resultados sean consistentes, éstos no
podran proporcionarnos ninguna informacion sobre la habilidad que

queremos medir. Pero, por otro lado, hemos de reconocer que también es
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imposible eliminar la inconsistencia de forma completa y absoluta, por
consiguiente, lo que se debe intentar en el disefio de cualquier prueba es

minimizar los efectos de esas posibles fuentes de inconsistencia.

e Validez

Bachman (2004) considera que la conceptualizacion tedrica de la validez

se debe en gran medida a los trabajos de Messick (1989):

Validity is an integrated evaluative judgment of the degree to which
empirical evidence and theoretical rationales support the adequacy and
appropriateness of inferences and actions based on test scores or other
methods of assessments (Messick, 1989:13, citado en Bachman, 2004:259)

Una vez asumida esta conceptualizacion de la validez, se hace
necesario, a fin de comprenderla, tener en cuenta cinco consideraciones
con respecto al uso de dicho término (Linn y Gronlund, 2000:75-6, citados
en Bachman, 2004:259-60): primero, la validez es una cualidad de las
interpretaciones y de los usos de los resultados de las evaluaciones, no es
una cualidad ni de las pruebas ni de los resultados de las mismas; segundo,
la validez del uso de una determinada prueba es una cuestion de grado,
esto quiere decir que nunca podremos probar que nuestra interpretaciones
0 usos son totalmente validos, sino que son los mas plausibles; tercero, la
validez es siempre especifica de un uso particular o de una interpretacion
(cuando desarrollamos una prueba siempre lo hacemos con unas
interpretaciones y unos usos concretos, por lo que el uso de los resultados
de dicha prueba puede no ser apropiado en otras situaciones y con otros
propésitos); cuarto, la validez es un concepto unitario, por lo que, a pesar de
que se hable de validez de contenido, concurrente, predictiva o de
constructo, la validez es una cualidad unica de las maneras en las que
usamos una prueba especifica; quinta y ultima, la validez implica un criterio

de evaluacion global.
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Otra definicidn interesante es la que aporta Hughes (1989: 22) cuando
afirma que una prueba es considerada valida si mide lo que se supone que
tiene que medir. Este autor distingue ademas entre cuatro tipos distintos de
validez: en primer lugar, validez de contenido, si el contenido mismo de la
prueba constituye un ejemplo representativo de las habilidades o
estructuras linguisticas con las que dicha prueba esta relacionada; en
segundo lugar, validez relacionada con el criterio, la cual nos muestra hasta
qué punto los resultados de la prueba concuerdan con los aportados por
otro tipo de evaluacion independiente y altamente dependiente de la
habilidad del candidato. Esta a su vez se divide en validez concurrente, que
se establece cuando tanto la prueba como el criterio son administrados a la
vez, y validez predictiva, que esta relacionada con el grado en el que una
prueba es capaz de predecir la actuacién futura de los candidatos. En tercer
lugar distingue la validez de constructo, que se produce cuando se puede
demostrar que una prueba mide unicamente la habilidad que se supone que
tiene que medir. En ultimo lugar, describe lo que él denomina face validity,

que se da cuando una prueba parece medir lo que tiene que medir.

La validez es considerada también como el grado o la medida en la que
la informacion que ha sido recogida por la prueba refleja la caracteristica o
el atributo que se pretende conocer (Genesee y Upshur 1996: 62-9). Es
quizas la caracteristica mas importante de todas ya que si el procedimiento
de recogida de informacion no es el adecuado, las conclusiones y
posteriores decisiones tomadas a partir de estos datos pueden ser
inadecuadas o inapropiadas. La validacién de una prueba incluye la
reflexion sobre su disefo y sus objetivos y también la evidencia empirica
que emana de los datos. Es por esto que hemos de asegurarnos de que los
resultados obtenidos no se veran influenciados por otros factores distintos

de la habilidad que queremos medir.

Por otra parte, Bachman (1996:160-2) considera que para lograr
comprender el concepto de validez hay que asumir que éste es
complementario del de fiabilidad ya que este ultimo es un requisito para la

validez y por tanto han de ser vistos como aspectos complementarios que
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nos van a servir para identificar, estimar e interpretar las fuentes de las
variaciones en los resultados de las pruebas. Los objetivos de ambos se
complementan a la hora de disefar y desarrollar las pruebas porque, por un
lado, se minimizan los errores en la medicion vy, por otro, se maximizan los

efectos de la habilidad linguistica que pretendemos medir.

Estos autores arriba mencionados, al igual que Bachman (1990:160),
también aprecian una estrecha relacion entre la validez y la fiabilidad.
Consideran que una prueba solo podra ser considerada valida si es a la vez
fiable. Ambas también se pueden medir mediante un indice, siendo 0.0 el
valor minimo y 1.0 el valor maximo. Estas cifras obviamente representan
valores tedricos dado que tanto la validez como la fiabilidad no pueden ser
evaluadas de forma directa sino estimada; en consecuencia, no podemos
confiar en obtener una validez totalmente perfecta. Entonces, para medir la
validez de los datos obtenidos mediante las pruebas hemos de recurrir a
estimaciones indirectas. Los tres principales procedimientos para hacerlo
son (a) relevancia del contenido. Por este procedimiento se examina si tanto
el método como el contenido del proceso de evaluacion son representativos
del tipo de habilidad que queremos medir. Este procedimiento reviste gran
importancia en las pruebas de aula y en las pruebas estandarizadas. En el
primer caso, es importante conocer si el contenido de la prueba es
representativo del tipo de habilidad linguistica que el profesor ha ensefado
y esta interesado en evaluar y, en el segundo, en el caso, por ejemplo, el de
las pruebas de nivel los estudiantes podrian ser indebidamente asignados a
una clase o nivel especifico en el caso de que la prueba careciese de
relevancia de contenido. (b) La relacion con el criterio o criterion
realtedness, que es el grado en el que la informacion sobre algun atributo o
calidad evaluada por un método se correlaciona con la informacién sobre la
misma u otra cualidad relacionada evaluada por un método diferente. (c)
Por ultimo, la validez del constructo, es quizas la mas dificil de comprender
y la menos util en las pruebas de aula; sin embargo, es muy importante para
juzgar la calidad de las pruebas estandarizadas. La validez del constructo
se refiere al grado en el que ciertos conceptos explicativos representan la

informacion obtenida mediante este instrumento.
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e Autenticidad

Bachman y Palmer (1996:23-5) definen la autenticidad como “the
degree of correspondence of the characteristics of a given language test
task to the features of target language task”. Esta caracteristica se refiere a
la relacion que guardan las tareas que aparecen en las pruebas con las
propias del mundo real. Un ejemplo de autenticidad es solicitar a un
estudiante adolescente que desarrolle una tarea que implique un acto
habitual en su vida diaria como, por ejemplo, la compra de un CD de
musica. Estos autores consideran de crucial importancia esta caracteristica
pues nos va a permitir demostrar que la actuacion de este estudiante en
una prueba linguistica se corresponde con esa misma la actuacion en una
situacion de la vida real. Esto implica la generalizacion de un domino

linguistico especifico, mas alla del contexto mismo de la tarea de la prueba.

Bachman y Palmer (1996:39), consideran que la importancia de esta
caracteristica se basa en dos pilares: primero, establece una conexion
entre la actuacién en la prueba y las tareas de la lengua objeto de estudio y
lo que pretendemos generalizar; y, en segundo lugar, en la medida que las
personas que van a realizar la prueba perciben la autenticidad relativa de
las tareas de dicha prueba, lo que puede facilitar una mejora en la

actuacion.

Esta posible mejora ha provocado que, en los ultimos afios, la mayoria
de las tareas de las pruebas linguisticas sean disefiadas teniendo en cuenta
el principio de autenticidad. Segun Brown (2004:28) existen varias formas
de dotar de autenticidad una prueba: empleando un lenguaje lo mas natural
posible; contextualizando los items en vez de usarlos de forma aislada;
incluyendo tematicas relevantes o de interés para los estudiantes;
organizando de forma episddica los items; y , por ultimo, usando, en la
medida de los posible, tareas que sean lo mas cercanas a la realidad. Asi,
por ejemplo, las tareas de comprension escrita incluyen textos escritos
extraidos del mundo real similares a aquellos que podrian o que se supone

que podrian encontrarse los estudiantes en cualquier situacion cotidiana. De
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igual manera, las pruebas de comprension oral consisten en tareas que
incluyen toda una serie de elementos no linguisticos como, por ejemplo,

ruidos o interrupciones.

= Practicidad

Esta caracteristica se refiere principalmente a las condiciones en las que
una prueba ha de administrarse. Estas condiciones nos obligan a que
tengamos que decidirnos por un tipo u otro de prueba. Por esta razén, tanto
en la investigacibn como en el aula, es imprescindible planear con
detenimiento los condicionantes de tiempo, disponibilidad de medios y de
dinero antes de decidirnos por una prueba concreta. Una prueba es practica
si cumple las siguientes caracteristicas: tiene un coste adecuado; su
duracion en el tiempo es la correcta; es relativamente facil de ser
administrada y, finalmente, si los procedimientos de correccion son

especificos y no exigen una excesiva cantidad de tiempo (Brown, 2004:19).

» Efecto de repercusion o impacto (backwash o washback)

En el caso del efecto de repercusion o impacto de las pruebas
(backwash o washback), habria que empezar por hacer una serie de
aclaraciones respecto al uso de la terminologia empleada porque puede
resultar un poco confusa. Algunos autores como Bachman y Palmer
(1996:29-31) consideran que existen diferencias entre ambos términos ya
que incluyen el washback como un aspecto mas del impacto y que por
tanto se encuentra dentro del alcance del mismo. Wall (1997), basandose
en el alcance de los efectos de cada uno de ellos, también distingue entre
impacto (any of the effects that a test may have on individuals, policies or
practices, within the classroom, the school, the educational system or
society as a whole) y backwash o washback (the effects of testing on
teaching and learning) (Wall, 1997:291). Alderson no utiliza el término
impacto y, ademas, establece que no existe ninguna diferencia entre el uso
del término backwash y washback: “to clarify the distinction between the

terms backwash and washback: there is none.” (Cheng, et al., 2004: xi). En
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esta investigacion procederemos a adoptar el término washback de aqui en
adelante por ser éste el utilizado tradicionalmente en la linguistica aplicada
y no existir ninguna diferencia de tipo semantica o pragmatica con respecto

a otros términos (Alderson y Wall, 1993:115).

Sentada esta aclaracion terminoldgica, podemos proceder a su
definicion. Hughes (1989:1) define el concepto de washback como “ The effect
of testing on teaching and learning”. Alderson y Wall (1993:115) se refieren a él
como la influencia de las pruebas en la ensenanza. Esta caracteristica de las
pruebas se refiere de forma general a la medida en la que los estudiantes y
profesores son influenciados por las pruebas: las estrategias que utilizan para
superarlas o la informaciéon que proporcionan los resultados de las mismas
sobre la consecucidén de objetivos de ensefianza o de diagnosis de dominio
linguistico. Por este motivo, Alderson y Wall (1993:117) afirman que las
pruebas pueden determinar en gran medida, bien de forma positiva o negativa,
lo que sucede en las aulas. Segun la hipotesis del washback, tanto los
profesores como los estudiantes realizan una serie de actividades especificas
que normalmente no harian de no ser por las pruebas, como por ejemplo,
preparar las lecciones de forma mas concienzuda, realizar las tareas o tomarse
mas en serio la asignatura de la que se van a examinar. Esta influencia esta
asentada en el principio de que la evaluacién deberia guiar tanto la ensefianza
como el aprendizaje (Cheng, 2005:26). La importancia del washback effect
reside por tanto en el hecho de que promociona una serie de principios propios
de la adquisicion del lenguaje como son: motivacion, autonomia y auto
confianza entre otras (Brown 2004: 29). No obstante, hay que hacer una
salvedad, y es que no siempre que se administra una prueba ha de producirse
necesariamente dicho efecto. Ello dependera de las circunstancias que rodeen
a la misma y de los objetivos que se hayan establecido previamente. Si una
prueba es congruente con el sentimiento y los propdsitos de los objetivos del
curso, entonces, obtendremos un efecto beneficioso; en caso contrario, el
efecto obtenido sera negativo (Cheng, 2005:26). Asi, hablaremos de washback
negativo cuando los profesores tienden a ignorar actividades y temas del
programa que no contribuyen de forma directa a superar una determinada

prueba o pruebas, lo que provoca una distorsién en el curriculo (Vernon,
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1956:166, citado en Cheng, 2005:29). Por otro lado, el efecto del washback
puede ser positivo o beneficioso sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje
dado que puede fomentar una actitud positiva hacia las pruebas y disposicion a
trabajar en pos de la consecucion de los objetivos de las mismas (Cheng,
2005:30).

En un sentido parecido se manifiesta Brown (2004: 29), quien considera
que el efecto del washback puede ser positivo y negativo y producirse tanto
antes como después de la evaluacién. La evaluacion puede promover un
efecto negativo cuando las ensenanzas se dirigen exclusivamente a la
superacion de una o varias pruebas. Por contra, puede producir un efecto
positivo cuando la evaluacion sirve de diagnéstico de los puntos fuertes y las
carencias de los estudiantes. Brown (2004) sefala ademas a la evaluacion
informal como la mas propicia para producir este efecto positivo, porque en ella
se da un mayor nivel de feedback entre profesor y estudiante. Por el contrario,
en la evaluaciéon formal, aunque también se puede producir, es menos
frecuente que esto suceda puesto que el estudiante, tras finalizar una prueba,
recibe unicamente la notificacién de una calificacion por medio de una letra o

un numero, por lo que no se produce ningun tipo de efecto washback.

Para concluir este apartado y vista la influencia de estas caracteristicas
en la calidad de la informacién recabada por medio de las pruebas,
consideramos aconsejable que todas ellas se tomen en consideracion tanto en
el disefio y elaboracion de nuestras propias pruebas como en la selecciéon de
aquellas otras que se vayan a administrar. En caso contrario, los resultados
obtenidos podrian carecer de validez y de utilidad si el tipo de prueba o
pruebas elegidas no son idoneas. En consecuencia, la informacién asi obtenida

no seria la adecuada para conseguir nuestros objetivos finales.

Por este motivo, en nuestra investigacion hemos tenido muy en cuenta lo
que Bachman y Palmer (1996:17-8) afirmaban respecto a que el equilibrio entre
las distintas caracteristicas dependia tanto del contexto como de los propésitos
para los que se disefaban y desarrollaban las pruebas. Por tanto, la eleccién

de unas pruebas u otras es una cuestion puramente subjetiva derivada de una
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serie de juicios o valoraciones por parte de los examinadores o investigadores,
como es el caso. Es por esto que, aunque todas estas caracteristicas son
importantes, hemos pretendido otorgar un puesto prioritario en nuestra
investigacion a la fiabilidad y a la validez. Por consiguiente, al proceder a la
seleccion de los instrumentos de recogida de datos, hemos escogido dos
pruebas de refutada fiabilidad y validez como son el First Certificate in English
(FCE) de University of Cambridge Local Examinations Syndicate (UCLES) y el
cuestionario de autoevaluacion extraido del Portfolio Europeo de la Lenguas
(PEL).

3.3.1.3. Pruebas Estandarizadas

La razén por la que vamos a profundizar en la descripcion de este tipo
de pruebas se debe a que vamos a utilizar una prueba estandarizada en
nuestra investigacion, el First Certificate in English, como uno de los
instrumentos de recogida de datos. Hemos considerado, pues, que seria
interesante ahondar en la descripcién de este tipo de prueba mediante una

revision de la literatura al respecto.

Para comenzar, quisiéramos resaltar que este tipo de pruebas son
sobradamente conocidas por la mayor parte de los estudiantes de lenguas
extranjeras. Muchos de ellos han participado en algun tipo prueba
estandarizada, bien en una lengua extranjera o en cualquier otra asignatura.
Ademas, muchas escuelas, universidades, empresas e instituciones
gubernamentales han promovido su uso durante el ultimo siglo. La razén
principal de esta popularidad radica, quizas, en el hecho de que son
instrumentos de evaluacién que gozan de gran practicidad, fiabilidad y validez,
especialmente cuando se pretende evaluar a un gran numero de personas de
forma simultanea, rapida y efectiva. Sin embargo, en el ambito académico, se
hace obligatorio definir qué es una prueba estandarizada, qué no lo es y como
interpretar los resultados para poder evaluar a los estudiantes de forma
precisa en todos los objetivos propuestos, pues éstos, en ocasiones, no

pueden ser medidos de forma adecuada mediante el uso de este tipo de
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pruebas ya que el formato utilizado esta probablemente descontextualizado
(Brown, 2004:66).

En consonancia con estas reticencias, muchos profesores pusieron en
evidencia las disparidades existentes entre los contenidos de las tareas de
estas pruebas estandarizadas y los contenidos de las ensefianzas en las aulas.
A la vista de estas objeciones, durante los ultimos 20 afios se ha hecho un
esfuerzo por establecer correspondencias entre las especificaciones de las
pruebas estandarizadas y los objetivos de los programas de ensefianza
(Brown, 2004:104-5).

Una vez hechas estas consideraciones, se hace obligado definir el

término prueba estandarizada. Daniel Madrid (2004:450) define éstas como

“tests which measure an individual’s linguistic and communicative
competence according to pre-established criteria and demands set by certain
committees, organisations, or institutions, not taking into account the type of

syllabus or course which (s)he might have previously followed”.

Entre las caracteristicas propias que definen este tipo de pruebas, Brown
(2004:67) considera que una buena prueba estandarizada es el producto de un
proceso de profunda investigacion y desarrollo empirico; con unos
procedimientos estandarizados de administracion y calificacion; y, finalmente,
como ejemplo tipico de pruebas con referencia a la norma, cuyo obijetivo es el
de ubicar en un continuo a los candidatos a lo largo de una escala o gama de
calificaciones y para diferenciarlos por su posicion relativa en dicha escala o

gama.

Estas pruebas son, ademas, un instrumento de evaluacion que se
caracteriza, primero, por tener unos procedimientos uniformes de
administracién, disefio, correccion y calificacién; segundo, por medio de un
procedimiento que repetidas administraciones y continuas investigaciones

demuestra validez de criterio y de constructo. Por ultimo, y quizas lo mas
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destacable, estas pruebas presuponen un conjunto de estandares sobre los

que se basan dichos procedimientos (Brown, 2004:104).

En cuanto a la finalidad de estas pruebas, su objetivo es mostrar si los
candidatos han alcanzado un cierto dominio con respecto a ciertas habilidades
especificas. Presentan ademas la ventaja de que, al ser los examenes
independientes de las instituciones académicas, se pueden hacer
comparaciones validas entre candidatos provenientes de distintos paises e
instituciones (Hughes, 1989:10).

Para que esto sea posible, estas pruebas presuponen unos objetivos y
unos criterios estandarizados que se mantienen a lo largo de todas y cada una
de ellas y abarcan todo un conjunto de competencias que no forman parte de
un curriculo concreto. Por este motivo, la elaboracion de una buena prueba
estandarizada conlleva un largo proceso de desarrollo e investigacion, al igual
que una gran cantidad de trabajo y entrenamiento especializado. Implica,
ademas, compilar un gran numero de items para las distintas pruebas, la
administracién de estos items a un grupo de prueba con la finalidad de
determinar su funcionamiento, la seleccion de aquéllos que mejor resultado
hayan dado, y, en algunos casos, el desarrollo de normas que ayuden a

interpretar los resultados obtenidos (Genesee y Upshur,1996: 232).

Todo esto ha influido notablemente en su popularizacidén y su extension
por muchos paises y a muchas lenguas. En consecuencia, existen gran
cantidad y variedad de pruebas estandarizadas. Por el contenido de nuestro
estudio, vamos a hacer referencia principalmente a aquellas mas comunes en
nuestro entorno. De entre ellas podiamos destacar algunas de las resefiadas a

continuacion:

o Test of English as a Second Language (TOEFL). Estas pruebas
son bastante habituales en universidades y en el mundo laboral.
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o University of Cambridge Local Examinations (UCLES). Son quizas
las mas extendidas y los candidatos europeos suelen ser los mas

NUMerosos.
o Diplomas de Espafiol como Lengua Extranjera (DELE)®. Son
titulos oficiales que otorga el Instituto Cervantes en nombre del

Ministerio de Educacién, Politica Social y Deporte de Espaia.

No obstante, como cualquier tipo de prueba, las pruebas estandarizadas

poseen sus propias ventajas e inconvenientes, como ya hemos indicado

anteriormente. De entre sus ventajas, Brown destaca, (2004:68 y 110):

Son practicas. Son productos previamente elaborados y fiables, lo que
permite al profesor o investigador liberarse de la tarea de construir una

prueba.

Estan suficientemente reconocidas y validadas; constituyen ademas una

base comun para la interpretacidon de resultados.

Pueden ser administradas a grupos grandes en un tiempo relativamente

reducido.

La correccién también se puede hacer en un tiempo razonable y de

forma objetiva.

En cuanto a los inconvenientes, Brown apunta (2004:68 y 111):

No se ajustan a un curriculo en particular por lo que su uso como prueba
de aprovechamiento no es aconsejable debido a los inconvenientes
propios de la estandarizacion. Puede ocurrir que los objetivos del curso

o del programa no coincidan con los planteados por estas pruebas de

% Véase la pagina de Instituto Cervantes http://diplomas.cervantes.es/general/descripcion.jspe
(16/12/2008).
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forma que los estudiantes sean examinados de algunos aspectos que no

estarian incluidos en los objetivos del curso.

* Los resultados obtenidos por los candidatos producen un feedback muy

reducido.

= Uno de los riesgos que entraia el uso de estas pruebas es que tanto el
aprendizaje como la ensefianza de la lengua extranjera se centre
exclusivamente en la superacion de estas pruebas dado el impacto
social que tienen. Como consecuencia de esto, puede ocurrir que se
desdefien otros aspectos del aprendizaje de la lengua que no son

tenidos en consideracion a la hora de disefar estas pruebas.

Una vez hechas estas consideraciones, a continuacion revisaremos las
distintas partes de las que puede constar una prueba estandarizada. Una de
las premisas de la estandarizacion es que este tipo de prueba contenga un
procedimiento uniforme. El objetivo de la misma es que todos los candidatos
sean examinados de forma justa, esto es, que todos tengan las mismas
oportunidades y no se produzcan situaciones que puedan favorecer a algunos

candidatos sobre otros.

Habitualmente, estas pruebas se componen de un conjunto de distintos
materiales que hacen que la administracion, correccion, disefio e informe de
resultados pueda ser realizada simultaneamente a grandes grupos y en lugares
muy diversos (Genesee y Upshur, 1996:233). Los materiales de los que consta

una prueba de este tipo son normalmente:

o Un cuadernillo con las pruebas y las instrucciones para el

estudiante.

o Una o varias hojas con las soluciones.
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o Un manual explicativo que contiene instrucciones precisas para el

examinador de como tiene que ser administrada la prueba.

o Un manual con informacion técnica relativa al proceso de
elaboracion del mismo, la correccion de las pruebas y la

interpretacion de los resultados.

Una vez vistos los distintos materiales de los que consta, procederemos
a analizar el uso que de las mismas se suele hacer. En primer lugar, estas
pruebas son frecuentemente utilizadas en el ambito académico como
instrumento de seleccidn para la de admisidén de estudiantes en universidades,
cursos y programas de lengua extranjera y en otros programas de indole
académica. En segundo lugar, se pueden usar en la investigacion educativa,
como en el caso de este estudio y en el de Jiménez Jiménez (2004), con la
finalidad de determinar el grado de dominio de una lengua extranjera de un
grupo de estudiantes en un momento dado. Finalmente, también pueden ser
usadas como instrumentos de diagnodstico para detectar problemas en
estudiantes de manera individual, ofreciéndonos informacion sobre qué
estudiantes tienen problemas y en qué areas especificas se localizan;
asimismo, nos revelan qué estudiantes se encuentran dentro del rango normal.
Las pruebas estandarizadas también pueden ser utilizadas como instrumento
de diagnostico en los programas educativos a nivel local, regional o incluso
nacional. En estos casos, el interés se centra no ya en la toma de decisiones
sobre los estudiantes sino sobre si el funcionamiento de los programas de
lenguas es el adecuado con el fin de realizar los ajustes necesarios tanto en los
planes de estudio como en las metodologias de ensefianzas (Genesee y
Upshur, 1996:234).

Para concluir, podriamos resumir diciendo que son instrumentos muy
versatiles y eminentemente practicos, ya que en algunos casos es mas facil
usar una prueba que esté disponible que elaborarla; ademas la administracion,
correccion e interpretacion de los resultados ya ha sido previamente
establecida (Genesee y Upshur, 1996:233). Todo esto motiva que se usen de

forma muy profusa con muy distintos fines.
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La Medicion

Como senalabamos en el apartado 2.3.1., en el que definiamos los
términos relacionados con la evaluacion, ésta incluia, en primer lugar, las
pruebas, el instrumento de recogida de informacién, es decir, la recogida de
muestras especificas de la habilidad linguistica de una persona. Una vez
recopilados los datos, se procedia a la medicion y a la cuantificaciéon de esas
muestras. Los numeros o letras asignados en esta medicién o cuantificacion
deben ser los apropiados con respecto a la habilidad o atributo que queremos
medir. A la forma en la cual organicemos o agrupemos dichos numeros o letras

se le llama escala de medicion.

3.3.1.3Tipos de escalas

Como afirma Bachman (1990:26-30), la competencia linguistica, a
diferencia de atributos fisicos como el peso o la altura, no puede ser observada
de forma directa sino que hemos de realizar una observacién indirecta. Las
escalas de medicidn tienen que ser entonces definidas, ya que no podemos
recurrir a la comparacion directa. Si pretendemos medir un atributo o habilidad
de un individuo, necesitamos determinar qué conjunto de numeros nos
proporcionaran una mejor medida. Este conjunto de numeros usados en la
medicion deben ser los adecuados para medir la habilidad o atributo que se
pretende medir y éstos junto con las distintas formas de organizar dichos
conjuntos, constituyen las escalas de medicion. Estas escalas tienen cuatro

propiedades:

4. Unicidad, si se asignan numeros diferentes a personas con distintos

valores del atributo.

4. Ordenados por magnitud, si los numeros mas altos indican una mayor

cantidad del atributo.
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4. De intervalos iguales, si las diferencias entre los niveles de habilidad se

corresponden con las diferencias en numeros.

4. Punto de cero absoluto, si un valor cero es indicativo de una carencia

total de esa habilidad.

Cualquier escala deberia poseer, al menos, todas estas caracteristicas;
sin embargo, no todos los atributos que queremos medir o cuantificar encajan
en la misma escala y, al mismo tiempo, no todos los procedimientos que
usamos para observar y cuantificar el comportamiento encajan en la misma
escala. En consecuencia, se hace necesario el uso de escalas distintas en
funcién de las caracteristicas del atributo que pretendamos medir y del tipo de
procedimiento de medicion que vayamos a utilizar. Asi pues y segun las
propiedades que posean, podemos clasificar los tipos de escalas de medicién

en cuatro tipos: nominales, ordinales, de intervalo y de ratio.

Escalas nominales: son aquéllas que utilizan numeros para designar las
clases o categorias de un determinado atributo. Estos numeros se asignan de
forma arbitraria, pues es indistinta la numeracion que se le asigne a cada
categoria siempre que ésta tenga un numero unico. La caracteristica peculiar
de estas escalas es que mientras las categorias a las que se asignan los
numeros son uUnicas, éstas no estan ordenadas en relacién a las otras. De
hecho se las denomina también escalas categoéricas puesto que cuantifican

categorias. Estas escalas poseen, pues, la propiedad de la unicidad.

Escalas ordinales: son aquéllas que comprenden un numero de distintos
niveles de un atributo y que estan ordenadas unas con respecto a las otras. El
ejemplo mas comun de una escala ordinal es una clasificacién en la que los
individuos son agrupados como primero segundo, tercero,..etc, en funcién de
algun atributo o habilidad. La diferenciacién de los puntos o niveles de este tipo
de escalas, normalmente, se establecen bajo la premisa de mayor que o
menor que un individuo con respecto a otro. Las escalas ordinales ademas de

poseer la caracteristica de la unicidad también poseen la de orden.
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Escalas de intervalo: son aquéllas en las que las distancias o intervalos
entre los diferentes niveles son iguales. Estas escalas, ademas de poseer la
caracteristica de unicidad y de orden propias de las escalas ordinales, poseen

la de intervalos iguales.

Escalas de ratio: son aquellas que poseen el cero absoluto o carencia
total de esa habilidad o atributo, lo que las diferencia de las anteriores. Este
tipo de escalas que poseen el cero absoluto se denominan asi porque nos
permiten hacer comparaciones en términos de ratios o proporciones en dichas

escalas.

Cada una de estas cuatro propiedades nos proporciona un tipo
informacion diferente. A su vez, los cuatro tipos de escalas estan ordenados
en funcion de la cantidad de informacion que nos suministran. Es por este
motivo que a las diferentes escalas se las denomina también niveles de
medicion. Asi pues, la escala nominal es el nivel mas bajo de tipo de escala o
nivel de medicion ya que es la que proporciona una menor cantidad de
informacion al ser sélo capaz de hacer distinciones entre categorias. En el lado
opuesto se encontraria la escala de ratio, el nivel mas alto, puesto que posee
las cuatro propiedades y ademas es la que nos suministra una mayor cantidad

de informacién.

Siguiendo a este mismo autor y centrandonos ya en el campo de las
lenguas extranjeras, Bachman (1990:42-5) establece que hay que seguir tres
pasos en la medicidn cualquier lengua: definicion tedrica del constructo, esto es
definirlo de forma clara, precisa y sin ambigledades; definicién operacional del
costructo o como vamos a aislar dicho constructo para hacerlo observable; vy,
por ultimo, establecer los procedimientos que sirvan para cuantificar o
transformar en una escala las observaciones de la actuacion. En relacion con
este ultimo paso, convendria recordar que, cuando se trata de medir un
constructo mental, nuestras observaciones son siempre indirectas, por lo que
no existe un patréon de unidades de medicidon. Es por esto entonces que se
hace necesario en primer lugar - siempre que pretendamos establecer una

escala para medir habilidades mentales - definir las unidades de medicién. En
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el caso de las pruebas de lenguas, estas unidades suelen ser definidas de dos
formas: establecimiento de los puntos o niveles de la actuacion en esa lengua o
habilidad linguistica en una escala; o bien contabilizando las tareas que se han

superado de forma correcta.

En relacion con esto ultimo, McNamara (2000:40-3) afirma que la
mayoria de los sistemas de calificacion se disefian en forma de escalas. La
razon para ello reside en el hecho de que éstas permiten un elevado grado de
flexibilidad a los usuarios, tanto a los que quieren usar las multiples distinciones
disponibles en las mismas como a los que, simplemente, pretenden centrarse
en un unico punto de corte 0 una parte de la escala. La preparacion de una
escala implica el desarrollo de descriptores de nivel, es decir, describir
mediante palabras las actuaciones que ilustren cada nivel de competencia
definido en la escala. Este conjunto de descripciones se denomina escala de
calificacion y en la misma se establece un numero variable de distinciones o
niveles diferentes. Uno de los aspectos mas importantes en la definicion de
cualquier escala es establecer la forma en la que se define el nivel maximo. En
el caso de las escalas de lenguas extranjeras, se identifica a éste con la

actuacion de un hablante nativo o con expertos en el uso de esa lengua.

Se asume, pues, que la actuacion de éstos es distinta de aquellos
hablantes no nativos y en la medida en que estos ultimos se aproximen a la
actuacion del hablante nativo se producira un aumento de su propia
competencia. Sin embargo, la uniformidad de actuacién de esos hablantes
nativos ideales rara vez se ha podido demostrar empiricamente. Por contra, la
actuacion de esos hablantes nativos ideales se caracteriza por ser muy variable
y, ademas, depender en gran medida del nivel educativo de cada hablante. A
pesar de todo esto, la actuacidon de ese supuesto hablante ideal sigue
ocupando el nivel maximo en la mayoria de las escalas. No obstante, como ya
comentamos en el apartado 2.9.1. , La perspectiva pluricultural, se estan
haciendo propuestas, entre ellas la del MCERL, en las que no se adopta la
figura del hablante nativo ideal como modelo de competencia comunicativa y
en las que se propone el desarrollo de un repertorio linguistico en el que tengan

cabida todas las capacidades linguisticas.
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Si establecer ese nivel maximo puede originar una gran controversia, el
numero de niveles de una escala también es un asunto importante a tener en
cuenta. Puede producirse una gran frustracion entre los estudiantes si este
numero es demasiado reducido como para que no puedan apreciarse
distinciones de forma clara y satisfactoria que permitan apreciar los progresos
alcanzados por éstos. Tampoco tiene mucho sentido establecer un numero
muy elevado de distinciones que vayan mas alla de la habilidad que
pretendemos medir. EI numero definitivo de niveles dependera en gran medida
de los fines u objetivos para los que se ha creado la escala, como el de guiar y
reducir el comportamiento de los examinadores o para informar de los
resultados del proceso de calificacion a los usuarios: profesores, empleados,

padres...etc.

De igual modo, los problemas pueden surgir de los juicios emitidos por
los examinadores. McNamara (2000:43-5) destaca la gran dificultad que
entrafia el hecho de tener que emitir un juicio respecto a la actuacién de una
persona en una habilidad determinada. En ocasiones, la calificacion se deriva
del equilibrio de toda una serie de distintas percepciones respecto a esa
actuacion lo que lleva al examinador a emitir una unica impresioén del impacto
de la actuaciéon entendida ésta como un todo; este tipo se denomina de
calificacion holistica. Una alternativa a este enfoque es la de calificar los
distintos aspecto de la actuacion de forma independiente, lo que se denomina

calificacion analitica.

En relacion con esta distincion, Bachman y Palmer (1996:208-210)
proponen un modelo analitico de escalas de evaluacion que incorpore la nocion
por la que la habilidad linguistica esta formada por multiples componentes, lo
que implica el uso por separado de elementos de calificacibn de caracter
analitico para cada uno de los diferentes componentes en la definicion del
constructo. Critican por este motivo las escalas globales u holisticas de la
habilidad linguistica desarrolladas por las aproximaciones tradicionales, ya que
éstas se basaban en una vision unitaria de la misma, lo que produce una unica
puntuacion denominada calificacion global. Ponen de manifiesto, ademas, que

el uso de este tipo de escalas globales acarrea tres grandes problemas:
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problemas de inferencia, ya que es dificil determinar qué areas concretas del
conocimiento de una lengua reflejan esa puntuacion; problemas de dificultad en
la asignacion de niveles debido a que el examinador tiene que determinar a
qué criterios les asigna prioridad cuando éstos se producen de forma
simultanea; y, por ultimo, problemas de ponderacion de los distintos
componentes debido a que con las escalas globales siempre cabe la
posibilidad de que, bien de forma consciente o inconsciente, el examinador
haga un reparto desigual en la ponderacion de los distintos componentes para
llegar a una unica calificacion. Este problema también se puede producir en las
escalas analiticas, sin embargo, al hacer explicita la forma en la que se va a
calificar cada uno de los componentes, se puede solucionar este problema
bien mediante la formacion de los examinadores o bien mediante

procedimientos estadisticos.

A la vista de todo lo anterior, Bachman y Palmer (1996:211) proponen un
modelo de calificacién analitico basado en dos principios: el primero, las
definiciones operacionales en las escalas estan basadas en las definiciones
tedricas del constructo; el segundo, los distintos niveles de una escala estan
referenciados a los niveles especificos de las diferentes areas de la habilidad
linguistica, correspondiendo el nivel mas bajo a la definicién de carencia total
de dicha habilidad y el nivel mas alto se corresponderia con la de maestria en
la misma. De igual forma, insisten en que cuando se trate de desarrollar una
escala de calificacion analitica el numero de escalas ha de corresponderse con
el mismo numero de componentes existentes en el constructo. Finalmente,
justifican el uso de escalas analiticas dado que, a su modo de ver, aporta dos
ventajas: primera, permite suministrar un perfil de las areas de la habilidad
linguistica que se califica; segunda, este tipo de escalas tienden a reflejar lo
que los examinadores realmente hacen cuando califican las muestras del uso

de la lengua que aparecen en las pruebas.
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3.3.1.4 Escalas de dominio lingiiistico

Durante la década de los 80 se produjo un incremento en el numero de
escalas de dominio de la lengua (North y Schneider, 1998:217-8). Dos fueron
las causas de tal incremento: en primer lugar, la aparicibn de un movimiento
general dirigido a aumentar la transparencia en los sistemas educativos. En
segundo lugar, este incremento guardaba una estrecha relacion con los
procesos de integracion internacional, especialmente en Europa, que valora en
mayor medida la capacidad de poder explicar el significado del
aprovechamiento de un objetivo linguistico concreto. Como resultado de todo
esto, y a diferencia de lo que sucedia en los diez o quince afos anteriores, en
los que era rara la existencia de escalas que no estuvieran directa o
indirectamente relacionadas con la escala del US Foreign Service - que se
remonta a los afnos 50 - en lo ultimos afios hemos asistido a una proliferacion
de escalas europeas que no toman como referencia las escalas

norteamericanas. Como ejemplos mas notables podriamos citar:

» University of Cambridge / Royal Society of Arts Certificates in
Communicative Skills in English (1990)

» Eurocenters Scale of Language Proficiency (1993).

» British Languages Lead Body: National Language Standards (1993).
= The Eurocentres Scale of Language Proficiency (North 1991,1993)

» The Finnish Scale of Language Proficiency (Luoma, 1993)

Ademas de éstas, y dentro del contexto de los proyectos europeos de
desarrollo de escalas, podemos encontrar otras como el proyecto CAN-DO de
ALTE o el proyecto DIALANG. Pero sin duda alguna la mas interesante de
todas ellas en términos generales y, concretamente para nuestro estudio, es la

aportada por el MCERL por el alcance y el reconocimiento logrado entre los
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usuarios, las instituciones académicas y politicas. Esta ultima la describiremos

de forma mas extensa en el apartado siguiente. Las dos primeras, las

explicaremos someramente dada su importancia y, sobre todo, por su

aportacion a la investigacion en el campo de la evaluacion y la autoevaluacién

en concreto:

La escala propuesta por la Asociacion de Examinadores de Lenguas
ALTE (Association of Language Testers in Europe) (1994) se basa en
una estructura de niveles “Puedo Hacer’ (Can Do). Tiene como objetivo
la creacion y validacion de un conjunto de escalas relacionadas con la
actuacion que permitan la descripcidn objetiva de lo que los estudiantes
son capaces de hacer. Los descriptores de niveles de domino de la
lengua son independientes de la lengua que se evalua, constituyendo un
marco de referencia que permite establecer equivalencias entre los
sistemas de examenes de ALTE (MECD, 2002: 235).

El proyecto DIALANG (1997-2003) es una aplicacién del MCERL con
fines de diagnodstico. El objetivo es disefar un instrumento que
proporcione informacion de diagndstico. Las escalas descriptivas se
basan directamente en el MCERL. Ademas, anade otras dos escalas
descriptivas, también relacionadas y basadas en el MCERL, que sirven
para informar y explicar a los estudiantes los resultados obtenidos. Uno
de los aspectos mas novedosos de este proyecto es el uso conjunto de
la autoevaluacion y de una parrilla de descriptores para realizar una
evaluacion de diagnostico. Es por esta razéon que esta dirigido
principalmente a adultos que quieran conocer su nivel de dominio de una
lengua extranjera y obtener informacion sobre sus cualidades e
insuficiencias (MECD 2002: 217).

Ambas escalas se caracterizan porque, a diferencia de otras escalas de

la competencia linguistica que parecen haber sido producidas de forma

pragmatica o intuitiva, éstas han tenido en cuenta para su elaboracion los

siguientes aspectos (Parrondo, 2004: 969):
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o La utilizacion de un modelo de competencia comunicativa.

o La comprobacién exhaustiva de las categorias y de las
formulaciones de los descriptores, de modo que sean relevantes y

tengan sentido para los usuarios.

o El uso de un modelo de medicion.

o El esmero en evitar los riesgos en la aplicacion de contenidos de
escalas ordenados para un contexto determinado a otros

contextos incompatibles.

o La utilizacion de tecnologia basada en trabajos de campo de

naturaleza empirica.

Segun North 'y Schneider (1998:217-8) los planteamientos
metodoldgicos de muchas de estas escalas de dominio representan lo que
Bachman (1990:325-30) denomina como mundo real o enfoque conductista de
la evaluacién. En ellas se intenta describir lo que un estudiante en particular es
capaz de hacer en el mundo real a un nivel determinado. Otras escalas
adoptan otros enfoques metodoldgicos que Bachman denomina como habilidad
interactiva, y que tratan de describir aquellos aspectos de la habilidad

linguistica del estudiante que son objeto de muestreo.

En relacién con esto ultimo, Alderson (1991:71-76), basandose en la
finalidad de uso de las escalas, establece una clasificacion de tres
componentes: las orientadas hacia el evaluador, equivalentes a las escalas de
habilidad interactiva (Bachman,1990) y cuyo fin es aportar consistencia al
proceso de calificacién; las orientadas hacia el usuario, cuyo fin es dotar de
significado a las calificaciones otorgadas una vez que éstas han sido
publicadas; y, por ultimo, las orientadas hacia el constructor, cuyo fin es servir

de guia para la construccion de pruebas o en el disefio de programas.
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Es posible, no obstante, pensar que todos estos complejos cuadros
analiticos de descriptores de la habilidad interactiva disefiados para definir
perfiles puedan confundir mas que ayudar el proceso real de la evaluacion. Sin
embargo los problemas realmente llegan cuando una escala disefiada para una

funcién especifica es usada para otra bien disintinta.

Como hemos podido apreciar, pues, parece haber surgido un gran
interés en las instancias educativas y politicas por establecer unos canones
comunes de medicion de la competencia comunicativa. La aparicién de varias
escalas de dominio de la lengua y de los descriptores asociados a las mismas
en estos afnos podria deberse a una serie de razones como las que se sefalan
a continuacién (North y Schneider, 1998:219):

Estas escalas proporcionan modelos o estereotipos con los que los
estudiantes pueden comparar su propia posicion en la escala

(autoevaluacion).

e Estas escalas incrementan la fiabilidad de las calificaciones otorgadas
de forma no subjetiva, ya que constituyen un estandar comun y dan

sentido a este tipo de valoraciones.

e Para las entidades que certifican la competencia linguistica, las escalas
ofrecen directrices para la confeccién de las pruebas.

e Los usuarios de examenes obtienen informacion adecuada sobre los

resultados obtenidos.

e Las escalas proporcionan coherencia interna en las actividades
académicas a las instituciones educativas tanto en la realizacién de
pruebas (de diagndstico o de clasificacion, por ejemplo) como en el

establecimiento de objetivos educativos o el disefio de materiales.
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¢ Finalmente, estas escalas permiten la comparacion entre estudiantes de
distintos paises o regiones y diferentes sistemas o modelos educativos

mediante la aplicacién de un patron comun.

A modo de conclusion, nos gustaria apuntar que a pesar de toda esta
aparente diversidad de escalas, estamos asistiendo en el fondo a un proceso
de homogeneizacion de los niveles y de los descriptores de las distintas
escalas que toman al MCERL como punto de referencia y con el que la
mayoria de ellas estan relacionadas. La influencia de este documento en lo
sistemas educativos europeos es de tal magnitud que se podria comparar al
impacto que en los mismos tuvo la adopcion generalizada de los enfoques

comunicativos en los afios ochenta (Parrondo, 2004:967).

3.3.1.5Niveles Comunes de Referencia del MCERL

Uno de los principios basicos de la Union Europea es el derecho a la
libre circulaciéon de profesionales y estudiantes. En los ultimos afios se han ido
articulado toda una serie de medidas encaminadas a promover la movilidad y
los intercambios entre los ciudadanos europeos y como se plasmo en los

acuerdos de Lisboa del afio 2000.

Sin embargo, la diversidad de legislaciones y de titulaciones hacia muy
dificil que este proceso pudiera llevarse acabo. La gran multitud de distintos
certificados provocaba que la equiparacién entre los mismos resultase una
tarea ardua, costosa y lenta. Por esta razon, surgid la idea de elaborar una
serie de instrumentos que permitieran el reconocimiento de cualquier

certificado o diploma emitido en cualquier pais de la Unién Europea.

La aportacion del MCERL en la comparacion de certificaciones ha sido
muy importante. Uno de sus objetivos es el de “ayudar al usuario a describir los
niveles de dominio linguistico exigidos por los examenes y programas de
educacién existentes, con el fin de facilitar las comparaciones entre distintos

sistemas de certificaciones” (MECD, 2002:23). Esto se consigue no sodlo
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estableciendo unos niveles comunes de referencia, sino también haciendo que
los descriptores sean fransparentes, esto es, “la informacion tiene que ser
formulada explicitamente y con claridad, de modo que sea asequible y facil de
entender por los usuarios” (MECD, 2002: 7).

Los descriptores del MCERL han sido desarrollados partiendo de los
resultados del proyecto del Consejo Nacional Suizo de Investigacion Cientifica
que se desarrollo entre 1993 y 1996 y que se conoce también como el Proyecto
Suizo. A partir de una metodologia de trabajo basada en un banco de items, su
objetivo era desarrollar un banco de descriptores claros de la competencia
comunicativa en el que cada item tuviera un coeficiente de dificultad asociado.
Este banco de items se usé mas adelante para elaborar la primera edicion del
los niveles de referencia comunes del MCERL (2002) y, posteriormente, crear
los instrumentos de autoevaluacion de un prototipo del Portfolio Europeo de las
Lenguas (PEL) (Parrondo, 2004: 969).

Los niveles comunes de referencia del MCERL parten en cierta medida
de la division clasica: basico, intermedio y avanzado. Esta clasificacion se ve
incrementada con otros tres niveles mas que se obtienen de subdividir a su vez
cada uno de estos tres niveles. Tenemos pues que en el MCERL encontramos
seis niveles que permiten describir suficientemente la competencia linguistica

de un usuario’:

7 Véase la pagina web del OAEEP, seccion del PEL disponible en

http://www.oapee.es/oapee/inicio/iniciativas/portfolio/niveles-de-competencia.html (16/12/2008).

136



LA EVALUACION

Niveles de Competencia Linguistica del Portfolio

El Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER) establece una escala de 6
niveles comunes de referencia para la organizacion del aprendizaje de lenguas y su
reconocimiento publico.

En la edicion espafiola del MCER (traducida por el Instituto Cervantes) se dividen de la
siguiente forma:

|CZ ||(Maestria)

El usuario competente: C2. -Dominio extenso operativo"
0 "Maestria". Es el nivel de competencia alto que consiguen
muchos profesionales de la lengua, no habitual solo por ser
hablante nativo.

C = Usuario
Competente IC1 |(Dominio Operativo Eficaz) |

El usuario competente: C1. "Dominio operativo
adecuado". Representa un nivel avanzado de competencial
A apropiado para tareas mas complejas de trabajo y estudio.
_ (Generalmente este nivel lo alcanzan personas con estudios|
E académicos medios o superiores en su lengua materna)

B2 |(Avanzado) |

El usuario independiente: B2. Puede relacionarse con
hablantes nativos con un grado suficiente de fluidez y naturalidad, de
modo que la comunicacién se realice sin esfuerzo por parte de los
interlocutores.

B = Usuario
Independiente

B1 [(Umbral) |

El usuario independiente: B1. Es capaz de desenvolverse en la
mayor parte de las situaciones que pueden surgir durante un viaje
por zonas donde se utiliza la lengua objeto de estudio.

|A2 ||(Plataforma) |
|A1 ||(Acceso) |

A = Usuario Basico El usuario basico: Al y A2. La persona capaz de comunicarse,

en situaciones muy cotidianas, con expresiones de uso muy
frecuente y utilizando vocabulario y gramatica basica.

Figura 3. Niveles de Competencia Lingiiistica del MECRL

A pesar de que estos niveles intentan abarcar en su totalidad el rango de
competencia comunicativa que pueda tener un hablante, es obvio que estas
escalas son en cierta manera aproximativas porque ningun usuario posee ni el
cero absoluto ni el maximo posible de esta escala. Como muy acertadamente
sefiala McNamara (2000:42), el 100% de esa competencia que parece tener el
hablante nativo “ideal” de esa lengua no ha podido ser demostrado

empiricamente ya que el grado de competencia de los hablantes nativos varia
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en funcion de diversos factores como por ejemplo la formacién académica o la
clase social a la que pertenecen. Lo realmente destacable no es tanto si son
seis, tres o cinco los niveles establecidos, sino la capacidad de los descriptores
de esos niveles para describir con claridad y transparencia los objetivos de

aprendizaje y la coherencia de secuenciacion de los niveles.

5.4 Evaluacion Alternativa

A principios de los 80 surge un nuevo concepto al que se le denomina
“‘Alternative Assessment”. Se plantean nuevas formas de evaluacién que
difieren de las pruebas tradicionales. Una de las razones para este cambio era
que tanto los profesores como los estudiantes se habian dado cuenta de las
deficiencias de las pruebas estandarizadas. Por este motivo surgieron toda una
serie de métodos e instrumentos alternativos de evaluacion, “an alternative to
standarized testing and all the problems found with such testing“ (Huerta-
Macias,1995:8).

Otros autores como Dochy, Segers y Sluijmans (1999) resumen en la
siguiente cita la evolucion de las metodologias de evaluacion que se ha llevado

a cabo en las ultimas décadas del siglo pasado:

“...the era of testing has changed in recent years into an era of

assessment” (Birenbaum, 1996, citado en Dochy, et al., 1999:331)

La era de la evaluacion mediante pruebas se caracterizaba por la
completa separacion existente, por un lado, entre las pruebas, que eran
realizadas de forma totalmente pasiva por los estudiantes, descontextualizadas
y sin relacién alguna con las experiencias de los estudiantes; y, por otro lado,
los resultados de la medicion de dichas pruebas que se reducian
exclusivamente a una unica calificacion global (Wolf et al. 1991, citados en
Dochy et al., 1999:331). Por el contrario, la era de la evaluacion alternativa

promociona la integracion de la evaluacion y la instruccion, considerando al
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estudiante como una persona activa que comparte la responsabilidad,

reflexiona, colabora y mantiene un dialogo continuo con el profesor.

En un sentido muy parecido se manifiesta Hamayan (1995:212-3),
justifica este cambio de tendencia debido principalmente a dos factores. El
primero de ellos, el aumento de la importancia de la relacién entre la evaluacidn
y los procesos de ensefianza y aprendizaje. La razon que aduce es que si la
evaluacién ha de guiar el aprendizaje, dada la unién existente entre ambos, en
consecuencia, ésta, necesariamente, debe ser asimismo reflejo del aprendizaje
mismo. Un segundo factor lo constituiria la evolucion de la evaluacion hacia
objetivos mas sofisticados y complejos. En los anos setenta, el énfasis se fijaba
en la adquisicion de una serie de logros en unas habilidades muy concretas.
Esto provoco la proliferacion de pruebas analiticas centradas en aspectos muy
concretos de la lengua. Sin embargo, éstos no son validos para medir los
logros de otros objetivos distintos de estas habilidades tradicionales de la
competencia de la lengua. En consecuencia, en la década de los ochenta y
noventa, y, con la aparicion de corrientes mas holisticas e integradoras de la
competencia linguistica, surgieron con fuerza metodologias de evaluacion

alternativas.

Estas nuevas metodologias y los instrumentos alternativos a la
evaluacion tradicional incluyen el uso de portafolios, la autoevaluacion, la
observacion del profesor o de los companieros, los diarios y los registros, entre
otros. La principal diferencia con respecto a la evaluacion tradicional radica en
el hecho de que lo que en definitiva se demanda de los estudiantes es que
sean capaces de mostrar qué son capaces de hacer, esto es, los estudiantes
son evaluados por lo que son capaces de producir, no de reproducir. El
principal objetivo de la evaluacién alternativa es, pues, recoger muestras de
cdémo los estudiantes se, procesan y completan las tareas de la vida cotidiana
en un dominio particular (Garcia y Pearson, 1994:657, citado en Huerta-
Macias, 1995:9).

Otros autores como Brown y Hudson (1998:657) evitan el término

evaluacion alternativa y prefieren el de alternativas a la evaluacion. Consideran
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que el primero puede tener un matiz destructivo por conllevar las siguientes
implicaciones: primera, podria pensarse que la evaluacién alternativa, al igual
que la musica alternativa, se refiere a una nueva forma de hacer las cosas;
segundo, que éstas, ademas, son completamente distintas; y, por ultimo, que
estan exentas de la responsabilidad derivada de la elaboracién de pruebas y de
la toma de decisiones. A su modo de ver, los profesores de lenguas siempre
han evaluado de una forma o de otra, por lo que estos nuevos métodos forman

parte de una larga tradicion.

Brown (2004: 252), en coincidencia con Brown y Hudson (1998), piensa
que no hay necesidad de usar el término “alternativo” ya que la palabra
evaluacion engloba de por si todas esas alternativas. Sugiere que el uso de
ese término puede causar confusién dado que parece referirse a algo nuevo y
diferente, pero en realidad, esto no es asi. Es por esto que en su lugar propone

el uso del término alternativas en evaluacion.

Otros como Genesee y Upshur (1996) aceptan esta terminologia pero no
estan de acuerdo con los fines perseguidos en ciertos casos al no considerar

conveniente su uso como instrumento de gradacion de estudiantes.

"We do not favour the use of alternative assessment methods because, in our

opinion, it subverts the numerous distinct advantages of alternative assessment

that are possible when grading is not an issue” (Genesee y Upshur, 1996:77).

No es ciertamente nuestro objetivo en este estudio enzarzarnos en
disputas terminoldgicas. Simplemente, pretendemos poner de manifiesto
opiniones de algunos autores respecto la terminologia empleada para referirse
a nuevos métodos o alternativas a la evaluacion de la competencia
comunicativa que han ido cobrando fuerza en los ultimos afios Su objetivo es
trasladar a la evaluacion nuevos enfoques como el aprendizaje centrado en el
estudiante, el aprendizaje autonomo o el aprendizaje para toda la vida, y los
nuevos modelos didacticos encaminados a la promocion del plurilinguismo y la
interculturalidad (Bernaus, 2004:4-5).
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A pesar de las objeciones anteriormente expuestas, consideramos que,
puesto que el término evaluacién alternativa es el mas extendido entre un gran
numero de autores, es el que vamos a utilizar a lo largo de esta investigacion.
Hechas pues estas aclaraciones terminoldgicas, procedermos a analizar las
posibles diferencias que puedan existir entre la evaluacion tradicional y la

alternativa y que han sido puestas de manifiesto en la comparacion hecha por

Brown (2004:13)

Traditional Assessment

One-Shot, standardized exams
Timed, multiple-choice format
Decontextualized test items
Scores suffice for feedback
Norm-referenced scores
Focus on the right answer
Summative

Oriented to product
Non-interactive performance

Fosters extrinsic motivation

Alternative Assessment

Continuous long-term assessment
Untimed, free-response format
Contextualized communicative tasks
Individualized feedback and washback
Criterion-referenced scores
Open-ended creative answers
Formative

Oriented to process

Interactive performance

Fosters intrinsic motivation

Tabla 1. Resumen de las posibles diferencias existentes entre la evaluacion tradicional y la evaluacion
alternativa Brown (2004:13).

A todas estas diferencias con respecto a la evaluacion tradicional,

Huerta-Macias (1995:9) afiade cuatro mas:

e No interrumpe las tareas diarias de la clase ya que no exige un tiempo
especifico para la realizacion de las pruebas y se integra plenamente en
las tareas cotidianas.

e La evaluacion alternativa refleja el curriculo, permite que los estudiantes
sean evaluados en aquello que hacen diariamente en el aula, a
diferencia de las pruebas estandarizadas que a menudo incluyen

pruebas incongruentes con las actividades de clase.
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Al estar la recogida de informacion basada en actividades cotidianas y
en diversas fuentes, suministra informacién tanto sobre los puntos
fuertes como las carencias de los estudiantes.

Al basarse exclusivamente en tareas cotidianas, es la mas adecuada
para atender a la diversidad multicultural de los estudiantes de lenguas
extranjeras, pues carece de prejuicios -culturales, linguisticos o

normativos.

Una vez vistas las diferencias con respecto de la evaluacién tradicional,

el siguiente paso sera el de describir sus caracteristicas. Hamayan (1995)

considera que dentro de la evaluacion alternativa podemos encontrar cinco

caracteristicas:
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Proximidad al uso y a la actuacion real de la lengua: las evaluacion
alternativa se basa en actividades que tienen una auténtica funcion
comunicativa y que se producen en situaciones cotidianas de la vida
real.

Proporciona una visién holistica del la lengua: al estar basada en la
nocion de que la relaciones entre los distintos aspectos de la lengua no
pueden ser ignorados, la lengua es evaluada no tanto como una

estructura sino mas bien como una herramienta de comunicacion.

Aporta una vision integradora del aprendizaje: la evaluacion alternativa
intenta capturar la totalidad de destrezas y habilidades del estudiante.
Esto permite la integracion de las distintas dimensiones del aprendizaje,
tanto los procesos de adquisicion e integracion del conocimiento como

las actitudes del estudiante hacia el aprendizaje mismo.

Promueve le desarrollo de la correccion: permite disefiar pruebas que
satisfagan las necesidades individuales de los estudiantes, mostrando
de esta forma el dominio de un estudiante en un contexto que es

relevante en su vida o en sus experiencias.
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e Referencias multiples: el uso de la evaluacién alternativa conlleva a
menudo la obtencién de informacion mediante el uso de numerosas

fuentes y medios distintos.

Vistas las caracteristicas y las diferencias propias de la evaluacion
alternativa, pasaremos a analizar los propdsitos y los usos de la misma. En
primer lugar y en lo que respecta a los usos, tradicionalmente la evaluacién
alternativa ha sido utilizada principalmente para evaluar a los estudiantes,
aunque también su uso se ha extendiendo a la evaluacion de programas y de
los procesos de ensefianza-aprendizaje. Asi pues, en el caso de la evaluacion
de los estudiantes, la evaluacion alternativa nos aporta una vision interna del
dominio linguistico de los estudiantes que no puede ser obtenida mediante el
uso de las pruebas estandarizadas. Esta informacién tiene un caracter
extensivo y, al mismo tiempo, refleja una gran variedad de habilidades y de
destrezas en diferentes contextos (Graves y Sunstein, 1992 y Hamp-Lyons,
1992, citados en Hamayan, 1995:216). Si a esto afiadimos el hecho de que la
mayor parte de las pruebas de autoevaluacion se desarrollan a lo largo de un
semestre o durante todo el curso escolar, la imagen que percibimos nos
describe no solo el nivel de dominio de la lengua extranjera, sino también el
proceso de ensefanza-aprendizaje que se esta desarrollando a lo largo del
tiempo de forma continuada. En definitiva, la evaluacién alternativa nos permite
centrarnos tanto en el proceso como en el producto del aprendizaje (Kramer,
1990, citado en Hamayan, 1995:216).

Como hemos podido apreciar anteriormente, la evaluacién alternativa
proporciona a los estudiantes una informacion significativa, a diferencia de la
tradicional que solo aporta una calificacion final. Asi, y en lo referente a los
estudiantes, esto representa un gran beneficio para ellos ya que les permite
apreciar sus propios logros en términos que ellos mismos pueden comprender,
lo que a su vez les permite asumir responsabilidades en su propio aprendizaje.
A los padres les posibilita su participacién en el proceso educativo; y, por
ultimo, a los profesores les proporciona informacion sobre sus estudiantes, lo
que les sera de gran ayuda en la toma de decisiones de caracter educativo
(Hamayan, 1995:215).
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En cuanto al segundo de los usos, la de evaluacion de los procesos de
ensefianza-aprendizaje, los procedimientos de evaluacion alternativa estan
siendo utilizados con éxito para evaluar no sélo al estudiante, sino también los
procesos de aprendizaje. Dado que el feedback es un componente esencial de
la evaluacion, éste les permite a los profesores hacer un seguimiento de la
instruccion y realizar los cambios necesarios en respuesta a los resultados
obtenidos en la evaluacion de los estudiantes. Todo este proceso anima a los
profesores a usar estos resultados para extraer conclusiones no sélo sobre los
estudiantes sino también sobre los procesos de ensefianza (Hamayan,
1995:216).

No pretendemos abrir aqui un debate entre las pruebas estandarizadas
o evaluacién tradicional y evaluacion alternativa. Pensamos que ambos son
instrumentos validos y complementarios siempre y cuando tengamos definidos
los objetivos que perseguimos y los medios materiales de los que disponemos
para llevar a cabo la evaluacion. Esta opinion se corrobora en un documento
del Consejo de Europa (Oscarsson,1978:1, citando a Council of Europe 1977:4)
en el que se recogen las recomendaciones del simposio “A European unit/credit
system for modern language learning by adults” celebrado en Ludwigshafen y
en el que se aconseja desarrollar “effective evaluation tools, ranging from self-
assessment instruments to standardized tests for defined objectives” Si, por
ejemplo, necesitamos un instrumento de medicidon que sea eminentemente
practico y fiable podriamos decantarnos por los primeros. En cambio, si lo que
queremos es obtener un alto grado de efecto washback o efecto de repercusion
y de autenticidad, nuestra eleccién recaeria en los segundos. De la misma
opinion son también Brown y Hudson (1998:657) quienes consideran que todos
los distintos tipos de pruebas son importantes ya que todos ellos pueden ser de
utilidad para un propésito dado, ademas de poseer sus propias ventajas y

desventajas.

En nuestra opinion las pruebas no son los unicos instrumentos validos
de evaluacién. Existen otros métodos alternativos como, por ejemplo, la

autoevaluacion, la observacion o los portafolios, entre otros. Todos ellos son
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unicamente meros instrumentos de evaluacion. Lo realmente importante es el
uso que vayamos a hacer de los resultados obtenidos y esto, en definitiva, es lo
que va a hacer que sean apropiados o inapropiados (Bailey, 1998:204, citado
en Brown, 2004:251).

Seguidamente, al igual que hicimos en el caso de las pruebas
estandarizadas, vamos a proceder a examinar la literatura relativa a la
evaluacion alternativa y a la autoevaluacion, ya que ha sido usada como
instrumento de evaluacion en esta investigacién. Asimismo, como el
cuestionario de autoevaluacion esta tomado del Porfolio Europeo de las
Lenguas (PEL), también revisaremos la literatura relacionada con el mismo y

con los portafolios.

La autoevaluacion

El interés por el papel de la autoevaluacion en los procesos de
ensenanza-aprendizaje (Peirce, Swain y Hart ,1993:25) se ha incrementado en
los ultimos afios (Oscarsson,1989; Davidson y Henning,1985; LeBlanc y
Painchaud,1985; Henner-Satanchina y Holec, 1985; Blue,1988; Bachman y
Palmer,1989; Blanche y Merino, 1989 y Janssen-van Dieten,1989) debido
principalmente al desarrollo de las metodologias de ensefianza de lenguas
centradas en el estudiante y en el aprendizaje autonomo (Knowles, 1975;
Holec, 1980; Rea, 1981; Riley, 1985; Dickinson, 1987; Nunan, 1988; Brown,
1991).

“There is general consensus in the literature that language learning is enhanced
if the learner takes initiative in the language learning and assessment process
and if responsibility for the management of language learning and assessment
is shared by both the language teacher and the language learner.” (Peirce et
al., 1993:25)

Una de las razones esgrimidas para explicar este incremento es que la
autoevaluaciéon es considerada como uno de los pilares del aprendizaje
auténomo. Esto es debido principalmente a que proporciona al estudiante la

oportunidad de evaluar sus propios progresos, lo que le ayuda a centrarse en
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sus objetivos de aprendizaje (Harris, 1997:12). El hecho de asumir por parte
del estudiante un papel mas activo en su propio aprendizaje tiene como
consecuencia considerar como objetivo ultimo de la evaluacion, no tanto la
valoracion de logros finales sino la mejora del aprendizaje (Sadler, 1998,
citado en McDonald y Boud, 2003:210). De igual manera, el creciente interés
que han ido ganando conceptos como autenticidad e interactividad (Bachman y
Palmer, 1996:136-7) ha provocado que se haya incrementado el uso de la

autoevaluacién (Hamayan, 1995; Bachman, 2002:15).

Otro motivo por el que la autoevaluacion ha ido ganando fuerza es que
ha adoptado un papel crucial en el aprendizaje a lo largo de toda la vida.
Dochy et al (1999) afirman que, dado que la educacién superior deberia
contribuir a la promocion del aprendizaje a lo largo de toda la vida, los métodos
tradicionales de evaluacion no se ajustan a los objetivos propios de este tipo de
aprendizaje: pensamiento reflexivo, actitud critica, capacidad de evaluarse a
uno mismo y capacidad para resolver problemas. En este mismo sentido se
manifiestan Boud y Falchicov, (2006) quienes consideran que el aprendizaje a
lo largo de toda la vida se ha convertido en la raison d’étre de la educacion
superior y su objetivo ultimo debe ser dotar a los estudiantes de instrumentos
de aprendizaje y evaluacién que puedan estar a su disposicion una vez que,
finalizados sus estudios superiores, no dispongan de la infraestructura
necesaria como, por ejemplo, profesores, cursos y la evaluacion formal, entre
otros. Estos instrumentos de evaluacion han de ser eficaces y sostenibles en
el tiempo permitiendo a los estudiantes convertirse en evaluadores de su propio

aprendizaje.

Este aumento en el uso de la autoevaluacion ha motivado también un
incremento en el numero de investigaciones sobre la misma. Los trabajos sobre
autoevaluacién han ido dirigidos a la consecucion de dos objetivos,
(Oscarsson, 1984, citado en Finch, 2003:6): uno, la investigacion sobre las
distintas formas de participacion del estudiante en la evaluacion (Oscarsson,
1978,1984; Von Elek, 1982; LeBlanc y Painchaud, 1985; Heilenman, 1990,
Harris, 1997 y Finch, 2003),;el otro, la investigacion sobre el grado en el que los

diferentes métodos e instrumentos de autoevaluacion son capaces de aportar
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resultados relevantes y fiables. Estos ultimos han sido motivados por el hecho
de que, tradicionalmente, la autoevaluacion ha sido considerada como informal
y subjetiva. En consecuencia, la mayoria de los estudios que sobre la
autoevaluaciéon se han llevado a cabo se han concentrado principalmente en
investigar si los instrumentos de autoevaluacion de la competencia
comunicativa son fiables y validos. Estas investigaciones sobre la validez de
dichos intrumentos, a menudo bajo la forma estudios de correlacionales,
consisten en establecer comparaciones entre los resultados procedentes de la
autoevaluacion y otros obtenidos a partir de distintos tipos de pruebas externas:
pruebas estandarizadas, pruebas de dominio...etc. La finalidad es comprobar si
los resultados que se desprenden del uso de la autoevaluacion son precisos v,

por tanto, si el grado de fiabilidad es aceptable.

La mayoria de estos estudios se ha realizado con estudiantes
universitarios - Oscarsson (1978), Bachman y Palmer, (1981), Rea, (1981),
LeBlanc y Painchaud (1985), Blue (1988), Boud y Falchikov (1989), Falchicov y
Boud, 1989 o Blanche y Merino (1989), entre otros - mientras que las
investigaciones con estudiantes de educacion secundaria - Pierce y O'Malley
(1992) o Finch (2003) - y primaria - Madrid (1991), Peirce et al.(1993) - son mas

escasas .

Estos trabajos han producido resultados desiguales y contradictorios en
cuanto a su validez y fiabilidad. Por una parte, nos encontramos con autores en
los que los resultados obtenidos mediante pruebas de autoevaluacién han
generado cierto escepticismo y falta de confianza en la habilidad de los
estudiantes para evaluar sus propios logros, especialmente en contextos de
educacion formal: Davidson y Henning (1985), Blue (1988:100), Janssen-van
Dieten (1989:31), Peirce et al.(1993:38). La causa mas comun de estas bajas
correlaciones se debe a que los estudiantes no han recibido ningun tipo de

preparacion en autoevaluacion (Harris, 1997:19).

En el lado opuesto, nos encontramos autores como LeBlanc y
Painchaud (1985), Oscarsson (1978,1989), Blanche y Merino (1989), Boud y
Falchikov (1989), Bailey (1998), Ross (1998:10) y Delgado et al.(1999), entre

147



LA EVALUACION

otros. Todos ellos coinciden en afirmar que, tras haber realizado una serie de
estudios basados en investigaciones sobre autoevaluacién, los resultados
estadisticos demuestran la validez y fiabilidad de la autoevaluacién con
coeficientes de correlacion cuyos valores normalmente se encuentran en una
horquilla situada entre r = .50 y .60 (Blanche y Merino, 1989:315), r = .53
(LeBlanc y Painchaud, 985:679); r = .63 (Ro0ss,1998:4) o r = 58 y .64
(Bailey,1998, ciatado en Brown,2004:270).

En general, la precision de los resultados obtenidos mediante la
autoevaluaciéon depende en cierta medida de dos factores principalmente: por
un lado, de las habilidades linguisticas que se quieran medir y, por otro, de los
materiales que se utilicen en el proceso. En relacion con estos ultimos, el tipo
de preguntas que se realicen en las pruebas o cuestionarios tiene gran
influencia en los resultados de las correlaciones que se producen entre la
autoevaluacion vy las diferentes pruebas de dominio. De este modo, aquellos
items relacionados con los objetivos de aprendizaje de los estudiantes
proporcionan una mayor fiabilidad que aquéllos que no guardan dicha relacién
(Bachman y Palmer, 1989; LeBlanc y Painchaud, 1985, citados en Pierce y
O'Malley, 1992:18). Si, ademas, dichos items incluyen descripciones de
situaciones linguisticas concretas de la vida real que permitan al estudiante
interpretarlas en términos de comportamiento, la precisién de las correlaciones
aumenta en gran manera (LeBlanc y Painchaud, 1985:683, Blanche y Merino,
1989:324). En consecuencia, se puede afirmar en términos generales que la
autoevaluacion es un instrumento valido y fiable de medicién de la competencia

comunicativa (Peirce et al., 1993:25).

Sin embargo, y, a pesar de las altas correlaciones obtenidas en estas
investigaciones, algunos autores como Bachman y Plamer (1989) muestran
ciertas reticencias a la hora de aceptar totalmente esta ultima aseveracion.
Consideran que los estudios llevados a cabo no son totalmente concluyentes
dado que existen diferencias significativas tanto en el disefio de las pruebas

como en el propdsito de las mismas.
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3.4.1.1Definicion y tipologia de las pruebas de autoevaluacion

Existen dos problemas anadidos con respecto a la autoevaluacion que
podrian de alguna manera apoyar estas reticencias. El primero de ellos seria el
de establecer qué se entiende o qué abarca exactamente el término

autoevaluacion:

Self-assessment refers to the involvement of learners in making judgements
about their own learning, particularly about their achievements and the
outcomes of their learning. Self-assessment is formative in that contributes to
the learning process and assists learners to direct their energies to areas for
improvement, and it may also be summative, either in the sense of learners
deciding that they have learned as much as they have wished to a given area,
or, in formal institutional settings, it may contribute to the grades awarded to the
students (Boud y Falchicov, 1989:529).

Esta es una definicion bastante genérica y, a nuestro modo de ver,
bastante aceptable. El problema surge entonces por el hecho de que las
distintas acepciones o términos que aparecen en la literatura, como por
ejemplo autoevaluacion (self-assessment o self-testing), autocalificacion (self-
rating) o autovaloracién (self-appraisal), entre otros, son usados de forma
indistinta en los diferentes trabajos para referirse al concepto de
autoevaluacién. En consecuencia, la ausencia de un término que defina de
forma consistente este concepto ha traido como consecuencia que la
comparacioén de los resultados de los diferentes trabajos que sobre la misma se
han realizado ha motivado que la comparacion entre los mismos haya sido

problematica.
A fin de poner un poco en claro todas estas diferencias terminolégicas,
algunos autores han establecido una clara distincion entre autoevaluacién y

autocalificacion:

“Self-assessment in not self-rating (although the latter may be part of the
former” (LeBlanc y Painchaud, 1985:674).
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Del mismo modo, Boud y Falchicov (1989:529-30) distinguen también
entre autoevaluacion y autocalificacion. El término autoevaluacion abarcaria
dos elementos claves en cualquier evaluacién: la identificacién de criterios o
estandares que han de ser aplicados al trabajo de uno mismo y la elaboracién
de juicios sobre el grado de consecucidon de esos criterios. El término
autocalificacion por otra parte implicaria la elaboracién de juicios del propio
trabajo pero sin implicacion directa con el establecimiento de esos criterios. Un
ejemplo de autocalificacion es cuando a los estudiantes se les proporcionan
modelos de respuestas o una escala estandar. Esta diferencia explicaria la
causa por la que numerosos estudios que se enmarcan dentro de la etiqueta de
autoevaluacién no son considerados como tales, dado que en realidad no
implican en modo alguno a los estudiantes en la seleccion de criterios,
unicamente les piden que se califiquen a si mismos en una escala
preestablecida de antemano. Esta imprecision en la terminologia utilizada hace
que la comparaciéon de los resultados entre los diferentes estudios sea cuanto
menos problematica o, en algunos casos, contradictoria, lo que, a su vez,

ocasiona que haya que analizar con cautela dichos resultados (Ross, 1998).

El segundo problema viene dado por el hecho de que su definicion
puede depender no tanto de qué se entiende por autoevaluacion, sino del
proposito de la misma. Las pruebas de autoevaluacion han sido usadas para
fines muy diversos que incluyen desde pruebas de nivel de estudiantes
universitarios (LeBlanc y Paichaud, 1985) hasta su uso en pruebas de
certificacién de profesores de lenguas (Haughton y Dickinson, 1988, citados en
Peirce et al., 1993:26), evaluacién de curriculos, evaluacion de diagnosis o
determinacién de niveles. Como consecuencia de esta variedad de propdsitos
tan diversos, algunos autores (Oscarsson, 1989; Herman, Aschbacher y
Winters, 1992, citados en Hamayan, 1995:217; Bachman, 2002:15) han
intentado  categorizar el término distinguiéndolo segun su finalidad: la
autoevaluacién dirigida hacia el producto y la autoevaluacion dirigida hacia el
proceso. En la primera, se intenta demostrar el resultado de una actuacion,
comportamiento o actividad en un momento dado, pruebas de nivel, de
seleccién, de certificacién, o diagnosis, entre otras. Esta evaluacién, que se

lleva a cabo en un momento de especifico, presenta como ventajas, entre
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otras, que elimina la posibilidad de fraude o que los estudiantes copien
(LeBlanch y Painchaud, 1985). Al mismo tiempo posee una gran practicidad ya
que se produce un gran ahorro en costes y tiempo (Strong-Klause, 2000). Sin
embargo, presenta algunos inconvenientes derivados de una serie de factores
que pueden afectar a la precision de la autoevaluacion: la redaccion de las
preguntas, el contexto sociocultural de los estudiantes, su nivel de dominio y

las destrezas que son objeto de autoevaluacion (Strong-Klause, 2000).

El segundo tipo es la autoevaluacion orientada hacia el proceso mismo
de aprendizaje. En ella se intenta demostrar como el estudiante procesa la
informacion. A diferencia del anterior que se realiza en un momento dado, ésta
se lleva a cabo durante un periodo de tiempo mas amplio. El interés por este
ultimo tipo ha crecido con fuerza debido principalmente a la difusion de las
teorias del aprendizaje centrado en el estudiante. En esta teorias, tanto los
estudiantes como los profesores asumen que la evaluacibn es una
responsabilidad compartida por ambos (Oscarsson, 1989). Otro de los posibles
beneficios de este tipo de autoevaluacion es promover la autonomia en el
aprendizaje y considerar que la autoevaluacion puede ser un complemento a
otros métodos de evaluacion tradicionales (Dickinson, 1987:16; Hasselgreen,
2005:341).

Si, como acabamos de apreciar, tanto la extensién como la terminologia
misma de la autoevaluacion generan ciertas divergencias, de igual manera el
concepto mismo de autoevaluacion es, a priori, cuanto menos contradictorio.
¢, Coémo es posible que el propio estudiante evallue su propio progreso sin caer
en la tentacion de ser deshonesto? ; Qué sentido tendria entonces realizar este
tipo de pruebas? Si la evaluacion que este estudiante esta llevando a cabo
tiene como objeto la obtencion de una certificacion, es evidente que la
autoevaluaciéon puede, en este caso, carecer de fiabilidad y validez. Es muy
probable que la necesidad de ese estudiante de aprobar una asignatura
determinada u obtener una certificacion pueda incidir negativamente en la
validez de esos resultados. Por el contrario, si de lo que se trata no es tanto de
la obtencién de un certificado, sino de considerar la autoevaluacién como una

parte mas del proceso de aprendizaje, es entonces cuando ésta cobra plena
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vigencia (Dickinson, 1987). La utilidad de la autoevaluacion viene dada

principalmente por ser considerada como una parte mas del proceso de

ensefanza aprendizaje (LeBlanc y Painchaud, 1985:637; Dochy et al. ,1999).

Es por esta razén que, durante las ultimas décadas ha surgido un renovado

interés en el incremento en el uso de la misma debido sobre todo a las

metodologias centradas en el estudiante, el aprendizaje autonomo y el

aprendizaje a lo largo de toda la vida (Sadler, 1998; McDonald y Boud,

2003:210). En estas metodologias los estudiantes no solo han de ser capaces

de trabajar de forma auténoma, sino también de evaluar su propia actuacion y

progreso.

“...recent years have seen an increase in interest in the ways in which students
may be encouraged to take more responsibility for their own learning. Life-long
learning requires that individuals be able not only to work independently, but
also to assess their own performance and progress” (Falchicov y Boud,
1989:395).

Hechas estas consideraciones sobre la terminologia y el concepto de

autoevaluacidon, examinaremos los posibles tipos de pruebas. Brown

(2004:271-69) elabora una clasificacién de los distintos tipos de pruebas de

autoevaluacion:
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Evaluacion directa de la actuacion. En este tipo de pruebas el
estudiante examina cualquier tipo de produccion especifica, bien sea
oral o escrita, justo después de la realizacion de la misma. Hoy en dia
existen multitud de oportunidades proporcionadas por muchos sitios de

internet, como por ejemplo DIALANG.

Evaluacioén indirecta de la actuacion. Por el contrario, en este caso se
trata de examinar la habilidad general del estudiante y se evalua

durante periodos mas largos.

Evaluacion metacognitiva. Su objetivo no es el de examinar actuaciones
pasadas sino el de establecer objetivos ademas de una serie de puntos

de referencia sobre el proceso de consecucion de dichos objetivos.
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e Evaluacién socioafectiva. Su objetivo se centra en el analisis de los
factores afectivos que interviene en el aprendizaje: la motivacién, la

ansiedad, obstaculos emocionales de diversa indole, etc.

e Pruebas elaboradas por los propios estudiantes. Estos tipos de pruebas
implican la participacion de los estudiantes en el proceso mismo de
construccion de dichas pruebas, lo que puede ser productivo,
intrinsecamente motivador y servir para desarrollar los procesos de

autonomia del aprendizaje.

3.4.1.2 Implicaciones de la autoevaluacion en los procesos de
ensefianza-aprendizaje de idiomas.

Hasta aqui hemos analizado la autoevaluacion en términos genéricos de
ensefanza. Seguidamente, vamos a estudiar la relacion existente entre la
autoevaluacién y los procesos de ensefanza-aprendizaje en el campo de las
lenguas extranjeras. En primer lugar, su objetivo principal puede ser tanto la
evaluacion formativa como la sumativa. De hecho, se han ido introduciendo
progresivamente un numero considerable de instrumentos de autoevaluacién
como medios de apoyo a los procesos de ensefianza-aprendizaje en muchas
instituciones educativas, universidades fundamentalmente (Boud y Falchikov,
2005). Sin embargo, su utilizacion como instrumento de gradacion o calificacion
es notablemente escaso (Stefani, 1994:69). Por este motivo, nos centraremos
en este capitulo en describir la autoevaluacion desde la perspectiva de la
evaluacion formativa y su uso en los procesos de ensefianza-aprendizaje de

lenguas extranjeras.

Dicho esto, y, desde la perspectiva de la ensefianza-aprendizaje de
lenguas extranjeras, el uso formativo de la autoevaluacién puede aportar un
amplio abanico de beneficios. Quizas por esto, distintos autores recomienden
su uso en el campo de la evaluacién formativa (Dickinson,1987:151; McDonald

y Boud, 2003:210, Brown, 2004:295) - especialmente en pruebas de nivel y de
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diagnosis — porque prepara al estudiante para el aprendizaje autbnomo y
porque enfatiza el aprendizaje al fijar su atencion en el proceso y no en el
producto, lo que la convierte en una parte vital del aprendizaje autbnomo
(Dickinson, 1987: 16; Blanche, 1988: 75 y Harris:1997:12).

De igual forma, otros autores se manifiestan en el mismo sentido y se
muestran de acuerdo en que la implicacion de los estudiantes en el proceso de
aprendizaje mejora y promueve la concienciacion sobre dicho proceso pues le
hace participe del mismo (Rea, 1981, citado en Finch, 2003:63; Blanche y
Merino, 1989:323, Oscarsson, 1989:4). Asimismo, es un instrumento que
puede ser de gran valia en la supervisidn y direccidn del propio aprendizaje
(Dochy et al. 1999).

No obstante, para que pueda alcanzar todo su potencial ha de ser
cuidadosamente disefiada, por lo que es aconsejable tener en cuenta las

siguientes consideraciones, (Brown, 2004:277):

e Explicar de forma clara el propdsito de la evaluacion. En contextos de
ensefanzas tradicionales es posible que los estudiantes se encuentren
incomodos ante la realizacion de este tipo de pruebas vy, en

consecuencia, hay que prepararlos para las mismas.

e Definir de forma clara y meridiana las tareas de forma que los

estudiantes sepan en todo momento qué es lo que tienen que hacer.

e Promover la imparcialidad de la evaluacién de la actuacion o de la
habilidad. Es conveniente establecer criterios de evaluaciéon

transparentes que promuevan la objetividad de los resultados.
e Asegurarse de un washback efectivo mediante la realizacion de

actividades de seguimiento de manera sistematica que promuevan la

autoreflexién y el analisis mas alla de las pruebas.
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La autoevaluacion es, pues, un instrumento de medicion en el sentido
amplio del término ya que puede ayudar a tomar decisiones sobre las medidas
necesarias para la consecucion de nuestros objetivos de ensefianza. Gracias a
ella, podemos, en todo momento, conocer el grado de cumplimiento de esos
objetivos de forma autébnoma, esto es, fomenta el aprendizaje autbnomo dando
a los estudiantes un mayor control sobre su propio aprendizaje y sienta los
cimientos para continuar con el aprendizaje mas alla del contexto académico ya
que no dispondra de profesores, cursos o evaluaciones formales (Boud vy
Falchicov, 2006:399).

Por ultimo, el MCERL también aporta su punto de vista sobre estos
posibles beneficios: “el potencial mas importante de la autoevaluacién esta en
su utilizacibn como herramienta para la motivacién y para la toma de
conciencia, pues ayuda a los estudiantes a apreciar sus cualidades, a
reconocer sus insuficiencias y a orientar su aprendizaje de forma mas eficaz”
(MECD, 2002:192).

A la vista de lo expuesto hasta aqui, y, si reflexionamos por un momento
sobre el proceso de adquisicion de una lengua extranjera, nos daremos cuenta
de que la autoevaluacion no es solo aconsejable sino que es necesaria por el
hecho de que motiva al estudiante para participar en dicho proceso de
aprendizaje. También posibilita su implicacion en el proceso mismo de la
evaluacion, lo que le facilita ser consciente de sus propios progresos (Falchicov
y Boud, 1989:395; Harris, 1997:15).

La autoevaluacion mantiene, por un lado, una estrecha relacion con las
teorias didacticas de ensefianza-aprendizaje de una lengua extranjera puesto
que el estudiante es considerado el centro de dicho proceso y, por otro, con las
teorias relacionadas con el aprendizaje para toda la vida (Nunan, 1988:134-
135). Asimismo, el uso de métodos de formacién en la autoevaluacién como
parte del curriculo proporciona una base para la adquisicion de las diferentes
destrezas que los estudiantes necesitaran una vez que hayan concluido sus
estudios académicos (McDonald y Boud, 2003:219).
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3.4.1.3La autoevaluacion como instrumento de evaluacion.

Vista la vinculacion de la autoevaluacion con las metodologias de
ensefanza-aprendizaje de idiomas ysiendo ésta importante, no olvidamos que,
al fin y al cabo, éste es un estudio sobre evaluacion. Seguidamente, vamos a
proceder a examinar de forma detallada las implicaciones de la autoevaluacion

con los procesos mismos de la evaluacion.

El término de autoevaluacion en el campo de las lenguas extranjeras
esta habitualmente relacionado con la respuesta a una serie de cuestiones
sobre como y en qué grado los estudiantes juzgan su propia habilidad en la
lengua objeto de estudio. Las técnicas y los materiales usados en la
autoevaluacion incluyen, entre otros: la realizacion de pruebas e informes de
forma auténoma, la evaluacion realizada por otros companeros, los diarios, el
uso de escalas globales de dominio y la realizacion de los cuestionarios
conocidos como “Can-Do” statements, en los que se requiere que los
estudiantes afirmen en positivo si son capaces realizar una serie de funciones
linguisticas (Oscarsson, 1997:175, Falchikov y Goldfinch, 2000:287).

Su uso como técnica de recogida de informacidbn en contextos
educativos es relativamente reciente. Su popularizacion se debe en gran
medida a los métodos de investigacidén cualitativa en los que frecuentemente se
utilizan técnicas de observacion de los participantes o entrevistas como base
para la recogida y analisis de los datos. Asimismo, las teorias sobre el
aprendizaje, como por ejemplo, las centradas en el estudiante, el aprendizaje
por tareas y el aprendizaje a lo largo de la vida han contribuido de forma
notable a la difusion de la autoevaluacién. En ellas se afirma que el aprendizaje
es mas efectivo y relevante si el estudiante se implica de forma activa en el
proceso. Por su parte, en las teorias de aprendizaje cognitivas y
constructivistas, se afirma que la propia reflexion y la reconstruccion creativa de
los conceptos y nociones adquirida juegan un papel crucial en la construccion
del nuevo conocimiento. En consecuencia, la evaluacion podria verse
beneficiada de la participacion del propio estudiante (Gipps, 1995, citado en
Oscarsson, 1997:175).
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Otra de las razones que podrian explicar la extensién en el uso de la
autoevaluacién es, quizas, el hecho de que es considerada como uno de los
instrumentos esenciales de la evaluacion alternativa (McNamara,2000:7; Pierce
y O'Malley 1992), convirtiéndose en una de las opciones mas habituales a los
denominados meétodos tradicionales, como por ejemplo las pruebas
estandarizadas. Estas, en ocasiones, adolecen de cierta influencia negativa y
restrictiva en el proceso de ensefanza. La autoevaluacién, por el contrario,
motiva a los estudiantes para que participen y se hagan responsables del
proceso mismo de la evaluacion, ademas de proporcionarles evidencias de su

progreso en el proceso de aprendizaje.

Asimismo, la difusion de la autoevaluacién esta relacionada con la
estrecha relacion existente entre la autoevaluacion y el aprendizaje a lo largo
de toda la vida, que ya hemos mencionado en paginas anteriores, y en la que
aquélla se ha convertido en uno de sus componentes basicos. Este tipo de
aprendizaje adquiere especial relevancia en una sociedad cambiante como la
nuestra. Dados los cambios vertiginosos que se producen en la misma, se
requiere que los estudiantes y los empleados sean capaces tanto de trabajar
de forma independiente como de evaluar el desarrollo de sus capacidades
después de haber finalizado su etapa en la educacion formal. Los métodos
tradicionales de evaluacion no se ajustan a los objetivos de este tipo de
aprendizaje que se caracteriza por ser reflexivo, critico, con capacidad para la
autoevaluacion y la resoluciéon de dificultades (Dochy y Moerkerke, 1997,
citados en Dochy, Segers y Sluijmans, 1999:333). En el mismo sentido se
manifiesta Boud (2000) quien sugiere que los actuales métodos de evaluacién
en la educacion superior no dotan a los estudiantes de los medios adecuados
para este aprendizaje. Propone entonces la adopcion del concepto de la
evaluacion sostenida, esto es, la adopcion de métodos e instrumentos de
evaluacion que sirvan no solo para cubrir las necesidades de calificacion y
feedback durante el periodo de formacion sino que, ademas, cubran las
necesidades formativas que puedan surgir una vez finalizado dicho periodo,
sentando las bases de ese aprendizaje futuro mediante la evaluaciéon con

instrumentos que les permitan afrontar menos desafios. En consecuencia, si
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consideramos que la educacion superior ha de dirigirse hacia el aprendizaje a
lo largo de toda la vida, los métodos de evolucion tendran, por fuerza, que estar
en armonia (Boud y Falchicov, 2006:400).

No obstante lo anterior, su uso hace aflorar posiciones contrapuestas.
De hecho, desde el punto de vista de las teorias sobre la evaluacion, la
autoevaluacion tiene sus defensores y sus detractores debido a las
caracteristicas especificas de la misma. Algunas de las criticas mas comunes
quizas sean aquéllas que se centran en los resultados obtenidos mediante
este tipo de instrumentos de evaluacion subjetiva y que son considerados como
inherentemente poco fiables (Oscarsson, 1989:2). Sin embargo, como ya
hemos expuesto anteriormente, se han realizado diversos estudios en los que
ha quedado establecida la fiabilidad de la autoevaluacion como instrumento de
medicion de la competencia linguistica, objetivo que compartimos en esta

investigacion.

En estos estudios (Oscarsson, 1978; Blanche y Merino; 1989; Boud y
Falchicov, 1989; Ross, 1998 y Delgado et al., 1999) ha quedado demostrado
que los estudiantes son capaces de evaluar con precision su actuacién en una
lengua extranjera y que los resultados aportados tienen relevancia. En ellos se
han producido altas correlaciones entre los resultados de la autoevaluacion y
los obtenidos con respecto a ciertas pruebas estandarizadas o evaluaciones
externas realizadas por profesores o tutores. Aun asi, y a pesar de estos
resultados, la autoevaluacion ha sido considerada tradicionalmente como
antitética con respecto a los fines de la evaluacion en contextos educativos. La
razon para ello podria residir en el hecho de que, si bien aporta ventajas
claramente perceptibles, por ejemplo, la promocién de la motivacién de
estudiantes y profesores, a menudo también introduce algunos aspectos no

deseados en la evaluacion (Ross, 1998:1-2).

A pesar de todos los aspectos positivos que puede acarrear su
utilizacién, la autoevaluacién plantea algunos inconvenientes debido a su
naturaleza subjetiva (Brown, 2004:270) por lo que, como ya hemos

mencionado antes, tiende a ser usada con ciertas restricciones y reticencias.
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Por esta razon, no se emplea de forma habitual en procesos de selecciéon o
gradacion de estudiantes, ni tampoco en la emision de certificados (Oscarsson,
1989:2). Sin embargo, su uso en pruebas de nivel con estudiantes
universitarios es una posibilidad real como han demostrado en su estudio
LeBlanc y Painchaud (1985). También puede ser utilizada como instrumento de
evaluacion en procesos de emision de certificados de diplomas de cursos de
postgrado para profesores de inglés en forma de colaboracion entre profesor y
estudiante (Dikinson, 1988, citado en Oscarsson, 1989:2). Mas recientemente,
en un proyecto para la Universidad de Basel, realizado en 1999-2000, se
adaptaron los descriptores del MCERL para crear un instrumento de

autoevaluacion disefiado para el acceso a la universidad (MECD, 2002: 212).

A modo de resumen podriamos afirmar que, a la vista de lo expuesto
anteriormente, la autoevaluacion puede ser considerada como un instrumento
valido y fiable de evaluacion. Su uso mas frecuente como instrumento de
evaluacion en el campo de la ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras se
da en pruebas de nivel (Leblanc y Painchaud, 1985; Oscarsson, 1989:2),

diagnostico o aprovechamiento, entre otras.

3.4.1.4Posibles beneficios de la autoevaluacion en los procesos de
ensefianza-aprendizaje de las lenguas.

Seguidamente, procederemos a exponer tanto los posibles beneficios
derivados de su utilizacidon como la necesidad de su uso como instrumento de
aprendizaje y evaluacion en los procesos de ensefanza-aprendizaje de

lenguas extranjeras:

e La autoevaluacion es un objetivo de aprendizaje en si mismo (Dickinson,
1987:136), ya que proporciona formacién en la evaluacion ampliando
las perspectivas de ésta ultima, lo que es beneficioso para el
aprendizaje y la promocion del mismo (Blanche, 1988:75; Oscarsson,
1989:3-5; Chamot y O'Malley, 1994:119, Little, 2005:322).
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Es uno de los pilares basicos de las pedagogias centradas en el
estudiante (Little, 2005:321) y del aprendizaje auténomo (Henner-
Stanchina y Holec, 1985:998; Dickinson, 1987:136; Blanche, 1988:75;
Harris, 1997:12; Brown, 2004:270).

Promociona el aprendizaje autébnomo una vez finalizada la instruccién
formal (Oscarsson, 1989:3-5; Dochy, Segers y Sluijmans, 1999; Little,
2005:322).

Fomenta la implicacion de los estudiantes en el proceso de aprendizaje,
(Dickinson, 1987:136). Esta implicacion ayuda a los estudiantes a
comprender qué significa aprender de forma autébnoma a la vez que
motiva el aprendizaje de la lengua en cuestion (Brown y Hudson,
1998:666).

Aumenta los niveles de motivacion (Blanche y Merino, 1989) y de
concienciacidon sobre el propio aprendizaje en los estudiantes
estimulandoles a considerar tanto los contenidos como la evaluacion del
curso de forma mas critica (Blanche, 1988:75; Oscarsson, 1989:3-5).
Esto, a su vez, incrementa la concienciacidon del progreso individual, no
s6lo en términos de objetivo linguisticos sino también comunicativos
(Harris, 1997:15; Brown y Hudson, 1998:666).

Ayuda a la consecucion de los objetivos al incrementar el conocimiento
del estudiante con respecto a la amplia variedad de posibles objetivos de
ensenanza (Oscarsson, 1978:2; 1989:3-5).

Posibilita la colaboracién del estudiante con el profesor en el proceso
evaluativo (Oscarsson, 1989:3-5), lo que facilita que ambos puedan
compartir la responsabilidad que acarrea la evaluacion (Dickinson,
1987:136; Harris, 1997:17). Ademas, la combinaciéon de |la

autoevaluaciéon con el feedback que le proporcionan los profesores
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aporta grandes beneficios en los procesos de ensefianza-aprendizaje
(Nicol y Macfarlane-Dick, 2006:207).

Permite a los estudiantes descubrir sus puntos débiles y sus carencias
(Boud y Falchicov, 1989:530), lo que facilita la reflexion sobre sus
necesidades y la consecucion de los objetivos de aprendizaje o la
obtenciéon de mejores calificaciones (Harris, 1997:12-5; Dochy, Segers y
Sluijmans, 1999:337).

En relacion con lo anterior, mediante el uso de la autoevaluacion, los
estudiantes pueden apreciar que el aprendizaje de una lengua es
diferente del estudio de otras materias, ya que el primer objetivo no es
unicamente el conocimiento de la lengua sino, sobre todo, la actuacion
en esa lengua. Conseguir que los estudiantes reflexionen sobre su
propia actuacién es quizas la clave para ser capaz de percibir su propio

progreso en términos comunicativos (Harris, 1997:12-5).

Al ayudar a los estudiantes a ser conscientes de su propio progreso
puede animarles a apreciar y valorar lo que estan aprendiendo (Harris,
1997:19).

Posee una gran practicidad dado que las pruebas de autoevaluacion
pueden disefiarse para ser administradas de forma rapida (Brown y
Hudson, 1998:666). De igual modo, su utilizacion es muy practica en
grupos de estudiantes muy numerosos en los que se hace casi
imposible hacer un seguimiento personalizado de su proceso de
aprendizaje, ahorrando costes y tiempo (Harris, 1997:17; Delgado et al.
1999:32; Strong-Klause, 2000). Ademas, evita problemas de vigilancia
en los examenes (Lebanc y Painchaud, 1985).

Proporciona un tipo de informacion que no puede ser obtenida por medio

de la evaluacion externa o las pruebas estandarizadas (Hamayan,
(1995:216; Delgado et al. 1999:32).
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La informacioén obtenida permite una facil interpretacién y comprensién.
Esto ayuda a que los estudiantes aprecien sus logros en términos que
ellos mismos pueden comprender, facilitando la asunciéon de la

responsabilidad en su aprendizaje (Hamayan, 1995:215).

Asi las cosas, a la hora de realizar pruebas de autoevaluacion con

estudiantes, es conveniente tener en cuenta una serie de consideraciones

previas que pueden afectar a la precisidon de los resultados de dichas pruebas:

162

a)

Los estudiantes con un mayor nivel de competencia en la lengua tienden
a infravalorarse. Por el contrario, los de menor nivel tienden a
sobrevalorarse (Leblanc y Painchaud, 1985:675; Blanche, 1988; Boud y
Falchicov, 1989:540; Heilenman, 1990:177; Delgado et al, 1999:32
Dochy, Segers y Sluijmans, 1999:334).

La precision puede variar asimismo en funcion de las habilidades que se
pretendan medir, de las tareas que se demanden - cuanto mas
especificas sean éstas, mayor precisidbn se requiere (Peirce et al,
1993:39) - y del idioma que se utilice (Blanche, 1988:81, Delgado et al.
1999:42). La redaccidn de las preguntas de los cuestionarios puede
influir negativamente en la precision (Strong-Klause, 2000). Por ejemplo,
las acontecimientos descritos en algunas pruebas pueden ser
situacionales, lo que puede favorecer que no todos los estudiantes las

interpreten de igual forma (Ross, 1998:12).

Igualmente, la precisién puede depender en ocasiones de la habilidad de
los estudiantes y de los materiales utilizados (Blanche, 1988:81, citado
en Brown y Hudson, 1998:666).

La falta de experiencia tanto en pruebas de autoevaluacion como en la
lengua objeto de estudio reducen de igual manera la precisién (Blanche
y Merino, 1989:324; Jassen-van Dieten, 1989:44, citado en Harris,
1997:17; Ross, 1998:13).
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e) Los resultados de la autoevaluacion pueden verse afectados por
diferentes tipos de presiones debidas a expectativas personales o de los
padres de los estudiantes, por la necesidad de obtener unas
determinadas calificaciones, por las aspiraciones profesionales, por los
diferentes contextos socioculturales de los que provienen los
estudiante,etc. (Blanche y Merino, 1989:324; Heilenman, 1990:175;
Harris, 1997:15; Strong-Klause, 2000; Finch, 2003:64).

f) El propdsito de las pruebas puede incidir en la precision de los
resultados. Asi, una misma prueba puede resultar muy precisa si es, por
ejemplo, utilizada en una investigacion de poca repercusidén. Sin
embargo, esa misma prueba puede ser imprecisa si es utilizada con
fines de asignaciéon de niveles o de seleccién (Brown y Hudson, 1989;
666).

g) Existen igualmente un grupo de factores de caracter subjetivo que
influyen directamente sobre los resultados de las pruebas de
autoevaluacion: son los denominados response effects. Estos pueden
ser definidos como el conjunto de inclinaciones en determinadas
personas a responder a factores distintos de los contenidos de las
preguntas. Estos factores incluyen: aquiescencia (inclinacion a
responder de afirmativamente independientemente del contenido de la
pregunta), la redaccidon de las preguntas (sobre todo aquéllas
formuladas negativamente o que presentan gran dificultad y
complejidad), influencia del contexto y la conveniencia social (social
desirability o inclinacion a dar una respuesta que se ajuste a unos
valores sociales concretos) (Heilenman, 1990:175-6; Delgado et al.
1999:32).

Con todo, se puede atenuar la influencia negativa de estos factores en
las pruebas para lograr que los resultados obtenidos mediante las pruebas en
la autoevaluacion ganen en precision. Esto se puede conseguir con la

promocion de la practica en pruebas de autoevaluacion. De hecho, se puede
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percibir una mayor precision cuando los estudiantes reciben formacién y
preparacion en las mismas y se llevan a cabo mediante un asesoramiento
adecuado (Huttonen, 1986, citado en Oscarsson 1989:3, Harris, 1997:16;
MECD 2002: 192). Asimismo, se puede percibir este aumento si se potencia
que el estudiante reciba feedback sobre su propia actuacion respecto a los
objetivos de ensefianza en las mismas habilidades o destrezas que se
pretenden evaluar (Delgado et al 1999:32-3). En el mismo sentido se
manifiestan Boud y Falchicov (1989), Delgado et al. (1999) y Dochy et al.
(1999), quienes plantean el hecho de que la precisién de la autoevaluacion se
incrementa con el paso del tiempo y en los casos en los que los participantes
han recibido algun tipo de feedback sobre los objetivos y las habilidades

medidas.

De igual modo, la precision de la autoevaluacion se ve favorecida
cuando el estudiante dispone de medios estandarizados y adecuados de
medicion. Si los distintos niveles de medicion de la lengua han sido claramente
establecidos, el estudiante sera capaz de reconocerlos e interpretarlos de
forma adecuada, lo que le posibilitara expresar sus propias intuiciones sobre su
nivel de dominio de la lengua objeto de estudio (Oscarsson, 1980:14, LeBlanc
y Painchaud, 1985:683). Un ejemplo es lo que sucede con los descriptores de
niveles que aparecen en el MCERL y que son usados en el PEL para la

autoevaluacion.

Por ultimo, y en relacidon con lo anterior, es aconsejable prestar la
suficiente atencion y cuidado en la elaboracion y redaccion de las preguntas
tanto de los cuestionarios de autoevaluacibn como de los descriptores de
niveles. En el MCERL (MECD 2002: 192) se afirma que la precisiéon aumenta
cuando la evaluacién se hace en relacién con unos descriptores claros que
definan patrones de dominio linguistico y, al mismo tiempo, se relaciona con
una experiencia concreta, especialmente en aquellos casos en los que las
preguntas se relacionan con experiencias de aprendizaje de lenguas
extranjeras (Heilenman, 1990:192). En relacion con la redaccion de las
preguntas y de los descriptores, Harris (1997:13-18) afirma también que cuanto

mas especificas sean las preguntas mas facil sera para los estudiantes
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responder a las mismas, y, por tanto, se podra obtener una mayor precision. En
el caso de los estudiantes de menor edad el uso de cuestionarios guiados y

escalas de niveles simplificadas, mas que conveniente, es casi una necesidad.

Esto ultimo puede llevarnos a hacernos un par de consideraciones en
relacion con la eficacia de los instrumentos de autoevaluacion segun la edad y
el nivel de dominio de los estudiantes. En cuanto a esta ultima, podemos
plantearnos la siguiente duda: ¢ tienen todos los estudiantes, indistintamente de
su nivel de dominio, la capacidad suficiente para realizar una autoevaluacion
precisa de su competencia comunicativa? La respuesta a esta pregunta
despierta puntos de vista contrapuestos. Autores como Blanche y Merino
(1989:332) justifican la autoevaluacion como instrumento de evaluacién preciso

incluso en niveles de principiante o falso principiante:

“Students could and should be asked to assess their ability to handle topics on
a regular basis as there is much evidence that they can do it with a fairly high
degree of accuracy. This kind of self-appraisal would be particularly helpful in

the case of (false) beginners”.

El MCERL también se muestra de acuerdo en el hecho de que los estudiantes
son capaces de realizar una autoevaluacion de la manera adecuada
indistintamente de su nivel de dominio, (MECD 2002: 192).

Por contra, y, en lo que a la influencia del nivel de dominio se refiere,
otros autores, entre otros Boud y Falchicov (1989), tras analizar los resultados
obtenidos por medio de la autoevaluacion de los estudiantes contrastados con
los obtenidos por sus profesores, llegan a la conclusién de que aquellos
estudiantes con un nivel superior tienden a la infravalorarse, mientras que
aquellos que poseen un nivel mas bajo tienden a sobrevalorarse. Al mismo
tiempo, los estudiantes de niveles superiores son capaces de predecir su

actuacién de forma mas exacta que los estudiantes de niveles inferiores.

Como hemos observado, y, aun existiendo opiniones divergentes, no

parecen existir demasiados inconveniente para que los estudiantes adultos,
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incluso en los niveles basicos o de principiante, puedan realizar una

autoevaluacion de su dominio linguistico de forma precisa.

La otra consideracion a la que nos referiamos anteriormente - la edad -
nos lleva a plantearnos la siguiente pregunta: ¢Es la edad de los estudiantes
un condicionante a la hora de determinar la precision en la evaluacion de su
propia competencia comunicativa? Al igual que en la pregunta anterior, aqui

también existen posturas contrapuestas.

Autores como, por ejemplo, Painchaud y LeBlanc (1984, citados en
Leblanc y Painchaud, 1985:675), afirman que los estudiantes adultos si pueden
participar en pruebas de autoevaluacién. En primer lugar, porque, en tareas de
seleccién de estudiantes y en situaciones de aprendizaje en el aula, estos
estudiantes son conscientes de lo que esperan de un curso de lenguas. En
segundo lugar, porque, antes de comenzar a aprender una lengua extranjera,
han alcanzado un elevado dominio de la lengua materna, permitiéndoles
conocer de forma mas o menos implicita por qué y cédmo usarla. Por esta
razon, los estudiantes adultos son los uUnicos capacitados para identificar la
relacion entre los objetivos de la tarea propuesta y su nivel de conocimiento en
un momento dado (Huart, 1978, ciatado en Leblanc y Painchaud, 1985:675).

En una posicién intermedia se encuentra el MCERL. Este no toma
partido de forma categorica, no niega la capacidad de los estudiantes de menor
edad, pero tampoco lo considera como una posibilidad: “la experiencia indica
que al menos, los estudiantes adultos son capaces de realizar tales
valoraciones cualitativas respecto a su propio nivel de competencia linguistica”
(MECD 2002: 192).

En una posicidon distinta se situan Falchicov y Boud (1989:425) para
quienes la precision en las pruebas de autoevaluacion depende no tanto de la
edad sino del nivel de dominio o conocimiento de los estudiantes, resultando
entonces que a mayor nivel, mayor precision. Esto es debido a que, como
sucede normalmente, los estudiantes mas capaces suelen ser los estudiantes

adultos que son los que se encuentran en los cursos mas avanzados.

166



LA EVALUACION

Hay, sin embargo, autores para quienes la edad no parece suponer un
inconveniente. Asi, Harris (1997:18) no encuentra ningun inconveniente a la
realizacion de pruebas de autoevaluacion con estudiantes de secundaria. No
obstante, pone en relieve que los estudiantes mas jévenes necesitan algun tipo
de ayuda o facilidades en cuanto a la elaboracion de los cuestionarios de
autoevaluacion como, por ejemplo, cuestionarios guiados y la utilizacion de
escalas de nivel mas sencillas, evitando el uso de preguntas abstractas y
procurando que las actividades sean cortas y abiertas. Sin embargo, estos
estudiantes, una vez obtenida la formacidon y la practica necesarias, son tan
capaces de evaluarse a si mismos como los estudiantes adultos y, ademas,
son menos reacios que los estudiantes mayores a participar en este tipo de

pruebas.

Otros autores consideran asimismo que las pruebas de autoevaluacion
pueden efectuarse de forma precisa con estudiantes de menor edad. De este
modo, Madrid (1991:38) en un estudio elaborado con estudiantes de primaria
observa fuertes correlaciones entre los resultados de la autoevaluaciéon y las
pruebas realizadas por los profesores. Madrid y MacLaren (2004:463) por su
parte efectian una valoracién de los aspectos positivos y negativos de la

autoevaluacion referida especificamente a estudiantes de primaria.
Ventajas de la autoevaluacién en estudiantes de primaria:
e Al menos en las fases iniciales, promueve la concienciacién del
estudiante con respecto al curriculo poniendo una mayor atencién vy

entusiasmo en las actividades de aprendizaje.

e Brinda al estudiante la oportunidad de reflexionar sobre el proceso de

aprendizaje haciéndolo mas responsable del mismo

e Puede generar intercambio de opiniones e ideas entre el profesor y los

estudiantes sobre las tareas aportando un feedback muy interesante.
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e Puede ayudar a los estudiantes a comprender el grado de consecucion

de los objetivos y a comprender y aceptar las calificaciones recibidas.

Sin embargo, existen también ciertos inconvenientes que hay que tener
en cuenta a la hora de utilizarla como instrumento de evaluacion en el aula.
Entre los inconvenientes de la autoevaluacién con estudiantes de corta edad

nos encontrariamos:

e Algunos estudiantes pueden tomarse la autoevaluacion de forma
seria al principio pero relajarse mas adelante y distorsionar los

resultados.

e Se hace necesaria una cierta preparacion previa para la realizacion

de la misma.

e Los estudiantes con bajo nivel de dominio pueden no estar

satisfechos con este proceso y carecer de la motivacion necesaria.

Hasta aqui hemos analizado las dificultades inherentes a la propia
autoevaluacion y a los individuos y que se centran principalmente en la falta de
precision debido a su naturaleza subjetiva. Existen, no obstante, otros tres
tipos de factores que son ajenos al propio sujeto pero que dificultan la
realizacion de este tipo de evaluacion. Nos referimos, en primer lugar, a los
contextos socioculturales o educativos en los que los sujetos se encuentran
inmersos. En cuanto a los primeros, el distinto contexto cultural (Blanche y
Merino,1989:325), puede ser un elemento que influya de forma negativa en la
precision de los resultados de la autoevaluacion. En muchos de los estudios
analizados por estos autores, los estudiantes eran en su mayoria adultos
extranjeros que no compartian los mismos sistemas de valores que sus
profesores. Esto, sumado a la falta de criterios comunes y validos, afecta

negativamente a la precision de los resultados.
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En lo referente a los segundos, Harris (1997:12) sefiala que en algunos
contextos educativos formales en los que el aprendizaje de una lengua
extranjera es obligatorio — por ejemplo, en la educacion secundaria o incluso
algunos estudios universitarios - los estudiantes estdn muy poco motivados o
demuestran escaso interés por la misma. Esta falta de motivacion se debe a
dos razones fundamentalmente: la primera es que los objetivos han sido fijados
de antemano por las autoridades educativas respectivas, limitando en gran
manera cualquier objetivo individual; el segundo, el hecho de que la evaluacion
se centra exclusivamente en pruebas estandarizadas de final de curso y con
caracter sumativo. En estos contextos dificilmente encontraremos lugar para la
autoevaluacién. Estas restricciones en el uso de la autoevaluacion propiciadas
por el contexto son corroboradas por Blue (1988: 100, citado en Harris,
1997:12), quien tras realizar un estudio entre estudiantes universitarios
constata que existen serias limitaciones para la utilizacidn de la autoevaluacién
como meétodo preciso de evaluacion de la competencia linguistica. La causa
que explicaria esto hay que buscarla en el hecho de que muchos de estos
estudiantes de secundaria o de universidad estan preocupados
primordialmente o bien por las calificaciones obtenidas o bien en las pruebas
de acceso a la universidad (Finch, 2003:64). La razén por la que se les da tanta
importancia es por el hecho de que, a largo plazo, éstas les proporcionaran una
oportunidad para continuar con sus estudios en la universidad u obtener un
buen empleo. Sin embargo, incluso para ellos, la autoevaluacion puede serles
de utilidad, ya que al obligarles a reflexionar sobre sus necesidades, puede
convertirse en una herramienta de gran utilidad para localizar sus cualidades y
sus insuficiencias y, de esta forma, ayudarles mejorar dichas calificaciones o a
superar con éxito un curso determinado. Igualmente, puede proporcionarles las
bases para el analisis de su propio aprendizaje una vez hayan abandonado la
educacién superior, dotandoles de las capacidades necesarias para el
aprendizaje futuro (McDonald y Boud, 2003:219; Boud y Falchicov, 2006:399).

En segundo lugar, otro factor externo a tener en cuenta y que incide en
la precision y relevancia de los resultados obtenidos en la autoevaluacion es el
formato en el que se confeccionan las preguntas, tanto de los cuestionarios de

autoevaluacién como los descriptores de los diferentes niveles. El formato
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elegido, como hemos podido apreciar anteriormente, puede tener gran
influencia en cuanto a la fiabilidad de los resultados y en la motivacién en la
participacion y desarrollo de las pruebas. En ellas, habitualmente, suele
utilizarse un cuestionario en el que se le plantean una serie de preguntas al
estudiante. Existen tres aspectos que pueden determinar dicho formato: la
formulacién, bien sea en positivo (CAN DO) o bien sea en negativo; la lengua
usada en el mismo, es decir, la lengua materna del estudiante o la lengua
extranjera objeto de estudio; y, por ultimo, el grado de concrecion y de
especificidad de los enunciados o preguntas, esto es, descripciones genéricas

o especificas.

En cuanto al primero de estos aspectos, la formulacion de los items, es
frecuente el hecho de utilizar el formato en positivo mediante enunciados del
tipo CAN DO porque, quizas, es el mas facil de construir; puede también ser
adaptado a distintos propositos y se centra sobre todo en lo que el estudiante
es capaz de hacer (Harris, 1997:13). El MCERL senala ademas que los
descriptores de las escalas - tanto de actividades comunicativas como de
aspectos de dominio - siempre que sean independientes y enunciados en
positivo, pueden ser incluidos en listas de control (MECD 2002:181). La razén
que se aduce para justificar la formulacién en positivo es que ésta es necesaria
si se pretende que los niveles de dominio de la lengua sirvan de objetivo en

vez de simples instrumentos de seleccion (MECD 2002:197).

Por el contrario, aquellos enunciados que estan formulados en positivo y
negativo indistintamente pueden, con frecuencia, producir aquiescencia por
parte del examinado. Es mas, hay evidencias fehacientes que muestran que si
la formulacion se produce unicamente en negativo las preguntas inducen a
error, ya que es mas dificil mostrar discrepancia con un enunciado negativo
que estar de acuerdo con uno positivo, por lo que su uso debe efectuarse con
gran precaucion (Elliot, 1961, citado en Heilenmann, 1990:176). Si bien es
posible que, como afirman Bachman y Palmer (1989, citados en Heilenmann,
1990:193), los estudiantes son mas conscientes de sus debilidades que de sus
habilidades, sin embargo, pedir a la los estudiantes que identifiquen aquello

que no saben hacer mediante el uso de formatos en negativo puede,
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inevitablemente, generar altas dosis de confusion. El problema seguramente se
magnificara si, ademas, los enunciados o las preguntas estan redactados en la

lengua extranjera (Heilenmann, 1990:193).

En relacion con el segundo aspecto, la lengua utilizada en los
enunciados en las preguntas puede producir variaciones en los resultados
(Delgado et al., 1999:34). A fin de obtener una mayor precision, es aconsejable
que los enunciados o las preguntas estén redactados en la lengua materna del
estudiante (Oscarsson, 1980:20; 1989:6). En el mismo sentido se manifiestan
Blanche y Merino (1989:334), quienes sugieren que los items de las
descripciones sean traducidas o redactadas en la lengua materna de los
estudiantes, a menos que se trate de estudiantes con un elevado nivel de
dominio. Sugieren, ademas, que estos items sean reformulados de manera que
el estudiante tenga la oportunidad de reflexionar sobre todos y cada uno de los
aspectos del curso. Por el contrario, otros autores (Leblanc y Painchaud,
(1985:681-2), afirman que es indistinto el uso de la L1 o la L2 siempre y cuando
los estudiantes posean la capacidad de comprender los enunciados, ya que
este aspecto no afecta a los resultados. Lo que realmente hace mejorar dichos
resultados es el hecho de que los enunciados o las preguntas del cuestionario
reflejen descripciones y situaciones cotidianas para usuarios potenciales de

lengua extranjera de manera que puedan interpretarlas correctamente.

Finalmente, el tercero y ultimo de los aspectos antes mencionados es el
relativo a la experiencia de los estudiantes y al grado de concrecién y
especificidad de las preguntas y los enunciados. Se ha observado que cuanto
mas relevantes para con la experiencia de los estudiantes y mas especificas
sean las preguntas, por ejemplo, las descripciones de situaciones linguisticas
concretas que el estudiante pueda manejar en términos de conducta, mayor
fiabilidad obtendremos de las respuestas (Blanche y Merino, 1989:332;
Heilenmann, 1990:192; Peirce et al., 1993:25; Harris, 1997:13; Ross, 1998:12).

3.4.1.5Conclusion sobre la autoevaluacion.
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Para finalizar este apartado sobre la autoevaluacion, nos gustaria poner
de manifiesto que, tras este breve repaso a la literatura sobre la misma,
podemos sacar la conclusion de que su utilizacién en la evaluacion formativa y
dirigida hacia la promocion y mejora del aprendizaje de lenguas extranjeras
aporta mas beneficios que inconvenientes, por o que su uso resultaria muy
aconsejable. Sin embargo, somos conscientes de que su uso en la evaluacién
sumativa como instrumento de medicion de la competencia comunicativa con
fines de seleccion, gradacién o calificacion de los logros finales presenta
todavia un gran numero de interrogantes respecto de su fiabilidad y validez. No
obstante, coincidimos con MacDonald y Boud (2003) en que puede ser utilizada
como un valioso instrumento de formacion en la evaluacion en general y
sumativa en particular. Dada su flexibilidad, la autoevaluacion puede ser
utilizada de forma conjunta con otros métodos o instrumentos de evaluacion
externos, por ejemplo, evaluaciones objetivas como las realizadas por el
profesor o las pruebas estandarizadas, y, de esta forma convertirse en una
inestimable ayuda capaz de mejorar de forma substancial los resultados finales

de estas pruebas externas.

Los Portafolios

Uno de los instrumentos de evaluacion alternativa mas extendidos en el
contexto de las metodologias comunicativas de ensefianza de lenguas
extranjeras junto con la autoevaluacién son los portafolios. Estos presentan de
forma practica la recogida de los trabajos de los estudiantes, la interpretacion
de las evidencias de sus actuaciones y la evaluacién de dicha actuacién

conforme a los objetivos de aprendizaje (Valdez Pierce, y O'Malley, 1992:20).

Durante décadas los portafolios han sido patrimonio exclusivo, entre
otros profesionales, principalmente de fotografos, modelos y disefiadores
graficos. En ellos se recopilaban sus trabajos y habilidades a fin de poder
mostrarlos de forma compacta y adecuada. Soélo recientemente se ha
extendido su uso a las metodologias de ensefianza-aprendizaje de lenguas, v,

al igual que sucedia en el caso de las profesiones antes mencionadas, son
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utilizados por los estudiantes para seleccionar, agrupar y mostrar su trabajo.
Esta popularidad, sin embargo, ha ido pareja al desarrollo y extension de
metodologias de evaluacion alternativas a la evaluacion tradicional, como por
ejemplo, la autoevaluacion y los mismos portafolios. Estas metodologias se
desarrollaron a partir de la década de los setenta y los ochenta y, en los
noventa, se convierten en habituales debido en gran medida a las adopcién en
los procesos de ensefianza-aprendizaje de metodologias que promovian la
autonomia en el aprendizaje y centradas en el estudiante (Holec, 1980;
Dickinson, 1987; Holec, 1987; Nunan, 1988).

3.4.1.6Definicion y caracteristicas de los portafolios.

Una vez hechas estas consideraciones procederemos a ver las
definiciones que han aportado distintos autores. En el contexto de la

evaluacion, un portafolio puede ser definido como:

...purposeful collections of any aspects of students” work that tell the story of
their achievements, skills, efforts, abilities and contributions to a particular class
(Brown y Hudson, 1998:664).

Otras definiciones, de caracter muy similar, son las aportadas por
Genesee y Upshur (1996: 99) que definen los portafolios como “a purposeful
collection of students” work that demonstrates.....their efforts, progress, and
achievements in given areas”. O la propuesta por O'Malley y Valdez Pierce
(1996:5): “systematic collection of student work that is analysed to show

progress over time and with regard to instructional objectives”.

Al igual que sucedia en el caso de la autoevaluacion, los portafolios
pueden estar orientados tanto hacia la instruccion como hacia la evaluacion.
Gottlieb (1995:12) utiliza el acrénimo CRADLE para describir seis posibles
caracteristicas de los portafolios referidas tanto a la evaluacién como al

aprendizaje:
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Collecting
Reflecting
Assessing
Documenting
Linking
Evaluating

Como colecciones que son, describen la vida y la identidad de los
estudiantes. Otra caracteristica importante es que promueven la reflexion
mediante el uso de la autoevaluacion o de diarios. Son instrumentos de
medicion compartidos por profesores y estudiantes con los que se mide la
calidad y el progreso del proceso de aprendizaje. Son, igualmente,
instrumentos de documentacion de los progresos alcanzados por el estudiante.
Sirven de nexo entre el profesor, el estudiante y la comunidad al ser un
producto tangible que identifica a cada estudiante de forma individual.
Finalmente, son poco practicos ya que la evaluacion mediante el uso de
portafolios exige gran cantidad de tiempo pero, en compensacion, aportan un
inestimable washback effect o efecto rebote y proporcionan una gran cantidad
de feedback.

Asi pues, podemos resumir diciendo que un portafolio es, en definitiva,
una compilacién de distintos trabajos realizados por los estudiantes a lo largo
de un periodo — un trimestre, un semestre o todo un curso escolar - con uno o
varios objetivos establecidos de antemano. Estos trabajos son reflejo de las
tareas de aprendizaje que normalmente se realizan en el aula: textos, diarios,
dibujos, grabaciones en audio o video, posters,etc, y, frecuentemente, van
acompanados de anotaciones bien del profesor o bien por el propio autor del
portafolio sobre sus progresos en el aprendizaje (Kohonen, 2001:81). Dentro de
este catalogo se podrian incluir materiales propios tanto de actividades de
ensefanza-aprendizaje (ensayos, presentaciones, trabajos, etc.), como de
evaluacion: pruebas, calificaciones, certificaciones académicas, pruebas de

autoevaluacién vy, en definitiva, todo aquello que pueda ser un fiel reflejo del
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proceso de aprendizaje llevado a cabo por el estudiante en el aula, tanto en lo

referido a ninos como adultos.

3.4.1.7Implicaciones de los portafolios en la ensefianza-aprendizaje de
lenguas extranjeras.

Una vez vistas sus caracteristicas principales, seria interesante ver qué
beneficios potenciales podriamos obtener de su uso en la evaluacién y en la
ensefanza-aprendizaje de las lenguas. Dos sintesis de los mismos pueden ser
encontradas en Brown (2004:257) y en Genesee y Upshur (1996: 100):

Los portafolios proporcionan:

¢ Un informe continuo sobre el desarrollo del proceso de aprendizaje.

e Una visién holistica del aprendizaje del estudiante.

e Oportunidades para llevar acabo una evaluacién colaborativa y

negociacion de los objetivos de ensefanza.

e Evidencia tangible del progreso del aprendizaje de los estudiantes que

puede ser compartida con padres, educadores o instituciones.

e Oportunidad para usar el metalenguaje para hablar sobre el lenguaje.

e Medicidén de distintas dimensiones del proceso de aprendizaje.

Los portafolios promueven:

e La implicacion de los estudiantes en el proceso de la evaluacion.

e Asuncion de las responsabilidades propias de la autoevaluacion.
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e Interaccién con los profesores y otros estudiantes.

e Motivacion y responsabilidad en el propio proceso de aprendizaje.

e Actitud critica sobre el proceso de aprendizaje.

e El aprendizaje colaborativo.

A pesar de todos estos aspectos positivos que pueden aportar, los
portafolios presentan algunos inconvenientes. De entre ellos destacariamos,
por lo pernicioso que pueda llegar a ser, el hecho de que pueden convertirse en
un cajon de sastre en los que se almacena todo tipo materiales de forma
asitematica y sin un fin especifico. Esto puede ocasionar que al final ni los
estudiantes ni los profesores sepan muy bien qué hacer con ellos v,
consiguientemente, no se alcanzace el objetivo o los objetivos para los que
fueron disefados. Para evitar estos riesgos, es conveniente seguir una serie de

pautas:
e Establecer los objetivos de forma explicita. Un portafolio aportara gran
cantidad de efecto washback y autenticidad cuando forme parte de un

curriculo evitando que se convierta en una mera carpeta de materiales.

e Dar instrucciones especificas acerca de la clase de materiales que han

de ser incluidos.

e Exponer los descriptores de autoevaluaciéon a los estudiantes de forma

clara y precisa.

e Proporcionar un feedback positivo y efectivo al final de cada proceso de

evaluacion.
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3.4.1.8Implicaciones de los portafolios en la evaluacion de lenguas
extranjeras.

Todas estas ventajas aportadas por los portafolios en los procesos de
ensefanza-aprendizaje han contribuido a que se haya extendido su uso. Dicha
extension es debida en gran medida al hecho de que uno de los objetivos
fundamentales para la mayoria de los educadores es implicar de forma activa a
los estudiantes en su aprendizaje. Una de las formas mas efectivas de implicar
a los estudiantes es mediante el uso de los portafolios, dado el papel activo que
asigna a los estudiantes (Smolen et al., 1995:22). En contraste con los
portafolios, algunos métodos tradicionales de evaluacion, por ejemplo, las
pruebas estandarizadas, consideran a los estudiantes como meros actores
pasivos en lo concerniente a la evaluacion y, en consecuencia, hacen
responsables de la misma unica y exclusivamente a los examinadores. Estos
métodos proporcionan una minima oportunidad a los estudiantes de participar
en el proceso evaluador y asumir posiciones de responsabilidad y control. Por
el contrario, los portafolios, les permiten asumir el papel de agentes activos
mediante la reflexion y toma de decisiones sobre su propio proceso de
aprendizaje, otorgandoles asi el control sobre el mismo facilitando la
integracion del aprendizaje y la evaluacion. Esta reflexién, a su vez, posibilita la
evaluacion de sus puntos fuertes y de sus debilidades con respecto al dominio
de la lengua, lo que supone una inestimable ayuda a la hora de establecer y

precisar los objetivos de aprendizaje.

Otra objecion importante con respecto a la evaluacion tradicional es que
algunas de estas pruebas, como las pruebas de respuesta multiple u otras
pruebas estandarizadas, carecen de autenticidad. La principal razon para ello
es que no se corresponden con las actividades tipicas que los estudiantes
llevan a cabo en el aula. A su vez, tampoco pueden ser de utilidad para realizar
un analisis pormenorizado a lo largo del curso de los estudiantes con respecto
a los objetivos establecidos en los -curriculos, ya que las pruebas
estandarizadas se realizan, generalmente, una o dos veces por afo (Valdez
Pierce y O'Malley,1992:1)
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Si las diferencias alejan a los portafolios de la evaluacion tradicional,
sucede todo lo contrario con la autoevaluacion. Existe una gran relacion entre
los portafolios y la autoevaluacion puesto que ésta es un elemento
indispensable en la evaluaciéon mediante portafolios (Valdez Pierce y O Malley,
1992:24). Esta relacion se puede apreciar cuando a los estudiantes se les pide
que reflexionen sobre su progreso en relacion con los objetivos de aprendizaje
previamente establecidos y que, en consecuencia, seleccionen aquellas
muestras de su trabajo que ellos consideren mas representativas respecto de
dichos objetivos. Ademas, ambos instrumentos de evaluacién se pueden
complementar de forma muy productiva para alcanzar los objetivos de
ensefanza-aprendizaje previamente establecidos. Al mismo tiempo, ambos
estan estrechamente relacionados con la evaluacién formativa dado que
pueden proporcionar elevados indices de washback effect o efecto repercusion;
también, a su vez, son instrumentos claves en las metodologias de ensefanza
centradas en el estudiante y del aprendizaje continuo o para toda la vida
(Gardner, 1999:213; Little, 2005).

La conexion existente entre autoevaluacion y portafolios también es
puesta de manifiesto por otros autores como Brown y Hudson (1998:662). Asi,
los portafolios, junto con la autoevaluacion y la evaluacidn de la actuacion son
una parte mas de una metodologia actual sobre la evaluacién de la
competencia comunicativa denominada evaluacion auténtica. Este concepto se
refiere a “the multiple forms of assessment that reflect student learning,
achievement, motivation and attitudes on instructionally-relevant classroom
activities” (O’Malley y Valdez Pierce, 1996:4, citados en Kohonen, 2001:81). La
evaluacion auténtica ofrece nuevas posibilidades de apoyo al aprendizaje auto
dirigido proporcionando herramientas de evaluacion tanto de los progresos
como de los resultados. Las pruebas auténticas evaluan la actuacion del
estudiante mediante el uso de tareas y actividades que reflejan los objetivos del
aula, los programas y el aprendizaje de la forma mas real posible.

Dentro de las pruebas auténticas cobran gran relevancia los portafolios.
Kohonen (2001:81-2) expone algunas consideraciones generales respecto a
los beneficios que los portafolios pueden aportar, su elaboraciéon y su

clasificacion. En primer lugar, los portafolios promueven los dos objetivos
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principales de los programas de ensefanza de lenguas centrados en los
estudiantes: el primero de ellos es la comunicacién sobre el aprendizaje; el
segundo es el desarrollo de una conciencia critica sobre dicho aprendizaje
(Nunan, 1988:2). En segundo lugar, a la hora de disefiarlos hay que tener en
cuenta, por una parte, el contenido de los mismos, es decir, sobre qué tipo de
tareas y de materiales van a trabajar los estudiantes; por otra, el proceso de
aprendizaje, esto es, cOmo se va a guiar al estudiante en la realizacién de las
tareas (Candlin, 1987). Por ultimo, los portafolios pueden adquirir distintos
significados segun el contexto. Con el objeto de enfatizar los dos objetivos de la
ensefianza de lenguas antes mencionados, podemos distinguir entre dos tipos
de portafolios: los orientados hacia el proceso de aprendizaje o working

portfolios y los orientados a informar sobre los resultados showcase portfolios.

A la vista de lo expuesto anteriormente, podemos afirmar que el principal
valor que puede aportar la utilizacién de los portafolios en el aprendizaje de una
lengua es su uso como instrumento de medicion del progreso de los
estudiantes. Como tal, proporcionan una informacién continua y detallada de
este proceso que ademas puede ser compartida por otros. Asimismo, presenta
otros efectos muy positivos: son una herramienta de evaluacién que promueve
la propiedad y la responsabilidad y, a su vez, permiten a los estudiantes
involucrase de forma activa en el proceso de evaluacion. Sin embargo, esta
implicacién no sucede de forma automatica, es indispensable que exista una
concienciaciéon por parte de profesores y estudiantes para hacer de los
portafolios un instrumento de evaluacidn compartido. Una forma de
promocionar estos objetivos es, por ejemplo, centrarse en cdmo ensefar a los
estudiantes a ser independientes en el aprendizaje. Para conseguir esto, el
guiar a los estudiantes en el establecimiento de objetivos puede ser una buena
estrategia para que los estudiantes sean capaces de evaluar sus propios
puntos fuertes y sus carencias, sus necesidades de aprendizaje y las medidas
han de han de ser tomadas para alcanzar los objetivos. Para ello es necesario
que analicen de forma critica sus trabajos y, a continuacion, los midan con
referencia a una escala. Una vez hecho esto, pueden decidir por si mismos qué
aspectos de su trabajo han de mejorar. Todo este proceso de aprendizaje y

promocion de la autoevaluacion puede llevarse a cabo mediante el uso de
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portafolios. Este proceso en el que los estudiantes asumen la responsabilidad
de decidir qué esta bien, qué necesitan mejorar y en qué aspectos es
aconsejable centrarse, sin duda alguna, incrementa su autoconocimiento, su
autoconfianza como estudiantes para aprender a aplicar y utilizar estrategias

metacognitivas que mejoren su aprendizaje (Smolen et al., 1995:22).

Asimismo, conviene senalar que, para que los portafolios puedan ser
considerados como verdaderos instrumentos de evaluacion alternativa, la
validez y la fiabilidad de sus contenidos ha de ser establecida de forma
explicita. Asi, para que un portafolio pueda ser considerado un instrumento
de evaluacion las evidencias han de ser emparejadas con criterios especificos
en forma de una escala descriptiva que proporcione de manera sobrada una
segunda evidencia. Los datos han de ser recogidos de forma sistematica
mediante las tareas de evaluacion correspondientes y éstas han de basarse en
los programas y los objetivos curriculares. La base de la evaluacion alternativa
es la utilizacion de rubricas que son alineadas con tareas especificas. Estos
indicadores de actuacion pueden ser listas de control, escalas de puntuacion,
0 una martiz que sirva de criterio para la medicion. Al hacer esto estaremos

creando los estandares de nivel (Gottlieb, 1995:13).

A modo de resumen, podriamos concluir, que aunque uno de los
mayores inconvenientes que presentan los portafolios es el de la falta de
practicidad, dado que exigen una gran cantidad de tiempo a estudiantes y a
profesores, sin embargo, los beneficios derivados de su uso hacen
recomendable su utilizacion. Asi, por medio de pruebas de autoevaluacion
bien elaboradas y estructuradas, pueden proporcionar aceptables niveles de
fiabilidad. Por otro lado, su punto fuerte es que suministran altos niveles de
autenticidad, relevancia y, especialmente, de efecto washback. Todo esto se
puede lograr si se establecen de forma clara los objetivos, las tareas y los

criterios segun los cuales los estudiantes van a ser evaluados.

El Portfolio Europeo de las Lenguas
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3.4.1.9Introduccion

Este proyecto naci6 del compromiso del Consejo de Europa con
respecto a la promocion del intercambio cultural, del aprendizaje auténomo y el
aprendizaje a lo largo de toda la vida. Su gestacién tuvo lugar en el simposio de
Ruschlikon, Suiza, en 1991. Entre los afos 1998 y 2000 se llevé a cabo un
proyecto piloto del PEL en quince paises bajo el patrocinio del Consejo de
Europa. Finalmente, su presentacion formal se realizé en 2001 en el transcurso
del Afio Europeo de las Lenguas (Little, 2002:182). Su objetivo principal es el
de convertirse en una herramienta de promocion del plurilinglismo y de la
pluriculturalidad, reflejando de esta manera el interés de Consejo de Europa
por profundizar en la comprension mutua entre ciudadanos, el respeto por la
diversidad de culturas y la proteccion y promocion de la diversidad linguistica y
cultural (Trujillo, 2006:110). El término portfolio, que en espafol deberia ser
portafolio, se debe a que el Consejo de Europa estimo, que por razones de
uniformidad, se utilizara el término inglés portfolio en todas las lenguas, por lo
que es este término es el que aparece de forma oficial en toda la

documentacion relativa al mismo (Cassany, 2006:57).

3.4.1.10 Descripcion del PEL

El PEL es un proyecto que puede considerarse como la aplicacion
practica y una consecuencia légica del MCERL. Es un instrumento dirigido
sobre todo, no a los profesionales de la ensefanza, como es el caso de este
ultimo, sino a los estudiantes y usuarios de las lenguas. Entre el PEL y el
MCERL existen lazos muy estrechos pues comparten el mismo instrumento de
control del aprendizaje, esto es, el sistema de escalas de evaluacion y las
mismas tablas de descriptores por niveles y destrezas. Sus objetivos son
(Dobson, 2006:27):

e La profundizacion del entendimiento mutuo entre los ciudadanos de

Europa.
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e El respeto por la diversidad de culturas y la manera de ser.

e La promocion y la proteccion de la diversidad linguistica.

e El aprendizaje de lenguas como un proceso continuo a lo largo de toda
la vida.

e El desarrollo individual del estudiante.

e La descripcidon clara de competencias y calificaciones para facilitar la

movilidad.

Vistos los objetivos, pasaremos a analizar sus funciones. Estas son dos:
una funcién informativa (producto) y otra pedagdgica (proceso); ambas se
complementan entre si. Por una parte, apoya el desarrollo de la autonomia en
el aprendizaje mediante la fijacion de objetivos y la autoevaluacion. Por otra, el
propietario del PEL es responsable de mantener al dia el autoinforme, es decir,
la autoevaluacion de los logros y de la experiencia intercultural en la lengua
extranjera. Ambas funciones son a su vez apoyadas por los niveles comunes
de referencia del MCERL (Little 2005:325).

En su funcién formativa el PEL no pretende sustituir a las certificaciones,
sino mas bien documentar, organizar y complementar las competencias del
estudiante presentando informacién adicional. Su funcion pedagdgica, consiste
en hacer mas transparente al estudiante el proceso de aprendizaje, ayudandole
a desarrollar su capacidad de reflexion y autoevaluacion. Esto le posibilita
tomar una mayor responsabilidad en su propio aprendizaje, facilitando la
autonomia y el aprendizaje a lo largo de toda la vida (Dobson, 2006:29). En
consecuencia, las metodologias de ensefanza-aprendizaje de lenguas que se
basan en el PEL ofrecen un amplio abanico de posibilidades en la promocion
del aprendizaje de lenguas, tanto en lo que respecta a la funcién informativa

como a la pedagodgica que emana del PEL (Kohonen 2002:84).
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En lo tocante a su parte fisica, el PEL se divide en tres partes (Garcia
et al. 2004:83):

e El Pasaporte, que permite especificar los niveles de competencia de
cada una de las habilidades linguisticas a partir del uso de la

autoevaluacion.

e La Biografia, que muestra lo que cada persona es capaz de hacer en
cada lengua a la vez que permite la incorporacién de informacion

relacionada con las experiencias linguisticas y culturales.

e El Dossier, que permite la seleccion de los materiales que ejemplifican la

informacion que aparece en el Pasaporte y |la Biografia.

Hasta aqui, hemos hecho descrito la parte formal del mismo, pero su
importancia radica esencialmente en su uso como instrumento didactico y de
evaluacion. La utilizacién del PEL conlleva necesariamente la implicacion del
propietario en la autoevaluacion, que en PEL requiere dos tipos: por un lado, de
recopilacion y sumativa en el pasaporte linguistico, en el que los denominados
cuadros de autoevaluacion (MECD, 2002:30-1) desempefian un papel central
en los cuatro modelos validados; y, por otro lado, formativa en la biografia
linguistica, que utiliza la fijacion de objetivos y la parrilla de autoevaluacion
derivados de las escalas ilustrativas del MCERL, y en el dossier, donde se
incluyen las muestras linguisticas que justifican las opiniones recopilados en la
biografia (Little, 2005:326)

La fortaleza del PEL como instrumento de autoevaluacion radica
fundamentalmente en la combinacion de su uso junto con las escalas de
descriptores del MCERL de la competencia en la L1 o en una lengua
extranjera, lo que nos permite, desde edades muy tempranas, saber si
podemos realizar tal o cual tarea y si, ademas, éstas nos resultan faciles o
dificiles. Sin embargo, esta misma fortaleza puede considerarse al mismo
tiempo una debilidad, ya que los instrumentos de autoevaluacién incluidos en el

PEL se centran solo de forma superficial en los aspectos cualitativos del
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lenguaje. Una segunda limitacion es que no existe ningun principio que nos
permita determinar cuantos descriptores definen un nivel o cuantas tareas
comunicativas deben ser realizadas para adquirir un determinado nivel (Little,
2005:326-7).

3.4.1.11 Implicaciones didacticas del PEL

La autoevaluacién, como ya hemos descrito en paginas anteriores
promociona la autonomia y la reflexién sobre el aprendizaje. En el PEL se hace
un especial énfasis en la utilizacion de la autoevaluacion y de reflexién sobre
los procesos de ensefanza-aprendizaje, proporcionandonos una valiosisima
informacion acerca de qué, donde, cuando, como y por qué se aprende. Por
otro lado, nos aporta una alternativa a la ensefianza tradicional en la que el
estudiante desempenaba unicamente un papel pasivo. Con el uso del PEL, el
profesor se convierte en un tutor, en un guia, en un mediador del aprendizaje.
Es pues tarea del estudiante asumir la responsabilidad de su propio

aprendizaje, que es activo y esta centrado en él.

Este aprendizaje no se ajusta exclusivamente a la duracién de los
periodos académicos, sino que es un aprendizaje para toda la vida. Es por esto
que el PEL pude ser considerado como el instrumento adecuado para su
desarrollo, un instrumento que le permita aprender no sélo una determinada
lengua, mas bien de lo que se trata es de que aprenda a aprender lenguas de
forma autébnoma para, en definitiva, poder ser plurilingties. EI PEL no apunta
una lengua sino a la competencia pluriligia y, por tanto parcial, de un usuario

con diversas lenguas.

Para lograr este objetivo, el PEL promueve el uso de estrategias de
aprendizaje derivadas de las metodologias del aprendizaje centrado en el
estudiante y el aprendizaje autbnomo. Entre otras destacariamos: la reflexion
sobre el propio aprendizaje, la auto-critica y el analisis sobre el proceso y el

producto.
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3.4.1.12 El PEL como instrumento de evaluacion.

En cuanto a su aspecto como instrumento de evaluacién, como ya
hemos mencionado anteriormente, el PEL se basa en el MCERL. En este
ultimo, en su capitulo nueve, el de la evaluacion, se postula que busca ser un
punto de encuentro, no un instrumento de evaluacion, la cual se centra en las
capacidades de estudiante y no en la evaluacién del proceso, de los materiales

o de los profesores.

Siguiendo esta filosofia, el PEL ofrece a los estudiantes la posibilidad de
contar con un instrumento de evaluacion continua que le puede aportar un
importante feedback para avanzar o reconducir sus esfuerzos. La
autoevaluacién se convierte en la opcibn mas adecuada en materia de
evaluacion y medicién del progreso del aprendizaje basado en una metodologia
en la que los estudiantes son sujetos agentes de su propio aprendizaje. Por
este motivo, su combinacién con tablas de descriptores basados en las escalas
de niveles del MCERL puede ayudarles a obtener datos fiables acerca de la
consecucion de los objetivos de ensefianza-aprendizaje y, al mismo tiempo, a
poner de manifiesto los puntos fuertes y las carencias de los estudiantes para
adoptar las medidas necesarias y tomar las decisiones adecuadas para superar

con éxito las metas fijadas (Dobson, 2006).

A modo de conclusion, podemos decir que el PEL aboga por el
aprendizaje reflexivo. En este tipo de aprendizaje la fijacion de objetivos y la
autoevaluacién son dos pilares basicos. Entonces, dado que la autoevaluacién
en el PEL esta basada en los niveles comunes de referencia del MCERL, tanto
la autoevaluacion, como la evaluacion de los profesores y las evaluaciones
externas pueden estar todas ellas orientadas hacia las mismas descripciones
de comportamiento. Por esta razon, tanto el PEL como el MCERL pueden
contribuir de forma muy notable a promover una cultura de la evaluacion en la
que la autoevaluacion contribuya crear un proceso de acercamiento entre el
aprendizaje y la evaluacién mayor del que ha existido hasta la fecha. El PEL
puede jugar un papel esencial en esta cultura porque asigna un papel central a

la autoevaluacion y al desarrollo de las capacidades individuales de reflexion
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del estudiante de lenguas extranjeras. No se trata de que la autoevaluacion
reemplace a las evaluaciones de los profesores o de las instituciones, sino,
mas bien, que por medio del desarrollo de las habilidades de autoevaluacion
los estudiantes conozcan los procesos de “moderacion social” que subyacen
en los niveles comunes de referencia del MCERL y a la interaccion entre los
programas y la evaluacion, lo que es de suma importancia en cualquier
empresa educativa (Little, 2005:323-4/335).

5.5 CONCLUSION

A lo largo de este capitulo hemos repasado las tipologias y las
metodologias de evaluacibn mas habituales. En algunos casos hemos visto
como diferentes autores mostraban su particular visidon sobre unas y otras.
Hemos podido apreciar puntos de vista y opiniones respecto a las definiciones,
clasificaciones, ventajas e inconvenientes de tal o cual metodologia o

instrumento de evaluacion.

En nuestra opinién y, a modo de conclusion, nos parece muy revelador e
interesante lo que Brown y Hudson (1998:657) opinan respecto a la evaluacion
de las lenguas. Opinan ellos que existe una gran diferencia entre la evaluacién
de lenguas extranjeras y otras practicas de evaluacion en otras disciplinas. La
razon para ello hay que buscarla en la complejidad de la habilidad que se
pretende evaluar como de las distintas pruebas que habitualmente se utilizan.
¢ Qué pruebas son las mas validas o fiables? ; Qué pruebas son mas faciles de
calificar? ¢ Qué pruebas son mas aconsejables en la medicion de una habilidad
en concreto? Todas estas preguntas son legitimas pero, de igual forma, todas
las pruebas pueden ser utiles para algun propésito, en algun lugar y en un
momento dado. En resumen, todos los diferentes tipos de pruebas son

importantes porque todos tienen sus ventajas y desventajas.

Como ya hemos puesto de manifiesto anteriormente en este capitulo, a
la hora de escoger un método de evaluacion, lo fundamental y mas importante

es, en primer lugar, establecer los objetivos de forma clara y explicita y, a
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rengldn seguido, seleccionar los mejores métodos posibles segun nuestro
criterio teniendo en cuenta siempre el contexto y la situacidén en la que se van a
realizar las pruebas. Puede incluso que dos o mas métodos se complementen

y sean los adecuados para alcanzar ese objetivo,
”...the measurement used to ascertain second language competency

depends on the purpose to which it will be put as well as the effect it has

on teaching and learning” (Heilenman, 1990:194).
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4 .DISENO DE LA INVESTIGACION

5.1 Justificacion

Acabamos de observar en el capitulo anterior como la autoevaluacion ha
incrementado su uso en el transcurso de las ultimas décadas. Para no insistir
de nuevo sobre el mismo asunto, queremos simplemente recordar que esta
profusion en su utilizacion se debe, entre otras razones, al desarrollo de
metodologias centradas en el alumno, que promocionan el aprendizaje
autonomo y que estan enfocadas hacia el aprendizaje a lo largo de la vida. En
todas ellas la evaluacién es considerada como una parte mas del proceso de

ensenanza-aprendizaje y no un mero apéndice del mismo.

De igual modo y en relacion con esto mismo, la publicacién del MCERL y
del PEL ha dado un impulso definitivo al uso de la autoevaluacién en los
procesos de ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras, tanto como
herramienta de aprendizaje como de evaluacion. Asi las cosas, y, desde la
perspectiva de la evaluacion, el MCERL no sélo considera la autoevaluaciéon en
si misma como un instrumento de gran utilidad, sino que incluso aconseja el
uso de la misma en combinacién con otros tipos de pruebas objetivas: “la
autoevaluacion puede ser un complemento eficaz de las pruebas y de la

evaluacion que realiza el profesor” (MECD, 2002: 192).

Sin embargo, la aceptacion de la autoevaluacién como instrumento
valido y fiable de evaluacién puede encontrarse, en ocasiones, grandes
obstaculos, especialmente en contextos formales (Harris, 1997). La
subjetividad, inherente a la autoevaluacion misma, y la falta de las
herramientas apropiadas para llevarla a cabo pueden provocar una reduccion
de su precision (Brown 2004: 270). Es por esto que, a menudo, surgen serias
dudas y reparos sobre la conveniencia de su utilizacion. No obstante, éstas
pueden ser superadas mediante el uso de descriptores precisos de los niveles
de referencia, como los que propone el MCERL, y que confieren al proceso de

autoevaluacién validez y transparencia. Estos describen de forma bastante
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precisa los niveles de competencia que los estudiantes son capaces de afrontar
en situaciones comunicativas, esto es, estan formulados de manera que
describen lo que el estudiante es capaz de hacer con las lenguas (Garcia et al.
2004).

En lo que a la perspectiva de los procesos de ensefanza-aprendizaje de
las lenguas extranjeras respecta, la autoevaluacion se muestra como una
potente herramienta que promueve la autonomia, la motivacion y la toma de
conciencia de dichos procesos. La autoevaluacion, en combinacion con el PEL
y el MCERL, es el instrumento con el que el estudiante puede actualizar
continuamente la informacion sobre su grado de dominio de la lengua;
asimismo, le proporciona un continuo y valioso feedback acerca de su progreso
personal, poniendo de manifiesto los puntos fuertes y carencias de su proceso
de aprendizaje y, en consecuencia, le permite avanzar o reconducir sus

esfuerzos.

Del mismo modo, y, dado que el aprendizaje de una lengua extranjera es
un proceso que se extiende a lo largo de toda la vida, es conveniente
proporcionar al estudiante instrumentos que le permitan, no s6lo aprender una
lengua extranjera, sino, fundamentalmente, aprender a aprender, esto es, que
le ayuden en la adquisicion de tres de las ocho Competencias Basicas incluidas
en la Ley Organica de la Educaciéon (B.O.E. de 4 de mayo de 2006). La
primera, la competencia en comunicacion lingliistica en una lengua extranjera,
esta referida al ambito de la expresion y la comunicacién, dotada de un valor
instrumental y relacional. La segunda, aprender a aprender, referida al ambito
del desarrollo personal, nos permite continuar en el aprendizaje a lo largo de la
vida. La tercera, autonomia e iniciativa personal nos capacita para el
establecimiento deobjetivos y la toma de decisiones en relacién con nuestro

propio aprendizaje.

Se necesitan herramientas que promuevan la reflexion y la auto-critica
sobre el proceso de aprendizaje, esto es, que le permitan igualmente analizar
tanto el proceso como el producto (qué sabemos vy, sobre todo, cdmo podemos

saber mas) (Garcia et al. 2004). En definitiva, el uso combinado del PEL y de la
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autoevaluacién como instrumento de evaluacién puede promocionar de forma

efectiva el aprendizaje autonomo de la lengua extranjera a lo largo de la vida.

Hasta aqui, hemos podido constatar la importancia que la
autoevaluacién ha ido adquiriendo en las metodologias de ensehanza
aprendizaje de lenguas extranjeras, sobre todo tras la publicacion del MCERL y
del PEL. Hemos apreciado también que existe un alto grado de unanimidad
respecto a los beneficios de la autoevaluacion en lo referente al uso de la
misma en el aprendizaje. Sin embargo, esta unanimidad no es tan patente
cuando se trata de valorar la fiabilidad y validez de los resultados obtenidos
mediante la misma. Es por esto que hemos considerado oportuno realizar una
investigacion cuyo objetivo principal fuese el de comprobar dicha fiabilidad y
validez usando en este caso los cuestionarios de autoevaluacion del PEL, que
se basan en los descriptores de niveles del MCERL. Queremos comprobar, en
definitiva, si se pueden producir correlaciones entre las pruebas objetivas y las

pruebas de autoevaluacion como se afirma en el MCERL.:

“Dicha autoevaluacion estructurada puede llegar a guardar correlacion con las
evaluaciones que realizan profesores y con las pruebas, igualando la
correlacion (nivel de validez concurrente) que habitualmente existe entre los
profesores mismos, entre las pruebas y entre la evaluacién que realiza el
profesor y las pruebas” (MECD, 2002: 192).

Otro objetivo que hemos tenido en cuenta en el disefio de esta
investigacion ha sido intentar familiarizar, por medio de la participacion en la
misma, a los estudiantes de la muestra con estos dos documentos tan
importantes en la investigacién-accion de lenguas extranjeras en Europa. Todo
el modelo de aprendizaje centrado en el estudiante y en su autonomia que
emana del PEL y del MCERL puede tener implicaciones didacticas muy
interesantes en el caso concreto de la formacién de los estudiantes de
Magisterio, sobre todo en la especialidad de Lengua Extranjera — Inglés. En el
actual plan de estudios, los estudiantes so6lo cursan una asignatura de lengua
extranjera propiamente dicha, Lengua Extranjera — Inglés. Esto trae como

consecuencia que el peso del aprendizaje de esa lengua recaiga en gran
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medida sobre el propio estudiante, quien, légicamente, ha de formarse de
manera autdbnoma y responsabilizarse de su propio aprendizaje. La tarea del
profesor ha de ser entonces la de dotar al estudiante de los instrumentos que le
ayuden en su auto aprendizaje. Este no ha de circunscribirse exclusivamente a
su periodo universitario, sino que ha de extenderse también a lo largo de toda

su vida profesional.

En este contexto de formacion permanente, la evaluacidon puede ser un
pilar basico en todo este proceso formativo. La evaluacion externa, la realizada
por el profesor o por otro tipo de instrumentos, como por ejemplo las pruebas
estandarizadas, proporcionan al estudiante informaciéon sobre su grado de
consecucién de los objetivos de los cursos mientras dura su periodo de
aprendizaje formal y académico o, como en el caso de las ultimas, sobre su
nivel de dominio en un momento dado. De igual manera, la autoevaluacion,
debidamente estructurada con los descriptores y niveles adecuadamente
definidos, como los que aparecen en el MCERL y el PEL, también puede ser de
gran utilidad a la hora de conocer el grado de consecucion de dichos objetivos
y las posibles necesidades de aprendizaje que puedan surgir, tanto en su
periodo de aprendizaje formal, como especialmente, una vez que finalice el
mismo. Para ello, la reflexion sobre su propio aprendizaje que se deriva del
uso de la autoevaluacién puede constituir una herramienta muy beneficiosa.
Asimismo, esta reflexion puede facilitarle el establecimiento de sus propios
objetivos derivados de sus propias necesidades de aprendizaje y la

consecuciéon de éstos por si mismo, promoviendo su motivacion.

Llegados a este punto, consideramos que seria interesante hacer un
estudio de las correlaciones entre la evaluacidon objetiva y la autoevaluacion
para analizar las posibles relaciones existentes entre ambas y las implicaciones

didacticas que de ellas puedan deducirse de estas relaciones.

Nuestro estudio pretende investigar la validez de la autoevaluacion como
instrumento de medicion de la competencia comunicativa mediante la
realizacion de un estudio correlacional. Para ello vamos a comparar los

resultados obtenidos mediante una prueba normalizada, la prueba del First
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Certificate in English de UCLES, con los resultados del cuestionario de
autoevaluacion extraido del Portfolio Europeo de las Lenguas (Edicion Adultos).
Este tipo de estudio en el que se comparan los resultados de una prueba
normalizada con un cuestionario de evaluacion es muy comun en la literatura
sobre autoevaluacién. Como ya hemos expuesto en el capitulo anterior, la
mayoria de estos estudios sobre autoevaluacion son del tipo correlacional e
intentan analizar las posibles correlaciones existentes entre la autoevaluacion y
la evaluacién objetiva. En la década de los setenta, ochenta y los noventa se
han realizado algunos estudios de este tipo, como por ejemplo: Oscarsson
(1978), Raasch (1980), Bachman y Palmer, (1981), Rea, (1981); Anderson
(1982); LeBlanc y Painchaud (1985), Blue (1988), Boud y Falchikov (1989),
Falchicov y Boud, 1989 o Blanche y Merino (1989) o Delgado et al. (1999),
entre otros. La diferencia con respecto a estos trabajos radica en el hecho de
que el cuestionario de la autoevaluacidén esta tomado directamente del PEL,

que a su vez toma los descriptores y las escalas de niveles del MCERL.

Uno de los objetivos mas importantes de este estudio es, a la vista del
analisis de los resultados, contestar a las hipotesis de trabajo, pero también
confiamos en que nos proporcione otras nuevas hipotesis relacionadas con la
autoevaluacion y el PEL y que podrian ser investigadas en estudios

posteriores.

5.2 Tipo de estudio

En lo que al disefo de esta investigacion respecta, el tipo de estudio que
hemos realizado es descriptivo por ser nuestro objetivo describir hechos y
caracteristicas de una poblacién dada de forma objetiva y comprobable (Colas
Bravo, 1998:177). Segun Van Dalen y Meyer (1981) estos métodos, ademas,
son muy apropiados en determinados campos educativos debido a que

permiten:

e Recoger informaciéon factual detallada que describa una

determinada situacion.
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¢ Identificar problemas.

¢ Planificar futuros cambios y tomar decisiones.

e Realizar comparaciones y evaluaciones.

En lo concerniente a nuestro estudio, este ultimo apartado es el que mas
nos interesa dado que puede ofrecer respuesta a alguna de las preguntas que
en él se formulan. Por una parte queremos comparar los resultados obtenidos
en la evaluacion objetiva y en la subjetiva. Por otro, pretendemos hacer una
evaluacion del nivel de competencia comunicativa que tienen los estudiantes
de primer curso de Magisterio de la especialidad de Lengua Extranjera — Inglés
al comenzar sus estudios y de los estudiantes de segundo curso de las
especialidades de Educacion infantil, Educacion Fisica, Educacion Musical y

Educacion Primaria.

Como acabamos de apuntar, la primera caracteristica de este estudio es
la de ser descriptivo. Como sefala Bisquerra (1989: 66), en este tipo de
métodos el principal objetivo, como su propio nombre indica, es describir un
fendmeno. Una segunda caracteristica es que es cuantitativo, ya que mide, por
medio del uso de pruebas, los fendmenos que se pretenden describir, esto es,
el nivel de competencia comunicativa de los estudiantes participantes en el
estudio y los coeficientes de correlacion existentes entre la evaluacion objetiva
y la autoevaluacion. Esta caracteristica tiene una gran importancia para la
consecucion de los objetivos del estudio pues la obtencion de datos concretos
nos va a permitir la realizacién de un analisis estadistico con el fin de procesar

y analizar los datos.

La tercera caracteristica de este estudio es que es una investigacion
correlacional. Este tipo de investigaciones abarca estudios y proyectos en los
que se intenta descubrir o aclarar posibles relaciones mediante el empleo de
coeficientes de correlacion. Las relaciones puestas de manifiesto pueden
indicar simplemente vinculos en un contexto dado o proporcionar una

plataforma sobre la cual se pueden realizar predicciones sobre las variables
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implicadas en el estudio. Su disefo basico es sencillo y consiste en reunir dos
0 mas puntuaciones sobre el mismo grupo de sujetos y, seguidamente,
proceder al calculo de los coeficientes de correlacion (Cohen y Manion,
1990:203).

Las técnicas de correlacion habitualmente intentan responder a tres
preguntas relativas a dos variables o conjuntos de datos: ;existe relacion
alguna entre esas dos variables o conjunto de datos? La respuesta a esta
primera pregunta es fundamental puesto que unicamente en el caso de que
ésta sea positiva podremos formular las dos siguientes preguntas: si existe

dicha relacion, cual es su direccion y cual es su magnitud.

En este contexto se entiende por relacién cualquier tendencia de las dos
variables o conjunto de datos a cambiar de direccion consecuentemente. Asi,
cuando las dos variables fluctuan en la misma direccion se dice que existe una
relacion positiva, en cambio si lo hacen en direcciones opuestas se dice que
son negativas. La direccidén de la relacion viene representada por el signo + si
es positiva por el signo menos - si es negativa. Puede ocurrir también que no
haya ningun signo ni positivo ni negativo, entonces se sobreentiende que la

relacion es positiva (Cohen y Manion, 1990:201).

Los investigadores tienden no obstante a interesarse mas por la ultima
pregunta que nos haciamos, es decir, por la magnitud o tamafo de la
correlacion obtenida. Para medir la direccidn y la magnitud de la correlacion se
utiliza frecuentemente el coeficiente de correlacion momento-producto de
Pearson que abarca de +1 a -1. Este coeficiente resume la direccion y la

magnitud.

El fin ultimo de los estudios correlacionales es “investigar las relaciones
que se dan entre variables” y sus caracteristicas especificas serian (Colas y
Buendia, 1998:156):

» El| investigador trabaja en marcos naturales ya establecidos y en

funcionamiento.
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» No se da manipulacion previa de las variables con las que se trabaja.

» Van destinadas a la prueba de hipdtesis que corroboren teorias o las

cuestionen.

= Intentan hallar explicaciones mediante el estudio de las relaciones.

Asi las cosas, consideramos que este tipo de estudios es el mas

apropiado para nuestra investigacion porque:

Permite descubrir o aclarar relaciones y el alcance de las
mismas (Cohen y Manion, 1990:209); lo que en nuestra
investigacion puede resultar especialmente util para
confirmar o no nuestras hipotesis acerca de las relaciones

entre evaluacion objetiva y autoevaluacion.

Genera, en los pasos iniciales de un proyecto, hipétesis
para posteriores investigaciones (Cohen y Manion,
1990:209). Uno de los objetivos de este estudio es
desarrollar posibles nuevas hipotesis que pudieran

promover la realizacién de otras investigaciones.

De igual forma que consideramos las ventajas de este tipo de estudios,

igualmente somos conscientes de las limitaciones que se desprenden de este

tipo de estudios. La primera de ellas es que los indices de correlacion significan

Unicamente concomitancia, esto es, las variables no son necesariamente la

“causa” y el “efecto” la una de la otra (Mouley 1978, citado en Cohen y Manion,

1990:205). Es decir, no pueden establecer relaciones causales porque el

investigador no puede manipular la variable independiente, dado que el

investigador no crea la situacion de estudio (Colas y Buendia, 1998:155). Una

segunda limitacion que se nos podria plantear es que los indices de correlacién

pueden ser relativamente imprecisos debido a que la muestra no es muy

amplia, como es el caso de nuestra investigacion.
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No obstante lo anterior, consideramos que, en la investigacion que nos
ocupa, las ventajas de los métodos correlacionales superan a los
inconvenientes. Para ello nos basamos en la literatura relacionada con este
campo Yy en los trabajos de autores como, por ejemplo, los de Boud y Falchikov
(1989), Oscarsson (1989) o Blanche y Merino (1989), entre otros, quienes
realizaron un trabajo de revision de la literatura sobre autoevaluacion en las
lenguas extranjeras y estudios correlacionales: “Several studies included
quantitative comparisons between self-appraisals and more objective measures
of proficiency, usually in the form of calculations of Pearson product-moment
correlation coefficients”; también es interesante el estudio de Ross (1998:1),
quien realiz6 un meta-analisis de la literatura relacionada con este tipo de
investigaciones en la que los estudios correlaciones eran los mas utilizados:
“By far the most common metric used in the literature was the product-moment

correlation”.

Estos trabajos analizan otros estudios en los que se compara la
evaluacion objetiva con la autoevaluacion y en todos ellos se usan estudios de
tipo correlacional. Algunos de estos estudios correlacionales también tenian
muestras relativamente pequefas: 23 estudiantes universitarios en el caso de
Windeatt (1981) y 22 estudiantes universitarios Anderson (1982).

Somos conscientes de que los estudios correlacionales que se realizan
con muestras reducidas de poblacién como la nuestra pueden tener resultados
no del todo fiables, pero, aun asi, consideramos que pueden proporcionarnos
resultados interesantes por ser estos métodos potentes herramientas
exploratorias que no necesitan de grandes muestras (Cohen y Manion,
1990:210).

5.3 Objetivos de investigacion

El ambito cientifico de este estudio es, por un lado, la medicion de los
niveles de la competencia comunicativa y el analisis y las consecuencias

didacticas de los resultados. Por otro lado, se considera la utilizaciéon de la
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autoevaluacién como instrumento de evaluacién y las implicaciones didacticas

que de su uso pudieran desprenderse.

Para ello hemos establecido cuatro objetivos cientificos:

= Primero.- Determinar el nivel de competencia comunicativa en
lengua inglesa de los estudiantes de primer curso de Magisterio
en la especialidad de Lengua Extranjera - Inglés y estudiantes de
segundo curso de otras especialidades - Educacion infantil,
Educacion Fisica, Educaciéon Musical y Educacion Primaria —
mediante pruebas de evaluacion objetiva (prueba estandarizada)

y autoevaluacion (cuestionario de autoevaluacion de PEL).

= Segundo.- Analizar de los resultados de las correlaciones de los
dos tipos de evaluacion arriba mencionados que de tal forma
podamos nos permitan comprobar el grado de precision de los

resultados de la autoevaluacion.

» Tercero.- En caso de que las correlaciones sean positivas,
determinar qué variables pueden influir en la precisiéon de la

autoevaluacion.
= Cuarto.- Reflexionar sobre el uso de la autoevaluacion y su valor
formativo en el proceso de ensefanza-aprendizaje de las lenguas

extranjeras y sentar las bases para futuras investigaciones.

A partir de estos objetivos, se definen las siguientes preguntas de

investigacion:
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evaluacion objetiva y subjetiva?
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e ;Qué factores facilitan una autoevaluacion precisa?

e ;Qué conclusiones didacticas podriamos obtener de las posibles

correlaciones?

5.4 Variables

En este estudio las variables utilizadas se cifien practicamente a aquellas

que pudieran ser pertinentes o mas interesantes para el analisis y posterior

estudio de las posibles relaciones que pudieran existir entre evaluacion vy

autoevaluacién de la competencia comunicativa en lo relativo a la validez de los

datos obtenidos.

Atendiendo a la definicion aportada por Colas y Buendia (1998), “una

variable es un simbolo al que le pueden ser asignados valores numéricos o

modalidades diversas”. Siguiendo a esta misma autora, las variables se pueden

clasificar segun su funcion en tres tipos:

1 — En funcion de los fendmenos a los cuales se vincula:

Variables de estimulo: el conjunto de condiciones externas

al individuo capaz de suscitar una respuesta.

Variables de respuesta: hace referencia a un

comportamiento del individuo.

Variables organismicas: se refieren a las diferencia
individuales que podamos encontrar en los sujetos, como
por ejemplo: caracteristicas fisicas, psicologicas o

mentales.

199



DISENO DE LA INVESTIGACION

2 — En funcién del proceso experimental:

e Variable independiente: es la que controla el investigador y
que provoca el fendbmeno que se intenta determinar en el
sujeto.

e Variables dependientes: son las que se producen en el
sujeto en funcidbn de las variaciones de la variable
independiente.

e Variaciones extrafas: son todas las demas que pueden
actuar sobre el sujeto durante el experimento y tener cierta
influencia en los resultados.

3— En funcién de las propiedades matematicas:

e Variables cualitativas: engloban todas las caracteristicas que no pueden

ser cuantificadas.

e Variables cuantitativas: son aquellas que si pueden ser medidas.

A la vista de todo lo anterior, en nuestro estudio distinguimos:

e Variables independientes:

e La edad de los participantes. Agrupa a los estudiantes segun

la edad de los mismos.

e El sexo de los participantes. Hace referencia a la pertenencia

a un grupo determinado segun su sexo.
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Los estudios o certificaciones académicos previos. Alude al
conjunto de certificaciones académicas que el estudiante
haya conseguido con anterioridad a la matriculaciéon en el
curso académico en el que se realiz6 la investigacion (otras

diplomaturas o licenciaturas, por ejemplo).

Especialidad de la diplomatura de Magisterio. Se refiere a la
especialidad concreta que se encuentran cursando los
participantes en el momento de la realizacion de esta

investigacion.

La especialidad actual es la primera opcion. Hace referencia a
si la especialidad que esta cursando es su primera opcion o,
si por el contrario, le hubiese gustado hacer otra pero no ha

podido por diversos motivos.

Estudios cursados en otras especialidades. Se refiere a si el
estudiante posee otra u otras especialidades distintas de la

que se encuentra cursando.

ARos de estudio de la lengua inglesa. Hace alusion a los afos

de experiencia en aprendizaje de la lengua inglesa.

Asistencia a clases de inglés en horario extraescolar en el
pasado. Se refiere a si el estudiante ha asistido con
anterioridad, pero ya no lo hace, a clases de lengua inglesa
fuera de los curriculos oficiales, bien en instituciones publicas,
por ejemplo, escuelas oficiales de idiomas, o privadas, por

ejemplo, academias.
Duracion de las mismas. En caso de haber asistido, esta

variable hace referencia al nimero de anos durante los cuales

el estudiante ha asistido.
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Asistencia a clases de inglés en horario extraescolar en la
actualidad. Hace referencia a si el estudiante asiste a clases
de lengua inglesa a la vez que cursa sus estudios de la

especialidad correspondiente.

Visitas a paises de habla inglesa. Se refiere a si el estudiante

ha visitado algun pais de habla inglesa para estudiar inglés.

En caso afirmativo, numero de veces y duraciéon de las
mismas. Hace alusion a si han realizado una o varias visitas y

al tiempo que han durado las mismas.

Realizacion de pruebas de evaluacion objetiva de la
competencia comunicativa distintas de las realizadas durante
los estudios reglados. Se refiere al hecho de si el estudiante
ha hecho algun tipo de examen de lengua inglesa que no
sean los realizados en la Educacion Secundaria Obligatoria,
el Bachillerato, la Prueba de Acceso a la Universidad o en la

propia Universidad.

Realizacion de algun tipo de prueba de autoevaluacion. Hace
referencia a si el estudiante tiene algun tipo de experiencia en

pruebas de autoevaluacion de la lengua inglesa.

Estudio de otras lenguas extranjeras distintas del inglés. Hace
referencia a estudios de otras lenguas extranjeras, bien de

forma oficial o personal.

Duracion de esos estudios. Se refiere al nUmero de meses o

anos de los mismos.
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e Nombre de esals lengua/s. En caso de que la respuesta haya

sido afirmativa, esta variable hace referencia a los nombres

de dichas lenguas.

Variables dependientes: para medir la competencia comunicativa

de los estudiantes participantes en el estudio hemos utilizado dos

variables siguiendo la misma estructura que en el instrumento de

recogida de datos:

1 - Las pruebas de First Certificate in English de UCLES,

con sus correspondientes subdivisiones, son el instrumento

de recogida de datos de la prueba objetiva:

Comprension escrita (Reading). Esta parte el
examen evalua la habilidad del estudiante para
leer y comprender textos no especificos extraidos
de libros (de ficcion y no ficcion), revistas, diarios
y periodicos. Se espera del estudiante que sea
capaz de demostrar que puede comprender
informacion general y especifica, asi como
mostrar comprension de la estructura del texto y

deducir significados.

Expresion escrita (Writing). Esta parte evalua la
capacidad del estudiante para escribir distintos
tipos de textos no especializados tales como:
cartas, articulos, informes y redacciones. La
extension de estos textos es de entre 120 y 180
palabras, tratan una amplia gama de temas y

estan dirigidos a un lector especifico.

Uso del inglés (Use of English). Esta parte

requiere que el estudiante demuestre su
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conocimiento y control del sistema gramatical y
léxico de la lengua realizando diferentes tareas a
nivel de textos y oraciones. Dichas tareas
incluyen: identificar palabras segun su
significado, escribir la palabra adecuada segun
su significado y la estructura gramatical,
transformacion de palabras y oraciones e

identificar errores en un texto.

Comprension oral (Listening). Esta parte evalua
la capacidad del estudiante de comprender el
inglés hablado a través de una serie de tareas
como extraer informacién general, extraer
informacion  especifica, tomar notas con
informacion especifica y entender el significado
general. La tipologia es muy variada: entrevistas,
debates, conferencias, extractos de programas

radiofonicos, avisos y conversaciones.

Expresion oral (Speaking). Esta parte evalua la
capacidad del estudiante para mantener una
conversacion en inglés en una amplia variedad
de contextos. Contiene cuatro partes: una
entrevista, un mondlogo de aproximadamente un
minuto, una tarea en colaboraciéon con otro u
otros estudiantes y un pequefio debate. A fin de
estimular y dirigir las tareas se utilizan apoyos

visuales tales como fotografias o dibujos.

Calificacion global del First Certificate in English.
Por ultimo, en esta parte se recoge la puntuacion
total obtenida por el estudiante en el conjunto de

las distintas partes.
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2- La otra variable es la tabla de descriptores para la
autoevaluacion tomada del PEL de adultos. Dicha tabla
esta subdividida en cinco actividades que se corresponden
con las propuestas por el MCERL. Ademas de éstas,
hemos anadido al final el nivel global del PEL alcanzado

por los estudiantes. Como resultado tenemos:

e Escuchar. Comprension oral.

e Leer. Comprension escrita

e Conversar. Interaccion oral.

e Hablar. Expresion oral.

e Escribir. Expresion escrita.

e Nota global PEL. Nivel que el estudiante ha obtenido

en la escala global.

5.5 Poblacion y muestra

La muestra de este estudio se compone de cuarenta y seis estudiantes de
Magisterio; once de ellos cursaban la especialidad Lengua Extranjera — Inglés
durante los cursos 2005 - 2006 y 2006 - 2007; el resto, treinta y cinco,
estudiantes de segundo curso de otras especialidades — Educacion infantil,
Educacién Fisica, Educacion Musical y Educacion Primaria - de la Facultad de
Humanidades de Ceuta, durante el curso académico 2005 / 2006. Del total de

estudiantes, trece son hombres y treinta y tres son mujeres.

Los estudiantes de la especialidad de Lengua Extranjera — Inglés
cursaban, durante la realizacién de las pruebas la asignatura Idioma Extranjero
— Inglés, enfocada al aprendizaje de la lengua inglesa. Por otra parte, los

estudiantes del resto de especialidades cursaban la asignatura Idioma
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Extranjero y su Didactica, dirigida principalmente hacia la ensefanza de la

lengua inglesa.

Por ultimo, y debido a que el numero de estudiantes en la Facultad de
Humanidades y Educacion de Ceuta no era muy elevado, no se ha realizado
ningun tipo de seleccion previa; sencillamente se invitd a tomar parte en el
estudio a todos aquellos estudiantes que estaban matriculados y que formaban
la poblacion objeto de estudio. Esto es, de un total de estudiantes de 93
matriculados participaron en la investigacion 46, un 50% aproximadamente del
total de la poblacién. Asi las cosas, y a pesar de que la muestra no es muy
grande, consideramos, con este numero, que los resultados finales pueden

resultar de gran interés.

5.6 Metodologia

Al ser este un estudio sobre evaluacién una de las premisas mas
importantes que hemos tenido presentes para la seleccion de los instrumentos
de recogida de datos era que éstos tuviesen la maxima validez y fiabilidad.
Estas dos son también las caracteristicas mas importantes, si cabe, que ha de
tener cualquier prueba de evaluacion. Por este motivo, ademas del cuestionario
elaborado por nosotros mismos, hemos escogido dos pruebas que gozan de

reconocida validez y fiabilidad:

e Cuestionario (Anexo 1) del estudiante elaborado por nosotros. Este nos
ha servido para recabar los datos relativos a: edad, sexo, especialidad,

estudios previos, afos de estudio... etc.

e Como instrumento de evaluacién subjetiva hemos seleccionado la tabla
de descriptores para la autoevaluacion, impresos del 8.1 al 8.6, de la

Biografia del PEL de adultos del Consejo de Europa (Anexo Il)
e Como instrumento de evaluacion objetiva hemos considerado que la

prueba estandarizada de UCLES, el First Certificate in English (FCE),

seria la mas adecuada (Anexo V)
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La validez de los distintos modelos de Portfolios Europeos de las
Lenguas esta acreditada por el Comité de Validacion nombrado por el Comité
de Educacion del Consejo de Europa. Este comité es responsable de
comprobar que los diferentes modelos de PEL cumplan con los requisitos y las
lineas generales establecidas por el Consejo de Europa (Little, 2002). En

Espafia hay cuatro PEL validados:

= Portfolio Infantil (de 3 a 7 afios) - Modelo acreditado 50.2003.

» Portfolio Primaria (de 8 a 12 anos) - Modelo acreditado 51.2003

= Portfolio Secundaria (de 12 a 18 afos) - Modelo acreditado
52.2003

» Portfolio Adultos (de 16 o mas afios) - Modelo acreditado 59.2004

Los tres primeros fueron validados a finales del afio 2003 y el ultimo a lo

largo del afio 2004.

Por su parte, las pruebas estandarizadas de UCLES han sido
reconocidas® nacional e internacionalmente por muchas instituciones
académicas y organizaciones empresariales. Entre otras, en el Reino Unido ha
recibido la acreditacion de la Autoridad de Cualificaciones y Curriculos
(Qualifications and Curriculum Authority) de Inglaterra, Gales e Irlanda del
Norte. En la pagina web de la Universidad de Cambridge se informa que: “The
Cambridge ESOL examinations... are linked to the Association of Language
Testers in Europe (ALTE) levels and to the Council of Europe's Common
European Framework of Reference for Languages and are the only certificated
examinations referred to in the framework document as specifically linked to it

by a long-term research programme”.

¥ Véase la pagina web de University of Cambridge ESOL examinations en reconocimientos
http://www.cambridgeesol.org/recognition/index.html (16/12/2008)
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Esto es especialmente importante para nuestro estudio ya que establece
una relacién directa entre los dos instrumentos de medicién: la prueba de FCE
y el cuestionario de autoevaluacién de PEL. Asimismo, hemos considerado
oportuno poner de manifiesto que Jiménez Jiménez (2004) corroboré

estadisticamente tanto la validez como la fiabilidad de esta prueba.

Por ultimo, el desarrollo de las pruebas se llevo a cabo en un periodo de
tiempo de dos semanas aproximadamente. En primer lugar, se cumplimenté el
cuestionario en el que se recababan los datos personales de los sujetos
participantes en el estudio. Seguidamente, se llevd a cabo la prueba de
autoevaluacion. Finalmente, una vez hecho todo esto, se procedi6 a la

administracién de las pruebas del FCE

Cuestionario del estudiante

Este cuestionario fue el primer paso que se llevd a cabo en esta
investigacion y que realizaron todos los participantes de la muestra. Nuestra

intencion era la de alcanzar los siguientes objetivos:

O Obtener informacion personal de los estudiantes participantes en la
investigacion relativa a: su propia circunstancia personal, experiencia en
formacion académica en general, experiencia en el aprendizaje de la
lengua inglesa y en autoevaluacion de la misma.

[0 Obtener informacién sobre su actitud y motivacién hacia el aprendizaje
de la lengua inglesa.

O Obtener informacion sobre su experiencia de aprendizaje de otras

lenguas extranjeras distinta de la lengua inglesa.

De especial relevancia es el hecho de que este cuestionario fuera
respondido de forma sincera, por lo que su respuesta se presentaba en forma
de carta para ofrecer al estudiante un marco adecuado para que, con toda
libertad, proporcione la informacion que considerase oportuna. A fin de que
cada uno de ellos pudiese cumplimentarlo con la mayor cantidad posible de

informacion, les facilitamos un esquema que le proporcionase un orden en sus
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respuestas y, de forma mas o menos directa, les preguntase sobre la

informacion que esperabamos obtener.

Cuestionario de autoevaluacion

Como ya se ha puesto de manifiesto anteriormente, el segundo
instrumento de recogida de datos es la tabla de descriptores de autoevaluacion

de la Biografia del PEL de adultos del Consejo de Europa.

Aunque ya hemos hablado del mismo en el capitulo anterior, nos
habiamos fijado exclusivamente en sus caracteristicas como instrumento de
evaluacion y de ensefanza-aprendizaje de lenguas extranjeras. Sin embargo,
no habiamos realizado una descripcién pormenorizada de sus partes y de los
diferentes contenidos que en él aparecen. Por esta razén, en este capitulo
vamos a centrarnos en ofrecer una descripcion detallada del cuestionario de
autoevaluacién, puesto que es el instrumento escogido en esta investigacion

como herramienta de evaluacion subijetiva.

Como ya hemos constatado en el capitulo anterior, el PEL consta de tres
partes (Dobson, 2006: 29-30):

+ El Pasaporte de las Lenguas, donde se ofrece una perspectiva de las
competencias del individuo en diferentes lenguas. Dicha perspectiva se
define en términos de actividades linguisticas y de los seis niveles del
MCERL. En él se encuentra uno de los cuestionarios de autoevaluacion

que se ha usado en esta investigacion.

+ La Biografia Linguistica, facilita la participacion del estudiante en el
proceso de planificacion y evaluacién de su progreso. Proporciona
ademas un enfoque para los procesos de reflexion que actua de

mediador entre el Pasaporte y el Dossier.
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El Dossier es la parte del PEL que mas se asemeja al de un artista. En

eél, se pueden mostrar los materiales para ilustrar y verificar los logros y

las experiencias registradas en el Pasaporte y la Biografia.

El PEL y el MCERL han experimentado un nacimiento y un crecimiento

en paralelo desde el momento en el que el Consejo de Europa decide convertir

al primero en instrumento practico de la filosofia, de los niveles y de las escalas

del MCERL. En consecuencia, los seis niveles de la tabla de descriptores de

autoevaluacion se corresponden con los niveles comunes de referencia del
MCERL (MECD, 2002: 25). Esta es quizas una de sus aportaciones mas

importantes y que, al mismo tiempo, adquiere una gran relevancia en el PEL,

ya que, por primera vez, han sido elaboradas con base empirica las distintas

escalas con sus correspondientes descriptores (MECD, 2002: 209-212):

210

= A Usuario “basico”

A1 Acceso (Breakthrough). “Es el nivel mas bajo del uso
generativo de la lengua; el estudiante puede interactuar de
forma sencilla en areas de necesidad inmediata o relativas

a temas muy cotidianos”.

A2 Plataforma (Waystage). “Aqui se encuentran la mayoria
de los descriptores que exponen las funciones sociales. El
estudiante que posee este nivel puede participar de forma
mas activa en conversaciones, pero con cierta ayuda y

limitaciones”.

= B Usuario “independiente”

B1 Umbral (Threshold). “El estudiante de este nivel se
caracteriza, primero, por la capacidad de mantener una
interaccion y de hacerse entender en una amplia variedad

de situaciones; segundo, por la capacidad de saber
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resolver y enfrentarse de forma sencilla a problemas

cotidianos”.

B2 Avanzado (Vantage). “Aqui el estudiante es consciente
de su progreso. Al mismo tiempo, ya es capaz de
argumentar de forma eficaz, se desenvuelve con gran
soltura en un discurso de caracter social y posee ademas
un énfasis en las destrezas del discurso en lo que a la

coherencia y a la cohesion se refiere”.

= C Usuario “competente”

C1 Dominio operativo eficaz (Efficiency Opreational
Proficiency). “Este nivel se caracteriza por un repertorio
linguistico amplio, lo que permite una comunicacion fluida y

espontanea’.

C2 Maestria (Mastery). “A pesar de denominarse de esta
forma, este nivel no implica necesariamente una
competencia de hablante nativo o similar a él. Lo que se
pretende reflejar aqui es el grado de precision, propiedad
y facilidad de los estudiantes brillantes” (MECD, 2002: 36-
7).

Como ya hemos apuntado con anterioridad, la elaboracion de estas

escalas es uno de los logros mas importantes del MCERL. Antes de que éste
fuera publicado, las definiciones de escalas de niveles se realizaban en funcion
de distintos criterios de diversa indole segun los paises o las instituciones. Su
grado de aceptabilidad dependia en gran medida o bien de los expertos que las
habian disefiado o del prestigio de la institucion que expedia los certificados.
Por el contrario, la definicion de niveles en el MCERL se elabor6é de forma
totalmente sistematica y en base a una seleccion exhaustiva de descriptores
tomada de diferentes paises o instituciones, que, tras un proceso de analisis y

depuracion por parte de especialistas y docentes, dieron como resultado las

211



DISENO DE LA INVESTIGACION

escalas tal como son. Esto ha propiciado la robustez de las escalas del
MCERL, lo que a su vez es el principal motivo de su éxito y de facilitar la
comparabilidad entre sistemas educativos, entre niveles de competencia y de
certificaciones, lo que al mismo tiempo ha hecho posible la transparencia de las

mismas (Figueras, 2006: 42).

Hechas estas consideraciones previas sobre los niveles de la tabla de
descriptores del cuestionario de autoevaluacion, procederemos a la descripcién
de la organizacion de los mismos en dicho documento. Asi pues, cada nivel
ocupa dos paginas (véase Anexo Il). Al principio de cada una de ellas
encontramos instrucciones sobre el procedimiento a seguir para llevar a cabo la
autoevaluacion. Este consiste sencillamente en sefialar con una cruz las
casillas que se encuentran en la columna al lado de unos descriptores de grado
de dominio de la lengua que se encuentran agrupadas en cinco actividades
linguisticas, las mismas que aparecen en el MCERL. En la tabla de
descriptores de autoevaluacion del PEL existen dos columnas, una para
sefalar las capacidades y otra para los objetivos. En nuestra investigacion
hemos hecho una pequefa adaptacion dado que nuestro interés se centraba
unica y exclusivamente en conocer el grado de dominio de los estudiantes
participantes. En consecuencia, en la tabla de descriptores de autoevaluacion
solo aparece una columna, donde se sefializara con una cruz si el estudiante

cree estar en posesion de esa habilidad. En caso contrario se dejara en blanco.

En lo que respecta a los descriptores, como acabamos de mencionar,
éstos se encuentran agrupados por actividades linguisticas - las cinco
propuestas por el MCERL - a saber: escuchar, leer, conversar, hablar, y
escribir. En cada uno de estos apartados se encuentran los descriptores de
dominio relacionados con las capacidades propias de cada una de ellas. A fin
de ayudar al estudiante a responder con mayor precision, cada una de ellas
presenta, en un epigrafe al inicio, un pequefio texto aclaratorio sobre el
contexto en el que han de entenderse los diferentes descriptores. Todos ellos
estan formulados siguiendo las siguientes recomendaciones (MECD, 2002:
197-8):
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Formulacién positiva( soy capaz de). Los niveles de dominio tienen que

servir no sélo para seleccionar examinandos sino también para

establecer objetivos.

Precision. Los descriptores han de describir tareas concretas y
grados concretos de destreza a la hora de realizar las tareas a fin

de evitar vaguedades.

Claridad. Los descriptores han de ser transparentes, con una

sintaxis sencilla y una estructura logica y explicita.

Brevedad. Lo usuarios prefieren los descriptores cortos y suelen
rechazar aquellos cuya extension va mas alla de dos lineas.
Ademas, los descriptores breves y concretos se pueden utilizar
como especificaciones independientes de criterios en listas de

control o cuestionarios de autoevaluacion.

Independencia. Este caracter independiente posibilita que el
descriptor pueda ser usado como objetivo, lo que facilita su

utilizacion en distintas formas de evaluacion.

En lo concerniente al proceso de cumplimentacion de las tablas de

autoevaluacién, se recomienda especialmente que el estudiante lea las casillas
de cada descriptor con detenimiento. La razén para ello es que, dichas casillas,
han de sefalarse aun cuando se considere que no se posee un dominio
perfecto o completo de la habilidad descrita. Una vez finalizado cada nivel, v,
en caso de que se logre marcar mas del 80 % de las casillas, probablemente el
estudiante ha alcanzado en nivel correspondiente, por lo que, a continuacion,
se puede proceder a cumplimentar la tabla del siguiente nivel y asi

sucesivamente.

Este cuestionario de autoevaluacion del PEL esta disefiado como una

prueba de nivel. Su objetivo es informar del nivel de dominio que un estudiante
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posee de la lengua extranjera para, a continuacién, programar objetivos futuros
de aprendizaje. En el caso de nuestra investigacidn, el objetivo era que, una
vez que hubiesen realizado el recuento correspondiente, nos informasen del
nivel alcanzado. A tal fin, se les hizo entrega de la escala global de los niveles
del MCERL, impreso 3 del Pasaporte del PEL de adultos (Anexo Ill). Este
documento recoge las seis escalas de niveles del MCERL. En él el estudiante
tenia que marcar la casilla con el nivel alcanzado, tanto en cada una de las
cinco actividades linguisticas como en el cémputo global de la prueba de
autoevaluacién. De esta forma, un estudiante puede, por ejemplo, haber
obtenido un nivel A 2 en escribir, un B2 en hablar y un B1 en el cobmputo global
de la prueba de autoevaluacion. Esto ha sido de gran utilidad puesto que nos
ha permitido realizar pruebas estadisticas tanto por actividades linguisticas
como por calificaciones globales entre las obtenidas en el PEL y las distintas
actividades linguisticas y la nota global del FCE. Por ultimo debia de escribir un
pequefio comentario expresando su opinion respecto al nivel alcanzado y si

éste coincidia o no con el nivel que cada participante creia tener.

Para finalizar, nos gustaria afadir que en nuestro estudio prestamos
atencion a dos aspectos fundamentales a la hora de decantarnos por este

cuestionario como el instrumento de autoevaluacion del mismo:

¢ Que las escalas de niveles y los descriptores de dominio de la lengua
estén basados en el MCERL, por lo que asumimos que la validez y la

fiabilidad estaban aseguradas.

e Que existiese una correspondencia entre los niveles de la prueba de
autoevaluaciéon y la prueba de evaluacidn objetiva externa, de lo que
hablaremos a continuacion.

Instrumento de evaluacioén objetiva externa

En lo referente al instrumento de evaluacion objetiva, seleccionamos la

prueba de First Certificate English (FCE) para la evaluacién de la competencia
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comunicativa, disefiada por el University of Cambridge Language Examinations
Sindicate (UCLES). Este departamento forma parte de la Universidad de
Cambridge desde 1858. Asimismo fue, junto con la universidad de Salamanca,
miembro fundador de la Association of Language Testers in Europe (ALTE) y
colabor6 estrechamente con el Consejo de Europa en el desarrollo del Marco
Comun Europeo para las Lenguas (http://www.cambridgeesol.org/what-we-
do/who/organisation.html 16/12/2008).

Es necesario poner de manifiesto que los examenes de la Universidad
de Cambridge cuentan con una larga experiencia en el campo de la evaluacion
de las lenguas extranjeras. Es por esto que su eleccion como instrumento de
evaluacion objetiva estaba justificada por varias razones. En primer lugar, los
examenes de Cambridge ESOL Examinations (examenes de inglés para
hablantes de otras lenguas de la Universidad de Cambridge) se encuentran
entre los mas reconocidos a nivel nacional e internacional. Este reconocimiento
estd avalado no so6lo por el gran numero de participantes (en estas pruebas
han participado mas de 1.5 millones de estudiantes de 135 paises), sino
también por instituciones educativas, gobiernos y corporaciones de diversos

paises (http://www.cambridgeesol.org/recognition/index.html ,16/12/2008).

Otra de las razones por las que escogimos la prueba del FCE de
UCLES como instrumento de evaluacion objetiva fue porque tuvimos la
oportunidad de contar con la ayuda de dos examinadores acreditados por
UCLES en la administracién y en la correccion de las pruebas. Esto nos
aseguraria que tanto la administracion de los distintas partes de la prueba
como la correccion de las mismas se realizarian segun los criterios
establecidos por UCLES. A nuestro juicio, todo esto aportaria a esta prueba de
evaluacion objetiva de la competencia comunicativa seguridad respecto a la

administracién y correccion de las diferentes pruebas.

Por ultimo, la eleccion de la prueba del FCE se vio apoyada también por
el hecho de que Jiménez Jiménez (2004), en un estudio similar, la utilizdé para
medir el nivel de competencia linguistica de los estudiantes de Magisterio de la

especialidad de Lengua extranjera - Inglés de la Facultad de Humanidades de
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Melilla y de la Facultad de Educacion de Granada. A la vista de los resultados

de las pruebas estadisticas, demostro la idoneidad de la misma para tal fin.

4.6.1.1Equivalencias de niveles de la prueba de FCE y el MCERL

Una cuestion importante para el estudio de las posibles correlaciones
entre la evaluacion objetiva y la autoevaluacidn consistia en la correspondencia
entre los distintos niveles de ambas pruebas. De nada servirian estos
instrumentos si entre ellos no existiesen paralelismos en los niveles de

medicion.

Una de las caracteristicas de de los examenes de UCLES es que son
pruebas con referencia a un criterio al estar vinculados a los niveles del
MCERL. De esta forma, todos los estudiantes que realizan las pruebas tienen
que demostrar su dominio de la lengua en relacién con estos niveles. Esto
supone, por un lado, la definicion del ambito o ambitos adecuados que son
objeto de la prueba o el médulo concreto y, por otro, la determinacién de los
puntos de corte, esto es, la puntuacidn que se considera necesaria para
alcanzar el nivel de dominio establecido en dicha prueba (MECD, 2002:184).
Este enfoque de la evaluacién con referencia a un criterio permite que puedan
establecerse comparaciones entre los resultados obtenidos en las diferentes
sesiones, lo que asegura que las calificaciones de los examenes permanecen
constantes a lo largo de los afos. Esto es de gran importancia no sélo para los
estudiantes sino también para las instituciones o empresas, que pueden fiarse

de los niveles de habilidad linguistica reflejados en los diferentes niveles.

Todos los examenes de ESOL de la Universidad de Cambridge tienen
su correspondencia con los niveles del MCERL®. Es mas, son los unicos
examenes de estas caracteristicas que el propio MCERL admite que estan
relacionados con él. Se puede afirmar entonces que los niveles de los

examenes de ESOL de la Universidad de Cambridge estan equiparados con

? Véase la pagina web University of Cambridge ESOL examinations sobre alineamiento de sus exdmenes
con el MCERL http://www.cambridgeesol.org/exams/exams-info/cefr.html (16/12/2008).
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los niveles del MCERL y del PEL. De todo lo anterior obtenemos las siguientes

equivalencias:

e KET
e PET
e FCE
e CAE
e CPE

A 2 nivel introductorio o Waystage.

B1 nivel intermedio o Threshold.

B2 nivel de usuario independiente intermedio

avanzado o Vantage.

C1 nivel de usuario competente o Efective.

Operacional Profifiency.

C2 nivel de buen usuario o Mastery.

Como ya hemos sefalado antes, el nivel del FCE corresponde a un nivel

B2 del MCERL. En este nivel de competencia los estudiantes deben ser

capaces de:

e Captar el mensaje esencial de textos con temas de caracter concreto y

abstracto y participar activamente en una conversacion técnica dentro de

su campo de especializacion.

e Comunicarse con suficiente espontaneidad y fluidez con hablantes

nativos sin que la conversacion involucre un esfuerzo especial por parte

de ninguno de los interlocutores.

e Expresarse de manera clara y matizada sobre temas diversos.

e Ser capaz de comentar noticias de actualidad y de examinar las ventajas

y desventajas de situaciones concretas.

4.6.1.2Descripcion de la prueba de FCE (Anexo 1V)
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Dentro de la variedad de examenes que ofrece esta universidad, el FCE
se enmarca dentro de los Examenes de Inglés General. Estos niveles se
dividen en cinco, desde el nivel inicial (KET) hasta el nivel de maximo dominio
(CPE):

Nivel 1 Key English Test (KET)

o Nivel 2 Preliminary English Test (PET)

e Nivel 3 First Certificate in English (FCE)

o Nivel 4 Certificate in Advanced English (CAE)

e Nivel 5 Certificate in Proficiency English (CPE)

La prueba de FCE es una prueba que goza de gran popularidad y
difusion. Del total de estudiantes que participan en las pruebas de UCLES,
unos 500.000 al afio de unas 150 nacionalidades distintas, 250.000 realizan la
prueba del FCE (Hawkey, 2003).

Esta prueba consta de cinco partes con un valor global maximo de 200
puntos. A cada una se le asigna un valor maximo de 40 puntos. Para superarla
con éxito, es necesario obtener un 60% de la puntuacion total (120) puntos.
Seguidamente procederemos a dar una descripcion detallada de las distintas
partes del FCE:

4.6.1.2.1 Comprension escrita (Reading).

Objetivo.- Se espera que los estudiantes sean capaces no solo de leer textos
adaptados de diferentes tipologias — de interés formativo y general — sino
también de mostrar comprension tanto de los aspectos generales como de los
especificos, de las estructura del texto y, por ultimo, han de ser capaces de

deducir significados.
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Duracion.- Una hora y quince minutos.

Formato-. Esta prueba consta de cuatro partes. Cada una de ellas contiene un
texto o varios textos mas cortos relacionados entre si y las correspondientes

preguntas de comprension.

Extension de los textos.- Durante esta prueba se suministra a los estudiantes
cuatro textos de una extensién aproximada de 350 a 700 palabras cada uno.
Los tipos de textos son: guias o instrucciones, manuales, folletos, articulos y

reportajes de prensa y revistas.

Calificaciéon.- Cada una de las respuestas acertadas de la numero 1 a la 20 se
valora con 2 puntos. De la 21 a la 35 se valora con 1 punto. Posteriormente, el

valor total de al prueba se transformara en 40 puntos'®.

A continuacion procedemos a describir cada una de las cuatro partes

que componen las pruebas de Reading

1% Segun Alderson ef al. (1998: 279), la transformacién tiene lugar cuando se le da el mismo peso a las
partes de una prueba que tienen distinta duracion. Para hacer una transformacion, las notas de las
distintas partes se convierten en porcentajes, dividiendo cada nota de cada parte por el nimero de items y

multiplicando por 100 (Jiménez Jiménez, 2004:329).
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Primera parte

Objetivo.- Extraer informacién general de texto.

Formato.- Un texto precedido de nueve titulares o resumenes de los que solo

siete se relacionan con los parrafos de dicho texto.

Tipo de texto.- Un texto divulgativo titulado "Hearing Dogs for Deaf People”.

Actividad.- Emparejamiento multiple. El estudiante ha de seleccionar y

emparejar un titulo o resumen con cada uno de los siguientes parrafos.

Numero de preguntas.- En total aparecen nueve titulares. Uno sirve de ejemplo
y de los ocho restantes hay uno que sirve de distraccion para que no se
produzca ningun emparejamiento por defecto

Segunda parte

Objetivo.- Extraer informacion especifica del texto, deducir significados y

opiniones.

Formato.- Un texto seguido de preguntas de respuesta multiple, con cuatro

opciones por pregunta y que siguen el mismo orden que el texto.

Tipo de Texto.- Un articulo de una revista titulado “My father, the Master of

Suspense”.

Actividad.- El estudiante han de seleccionar una de las cuatro opciones que se

le ofrecen en cada una de las preguntas.

Numero de preguntas.- En total son siete.
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Tercera parte

Objetivo.- Mostrar comprension de la estructura del texto.

Formato.- Un texto del que han sido suprimidos distintos parrafos u oraciones y

que han sido colocados en orden aleatorio a continuacion del texto.

Tipo de texto.- Un articulo de una revista titulado “Tulipmania®.

Actividad.- El estudiante debe seleccionar las oraciones o parrafos y decidir de
qué partes del texto han sido suprimidas para, a continuacion, insertarlos en el

espacio adecuado.

Numero de preguntas.- En total deben ser seleccionadas siete de un listado de
nueve. Un parrafo sirve de ejemplo y otro sirve de distracciéon ya que no se

corresponde con ningun espacio.

Cuarta parte

Objetivo.- Extraer informacién especifica y deducir el significado a través del

contexto verbal.

Formato.- Un texto precedido de dieciséis oraciones relacionadas con la
informacion que aparece en el texto de cierta extensidén con varios parrafos o a

una serie de textos cortos.

Tipo de texto.- Un articulo de una revista sobre juegos de mesa “Board

games”.

Actividad.- El estudiante debe atribuir la informaciéon que aparece en dichas
oraciones y decidir cual de ellas se puede emparejar con los diferentes parrafos
o textos cortos. A diferencia de las partes 1 y 2, en esta ultima parte puede
ocurrir que una 0 mas oraciones puedan emparejarse con el mismo parrafo o

texto corto
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Numero de preguntas.- En total son quince porque la primera es un ejemplo.

4.6.1.2.2 Expresion escrita (Writing).

El objetivo.- Escribir textos no especializados (cartas, articulos, informes o

redacciones) con un propoésito determinado y dirigidos a un lector especifico.

Formato.- La prueba consta de dos partes. La primera de ellas es obligatoria y
en la segunda el estudiante puede elegir una de entre las cinco opciones que

se le ofrecen.

Extension de los textos.- EI numero de palabras que debe contener cada uno

de los textos es de entre aproximadamente 120 y 180 palabras.

Duracion.- La duracion de la prueba es de 1 hora y 30 minutos.

Calificacién.- En la evaluacion de esta prueba se tendran en cuenta los
siguientes aspectos: contenido, organizacion y cohesion, registro y formato,

correccion linguistica y contenido de la informacion.

Cada uno de estos aspectos se valora de 0 a 10 en cada actividad y la
media de las dos sera la calificacion obtenida en este aspecto. El total de la

prueba se transformara en 40 puntos.
En lo referente a los errores tanto de ortografia como de puntuacién sélo
seran tenidos en cuenta en la evaluaciéon general cuando dificulten la

comunicacion.

La calificacion obtenida por el estudiante dependera de los siguientes

criterios de correccion:
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S VaNnvd

Realiza perfectamente la actividad, como queda demostrado en
los siguientes aspectos:

¢ Recoge todos los aspectos del contenido con una expresién
original.

e Amplia variedad de estructuras y vocabulario, que demuestra
su control de la lengua.

¢ Minima existencia de errores, debidos, quizas, a la ambicién.

e Clara organizacion textual con variedad de recursos de
enlace.

e Presentacion y registro totalmente apropiados teniendo en

cuenta el objetivo de la actividad y su destinatario.

Consigue completamente el efecto deseado en el lector-

destinatario.

¥ vdNvd

Realiza bien la actividad, como queda demostrado en los siguientes

aspectos:

e Recoge todos los aspectos del contenido con suficiente
detalle.

e Buena variedad de estructuras y vocabulario en relacion con
la tarea asignada.

e En general, presenta gran precision. Los errores se deben
principalmente al intento de usar un lenguaje complejo.

e Organizacion  textual adecuada. Ideas claramente
organizadas con recursos de enlace apropiados.

e Presentacion y registro apropiados teniendo en cuenta el

objetivo de la actividad y su destinatario.

Consigue el efecto deseado en el lector- destinatario.
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La realizacion de la actividad ha sido razonablemente lograda,
como queda demostrado en los siguientes aspectos:

e Recoge los aspectos principales del contenido. Algunas
omisiones de tipo menor.

e Variedad adecuada de estructuras y vocabulario que cumplen
con la tarea asignada.

g e Presencia de algunos errores que no dificultan la
S comunicacion.
Z e Organizacion de textual adecuada con recursos de enlace
sencillos.
e Presentacion y registro, en general, apropiados teniendo en
cuenta el objetivo de la actividad y su destinatario.
Consigue, en general, el efecto deseado en el lector-
destinatario.
Intento realizar la actividad pero no lo logré adecuadamente por
las siguientes razones:
¢ Algunas omisiones de los aspectos principales del contenido
y/o inclusion de informacion irrelevante.
e Estructuras y vocabulario limitado.
- e Presencia de ciertos errores que, al distraer al lector,
:‘Z’ dificultan la comunicacién.
JU> e Organizacion textual inadecuada con muy escasa o0 ninguna
N

utilizacion de recursos de enlace.
e Presentacion y registro no apropiados teniendo en cuenta el

objetivo de la actividad y su destinatario.

El mensaje no es comunicado de forma clara al lector-

destinatario.
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Intentd realizar la actividad pero no lo logré por las siguientes
razones:

o Muchas omisiones y/o considerable informacion
irrelevante, posiblemente debido a wuna equivocada
interpretacion de la tarea.

e Estructuras y vocabulario muy limitado.

Errores frecuentes que dificultan la comunicacién, con poco o

ningun control de la lengua

I VANVE
[ ]

e Ausencia completa de organizacion textual y de recursos de
enlace.
e Presentacion y registro no apropiados ni coherentes teniendo

en cuenta el objetivo de la actividad y su destinatario.

Consigue un efecto muy negativo en el lector- destinatario.

No consigue nada:

w o Lenguaje demasiado pobre para ser evaluado
% (menos de 50 palabras).
:; o Contenido y/o informacién totalmente irrelevante.

J Texto totalmente ilegible.

Seguidamente procederemos a describir las dos partes de las que

consta la prueba de expresion escrita (Writing)

Primera parte

Objetivo.- Escribir una carta formal o informal en respuesta a una solicitud.
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Formato.- Presentacion de un texto corto — anuncios, cartas, postales, diarios,
textos cortos - en el cual se ofrece la informacion y los datos necesarios para
responder una carta. A dicho texto se le han ahadido una serie de comentarios

y notas al margen, bien en forma de texto, graficos o dibujos.

Extension de los textos.- El material aportado para la elaboracion de dicha
carta tiene una extension maxima de 250 palabras. La carta elaborada por el
estudiante ha de tener una extensién de entre 120 y 180 palabras

aproximadamente.

Actividad.- Escribir una carta a los miembros de una joven orquesta que van a
visitar mi ciudad en breve y a quienes me he ofrecido para ayudarles a
organizar y hacer mas agradable su estancia. Se ofrecen varias posibilidades:
un cibercafé, un gimnasio, visitas turisticas por la ciudad en coche o en autobus

y diversas actividades nocturnas.

Parte segunda

Objetivo.- Escribir un texto segun la opcion elegida.

Formato.- Eleccién de una actividad entre cinco opciones. Estas pueden ser: un
articulo, una carta informal, una carta de solicitud de informacién, un informe,
una composicion, un breve relato narrativo. En el caso de la ultima opcién, el
estudiante ha de elegir entre dos opciones basadas en una lista de distintos
libros de lectura obligada y escribir: un informe, articulo, una composicién o una
carta informal. En nuestra investigacion, hemos prescindido de esta quinta y
ultima opcion ya que el fin era utilizar el FCE exclusivamente como instrumento
de medicion objetivo de la competencia comunicativa y no como instrumento de

certificacion. Logicamente, no existia ningun libro de lectura obligada.

Extension de los textos.- Los textos que contienen la informacién para la
elaboracion de las distintas tareas tienen una extensibn maxima de 70
palabras. El texto que han de escribir los estudiantes debera tener una

extension entre 120 y 180 palabras.
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A continuacion, procedemos a exponer cada una de las actividades y el

tipo de texto que presenta.

Actividad 1.- Basandote en tu experiencia personal, redacta un articulo para
una revista juvenil de caracter internacional sobre la pregunta de si la gente

joven sabe como crear su propia forma de entretenimiento.

Tipo de texto.- Articulo periodistico.

Actividad 2.- Has decidido participar en un concurso de relatos cortos, por lo

que tienes que escribir un relato corto a partir de una oracion de inicio.

Tipo de texto.- Texto narrativo.

Actividad 3.- Imaginate que acabas de comenzar a trabajar para el
ayuntamiento de tu ciudad y has tenido que inspeccionar las nuevas
instalaciones deportivas de tu barrio, por ejemplo: un estadio de futbol, una
piscina o una pista de tenis. Tu jefe te ha encargado que redactes un informe

comentando los aspectos positivos y negativos que hayas observado.

Tipo de texto.- Texto corto utilizando el formato de un informe.

4.6.1.2.3 Uso de la lengua (Use of English)

Objetivo.- El objetivo de esta prueba es demostrar el conocimiento que el

estudiante tiene de la gramatica y del Iéxico.

Formato.- Consta de cinco partes con una serie de tareas gramaticales y
léxicas. Excepto en la prueba numero tres en la que nos encontramos
oraciones independientes totalmente descontextualizadas, en el resto de las

pruebas las oraciones estan contextualizadas en un texto.

Numero de preguntas.- Sesenta y cinco.
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Duracion.- 1 horay 15 minutos.

Calificacién de la prueba.- Se valoraran con un punto cada una de las
respuestas acertadas correspondientes a las preguntas 1 a 30 y 41 a 65. De la
31 a la 40 se valoraran con dos puntos. El valor total de la prueba se

transformara en 40 puntos.

Seguidamente procedemos a describir cada una de las cinco partes de

las que consta esta prueba

Primera parte

Objetivo.- Reconocer la palabra adecuada dentro de un texto segun su

significado

Formato.- Consiste en un texto con huecos numerados. Cada hueco representa
una palabra o frase. A continuacién del texto, aparecen una serie de preguntas

de eleccion multiple con cuatro opciones cada una.

Actividad.- El estudiante ha de seleccionar la palabra o frase correcta de entre
las cuarto posibles opciones teniendo en cuenta las diferencia semanticas

existentes entre las mismas.

Numero de preguntas.- 15 preguntas mas una que sirve de ejemplo.

Segunda parte

Objetivo.- De nuevo hay que escribir la palabra que falta en un hueco pero en
esta ocasion atendiendo a su significado y a la estructura gramatical de la

oracion. Se exige asimismo correccion ortografica.

Formato.- Es un texto con huecos en el cual no se le ofrece al estudiante

ningun tipo de opcion, por lo que el estudiantes ha de completar dichos huecos
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con la palabra que estime oportuna. Puede darse el caso de que mas de una

palabra sea adecuada para completar correctamente el hueco.

Actividad.- En esta prueba el estudiante ha de seleccionar la palabra correcta
en funcion del contexto y del significado de dicha palabra pero, sobre todo, de

la estructura gramatical que la precede.

Tipos de palabras: verbos, preposiciones, conjunciones, pronombres,

adverbios, articulos y adjetivos.

Numero de preguntas.- 15, mas una al inicio a modo de ejemplo.

Tercera parte

Objetivo.- Transformar oraciones tomando la palabra clave como referencia
para demostrar dominio de las estructuras gramaticales. Al igual que en la

parte anterior, se exige correccién ortografica.

Formato.- Una oracion completa seguida de la palabra clave. A continuacion,
aparece otra oracion incompleta en la que aparece solamente el principio y el

final.

Actividad.- El estudiante tiene que completar la segunda oracion utilizando la
palabra clave y sin realizar en ella ningun tipo de cambio y obteniendo como
resultado una oracién con idéntico resultado que la primera. Para ello sélo

puede usar entre dos y cinco palabras incluida la palabra clave.
Tipo de estructuras gramaticales: voz pasiva, oraciones subordinadas
consecutivas y condicionales, verbos o locuciones verbales seguidas de

gerundio o infinitivo, estilo directo e indirecto y phrasal verbs.

Numero de preguntas.- Diez, mas una al inicio a modo de ejemplo.
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Cuarta parte

Objetivo.- Corregir errores léxicos y gramaticales.

Formato.- Presentacion de un texto con lineas numeradas de las que algunas
son correctas y, en otros casos, existen errores gramaticales o de vocabulario

debido a la existencia de una palabra extra e innecesaria.

Actividad.- El estudiante ha de reconocer los errores. En caso de que las lineas
sean correctas, éstas se sefialan con el simbolo “\” en la hoja de respuestas.
En el caso de las incorrectas, esto es, que una palabra no debiera estar ahi, se

escribe el error en dicha hoja.

Tipo de palabras incorrectas: verbos auxiliares, preposiciones, pronombres y

adverbios

Numero de preguntas.- Quince, mas dos al inicio del texto a modo de ejemplo,

una correcta y otra incorrecta.

Quinta parte

Objetivo.- Formacioén de palabras bien usando la derivacion o la composicion.

Al igual que en otras partes anteriores, se exige correccion ortografica
Formato.- Presentacion de un texto con huecos y con una palabra, separada
del texto, en mayuscula que aparece al final de la linea. Esta palabra pertenece
a la misma familia I1éxica que la palabra que falta en el hueco.

Actividad.- A partir de esa palabra, el estudiante ha de formar una nueva
palabra, usando la derivacion o la composicion, que se corresponda con cada

hueco.

Numero de preguntas.- Diez, mas una al inicio a modo de ejemplo.
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4.6.1.2.4 Comprension oral (Listening)

Objetivo.- El objetivo de la prueba es comprender aspectos generales y
especificos y deducir el significado segun el contexto verbal de distintos tipos
de discurso oral: mondélogos, conversaciones, anuncios, entrevistas, etc.
Formato.- La prueba consta de cuatro partes. Cada una de ellas contiene uno o
varios textos con sus correspondientes tareas de comprension. El estudiante
escuchara dos veces cada uno de los textos.

Numero de preguntas.- Treinta

Duracion.- Cuarenta minutos aproximadamente.

Callificacion.- Cada respuesta se valorara con un punto. Seguidamente, el valor

total de la prueba se transformara en 40 puntos

A continuacion procederemos a describir de forma especifica las cuatro

partes de las que consta esta prueba:

Primera parte

Objetivo.- Extraer informacion general de texto oido.

Formato.- Preguntas de respuesta multiple con tres opciones por pregunta.

Tipo de texto.- Ocho textos cortos, mondlogos o dialogos, no relacionados

entre si, y con una duracion aproximada de treinta segundos cada uno.

Actividad.- El estudiante ha de seleccionar una opcion de entre las tres que se
le ofrecen. Las preguntas pueden guardar relacion con algun contenido en
general del texto o bien con actitudes, emociones, opiniones o intenciones de

los hablantes.
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Numero de preguntas.- Ocho

Segunda parte
Objetivo.- Tomar notas extrayendo informacion especifica.
Formato.- Oraciones incompletas que hay que completar tomando las
correspondientes notas de la audicion. El numero maximo de palabras que se
pueden usar es de tres.

Tipo de texto.- Parte de una entrevista radiofonica sobre daltonismo.

Actividad.- Completar los huecos en las oraciones tomando la informacion de la
audicion de forma literal o deduciendo su significado. Para ello podra utilizar

hasta un maximo de tres palabras

Numero de preguntas.- Diez

Tercera parte

Objetivo.- Entender el significado general de un texto oido.

Formato.- Listado de seis temas que han de ser relacionados con cinco
personas diferentes. Uno de los temas sirve de distraccion ya que no guarda
relacion con ninguna de las personas. Estos temas estan conectados entre si,
bien porque tratan el mismo asunto o porque realizan la misma funcién

linguistica, por ejemplo, disculparse.

Tipo de texto.- Son cinco textos cortos en los que cinco personas hablan sobre

el verano.

Actividad.- De los seis temas que escuchan los estudiantes han de relacionar
cinco temas con cinco personas. Para ello han de tener en cuenta que hay un

distractor que no se relaciona con nadie.
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Numero de preguntas.- Cinco.

Cuarta parte

Objetivo.- Extraer informacioén especifica deduciendo el significado a través del

contexto verbal.

Formato.- Un texto largo en el cual se escucharan opiniones, actitudes o ideas
principales del mismo, seguido de respuestas de eleccion multiple con tres
opciones cada una. Estas son de tres tipos: verdadero o falso, tres posibles
respuestas A B C, por ejemplo; o el emparejamiento de oraciones con uno de

los interlocutores o con lo que estan diciendo.

Tipo de texto.- Una conversacion sobre alojamiento de estudiantes
universitarios y que se lleva a cabo entre un profesor, un estudiante y su

madre.

Actividad.- El estudiante debe seleccionar una respuesta para cada pregunta.
Estas pueden referirse a un aspecto especifico, un idea general del texto o

deducir la respuesta por el contexto.

Numero de preguntas.- Siete.

4.6.1.2.5 Expresion oral (Speaking)

Objetivo.- Los estudiantes han de demostrar su capacidad de usar las
destrezas orales de forma correcta mediante el intercambio de informacion

personal y objetiva y expresando opiniones, preferencias y actitudes.

Formato.- La prueba consta de cuatro partes. Los estudiantes son examinados
de dos en dos. Durante la realizacion de las pruebas los estudiantes
contestaran a diferentes preguntas de forma individual, se mantendran

monologos o dialogos tanto con el otro estudiante como con los examinadores.
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A fin de promover y guiar la interaccién de los participantes, se usaran

diferentes materiales graficos como, por ejemplo, fotografias o dibujos.

Duracion.- Catorce minutos aproximadamente.

Calificacion de la prueba.- Se llevara a cabo una calificacion individual y global
de cada estudiante por parte de examinadores con amplia experiencia y

formacion para que se mantenga el estandar de calificacion. Los aspectos

sobre los que se centrara dicha calificacion son:

Gramatica y vocabulario.

Control del discurso.

Pronunciacion.

Interaccion

Cada uno de estos aspectos se valorara de 0 a 5. La nota total de la

prueba se transformara en 40 puntos.

Los criterios de calificacion para cada una de las partes son:

Gramatica y
vocabulario

(Exactitud y
uso apropiado)

Usar estructuras gramaticales y vocabulario con
precision, sin hacer pausas continuas para pensar

en la palabra o en la estructura que debe usar.

Control del
discurso

(Variedad,
coherencia vy
extension)

Expresar las ideas siendo capaz de mantener un
discurso fluido y coherente con variedad de
recursos linguisticos.

Usar estructuras gramaticales y léxico variado

para expresar sus opiniones y justificarlas.
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e Pronunciar bien los sonidos tanto individualmente

como en la cadena hablada.

Pronunciacion e Su acento y entonacién han de ser apropiados al
(Sonidos - . o

individuales y significado, es decir, se les permitira un acento
rasgos que, aun siendo semejante al de su lengua

prosadicos) materna, no afecte al significado o impida la

comunicacion.

e Mantener una conversacion intercambiando el
papel de hablante — oyente.

e Iniciar una conversacion, mantenerla y llevarla a
fin, respetando el turno de palabra.

e Ser coherente con sus ideas pidiendo

Interaccion explicaciones o respondiendo a las que se les
formulen.

e Mantener una velocidad y ritmo adecuado para la
interaccion.

e Usar un lenguaje funcional y estratégico para

mantener o modificar la interaccion.

Primera parte
Objetivo.- Proporcionar informacion personal de los estudiantes con especial
referencia a la familia, las aficiones, rutinas diarias, trabajo, lugar de

residencia...etc.

Formato.- Entrevista sobre asuntos personales.
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Tipo de interaccion.- ElI examinador realiza una serie de preguntas y el

estudiante ha de responder a las mismas.

Material.- No hay material complementario, simplemente el estudiante

responde a las preguntas del examinador.

Duracioén.- Tres minutos.

Aspectos a calificar.- Correccidn de las respuestas y extension de las mismas.

Segunda parte

Objetivo.- Mostrar capacidad para organizar ideas expresandose de forma

correcta y con un lenguaje apropiado.

Formato.- EI examinador mostrara a un estudiante dos fotografias que, en
forma de mondlogo tendra que comparar, contrastar y dar una opinién personal
respecto a las mismas. Una vez haya finalizado el primero, el examinador
mostrara otras dos fotografias distintas al segundo estudiante, que debera

realizar las mismas tareas.

Tipo de interaccion.- El examinador asignara una tarea individual a cada
estudiante y éstos han de contestar por turno. No podran interrumpirse
mientras hablan y, al final de cada turno, ambos estudiantes han de comentar
lo que ha dicho el otro.

Material.- Instrucciones orales y material visual, dos fotografias

Duracion.- Cuatro minutos.

Aspectos a calificar.- Capacidad de mantener un mondlogo corto, coherencia

en su discurso, organizacion de ideas, uso apropiado del lenguaje y claridad en

el mensaje.
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Tercera parte

Objetivo.- Mostrar la capacidad de participar en una conversacion e interactuar

con otros hablantes.

Formato.- Conversacién con el companero y con el examinador. Intercambio de
informacion sobre situaciones cotidianas, sugiriendo soluciones a posibles
problemas, contrastando opiniones, hacer especulaciones, ademas de mostrar

acuerdo o desacuerdo en lo manifestado por el companero.

Tipo de interaccion.- El examinador muestra a los estudiantes diferentes
materiales graficos. A continuacion, les asigna una tarea a fin de establecer un

didlogo y un debate entre ambos

Material.- Instrucciones orales y distinto material visual, por ejemplo,

fotografias, dibujos, diagramas...etc.

Duracion.- Tres minutos.

Aspectos a calificar.- Capacidad para iniciar y mantener una conversacion,

controlar el turno de palabra y solicitar explicaciones o aclaraciones

Cuarta parte

Objetivo.- Mostrar el nivel linguistico y la capacidad de interactuar y de exponer

ideas de forma coherente.

Formato.- El examinador promovera una discusion sobre el tema o temas
tratados en la parte tercera. Con tal fin, se establecera un dialogo entre éste y
los estudiantes en el que estos ultimos tendran que exponer sus ideas,
opiniones y sugerencias al respecto. Asimismo, tendran también que mostrar

acuerdo y desacuerdo con las opiniones vertidas por el compainiero.
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Tipo de interaccion.- EI examinador mantendra una conversacién con los
estudiantes, les hara una serie de preguntas procurando que interactuen y que

se establezca un didlogo o una discusion entre ambos.

Material.- No hay material complementario, solo instrucciones orales por parte

del examinador.

Duracioén.- Cuatro minutos

Aspectos a calificar.- Capacidad para mantener una conversacion, control del
turno de palabra, capacidad para expresar opiniones y coherencia en el

discurso.

4.6.1.3Correccion de las pruebas del FCE

Para finalizar este capitulo nos gustaria hacer unas consideraciones
sobre el proceso de administracion y correccién de las pruebas del FCE que
hemos llevado a cabo en nuestra investigacion. La primera de ellas es que una
de las caracteristicas de las pruebas estandarizadas es la homogenizacion.
Este tipo de pruebas tienen unas premisas muy concretas en lo referente a la
administracion, la correccion y elaboracion del informe final. Los examenes de
UCLES pueden ser administrados unicamente en los centros autorizados a tal
efecto. Estos centros son seleccionados cuidadosamente y estan sujetos a
revisiones periodicas. Asimismo, la administracion de los examenes es
responsabilidad de la agencia local de UCLES, que a su vez se encarga del

proceso de distribucion, realizacion y recogida de los mismos.

En segundo lugar y en lo relativo al proceso de correccion, éste se
realiza de muy distintas maneras, dependiendo de la naturaleza de las
preguntas y de si las respuestas han de ser corregidas de forma subjetiva o de
forma objetiva. En el primer grupo (respuestas que han de ser corregidas de
forma objetiva) nos encontramos la comprensién lectora o Reading, la

comprensién oral o Listening y el uso del inglés o Use of English. En esto tres
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casos los estudiantes han de marcar las respuestas en una hoja que se les
entrega para tal fin y que posteriormente se envia a UCLES para su correccion

mediante un lector 6ptico que trasfiere los datos a un ordenador.

En el segundo grupo, aquellas respuestas que han de ser corregidas de
forma subjetiva, nos encontramos la expresion oral o Speaking y la expresion
escrita o Writing. Las pruebas de expresion oral en los examenes de UCLES
son una parte integral de los mismos que han sido disefiadas para medir las
destrezas linguisticas de los estudiantes de forma global. Se realizan mediante
el procedimiento de entrevista cara a cara con examinadores con gran
preparacion y, ademas de la preparacion inicial, a fin de lograr un alto grado de
estandarizacién en la calificacién, estos examinadores acuden a reuniones
anuales en las que asisten a sesiones de coordinacion. Estas pruebas son
calificadas por examinadores locales de los centros donde se llevan a cabo
dichas pruebas. De este modo, los estudiantes son evaluados en relacién a
unos criterios comunes derivados del uso de escalas disefiadas para tal fin. La
prueba se califica conforme a cinco criterios y de la media de éstos se deriva la

nota global final.

En cuanto a las pruebas de expresion escrita, éstas son corregidas de
forma centralizada en el Reino Unido por grupo de examinadores
seleccionados y preparados por UCLES. Estos se dividen en pequefios grupos
a cargo de un coordinador con gran experiencia que se encarga de la
supervision de las calificaciones. Este se encarga también de establecer un
estandar de evaluacion por medio de la seleccion de muestras segun las
preguntas. El objetivo de estas muestras es servir de modelo de respuesta de
acuerdo con los distintos niveles de competencia referida al contenido, la
cohesién y la coherencia, el alcance de las estructuras y el vocabulario vy,

finalmente, el registro y el formato segun el lector a quien vaya dirigido el texto.

Con el objeto de replicar estos procesos de administracién y correccion
de las pruebas del FCE para que los datos obtenidos mediante esta prueba no
quedasen invalidados por una defectuosa administracion o correccion, nos

parecié muy interesante y beneficioso poder contar con la inestimable ayuda de
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dos examinadores externos para que nos ayudasen en la administracion y la
correccion de las pruebas, lo que le aseguraria la validez de los datos
obtenidos. Estos dos examinadores - D?. Sonia Ferrusola y a D. Javier Benitez-
son profesores de inglés en Instituto de Idiomas de Ceuta y estan acreditados
por UCLES para la administracién y correccion de los examenes de Cambridge
ESOL.

5.7 Conclusion

Asi pues, en este capitulo hemos establecido como y con qué instrumentos
vamos a intentar conseguir los objetivos de nuestra investigacion: determinar el
nivel de competencia comunicativa de los estudiantes de algunas
especialidades de Magisterio de la Facultad de Humanidades de Ceuta;
estudiar en qué grado se correlacionan los resultados obtenidos en las pruebas
de evaluacion obijetiva y subjetiva; y, por ultimo, reflexionar sobre la utilizacion
de la autoevaluacion como herramienta de ensefianza-aprendizaje en lenguas

extranjeras el contexto de la formacion del profesorado.

Para ello, vamos a realizar un estudio de tipo descriptivo, cuantitativo y
correlacional. En él analizaremos estadisticamente los resultados de ambos
tipos de evaluacion con estadisticos descriptivos y de correlacién, de los
hablaremos con mas detalle en el capitulo siguiente. Dicho analisis no se
circuncribira unicamente a las variables dependientes sino que incluiremos
también a las independientes, lo que posiblemente nos aportara datos muy

interesantes para intentar dar respuesta a las hipotesis de la investigacion.

Para finalizar, nos gustaria llamar la atencion sobre el hecho de que los dos
instrumentos que hemos seleccionado como variables dependientes, el
Portfolio Europeo de las Lenguas (PEL) y el First Certificate in English (FCE) de
UCLES gozan de gran prestigio, validez y fiabilidad, como ya hemos puesto de
manifiesto anteriormente. Igualmente, ambos estan vinculados a la escala de

niveles de Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas, lo que, a
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buen seguro, puede proporcionarnos resultados muy interesnates y fiables

sobre las posibles correlaciones.
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5 ANALISIS E INTERPRETACION DE LOS DATOS

5.1 Introduccion

Una vez expuesto el disefio de la investigacion y los instrumentos que
hemos utilizado en la misma, vamos a proceder a la presentacion, analisis e
interpretacion de los datos que hemos obtenido. En esta seccion podemos
encontrar algunas de las respuestas a nuestras preguntas de investigacion
pero también algunas correlaciones que quizas no fueron previstas al comienzo

del mismo y de las que iremos dando cuenta a lo largo de este capitulo.

A la hora de analizar e interpretar los resultados, nos planteamos un
acercamiento a los datos tanto desde el enfoque de estudio de casos como de
estudio cuantitativo en el cual compararemos las calificaciones obtenidas en el
cuestionario de autoevaluacion del Portfolio Europeo de las Lenguas (PEL) y
en las pruebas del First Certificate in English (FCE) de UCLES.

Comenzaremos en primer lugar exponiendo las caracteristicas técnicas
del estudio. Seguidamente, analizaremos los datos relativos a las variables
independientes, que hemos obtenido mediante el cuestionario del estudiante
elaborado por nosotros especificamente para esta investigacion. A
continuacion, analizaremos los datos de las variables dependientes obtenidos
mediante el cuestionario de autoevaluacion del Portfolio Europeo de las
Lenguas y las pruebas del First Certificate in English (FCE) de UCLES. Para
finalizar, en la ultima parte de este capitulo intentaremos dar respuesta a las

preguntas de la investigacion con el fin de comprobar nuestras hipoétesis.

Ficha técnica

En primer lugar, vamos a exponer la ficha técnica de la investigacion:

e Poblacién objeto de estudio.
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Estudiantes del primer curso de Magisterio de la especialidad de
Lengua Extranjera - Inglés de primer curso y estudiantes de segundo
curso de otras especialidades: Educacion Infantil, Educacion Primaria,
Educacién Fisica y Educacion Musical que cursaban la asignatura de

segundo curso Didactica de la Lengua Extranjera- Inglés.

Muestra total del estudio

La muestra invitada fue el total de estudiantes matriculados en los
cursos y asignaturas antes mencionados. El numero total de la muestra
participante se eleva a 46 estudiantes: 11 son de la especialidad de
Lengua Extranjera - Inglés, y los 35 restantes pertenecen a otras
especialidades: Educacion Infantil, Educacién Primaria, Educacion Fisica

y Educacién Musical.

Tipo de pruebas.

Para la realizacion de esta investigacion hemos optado por dos
tipos de pruebas:
Evaluacion obijetiva: pruebas del First Certificate in English (FCE) de
