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ANEXO 1: Fragmento de un diario real 
 


«Hoy he hecho en mi clase una actividad de lectura globalizadora. Les he dado 
un artículo para leer titulado «Study Paints Grim Picture», y les he pedido que 
lo lean de forma general para identificar los problemas sociales que se 
mencionan. Después de unos minutos, he revisado las respuestas y les he 
pedido a los alumnos que numeren los párrafos. Tenían que encontrar los 
párrafos que incluyeran información sobre los problemas sociales 
mencionados. Después he revisado las respuestas y he explicado el vocabulario 
difícil. Después he dado una hoja que contenía cinco párrafos y otra que 
contenía cinco titulares. Los alumnos tenían que emparejarlos. 
Comentarios 
La distribución temporal ha sido otra vez un problema. En principio, había 
previsto revisar las respuestas al ejercicio de emparejamientos, pero no hubo 
tiempo.  
Debería haber pasado menos tiempo explicando expresiones, porque esto fue lo 
que se cargó el objetivo de mi clase: la lectura globalizadora. 
Debería haber dedicado un tiempo concreto a practicar la lectura globalizadora.  
Debería haber empezado la clase hablando de problemas sociales, de manera 
que los alumnos pudieran haber comparado sus propias respuestas con las que 
encontraron en el artículo.» 


 
(J. C. Richards y C. Lockhart (1998), Estrategias de reflexión sobre  


la enseñanza de idiomas, Madrid, Cambridge University Press, p. 17) 
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ANEXO 2: Informe / Lista de control 
 


 
 


(J. C. Richards y C. Lockhart (1998), Estrategias de reflexión sobre  
la enseñanza de idiomas, Madrid, Cambridge University Press, p. 26) 
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ANEXO 3: Instrumento baremado 
 


 
 


(P. W. Airasian y A. R. Gullickson (1999), Herramientas de autoevaluación del 
profesorado, Bilbao, Ediciones Mensajero, p. 53) 
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ANEXO 4: Cuestionario 
  


 
 


(P. W. Airasian y A. R. Gullickson (1999), Herramientas de autoevaluación del 
profesorado, Bilbao, Ediciones Mensajero, p. 39) 
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ANEXO 5: Encuesta (I) 
 
 (Reproducimos la parte de la encuesta en la que los estudiantes han de 
autoevaluarse y evaluar la labor de su profesor y del curso. Omitimos la parte destinada a 
la evaluación de otros servicios del centro (administración, alojamientos, excursione, etc.) 
y la correspondiente a la evaluación que realiza el profesor de sus alumnos. Por otra parte, 
reproducimos la encuesta únicamente en español, pues en su versión original es bilingüe    
-español y francés-.) 
 
CUESTIONARIO DE EVALUACIÓN: ENCUESTA REALIZADA POR EL ESTUDIANTE: 


CENTRO: 


NOMBRE DEL PROFESOR: 


TÍTULO DEL CURSO: 


PERÍODO: 


 


1. AUTOEVALUACIÓN DEL ESTUDIANTE 


Asistencia 1 2 3 4 5 


Participación 1 2 3 4 5 


Motivación e interés 1 2 3 4 5 


Integración en el grupo 1 2 3 4 5 


Actitud hacia el profesor 1 2 3 4 5 


Asimilación de contenidos 1 2 3 4 5 


Trabajo en casa 1 2 3 4 5 


Aprovechamiento global 1 2 3 4 5 


 


2. EVALUACIÓN DEL PROFESOR /A Y DEL CURSO 


Preparación de las clases 1 2 3 4 5 


Metodología 1 2 3 4 5 


Claridad de la explicación 1 2 3 4 5 


Distribución del tiempo 1 2 3 4 5 


Transmisión de contenidos 1 2 3 4 5 


Adecuación de los exámenes 1 2 3 4 5 


Asistencia 1 2 3 4 5 


Puntualidad 1 2 3 4 5 


Disponibilidad en horas de atención a alumnos 1 2 3 4 5 


Su profesor/a, 


¿Ha sabido despertar su interés? 1 2 3 4 5 


¿Ha fomentado la participación de los estudiantes? 1 2 3 4 5 
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¿Se ha sentido usted motivado/a? 1 2 3 4 5 


Juzgue la práctica de: 


Pronunciación 1 2 3 4 5 


Gramática 1 2 3 4 5 


Comprensión lectora 1 2 3 4 5 


Comprensión auditiva 1 2 3 4 5 


Expresión oral 1 2 3 4 5 


Expresión escrita 1 2 3 4 5 


Vocabulario 1 2 3 4 5 


Vídeo 1 2 3 4 5 


Acercamiento a la cultura hispánica 1 2 3 4 5 


Actividades individuales en el aula 1 2 3 4 5 


Actividades en grupo en el aula 1 2 3 4 5 


Deberes en casa 1 2 3 4 5 


Evaluación global del curso 1 2 3 4 5 


Evaluación global del profesor 1 2 3 4 5 


Autoevaluación global 1 2 3 4 5 


 


COMENTARIOS Y SUGERENCIAS PERSONALES: PROFESOR Y CURSO 


Recuerde que sus comentarios son anónimo y confidenciales (únicamente su profesor podrá leerlos 


y sólo después de la entrega de notas finales) 


Si lo desea, puede usted tener en cuenta las siguientes preguntas par elaborar este apartado: 


- ¿Qué le ha gustado más del curso y/o del profesor? 


- ¿Cómo cree que se podrían mejorar los cursos? 


- ¿Qué cambiaría / añadiría / suprimiría? 


 


(Adaptado de: Z. Fdez. de Moya (1998), «La evaluación en la enseñanza de E/LE: una 


propuesta de cuestionario», Actas del VIII Congreso de ASELE, Alcalá de Henares, U.A.H., 


pp. 319-331.) 
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ANEXO 6: Encuesta (II) 
 


 
 


(P. W. Airasian y A. R. Gullickson (1999), Herramientas de autoevaluación del 
profesorado, Bilbao, Ediciones Mensajero, p. 34) 
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ANEXO 7: Encuesta (III) 
 


 
 


(P. W. Airasian y A. R. Gullickson (1999), Herramientas de autoevaluación del 
profesorado, Bilbao, Ediciones Mensajero, p. 36) 
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ANEXO 8: Herramienta integrada en actividades de aprendizaje (I) 


 


 


 
 


(C. Garcés (1996), N de nosotros, Barcelona, Difusión, p. 6-7) 
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ANEXO 9: Herramienta integrada en actividades de aprendizaje (II) 
 


 
 


(C. Garcés (1996), N de nosotros, Barcelona, Difusión, p. 8) 
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ANEXO 10: Guía para la observación 
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(J. C. Richards y C. Lockhart (1998), Estrategias de reflexión sobre  
la enseñanza de idiomas, Madrid, Cambridge University Press, p. 30-31) 
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ANEXO 11: Instrumento baremado para la observación 
 


 
(P. W. Airasian y A. R. Gullickson (1999), Herramientas de autoevaluación del 


profesorado, Bilbao, Ediciones Mensajero, p. 40) 
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ANEXO 12: Lista de control para la observación 
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(S. Llorián González (2004), «¿Enseñas con estilo? (I)», Didactired, CVC: 
http://cvc.cervantes.es/aula/didactired/anteriores/febrero_04/02022004.htm)  







ANEXO 13: ENCUESTA  SOBRE EVALUACIÓN FORMATIVA DE LA LABOR 
DOCENTE EN ENSEÑANZA DE ELE 
 
 
 
1. ¿Cuánto tiempo lleva ejerciendo la enseñanza de ELE? ............................................... 
 
 
  
2. ¿Ha ejercido la enseñanza de una segunda lengua diferente del español? 
 
 Sí (En este caso, ¿de cuál?: ......................................................) 
 No 


 
 
 
3. ¿Es nativo de español? 
 
 Sí 
 No 


 
 
 
4. ¿En qué está licenciado o diplomado? 
 
 Filología Hispánica 
 Otra Filología (En este caso, ¿cuál?: ......................................................) 
 Otra licenciatura de Letras (En este caso, ¿cuál?: ......................................................) 
 Otra licenciatura no de Letras (En este caso, ¿cuál?: ......................................................) 
 Diplomatura en Magisterio (En este caso, ¿qué especialidad?: 
......................................................) 
 Sin estudios universitarios 


 
 
 
5. ¿Ha realizado algún estudio de especialización en enseñanza de ELE? 
 
 Sí (En este caso, ¿cuál?: ......................................................) 
 No 


 
 
 
6. ¿Ha realizado algún estudio de especialización en enseñanza de una segunda lengua 
diferente del español? 
 
 Sí (En este caso, ¿cuál?: ......................................................) 
 No 
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7. ¿Ha realizado algún estudio relacionado con la Pedagogía, la Didáctica o el 
Magisterio, en general o aplicado a ámbitos educativos diferentes de la enseñanza de 
una segunda lengua? 
 
 Sí (En este caso, ¿cuál? ......................................................) 
 No 


 
 
 
8. ¿Actualiza sus conocimientos sobre la enseñanza de ELE? 
 
 Sí (En este caso, ¿cómo?: ......................................................) 
 No 


 
 
 
9. Se considera un profesor: 
 
 Muy bueno 
 Bueno 
 Aceptable 
 Malo 


 
 
 
10. ¿En qué basa su respuesta anterior? ...................................................... 
 
 
 
11. ¿Piensa que ha mejorado desde que empezó a ejercer la enseñanza de ELE?  
 
 Sí  
 No 


 
 
 
12. En caso afirmativo, ¿qué cree que le ha ayudado a mejorar? (Ponga algún 
ejemplo) ...................................................... 
 
 
 
13. ¿Intenta mejorar en su trabajo por algún medio en particular?  
 
 Sí (En este caso, ¿por qué medios?: ......................................................) 
 No  


 
 
 
14. ¿Cómo detecta fallos en su actuación docente o el efecto de esta en sus 
estudiantes? ...................................................... 
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15. ¿Le parece o ha comprobado que la expresión gestual de los estudiantes es una 
fuente válida y fiable de datos sobre el éxito de la actuación docente?  
 
 Sí (Especifique por qué: ......................................................)  
 No (Especifique por qué: ......................................................)  


 
 
 
16. ¿Realiza alguna de las siguientes pruebas para mejorar su actuación docente 
mediante decisiones tomadas a partir de datos recogidos? Marque las que lleve a 
cabo. (Si se realizan, agradeceríamos que se adjuntaran ejemplares o muestras.) 
 
 Encuestas a estudiantes  
 Entrevistas con estudiantes 
 Conversaciones informales con los estudiantes 
 Observaciones de clases por compañeros o Jefe de Estudios / Coordinador 
 Grabaciones de clases en audio  
 Grabaciones de clases en vídeo 
 Cuestionarios de autoevaluación respondidos por el profesor 
 Informes escritos por el profesor 
 Diarios de clase escritos por el profesor 
 Reuniones con otros profesores para reflexionar sobre problemas concretos 
 Recogida de datos integrada en actividades de aprendizaje (ver anexo)  
 Otras: ...................................................... 
 No realizo ninguna 


 
 
 
17. En caso de que no realice ninguna prueba, ¿por qué no lo hace? 
...................................................... 
 
 
 
18. ¿Estaría dispuesto a realizar pruebas de este tipo con el objetivo de mejorar su 
labor docente?  
 
 Sí, todas (Especifique por qué: ......................................................) 
 Sí, algunas (Especifique por qué y cuáles no: ......................................................) 
 No, ninguna (Especifique por qué: ......................................................) 


 
 
 
19. En particular, ¿estaría dispuesto a que un compañero o el Jefe de Estudios / 
Coordinador observara una de sus clases?  
 
 Sí (Especifique por qué: ......................................................)  
 No (Especifique por qué: ......................................................)  
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20. En particular, ¿estaría dispuesto a grabar una de sus clases en vídeo o audio?  
 
 Sí (Especifique por qué: ......................................................)  
 No (Especifique por qué: ......................................................)  


 
 
 
21. ¿Qué problemas encuentra en las pruebas anteriores y cómo cree que podrían 
remediarse?  
 
 Desde la experiencia: ...................................................... 
 Desde la especulación: ...................................................... 


 
 
 
22. Respecto de la observación de clases, opine sobre las siguientes cuestiones: ¿el 
observador ha de participar en la clase o no? ¿Ha de situarse en lugar visible para los 
estudiantes o no? ¿Cómo se ha de presentar a los estudiantes? ¿Cómo se podría evitar 
la falta de naturalidad que podría provocar su presencia? 
 
 Desde la experiencia: ...................................................... 
 Desde la especulación: ...................................................... 


 
 
 
23. ¿Cómo cree que se podría evitar la falta de naturalidad que provoca la presencia 
de una cámara o de una grabadora? ......................................................  
 
 
24. ¿Qué pruebas le parecen menos viables, excesivamente largas o complicadas o 
imposibles de realizar en el contexto particular de su trabajo y por qué?  
 
 Desde la experiencia: ...................................................... 
 Desde la especulación: ...................................................... 


 
 
 
25.  ¿Qué pruebas le parecen menos válidas (es decir, que los datos que buscan no 
dan cuenta de la calidad de su labor o de sus competencias) y por qué?  
 
 Desde la experiencia: ...................................................... 
 Desde la especulación: ...................................................... 


 
 
 
26. ¿Qué pruebas le parecen menos fiables (es decir, que no están garantizadas la 
certeza ni la objetividad de los datos que recogen) y por qué?  
 
 Desde la experiencia: ...................................................... 
 Desde la especulación: ...................................................... 
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27. ¿Le parece que las calificaciones obtenidas por los estudiantes son un indicador 
del mayor o menor acierto de su labor docente?  
 
 Sí (Especifique por qué o en qué medida: ......................................................) 
 No (Especifique por qué o en qué medida: ......................................................)  


 
 
 
28. ¿Cree que se podrían aprovechar las pruebas que hace su centro, si las hace, 
(encuestas, etc., con el objetivo de controlar la calidad de su labor) para tomar 
decisiones de mejora según los datos recogidos? 
 
 Sí (En este caso, ¿las aprovecha usted?: ......................................................) 
 No 


 
 
 
29. En una encuesta a los estudiantes, ¿qué preguntas le parecerían importantes y con 
qué objetivo? ...................................................... 
 
 
 
30. ¿Cómo cree que aceptarían los estudiantes la práctica de las pruebas mencionadas 
y por qué? 
 
 Desde la experiencia: ...................................................... 
 Desde la especulación: ...................................................... 


 
 
 
31. ¿Cómo cree que deben ser presentadas a los estudiantes estas pruebas para que se 
integren en el proceso normal de las clases? ...................................................... 
 
 
 
32. ¿Cómo cree que podría evitarse la influencia del grado de empatía que los 
estudiantes sienten hacia sus profesores en las valoraciones que hacen? 
...................................................... 
 
 
 
33. ¿Le parece fundamental el anonimato en las encuestas? 
 
 Sí (Especifique por qué: ......................................................) 
 No (Especifique por qué: ......................................................) 


 
 
 
34. ¿En qué momento del curso cree que debe hacerse una de las pruebas referidas? 
..................................................... 
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35. ¿Qué aspectos de su labor le gustaría especialmente evaluar para mejorarlos? 
...................................................... 
 
 
 
36. ¿Conocía la existencia de las pruebas que ayudan a mejorar la práctica docente?  
 
 Sí (En este caso, ¿bajo qué denominación general las conocía?: 
......................................................) 
 No 


 
 
 
37. ¿Cree que si hubiera utilizado alguna de estas pruebas se hubiera dado cuenta 
antes y/o de manera más eficaz de los problemas que usted ha detectado a lo largo de 
su práctica docente? 
 
 Sí (Especifique por qué o ponga algún ejemplo: ......................................................)  
 No (Especifique por qué o ponga algún ejemplo: ......................................................)  


 
 
  
38. ¿Estaría dispuesto a dedicar tiempo extra a la realización de pruebas para evaluar 
su propia práctica docente? 
 
 Sí (Especifique por qué: ......................................................)  
 No (Especifique por qué: ......................................................)  


 
 
 
39. ¿Está familiarizado con la investigación educativa en el aula (investigación 
experimental, investigación-acción, investigación cuantitativa / cualitativa, etc.)? 
 
 Sí (En este caso, ¿realiza algún tipo de investigación educativa?: 
.....................................................) 
 No 


 
 
 
40. ¿Espera dedicarse a la enseñanza de ELE por tiempo indefinido? 
 
 Sí 
 No (En este caso, ¿por inestabilidad laboral o por falta de vocación?: 
......................................................) 
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41. Califique la profesión de profesor de ELE: 
 
 Eventual 
 Complementaria 
 Definitiva 
 Vocacional 
 Otra calificación: ...................................................... 


 
 
42. ¿Le parece que el campo de la enseñanza de ELE es un área de investigación? 
 
 Sí 
 No 
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Anexo pregunta 16  


Recogida de datos integrada en actividades de aprendizaje 


 


 
 


 


 
 


 


(C. Garcés (1996), N de nosotros, Barcelona, Difusión, p. 6-7) 
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		3a_anexos_alarcon.pdf

		3b_anexos_alarcon.pdf

		3c_anexos_alarcon.pdf

		 

		 

		 No (Especifique por qué o en qué medida: ......................................................)  

		28. ¿Cree que se podrían aprovechar las pruebas que hace su centro, si las hace, (encuestas, etc., con el objetivo de controlar la calidad de su labor) para tomar decisiones de mejora según los datos recogidos? 

		 

		 Sí (En este caso, ¿las aprovecha usted?: ......................................................) 

		 No 
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1. INTRODUCCIÓN 


 


Para mejorar la enseñanza a través de la 


evaluación formativa, un profesor debe 


admitir previamente que él o ella están 


haciendo algo imperfectamente y que la 


acción del profesor debe mejorar a través de 


la evaluación. 


 


(L. Barber 1990, apud M. A. Santos 


Guerra 1993:88) 


 
El objetivo de esta memoria es investigar acerca de la evaluación formativa de la 


labor docente. Con esta etiqueta nos referiremos a la evaluación que se puede y se debe 


hacer de la labor profesional de los docentes con la intención de mejorarla. En nuestra 


opinión, es necesario evaluar para mejorar y, en este sentido, se puede comprender el 


título que hemos dado a la memoria: la experiencia no lo es todo.  


Es una creencia extendida que de la experiencia se aprende. Se presupone que un 


profesor que se ha dedicado a la enseñanza durante varios años ha perfeccionado su 


labor, es experto. Sin embargo, ¿qué garantiza que un profesor haya sido consciente de 


todos los efectos de su actividad? Y, aunque fuera así, ¿cómo puede demostrar que los 


ha interpretado correctamente? Si su único sistema de recogida de datos es su 


percepción subjetiva, y sus únicos criterios de interpretación son sus creencias y su 


intuición, puede acertar, pero de forma variable y limitada. No recibirá toda la 


retroalimentación que le proporcionaría una herramienta de recogida de datos 


sistemática, ni podrá tomar las decisiones a las que conducirían unos criterios de 


interpretación fundamentados y no intuitivos. Mediante la evaluación formativa de la 


labor docente se garantiza la mejora profesional y se garantiza de una forma rigurosa.  


Además, esta evaluación permite, en muchos casos, detectar los problemas que 


pueden surgir en el proceso de enseñanza-aprendizaje con mayor rapidez de la que 


puede permitir una recogida de datos casual. Por tanto, los beneficios de llevar a cabo la 


evaluación formativa de la labor docente consisten en lograr una retroalimentación 


completa y exacta, conseguirla con la mayor rapidez y asegurar una interpretación de 
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los datos recogidos correcta y orientada a la toma de decisiones adecuadas, que 


solucionen los problemas y mejoren la actuación docente, es decir, que rentabilicen la 


retroalimentación. 


En la aplicación de la evaluación formativa de la labor docente la 


sistematización es una exigencia fundamental. Por muy obvio, simple o fácil de 


controlar que parezca un hecho didáctico, podríamos sorprendernos de los resultados 


que arrojaría una herramienta de recogida de datos sistemática aplicada a su evaluación, 


como así han podido comprobar algunos especialistas (Richards y Lockhart 1998). 


No obstante, el concepto de evaluación formativa de la labor docente no 


pretende negar el valor de la experiencia en sí, ni tampoco el de las recogidas de datos 


casuales. Éstas también tienen un papel importante en el camino hacia la excelencia a 


que debe aspirar todo profesional. Igualmente, una práctica reflexiva, que no implica 


necesariamente la realización de pruebas ad hoc, ayuda a cumplir este objetivo. La 


evaluación formativa de la labor docente supone el complemento definitivo que debe 


sumarse a lo tradicionalmente establecido. 


La investigación sobre este tema nos ha exigido un esfuerzo por acercarnos a 


otras disciplinas, como la Pedagogía, desde el campo de la Lingüística Aplicada del que 


partimos. La evaluación educativa, en todas sus vertientes, se ha implementado más en 


Pedagogía y en Magisterio, así como en la enseñanza de inglés como segunda lengua 


(ESL -English as a Second Language-), que en la enseñanza de ELE. Así pues, hemos 


hecho una incursión en la bibliografía de estas disciplinas para poder adaptar sus 


aportaciones a nuestro campo. Consideramos que es muy importante tener en cuenta la 


Pedagogía y el Magisterio en cuestiones en las que confluyen con la enseñanza de 


segundas lenguas (adquisición de segundas lenguas, dinámicas de grupo, secuenciación 


didáctica, psicología, evaluación…). De hecho, la enseñanza de una segunda lengua no 


sólo se ha desarrollado desde la Lingüística, sino que también es una de las 


especialidades de Magisterio. Para enseñar una lengua se requiere conocer bien su 


sistema (en términos saussirianos) y, al mismo tiempo, dominar las claves para que los 


conocimientos sean adquiridos por los estudiantes. Necesariamente, debemos concebir 


la Lingüística Aplicada a la enseñanza de segundas lenguas como una tarea 


interdisciplinar.    


A continuación, dejamos al lector que recorra los distintos apartados en los que 


hemos dividido la memoria. Éstos corresponden a la siguiente secuencia: en primer 


lugar, realizaremos una aclaración terminológica y teórica sobre la evaluación y sus 
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distintas modalidades, así como una comparación con la investigación educativa; a 


continuación, justificaremos la necesidad de evaluar la labor docente con fines 


formativos y analizaremos su grado de implementación; seguiremos con un apartado 


sobre las dificultades para desarrollar la evaluación formativa de la labor docente en la 


actualidad; tras esto, estudiaremos y comentaremos los aspectos de la labor docente en 


ELE que pueden ser evaluados y las distintas herramientas existentes para ello; 


analizaremos, después, los resultados de una encuesta que hemos realizado para conocer 


las necesidades y opiniones de los profesores; y, por último, expondremos nuestra 


propuesta práctica.  


 


Finalmente, no queremos dejar de agradecer a nuestra directora, Alicia Clavel, 


su inestimable guía, disponibilidad y apoyo. De igual modo, agradecemos a los 


profesores encuestados su amabilidad y colaboración. 
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2. ¿QUÉ ES EVALUACIÓN FORMATIVA DE LA LABOR DOCENTE (EFLD)? 


 


2.1. Conceptos básicos y definición de EFLD 


  


2.1.1. ¿Qué es evaluación? 


 


Hemos adelantado en la introducción la definición de evaluación formativa de la 


labor docente, pero nos parece necesario fundamentarla revisando los conceptos básicos 


relativos a la evaluación.  


 Probablemente, todos los profesores podrían dar una definición de evaluación 


que se aproximara a la recogida por los diccionarios de Ciencias de la Educación o las 


obras especializadas1. Sin embargo, estas aproximaciones normalmente se refieren más 


al concepto general y a la modalidad de evaluación más implementada que al sentido 


estricto. Así, a menudo se toman por equivalentes las acciones de evaluar, calificar, 


medir, examinar, etc., aunque, en realidad, el concepto de evaluación engloba a los 


demás (García Ramos 1994:15). También existe una tendencia a identificar siempre a 


los profesores como agentes evaluadores y a los alumnos como sujetos evaluados, así 


como a considerar unos objetivos, medios y tiempos como los únicos posibles. En este 


sentido, Santos Guerra (1993:15 y ss.) enumera las siguientes patologías de la 


evaluación: 


• Sólo se evalúa al alumno. 


• Se evalúan solamente los resultados. 


• Se evalúan sólo los conocimientos. 


• Sólo se evalúan los resultados directos, pretendidos. 


• Sólo se evalúan los efectos observables. 


• Se evalúa principalmente la vertiente negativa. 


• Sólo se evalúa a las personas.  


• Se evalúa descontextualizadamente. 


• Se evalúa cuantitativamente. 


• Se utilizan instrumentos inadecuados. 
                                                           
1 Para conocer las definiciones de evaluación que aportaron los especialistas más destacados, se puede 
consultar Rosales (2000: cap. 1). 
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• Se evalúa de forma incoherente con el proceso de enseñanza-aprendizaje. 


• Se evalúa competitivamente. 


• Se evalúa estereotipadamente. 


• No se evalúa éticamente. 


• Se evalúa para controlar. 


• Se evalúa para conservar. 


• Se evalúa unidireccionalmente. 


• No se evalúa desde fuera. 


• No se hace autoevaluación. 


• Se evalúa distemporalmente. 


• No se hace paraevaluación. 


• No se hace metaevaluación.  


 


Según lo anterior podemos concluir que, o bien los docentes no conocen el 


verdadero significado de evaluación, o bien lo conocen pero no lo ponen en práctica.  


 Por nuestra parte, con el fin de crear una base sólida sobre la que asentar 


nuestras opiniones y propuestas, hemos querido documentar bien las definiciones de 


términos tan conocidos y utilizados como el de evaluación y los de sus modalidades.   


García Ramos (1994:15) señala: “la actividad evaluadora es una característica 


inherente a toda actividad humana intencional”. Esta afirmación supone que existe una 


necesidad natural de evaluar. A partir de esta primera apreciación, podemos tener en 


cuenta otras definiciones, como la de Popham 1980 (apud García Ramos 1994:15) o la 


de Tenbrink (1981:17), quienes definen la acción de evaluar como determinar el valor 


de algo. Efectivamente, la valoración es el componente clave de la evaluación (Pérez 


Juste 1989:21). Sin embargo, la evaluación conlleva otras acciones. García Ramos 


(1994:15) ofrece una definición más precisa: “la evaluación es un juicio de valor 


apoyado en conocimientos y datos de lo evaluado”. Determina un requisito anterior a la 


valoración: el conocimiento de lo evaluado. Si queremos llevar a cabo la evaluación de 


algo, debemos recoger datos y, después, interpretarlos.  


Otra definición, que alude a otra característica fundamental de la evaluación, es 


la del Joint Committee on Standards for Educational Evaluation2 1981 (apud 


                                                           
2 El Joint Committee on Standards for Educational Evaluation es un comité de expertos en evaluación de 
la Western Michigan University fundado en 1975 cuyos estudios se consideran de gran relevancia. 
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Stufflebeam y Shinkfield 1987:19): “La evaluación es el enjuiciamiento sistemático de 


la valía o el mérito de un objeto”. La evaluación, pues, debe ser sistemática. 


 


 


2.1.2. ¿Qué es evaluación educativa?  


 


Tras haber documentado una definición general de evaluación, pasaremos a 


establecer qué campos o aspectos son susceptibles de ser evaluados. Se hacía alusión 


anteriormente al hecho de que la evaluación es una característica que conlleva toda 


actividad humana intencional (García Ramos 1994:15). La educación, como actividad 


humana intencional, es un ámbito en el que la evaluación se desarrolla, y, 


tradicionalmente, más que en otros ámbitos.  


Surge aquí el primer problema terminológico: ¿qué término podemos utilizar 


para referirnos de forma general a la evaluación que se aplica a cualquiera de los 


elementos del sistema educativo? Se utilizan los siguientes términos: evaluación del 


sistema educativo (MEC 1990 y 2002), evaluación educativa (Santos Guerra 1993), 


evaluación pedagógica (Pérez Juste y García Ramos 1989), entre otros. Nosotros 


optamos por la etiqueta de Santos Guerra 1993, evaluación educativa, por parecernos la 


más clara y general. De este modo, evitaremos posibles confusiones con otras 


modalidades de evaluación más específicas. Llamaremos evaluación educativa a la 


evaluación que se desarrolla en el ámbito educativo, sin especificar el elemento de éste 


al que se aplica. 


 


 


2.1.3. ¿Qué es evaluación de la labor docente? 


 


Si la evaluación educativa es la evaluación que se desarrolla en el ámbito 


educativo, ¿sobre qué elementos de éste se puede aplicar específicamente? Durante 


mucho tiempo se ha asociado la evaluación educativa únicamente a la evaluación del 


rendimiento de los alumnos. No obstante, todos los elementos del proceso de 


enseñanza-aprendizaje deben ser evaluados. La Ley Orgánica de Ordenación General 


del Sistema Educativo (LOGSE), lo estipulaba así para todos los tipos de enseñanza 


(MEC 1990: Título IV, Art. 62):  
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 La evaluación del sistema educativo se orientará a la permanente adecuación del 


mismo a las demandas sociales y a las necesidades educativas y se aplicará sobre los 


alumnos, el profesorado, los centros, los procesos educativos y sobre la propia 


Administración. 


 Del mismo modo, la Ley Orgánica de Calidad de la Educación (LOCE), ordena 


una evaluación similar (MEC, 2002: Título VI, Art. 95): 


 


 La evaluación se extenderá a todo el ámbito educativo regulado en esta Ley, y se 


aplicará sobre los procesos de aprendizaje de los alumnos, los procesos educativos, 


la actividad del profesorado, los centros docentes, la inspección de educación y la 


propia Administración educativa. 


 


 En el campo específico de enseñanza de ELE, el referente legislativo es el Marco 


común europeo de referencia para las lenguas (MCER), que sólo contempla la 


evaluación de los estudiantes (MEC / Instituto Cervantes 2002: cap. 9).  


Los especialistas en evaluación coinciden en que todos los elementos del ámbito 


educativo deben ser evaluados. García Ramos (1994:15), por ejemplo, enumera los 


siguientes aspectos evaluables: “(…) el resultado del trabajo escolar, el resultado del 


proceso de enseñanza-aprendizaje, la eficacia de un centro educativo, la eficacia relativa 


de un programa de acción”. En este sentido, Santos Guerra (1993:10) es más explícito: 


“Todos y todo, y no sólo los alumnos, ha de ser objeto de evaluación, porque todos y 


todo tiene incidencia en el proceso educativo”.  


De este modo, podemos distinguir entre la evaluación que se aplica a los 


estudiantes, a los docentes, a los centros, a los programas y a la Administración. El 


problema que surge en este momento es, de nuevo, terminológico. 


García Ramos (1994:15) entiende por evaluación educativa la evaluación 


específica de los elementos de la institución educativa: “la evaluación educativa intenta 


conocer los resultados de la instituciones escolares, de sus programas de enseñanza, de 


sus métodos, etc.”; y en la obra que firma junto con Pérez Juste (1989:315 y ss.) 


distingue entre evaluación de recursos, evaluación de la eficacia docente, evaluación de 


programas y evaluación de centros. Otros autores, como Fuentes-Medina y Herrero 


Sánchez 1999, utilizan la etiqueta de evaluación docente con el significado específico 


de “evaluación de la labor de los docentes”. Por último, en el campo de la enseñanza del 


 10







inglés como segunda lengua (ESL) encontramos el tecnicismo program evaluation 


(Nunan 1992:184 y ss.), que se refiere a la evaluación de programas. 


Como se puede observar, no hay un consenso entre los especialistas, quienes 


utilizan etiquetas similares, unas veces con un sentido general y otras con un sentido 


específico. Dado que la evaluación que a nosotros nos interesa es la de los docentes, nos 


centraremos en elegir su denominación. Nos referiremos a ella de la forma que creemos 


más precisa: evaluación de la labor docente (ELD). El término evaluación docente no 


da cuenta, en nuestra opinión, de este tipo de evaluación, ya que no especifica si se trata 


de una evaluación realizada por el docente sobre los estudiantes, o realizada sobre el 


docente por él mismo o por otros. Por otra parte, nos parece que la etiqueta evaluación 


de la eficacia docente hace referencia únicamente al control de la calidad docente por 


parte de la Administración y excluye otros objetivos de la evaluación, como el de 


mejora.  


Además de la confusión terminológica, puede existir otra confusión de carácter 


conceptual. Se trata de la equivalencia entre la variante de la evaluación de la labor 


docente de la que nos ocupamos en esta memoria (formativa) y una modalidad de 


investigación educativa. Más adelante veremos con detenimiento en qué consiste esta 


equivalencia y aclararemos por qué preferimos un tecnicismo que aluda a la evaluación 


y no a la investigación.  


Respecto de la ELD, ésta ha sido su evolución, resumida por Rosales (2000:31): 


 


 En el caso del profesor, se puede percibir un enriquecimiento paralelo del objeto 


de la evaluación. Tradicionalmente centrado en las características personales bajo el 


supuesto de que la manera de ser repercute en la eficacia profesional, a partir de los 


años sesenta y en función del desarrollo de la psicología conductista y del proceso 


de tecnificación general en los ámbitos social y laboral, la evaluación del profesor 


pasa a centrarse en su conducta observable, en sus formas de actuación ante los 


alumnos. (…) Posteriormente, a partir de los años setenta, con el desarrollo de las 


investigaciones sobre los procesos mentales del profesor (percepción, juicio, 


decisión…), la evaluación docente asume como un nuevo campo de proyección el 


pensamiento (…). 
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En nuestra opinión, los tres aspectos en los que se ha centrado la ELD a lo largo 


de su historia no son excluyentes, y nuestra propuesta se orienta a tenerlos todos en 


cuenta.   


 


 


2.1.4. ¿Para qué evaluar?  


 
Otra tendencia muy extendida relativa a la evaluación es la de asociar ésta a los 


resultados. García Ramos (1994:15) apunta un concepto diferente de evaluación: “La 


evaluación, en general, aspira a conocer y valorar, no sólo los resultados conseguidos, 


sino también la correlación que existe entre éstos y los medios utilizados”. En este 


sentido, De la Orden 1982 (apud García Ramos 1994:15) concreta la misma idea 


referida a la ELD:  


 


 El profesor deberá dirigir su atención a cuestiones como éstas: ¿logré mis 


objetivos?, ¿cambió la conducta de los alumnos?, ¿fueron efectivos mis 


procedimientos?, ¿los usaría de nuevo en una situación similar?, ¿qué destrezas, 


aptitudes o conocimientos necesitan más atención?, ¿qué estudiantes en mi clase 


necesitan más atención? En una palabra, es necesario interesarse en averiguar si se 


siguieron los mejores caminos para lograr los objetivos establecidos.  


 


 De lo anterior se desprende que, una vez que se conoce si se siguieron o no los 


mejores caminos, éstos se pueden continuar o enmendar, es decir, se pueden tomar 


decisiones orientadas a la mejora de la enseñanza. Éste hecho supone una característica 


más del concepto de evaluación educativa. Muchos autores así lo consideran y definen 


la evaluación educativa como un proceso sistemático de recogida de información, un 


juicio de valor y una toma de decisiones para mejorar la práctica (Pérez Juste y García 


Ramos 1989:22; García Ramos 1994:17; Tejada Fernández 2000:33). De este modo, la 


finalidad de la evaluación educativa (y por tanto de la ELD) es tomar decisiones que 


aporten una mejora.  


Sin embargo, debemos señalar que esta concepción de evaluación educativa es 


moderna, que no ha existido siempre3 y que aún hoy convive con otra de tradición más 


                                                           
3 Para conocer la historia y la evolución de la evaluación educativa se puede consultar Tejada Fernández 
2000. 
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larga y finalidad distinta. Nos referimos a la distinción entre evaluación sumativa (para 


controlar) y evaluación formativa (para mejorar). En nuestra opinión, no son 


excluyentes sino que cada una cumple una función diferente y necesaria.  


Esta distinción se la debemos a uno de los teóricos de la evaluación educativa 


más importantes, M. Scriven 1967 (apud Tejada Fernández 2000:30), quien distingue 


entre objetivos y funciones de la evaluación: los objetivos son siempre los mismos y se 


refieren a la valoración de un producto, y  las funciones hacen referencia al uso que se 


haga de la información y de la valoración obtenidas y a la consecuente toma de 


decisiones. Si se utilizan la información y la valoración obtenidas durante el proceso 


evaluado con el propósito de introducir mejoras, hablamos de evaluación formativa; y si 


se utilizan al final del proceso para verificar los resultados obtenidos y para rendir 


cuentas, hablamos de evaluación sumativa. Aquí, el concepto de función o finalidad 


aparece ligado a otro de carácter temporal, que veremos en el punto siguiente. 


Según lo anterior, la ELD puede desglosarse en dos modalidades según la 


finalidad: evaluación sumativa de la labor docente (ESLD) y evaluación formativa de la 


labor docente (EFLD).  


 


 


2.1.5. ¿Cuándo evaluar? 


 


 Otro criterio de clasificación de los tipos de evaluación es el momento en que 


ésta puede realizarse. Así, la evaluación puede ser inicial o diagnóstica, continua y 


final. La inicial se refiere, sobre todo, a la evaluación de los conocimientos de los 


alumnos. Se necesita conocer de qué punto se parte para poder realizar o adaptar la 


programación de un curso (Pérez Juste y García Ramos 1989:49). En lo que respecta a 


la EFLD, no se puede realizar una evaluación inicial como la que se aplica a los 


alumnos, pues, al comenzar un curso no hay datos acerca de la labor docente. Sin 


embargo, muy relacionado con la EFLD se halla el análisis de necesidades, cuyo 


momento de realización es al inicio de un curso y en el cual el profesor puede preguntar 


a los alumnos algunas cuestiones relacionadas con su labor (qué concepción del papel 


del profesor tienen, qué tipología de actividades prefieren, etc.).  


 La evaluación continua y la evaluación final sí son modalidades que comparten 


tanto la evaluación de los alumnos como la ELD. La evaluación continua es aquella que 
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se realiza durante todo el proceso de enseñanza-aprendizaje y la evaluación final la que 


se realiza al terminar un curso.  


 Como hemos mencionado anteriormente, la evaluación sumativa y la evaluación 


formativa suelen estar ligadas a unas condiciones temporales. Esto significa que la 


evaluación formativa exige, dada su finalidad, que se realice de forma continua, en 


diversos momentos del proceso, mientras que la evaluación sumativa debe realizarse al 


final (García Ramos 1994:42).  Pérez Juste (1989:46) también justifica esta asociación 


entre la finalidad y el momento de la evaluación: “La continuidad de la evaluación es 


una de las condiciones básicas del éxito en la acción educativa, ya que permite constatar 


las dificultades, los errores y las lagunas apenas se producen y no cuando se han 


afianzado (…)”.  


 


 


2.1.6. ¿Quién puede ser el agente evaluador? 


 


 Otras modalidades de evaluación vienen determinadas por el agente evaluador. 


Existen tres posibilidades: 


 


1. Que el sujeto y el objeto de la evaluación no coincidan. 


2. Que el sujeto y el objeto de la evaluación coincidan. 


3. Que se evalúen diferentes sujetos entre sí. 


 


 Al primer caso se le denomina heteroevaluación; al segundo,  


autoevaluación; y al tercero, coevaluación (Casanova 1995:79 y ss.). Muchas veces se 


consideran equivalentes los términos de heteroevaluación y evaluación externa, por una 


parte, y los de autoevaluación y evaluación interna, por otra. Sin embargo, debemos 


aclarar que la dualidad interna-externa se refiere más al tipo de agentes que a la relación 


de éstos con el objeto evaluado: si los agentes están implicados en el proceso educativo 


(profesores, jefes de estudio, etc.), hablamos de evaluación interna, y si se trata de 


jueces externos al proceso educativo (inspectores), hablamos de evaluación externa 


(García Ramos 1994:49).  


Por otra parte, Vroeijenstijn y Acherman 1991 (apud Santos Guerra 1993:88) 


asocian la iniciativa externa con la función sumativa y la interna con la formativa, 


aunque, en nuestra opinión, el control de la calidad docente también lo llevan a cabo 
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agentes internos, como jefes de estudio o directores. La EFLD, sin embargo,  sí tiene 


únicamente carácter interno. 


A su vez, la EFLD puede realizarse bajo la forma de autoevaluación, si un 


profesor evalúa su propia labor, o de heteroevaluación, si la evalúa un compañero o los 


estudiantes. Descartamos, de esta forma, la frecuente identificación entre EFLD y 


autoevaluación del profesorado. El profesor puede tomar decisiones de mejora también 


a partir de la valoración que de su labor hagan sus alumnos o compañeros 


(heteroevaluación). En los casos en los que la técnica de evaluación requiera un agente 


que recoja los datos y otro que los valore, siempre consideraremos agente evaluador al 


que lleva a cabo la valoración. Como apunta Pérez Juste (1989:21): “El elemento clave, 


en efecto, de la evaluación es justamente el de la valoración de la realidad evaluada.”. 


En cualquier caso, la EFLD debe ser iniciativa del profesor cuya labor es objeto de la 


evaluación (Airasian y Gullickson 1999:73). 


 


 


2.1.7. ¿Qué tipo de valoración realizar? 


 


 Otra clasificación de la evaluación es la de evaluación cuantitativa y evaluación 


cualitativa. Estas modalidades hacen referencia al tipo de valoración que se realiza. Si 


se evalúa un hecho según el concepto de cantidad, hablamos de evaluación cuantitativa, 


mientras que si se evalúa la calidad, hablamos de evaluación cualitativa (García Ramos 


1994:49). El recurrir a uno u otro tipo de evaluación, dependerá del tipo de realidad a 


evaluar. Hay autores que los identifican con las funciones sumativa y formativa, 


respectivamente, debido a que asocian las valoraciones numéricas con los resultados y 


con el control, y las medidas no numéricas con la comprensión de circunstancias 


complejas no siempre observables y que tienen que ver con los procesos (Fuentes-


Medina y Herrero Sánchez 1999:354).  


 


 


2.1.8. Otras modalidades de evaluación 


 


  Hemos revisado diferentes modalidades de evaluación: de los estudiantes/de la 


labor docente, formativa / sumativa, inicial / continua / final, autoevaluación / 


heteroevaluación / coevaluación, interna / externa y cuantitativa / cualitativa.  Sin 
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embargo, aún son muchas más las posibilidades: criterial / normativa / personalizante, 


prescriptita / orientadora, con metas / sin metas, formal / informal, etc.  Éstas se han 


definido al teorizar sobre la evaluación de los estudiantes, que es la más implementada, 


pero no todas son aplicables a la ELD. Las más importantes, que pueden referirse tanto 


a la evaluación de los estudiantes como a la de la labor docente son las que hemos 


revisado. 


2.1.9. Tres exigencias: validez, fiabilidad y viabilidad 


 


 De la misma forma que no todas las modalidades de evaluación se pueden 


aplicar a la ELD, tampoco hay coincidencia entre las técnicas que requiere este tipo de 


evaluación y las de la evaluación de los estudiantes. La ELD, y en concreto, la EFLD, se 


lleva a cabo mediante herramientas como diarios, informes, cuestionarios de 


autoevaluación, grabaciones y observaciones de clase, encuestas y entrevistas con 


estudiantes, etc., que analizaremos en otro apartado. 


 Sin embargo, comparte con la evaluación de los estudiantes el hecho de que sus 


herramientas deben ser diseñadas y aplicadas teniendo en cuenta tres exigencias (MEC / 


Instituto Cervantes 2002: cap. 9): validez, fiabilidad y viabilidad. Podemos definir cada 


una de estas condiciones de la siguiente forma: 


 


• Validez. Las herramientas deben proporcionar datos que permitan enjuiciar el objeto 


evaluado y no otro objeto. 


• Fiabilidad. Las herramientas no deben permitir la influencia de factores que 


amenacen la veracidad de los datos. 


• Viabilidad. Las herramientas deben poder ser aplicadas sin requerir un tiempo, un 


espacio, unos medios o un esfuerzo excesivos. 


 


 Otros autores se refieren a diferentes requisitos de calidad de la evaluación. Así, 


Cronbach 1963 (apud Rosales 2000:22-23) alude a la claridad, a la oportunidad, a la 


exactitud, a la validez y a la amplitud; y el Joint Commitee 1981 (apud Rosales 


2000:25-26), a la utilidad, a la viabilidad, a la ética, y a la exactitud. 


 Tras la revisión de los conceptos básicos sobre evaluación, queda justificado que 


la evaluación debe aplicarse a todos los elementos del proceso de enseñanza-


aprendizaje, entre los que se encuentra la labor docente, y que esta evaluación puede 


presentar una finalidad sumativa o formativa, puede realizarse en diversos momentos, 
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puede contar con diversos agentes evaluadores y existen diversas formas de valorar los 


datos. A continuación, pasaremos a analizar los puntos en común entre la EFLD y la 


investigación educativa. 


 


 


 


 


2.2. EFLD e investigación educativa 


 


2.2.1. Definición y modalidades de investigación educativa 
 


 Debemos detenernos en otra cuestión teórica de gran importancia, a la que ya 


nos hemos referido en apartados anteriores: los puntos de contacto, si no la 


equivalencia, entre EFLD e investigación educativa. La investigación educativa se 


define, en un sentido amplio, de la siguiente forma: “Investigación = pregunta + datos + 


análisis + interpretación” (Nunan 1992, apud Trujillo y Quereda 1996:1).  La definición 


de Trujillo y Quereda (1996:1) es más concreta y alude a la finalidad: “Entendemos por 


investigación un proceso que consta de una serie de pasos sucesivos (y a veces 


recurrentes) y que pretende la resolución de un problema mediante la búsqueda de datos 


pertinentes y su posterior análisis e interpretación”. En estas definiciones se puede 


apreciar la cercanía entre la EFLD y la investigación educativa.  


 La investigación educativa está más implementada, por lo que no debemos dejar 


de tenerla en cuenta a la hora de desarrollar la EFLD. Vamos a analizar los puntos de 


contacto entre ambas disciplinas y, para ello, revisaremos las diferentes modalidades de 


investigación, de las que sólo algunas se identifican con la EFLD.  


Existen diversas modalidades de investigación educativa según se atienda a uno 


u otro criterio: el método de recogida de datos, el tipo de datos, el tipo de análisis, el 


objetivo, etc. Según Tourón 1996 (apud López López 2001:568), las diversas 


modalidades pueden agruparse bajo dos grandes paradigmas: el cuantitativo y el 


cualitativo, también denominadas experimental, racional o positivista uno, y 


etnográfico, interpretativo o naturalista otro (López López 2001 y Rosales 2000).  


Cada uno de estos paradigmas de investigación tiene objetivos diferentes y 


recurren a técnicas de recogida y de análisis de datos diferentes. Los dos son válidos, 


todo depende de cuál sea el problema que se tenga que resolver (López López 
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2001:572). Para ver cuáles son sus características y sus diferencias, sigamos la 


comparación de López López (2001: cap. 1-5), que sintetizamos a continuación: 


 


 


 


 


INVESTIGACIÓN CUANTITATIVA INVESTIGACIÓN CUALITATIVA 


Pretende explicar la realidad, establecer 


relaciones de causa-efecto entre hechos o 


fenómenos a partir de datos observables. 


Pretende comprender la realidad, 


descubrir las motivaciones e intenciones 


de los sujetos cuando actúan, a través de 


datos no observables.  


El investigador no se implica en la 


investigación.  


El investigador se implica mucho en la 


investigación, es sujeto y objeto de ella.  


Se controlan todas las variables que 


puedan afectar a la validez interna4 de los 


resultados de la investigación, para 


garantizar que el hecho observado 


depende únicamente del tratamiento5 


aplicado. 


No se pretende controlar todas las 


variables que influyen en un hecho, ni 


medir la relación entre una variable 


dependiente y otra independiente. La 


realidad es concebida como compleja, 


múltiple, global, cambiante e inestable, y 


se tiene en cuenta el contexto en su 


conjunto.  


Busca establecer teorías, obtener 


principios generales o probar hipótesis. 


Busca obtener conocimientos de 


situaciones concretas, aunque no se 


puedan generalizar. 


 


Trujillo y Quereda (1996:3) establecen una clasificación de las modalidades de 


investigación atendiendo a los diferentes criterios. Aunque se observa una falta de 


unificación terminológica entre los distintos autores, los conceptos son afines. Por 


ejemplo: según el método de recogida de datos, la investigación puede ser experimental 
                                                           
4 La validez interna se define de la siguiente forma: “La validez interna está relacionada (Cfr. Cook y 
Campbell 1979) con la “validez causal”, esto es, que la investigación deje demostrado sin lugar a dudas 
que no hay otras interpretaciones alternativas plausibles de los mismos fenómenos. Dicho de otro modo, 
los cambios observados se deben exclusivamente a la condición definida por el investigador” (López 
López 2001:554). 
5 Entendemos por tratamiento: “Cualquier cosa hecha a un grupo para medir sus efectos” (Seliger y 
Shohamy 1989, apud Trujillo y Quereda 1996:2). 
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o naturalista; según el tipo de datos, cuantitativa o cualitativa; y según el tipo de 


análisis, estadística o interpretativa. Las modalidades experimental, cuantitativa y 


estadística podrían asociarse al paradigma cuantitativo, y las modalidades naturalista, 


cualitativa e interpretativa al cualitativo.  


Respecto de la recogida de datos, cada uno de los dos grandes paradigmas 


recurre a diferentes técnicas. En la investigación cuantitativa se utilizan los 


experimentos, con un grupo experimental al que se aplica un tratamiento y otro de 


control al que no se aplica el tratamiento. En la cualitativa se utilizan técnicas menos 


objetivas, como la introspección, la observación, las encuestas, las entrevistas, etc.   


 Existen otras dos modalidades de investigación, muy conocidas, que nos parece 


necesario caracterizar y encuadrar bajo uno u otro paradigma. Se trata del estudio de 


casos y de la investigación-acción. Analicemos cada una de estas modalidades. 


 El estudio de casos es un tipo de investigación cualitativa (Casanova 1992:91) 


cuyo objeto de estudio es muy reducido. Cohen y Manion 1985 (apud Trujillo y 


Quereda 1996:14) lo describen así: “The case study researcher typically observes the 


characteristics of an individual unit -a child, a clique, a class, a school, or a 


community”. Entre las posibilidades de este tipo de investigación se halla la de poder 


ofrecer una comprensión profunda de una situación singular, y entre sus limitaciones, la 


de hacer difícil la generalización de los resultados, o la de no poder controlar la 


subjetividad del investigador, muy próximo o implicado en el caso (López López 


2001:596). 


 Por otra parte, la investigación-acción, creada por K. Lewin 1946, no se inscribe 


en ninguno de los dos grandes paradigmas (cuantitativo y cualitativo), sino que se 


define por una característica que va más allá de la aplicabilidad de sus resultados o de 


las técnicas empleadas (López López 2001:607). La investigación-acción tiene en 


común con otras modalidades de investigación la búsqueda de un conocimiento de la 


realidad con el objetivo de tomar decisiones de mejora, pero se espera que los cambios 


se realicen de forma inmediata o simultánea a la investigación (Martínez Miguélez 


2000 y Díaz Crespo 2004). Esta característica hace de esta modalidad de investigación 


la más operativa. Además, otra peculiaridad de la investigación-acción es que apuesta 


por que sean los prácticos quienes se conviertan en investigadores. Corey 1953 (apud 


López López 2001:608) define la investigación-acción de la siguiente forma: “proceso 


por el que los prácticos intentan estudiar sus problemas científicamente en orden a 


guiar, corregir y evaluar sus decisiones y acciones”; y Kemmis y McTaggart 1988 
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(apud Díaz Crespo 2004): “La investigación-acción es una forma de investigación 


llevada a cabo por los prácticos sobre sus propias prácticas”. En el terreno de la 


educación, los investigadores serían los profesores y aplicarían la investigación y los 


cambios en el ámbito particular del aula.   


La metodología de la investigación-acción se basa en la espiral cíclica, que 


consiste en la repetición sucesiva de una serie de fases: planificación, acción (cambio), 


observación y  reflexión (Díaz Crespo 2004 y Richards y Lockhart 1998). Lewin 1946 


(apud Martínez Miguélez 2000:29) compara la espiral cíclica con la actividad del 


capitán de un barco: “(…) observando la dirección del mismo, moviendo el timón, 


constatando los resultados de esa acción, volviendo a mover el timón, etc., hasta lograr 


la ruta correcta”. También la compara con la actuación de un médico (apud Martínez 


Miguélez 2000:29): “El médico, en efecto, a través del diálogo con el paciente, elabora 


un diagnóstico de la enfermedad; basándose en este diagnóstico, prescribe un 


tratamiento; luego, observando la posible mejoría del paciente y otros efectos del 


tratamiento, reelabora y afina el diagnóstico, y reestructura el tratamiento; y así hasta 


lograr el pleno restablecimiento y salud general del paciente.”. Las técnicas de recogida 


de datos dependen de la naturaleza del fenómeno objeto de estudio, de modo que puede 


recurrir a técnicas tanto cuantitativas como cualitativas (Díaz Crespo 2004). 


Tras este breve repaso de las modalidades de investigación, pasaremos a 


analizar en qué puntos coincide ésta con la EFLD. 


 


 


2.2.2. Semejanzas y diferencias  


 


 En nuestra opinión, la principal semejanza entre la investigación educativa y la 


EFLD radica en que ambas intentan dar respuestas a preguntas. Para ello recogen datos, 


los analizan y los interpretan. Rosales (2000:41) identifica estas dos disciplinas entre sí 


por esta coincidencia:  


 


 Podemos considerar la recogida de datos para la evaluación como un auténtico 


proceso de investigación en cuanto a actividad reflexiva y sistemática, dirigida a 


lograr un conocimiento lo más perfecto posible de la realidad que se pretende 


evaluar. En este sentido la evaluación se identifica con la investigación (…). 
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Además, esta semejanza ha hecho que en el campo de la enseñanza de ESL se 


haya equiparado la investigación a la evaluación de programas, cercana a la EFLD. 


Así, Nunan 1992, en su conocida obra sobre investigación educativa en ESL, Research 


methods in language learning, cuyo título alude directamente a los métodos de 


investigación, incluye un capítulo dedicado a la evaluación de programas (program 


evaluation). De esta manera justifica esta inclusión (Nunan 1992:184): 


 


 In this chapter, we shall look at program evaluation. I have included the capter 


for several reasons. In the first place, I believe that evaluations, incorporating as 


they do questions, data, and interpretation, are a form of research. 


 


 Sin embargo, hay una diferencia en lo que respecta a la pregunta de la que 


parten una y otra disciplina. Mientras la investigación parte de un problema definido, 


que ya ha sido hallado, para ir en busca de las causas o de las soluciones, la EFLD trata 


de descubrir si hay problemas y, en el caso de que los haya, de qué problemas se trata. 


Utilizando la metáfora de la actividad del médico que propone Lewin 1946 para 


explicar la investigación-acción, la EFLD viene a ser el reconocimiento previo al 


diagnóstico y al tratamiento que el médico realiza al paciente, en el que observa su 


cuerpo, radiografías o analíticas, y en el que habla con él. Este reconocimiento puede 


llevarse a cabo con el propósito de hacer un chequeo, de comprobar que el paciente 


está sano, o, si hay síntomas de enfermedad, de conocer éstos con detalle para poder 


diagnosticar. Por el contrario, la investigación parte del diagnóstico.  


 No obstante, esta diferencia no se da siempre. La frontera entre la EFLD y la 


investigación educativa es borrosa y, en ocasiones, la EFLD también puede partir de un 


problema o de un indicio de éste, y la investigación puede chequear los efectos de una 


innovación en busca de errores.   


 Por otra parte, la función de la EFLD y la de la investigación educativa es la 


misma: mejorar la labor docente (López López 2001:516). Sin embargo, mientras las 


mejoras a las que aspira la EFLD no superan el ámbito de las situaciones particulares de 


aula, las generadas por la investigación educativa pueden tener diversos ámbitos de 


aplicación, desde el más concreto hasta el más general. En este sentido, la EFLD sólo 


se puede identificar con el estudio de casos o con la investigación-acción. 


 En relación con la función y el ámbito se halla esta otra diferencia: la EFLD no 


pretende hallar teorías ni principios universales, sino conocer situaciones muy concretas 
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y particulares en las que el contexto es fundamental. El conocimiento de estas 


situaciones permite introducir mejoras en ellas, pero no está garantizado que existan 


otras situaciones idénticas sobre las que aplicar las mismas mejoras. En este sentido, la 


EFLD se identifica más con el paradigma de investigación cualitativo que con el 


cuantitativo.  


Respecto de la recogida y del análisis de datos, según Rosales (2000:41) en la 


EFLD y en la investigación educativa se debe recurrir a las mismas técnicas: 


  


  (…) surge de manera inevitable una pregunta: ¿qué tipo de investigación se 


utilizará en la evaluación? Si nos situáramos en una postura exclusivista, 


tendríamos que decantarnos hacia una determinada metodología, por ejemplo, entre 


los extremos del positivismo o de la etnografía. Sin embargo, la enseñanza es una 


actividad suficientemente compleja y rica como para no poder despreciar ninguna 


forma o método de investigación. 


 


 Si bien, en nuestra opinión, la técnica experimental no puede ser llevada a cabo 


por los docentes con todo lo que conlleva (establecer un grupo de control y otro 


experimental, etc.), ni da cuenta de fenómenos no observables que suelen ocurrir en el 


aula, como las actitudes, las creencias, las necesidades, etc. Como señala López López 


(2001:572): “Para poder comprender determinados fenómenos no existe otro modo, en 


ocasiones, que vivir la situación con los actores, sacar la información reviviendo la 


situación a fondo, analizando los productos naturales, etc.”. La técnica experimental en 


la enseñanza de idiomas es más apropiada para investigar sobre cuestiones como la 


adquisición o el análisis de errores.   


 En conclusión, la modalidad de investigación que más se acerca a la EFLD es la 


investigación-acción, en su aplicación cualitativa, por estar dirigida al ámbito del aula y 


a los propios docentes, y por estar ligada a mejoras inmediatas que a su vez deben ser 


evaluadas.  


 Podría plantearse, en este punto, la siguiente pregunta: ¿por qué preferimos la 


denominación EFLD frente a otra que aluda a la investigación? Una razón es que, en la 


actualidad, la investigación aún no se asocia a las competencias de los docentes de 


ELE, sino a las de los investigadores (Trujillo y Quereda 1996:1). Por otra parte, la 


investigación es un concepto muy amplio, como hemos comprobado, y de cuyas 


modalidades sólo algunas se identifican con la EFLD. No obstante, también sería 
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posible utilizar una denominación que uniera los términos de evaluación y de 


investigación, como la que utiliza Tourón 1996 (apud López López 2001:519) para 


referirse a la evaluación de programas: investigación evaluativa. Al margen de las 


cuestiones terminológicas, lo importante es tener en cuenta los avances de la 


investigación educativa a la hora de implementar la EFLD.  


 Tras la revisión teórica acerca de la evaluación que hemos desarrollado en este 


apartado, pasaremos a analizar de forma detallada la necesidad de realizar la EFLD y su 


grado de implementación. En especial, querremos justificar dos supuestos de los que 


parte la EFLD: la insuficiencia de la experiencia como medio de perfeccionamiento 


profesional y la exigencia de llevar a cabo una EFLD sistemática. Nos parece oportuna 


esta justificación debido a que estos dos supuestos se oponen a creencias y a prácticas 


extendidas: por una parte, se suele considerar la experiencia en el aula una de las 


mejores formas de aprender y mejorar; y por otra, las valoraciones de su labor que 


llevan a cabo los docentes se suelen basar en la observación no sistemática y en otros 


medios informales. Sin negar el valor de la experiencia ni de las valoraciones no 


sistemáticas, postulamos que no son suficientes y que es necesaria la EFLD.  
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3. NECESIDAD E IMPLEMENTACIÓN DE LA EFLD 


 


3.1. ¿Dónde nace la necesidad de evaluar la labor docente? 


 


Las necesidades que pueden encontrarse en el origen de la ELD pueden ser las 


correspondientes a las dos funciones de la evaluación, sumativa y formativa, es decir, al 


imperativo de controlar la calidad de la enseñanza impartida, de rendir cuentas ante la 


Administración, por una parte, y a la necesidad y deseo de mejorar la labor docente, por 


otra. 


Santos Guerra (1993:88) sostiene que los dos tipos de evaluación no son 


excluyentes, aunque la evaluación sumativa no propicia la mejora:  


 


 No se trata de objetivos irreconciliables. El control puede y debe conducir a la 


mejora de la calidad y la mejora garantizará un mejor servicio a la comunidad 


educativa. Ahora bien, cuando la iniciativa es externa y la finalidad principal es el 


control, los nexos con la mejora de la calidad se debilitan. No es posible cambiar 


las actitudes a través del control, y sin la mejora de las actitudes, los cambios sólo 


se producirán en la superficie de la práctica, no en su contenido más rico y 


profundo. Por eso, lo que defiendo es la iniciativa interna de los grupos o bien las 


asunción de las iniciativas externas que los profesionales aprovechan para la 


comprensión y la mejora de sus prácticas. 


 


En los centros de enseñanza de ELE españoles, está más implementada la 


evaluación sumativa. Si fuera posible conciliar esta evaluación con la de fin formativo, 


se lograría rentabilizar los medios y los esfuerzos. Como veremos, las herramientas de 


EFLD exigen unas condiciones de viabilidad con las que no siempre se cuenta.  


 


 


3.2. Supuestos de los que parte la EFLD 
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La necesidad y el deseo de mejorar que origina la EFLD se apoya en dos 


supuestos básicos: que no existe nada que no sea susceptible de mejora y que todo 


profesional debe aspirar a la perfección en su trabajo.  


 A partir de aquí vamos a justificar otros dos supuestos en los que se basa la 


EFLD que se oponen a creencias muy extendidas: en primer lugar, que para mejorar la 


experiencia no lo es todo; y, en segundo, que es necesaria una evaluación sistemática. 


Analicemos cada uno de estos supuestos. 


 


 


3.2.1. La experiencia no lo es todo 
 


 Empecemos recordando la cita con la que abríamos esta memoria (Barber  1990, 


apud Santos Guerra 1993:88): 


 


 Para mejorar la enseñanza a través de la evaluación formativa, un profesor debe 


admitir previamente que él o ella están haciendo algo imperfectamente y que la 


acción del profesor debe mejorar a través de la evaluación. 


 


 Pensamos que la primera exigencia a la que alude Barber, referente a que un 


profesor debe admitir que su labor es susceptible de mejora, sería admitida por todos los 


docentes, pues, como hemos mencionado, la perfección no existe y este supuesto es 


comúnmente aceptado. En cuanto a la segunda exigencia, que se refiere al modo de 


llevar a cabo la mejora profesional, nos encontramos con que a menudo se alude a la 


formación y, sobre todo, a la experiencia como medios de perfeccionamiento. Desde 


luego, la formación especializada y la experiencia conducen a la excelencia profesional, 


pero no son los méritos concluyentes. López López (2001:659) apunta lo siguiente en 


este sentido: 


 


 (…) no todos piensan que antigüedad equivale, por sí misma y en todos los casos, 


a mayor competencia (un antiguo y muy estimado profesor nuestro, Catedrático de 


universidad que lo había sido de instituto durante muchos años, solía decir con 


ironía que “hay años de servicio que merecen años de cárcel”). En efecto, la mera 
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acumulación de años de experiencia sin nota desfavorable en el expediente 


profesional no significa mejora continua en la práctica profesional. 


 


 Por su parte, Santos Guerra (1993:89) coincide con la opinión de López López y 


alude a la EFLD como auténtica vía de mejora: 


 Muchos profesores identifican experiencia con ciencia pedagógica. Nadie 


garantiza que la práctica haga a las personas más inteligentes, más sabias. Esto sólo 


es posible desde una actitud abierta, desde un proceso de indagación rigurosa, 


desde un intenso ejercicio de captación y de interpretación de la realidad. 


 


En el campo de la enseñanza de ESL, hallamos otro argumento a favor del 


supuesto de que la experiencia es insuficiente y de que la sistematización es necesaria 


en la EFLD (Richards y  Lockhart 1998:13): 


 


 La experiencia es insuficiente para el perfeccionamiento. (…) La experiencia es 


el punto de partida para el desarrollo profesional, pero para conseguir que juegue 


un papel productivo es necesario examinarla sistemáticamente. Para ello se 


necesitan procedimientos específicos (…). 


 


Por lo que respecta a los resultados de la evaluación sumativa, como índice de 


excelencia profesional al que también frecuentemente se alude, habría que analizar si 


ésta es válida y fiable, pues, en muchas ocasiones las pruebas sumativas no están bien 


diseñadas ni se aplican correctamente (Santos Guerra 1993:87).  


Con estas reflexiones, damos por justificado el supuesto de que la experiencia no 


lo es todo. En las citas que hemos reunido, además, se alude al segundo supuesto, 


referente a la necesidad de sistematizar, que pasamos a analizar a continuación. 


 


 


3.2.2. Necesidad de sistematizar 


 


 La EFLD debe ser sistemática. Esto significa que no es suficiente la evaluación 


informal, casual o improvisada. Airasian y Gullickson (1999:23) sostienen que muchos 


profesores valoran la aceptación y los efectos de sus decisiones en el aula mediante 


procesos intuitivos: 
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 Sabemos que los estándares y criterios que utiliza el profesorado como guía para 


sus decisiones de autoevaluación tienden a ser tácitas, intuitivas, idiosincrásicas y 


mutables. Es más probable que el profesorado informe sobre una toma de decisión 


porque “sentían” que era lo correcto, o “intuitivamente” parecía correcto que sobre 


la base de criterios o estándares más formales y objetivos. (…) Como se ha 


anotado, la complejidad y constancia de los acontecimientos en el aula animan a los 


profesores a preferir criterios de autoevaluación rápidos y simples tales como la 


postura corporal o la expresión de la cara. Desafortunadamente, estos criterios de 


segundo orden a menudo llevan las autoevaluaciones del profesorado por mal 


camino. 


   


En nuestra opinión, la retroalimentación basada en la quinésica o en la percepción 


subjetiva puede llevar a una evaluación acertada, pero no en todos los casos. La EFLD, 


por el contrario, como evaluación sistemática, garantiza siempre una retroalimentación 


completa y fiable. En relación con esta idea, Richards y Lockhart (1998:13) defienden 


que el profesor no es plenamente consciente de su labor: 


 


 El profesor desconoce en gran medida lo que ocurre en el proceso de enseñanza. 


Los profesores no son a menudo conscientes del tipo de enseñanza que practican o 


cómo toman decisiones sobre la marcha. Esto se puede ver en los siguientes 


comentarios, hechos por profesores después de ver sus clases grabadas en vídeo: 


No tenía idea de que hablara tanto y no dejara practicar a los alumnos. 


El ritmo era terrible. No daba tiempo a que los alumnos terminaran una tarea 


antes de pasar a otra. 


Qué mal lo hice con los ejercicios en grupo. Los alumnos no entendieron lo que 


tenían que hacer.  


Parecía como si ignorara a la mitad de los alumnos de mi clase. 


Dado que ocurren tantas cosas simultáneamente durante una clase, muchas veces es 


difícil que los profesores sean conscientes de lo que ocurre en ellas, y por qué. 


 


 Las situaciones anteriores pueden explicarse por la escasa validez y fiabilidad 


de la observación casual que lleva a cabo un profesor mientras imparte clase. Casanova 


(1995:128), describe cómo es esta observación no sistemática: 


 


 ¿Cómo se observa habitualmente en el aula?: 


- Irregularmente. Unas veces sí y otras no. 
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- Sin objetivos delimitados de antemano: se observa lo que más llama la atención. 


Por ello, se observan diferentes aspectos en distintos alumnos. Algún alumno puede 


mantenerse sin que nadie haya observado nada sobre él. 


- Sin registros escritos de lo observado. Los posibles datos recogidos quedan 


librados a la mejor o peor memoria del observador (profesor) y a su interpretación 


personal. 


- De modo individual, por lo que se corre el riesgo de que la información obtenida 


esté sesgada por la subjetividad del observador.  


 


 En favor de la sistematización de la EFLD, recordamos la definición de 


evaluación educativa que aporta el Joint Committee on Standards for Educational 


Evaluation 1981 (apud Stufflebeam y Shinkfield 1987:19): “La evaluación es el 


enjuiciamiento sistemático de la valía o el mérito de un objeto”. En la propia definición 


de evaluación educativa se hace referencia a la sistematización. Por otra parte, Pérez 


Juste (1989:48) apunta que el carácter sistemático de la evaluación debe reflejarse en 


una planificación que atienda a objetivos claros y que se base en conocimientos 


técnicos y en medios válidos y fiables. 


 En conclusión, si los profesores sólo observan de forma casual, es posible que 


no lo observen todo o que tarden mucho tiempo en darse cuenta de un hecho; si sólo 


atienden a lo que sienten, es posible que sus sentidos y sentimientos les lleven a error; 


si interpretan lo que observan y lo que sienten según sus creencias y no según 


fundamentos pedagógicos, es posible que tomen decisiones equivocadas; si creen, en 


definitiva, que la experiencia lo es todo y que la evaluación no sistemática es suficiente, 


es posible que nunca mejoren como profesores. 


 


 


3.3. Grado de implementación de la EFLD 


 


 Como hemos mencionado anteriormente, en la actualidad la evaluación de la 


labor docente que está más desarrollada en el campo de la enseñanza de ELE es la que 


tiene una finalidad sumativa. Es común que los centros donde se imparte ELE encuesten 


a los estudiantes con el fin de conocer y controlar el trabajo de los profesores. También 


existen equipos de inspección pertenecientes a instituciones académicas, como las 


universidades o el Instituto Cervantes, que ofrecen la posibilidad a los centros públicos 
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y privados de someterse a una evaluación sumativa para lograr un certificado de calidad. 


Tal es el caso del Certificado de Enseñanza de Español como Lengua Extranjera 


(CEELE), expedido por un equipo de inspectores de la Universidad de Alcalá, o el 


Dictamen del Instituto Cervantes.  


 Respecto de la EFLD, la bibliografía especializada más extensa la hallamos en el 


campo de la Pedagogía y del Magisterio. En la enseñanza de ESL se ha reparado 


también en la necesidad de evaluar la labor docente, aunque no se diferencia claramente 


la función sumativa de la formativa. Por último, en la enseñanza de ELE es muy 


reducido el número de estudios que hemos encontrado. Por otra parte, debemos tener en 


cuenta que la implementación de la EFLD hay que medirla también en la 


implementación de la investigación educativa, pues, como hemos visto, ambas tienen 


mucha relación entre sí.  


 El desarrollo de la EFLD, no obstante, es frenado en la actualidad por una serie 


de dificultades que impiden a los docentes llevarla a cabo. En el siguiente apartado 


analizaremos estas dificultades y sus posibles soluciones. 
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4. OBSTÁCULOS Y RESISTENCIAS PARA LLEVAR A CABO LA EFLD 


  


Hasta ahora, la EFLD no ha sido fácil de aplicar ni muy aceptada por los 


docentes.  A las dificultades que no dependen de los profesores las hemos denominado 


obstáculos, y a las que sí son generadas por ellos, resistencias. Dichos obstáculos y 


resistencias frenan el desarrollo de la EFLD y, por tanto, la mejora de la labor docente y 


la eficacia de la enseñanza. Veamos en qué consisten. 


 


 


4.1. Obstáculos 


  


4.1.1. Falta de tiempo 


 


 Este obstáculo está relacionado con el que es, a nuestro parecer, el mayor 


problema de las herramientas de EFLD que hasta ahora se han propuesto: la falta de 


viabilidad. Dichas herramientas exigen un tiempo de preparación, de aplicación y de 


análisis que es excesivo y superior a las posibilidades reales de los docentes.  


Por ejemplo, Richards y Lockhart (1998:15 y ss.) proponen la realización 


frecuente de diarios de clase y de informes detallados por parte de los profesores, que, 


además, deben ser revisados y analizados en colaboración con otros compañeros 


docentes. La aplicación de estas herramientas requiere un tiempo mayor al de la 


preparación y la realización de las clases. No cuestionamos la validez y la fiabilidad de 


estas pruebas, pero sí su viabilidad. Exigen dedicar un tiempo con el que no siempre se 


cuenta y, aun en las mejores condiciones, resultaría desproporcionado dedicar más 


tiempo a la evaluación de la actividad docente que a la propia actividad docente.  


Santos Guerra (1993:66) también repara en este obstáculo. Ésta es su reflexión: 


 


 Las sugerencias propuestas requieren una elevada inversión de tiempo. ¿Dónde lo 


ha de buscar el profesor? Pretender que utilice su tiempo libre para dedicarse a 


investigar sobre la práctica no es una invitación realista. Ni siquiera justa. La 


Administración tampoco está dispuesta a liberar tiempos que no sean de estricta 


dedicación al aula. Parece tener la impresión de que todo el tiempo de aula es 
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aprovechable y que todo el tiempo que el profesor está fuera del aula no tiene 


repercusión en la mejora de la educación. La sociedad incurre en un error cuando 


se opone a que el profesor tenga menos horas de clase… 


 


 Airasian y Gullikson (1999:24) opinan de la misma manera y añaden que esta 


circunstancia lleva a los docentes “a apoyarse en indicadores de práctica docente fáciles 


de observar, superficiales, pero a menudo poco válidos”.  


 Por tanto, habrá que tener en cuenta la exigencia de viabilidad a la hora de 


diseñar herramientas de EFLD.  


 


 


4.1.2. Falta de ayuda 


 


 En relación con el obstáculo anterior se halla este otro, también recogido por 


Santos Guerra 1993. Este autor sugiere que, para que la investigación educativa llevada 


a cabo por los docentes (que, como hemos visto, coincide muchas veces con la EFLD) 


pueda darse, es necesario un apoyo institucional generoso y sistemático, que puede 


consistir en la habilitación de tiempos y espacios, la disposición de canales para la 


difusión de los trabajos, profesores de apoyo a la investigación, etc. (Santos Guerra 


1993:67). También sería deseable que la EFLD fuera considerada actividad 


remunerable, es decir, que se incluyera entre las demás competencias profesionales de 


los docentes.  


 Es necesario, en definitiva, el apoyo institucional, para lo cual han de difundirse 


y reconocerse previamente los beneficios que conlleva el desarrollo de la EFLD.  


 


 


4.1.3. Falta de difusión 


 


 Como hemos explicado anteriormente, la EFLD está muy poco implementada y 


no se puede pedir a los docentes que lleven a cabo una tarea que desconocen. Por tanto, 


es necesario difundir la EFLD desde los cursos de formación y de reciclaje, así como 


desde los encuentros, jornadas, congresos, publicaciones, etc. Esta difusión debe evitar 


el llamado efecto vitrina, fenómeno definido así por Bisquerra 1989 (apud Trujillo y 


Quereda 1996:5): 
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 En gran parte de la investigación educativa se ha producido el “efecto vitrina”. Es 


decir, debido al lenguaje utilizado y a su complejidad, las investigaciones 


permanecen inaccesibles a los prácticos. Muchas investigaciones permanecen en 


las estanterías de las bibliotecas (vitrina) sin producir ningún efecto práctico. 


 


Así mismo, los centros de enseñanza podrían facilitar a sus profesores estos 


conocimientos y animarles a desarrollar la EFLD. 


 


 


4.2. Resistencias 


 


4.2.1. Falta de motivación 


 


 Los obstáculos anteriores, sobre todo la falta de ayuda y de remuneración, 


sumados a una ausencia de reconocimiento, provocan en los docentes una 


desmotivación que hace que se resistan a desarrollar la EFLD (Santos Guerra 1993:66).  


 Sin embargo, sobre este punto queremos señalar la importancia de considerar la 


EFLD en otro sentido, aparte del de actividad merecedora de remuneración y 


reconocimiento, que motive a los profesores: la EFLD conduce a la realización 


responsable, ética y de calidad de la labor docente. Si bien es una realidad que la 


remuneración es justa y necesaria y que el trabajo bien hecho debe ser reconocido. 


Como hemos mencionado antes, del apoyo institucional depende en gran medida el 


desarrollo de la EFLD.    


 


 


4.2.2. Escepticismo 


 


 Como explicamos al justificar los supuestos de los que parte la EFLD, que se 


refieren a la insuficiencia de la experiencia y de la evaluación no sistemática para 


alcanzar la excelencia profesional, aceptar esto significa desterrar creencias muy 


asumidas y extendidas. Mientras los docentes no acepten los supuestos mencionados, su 


actitud ante la EFLD será de escepticismo: no podrán creer en la EFLD ni podrán, por 


tanto, llevarla a cabo para mejorar su actividad.  
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4.2.3. Individualismo 


 


 Para Santos Guerra (1993:67), los docentes se resisten a la EFLD debido a una 


fuerte tendencia individualista, es decir, a que no existe una tradición de trabajo en 


equipo, de colegialidad, en la que supone un principio de beneficio. Santos Guerra 


(1993:90) apuesta por la EFLD en la forma de coevaluación, aduciendo diversas 


razones como que “aviva el diálogo profesional sobre la práctica docente”, “evita las 


comparaciones que se producen si es un solo profesor el que es evaluado”, o “potencia 


la coordinación”.  


 Contrasta con esta opinión la de Fuentes-Medina y Herrero Sánchez (1999:358) 


para quienes la EFLD ha de iniciarse como autoevaluación hasta llegar a la 


combinación de ésta con heteroevaluación y coevaluación: “debe iniciarse desde la 


capacidad de autocrítica del profesor. Además, cuando un profesional acostumbra a 


evaluar de manera sistemática su actividad tendrá mayor probabilidad de convertirse en 


un sujeto abierto al juicio externo”. Aunque estos autores apuesten por un método que 


llaman híbrido, es decir, que tiene en cuenta a diversos agentes evaluadores 


(triangulación), creen que es fundamental que sea el profesor quien seleccione las 


técnicas, pues de ese modo “se espera que no existan resistencias con respecto a los 


resultados obtenidos por las diferentes vías” (Fuentes-Medina y Herrero Sánchez 


1999:363). 


 En nuestra opinión, es justo que sea el profesor interesado quien gestione la 


EFLD, pero debe familiarizarse con el trabajo en equipo y con la heteroevaluación 


porque necesitará a sus compañeros para aplicar algunas herramientas de EFLD. 


 


 


4.2.4. Temor al control y a la utilización no ética de los datos 


 


 Otra causa de resistencia a la EFLD por parte de los docentes tiene relación con 


la confusión entre ESLD y EFLD, y el temor a la evaluación sumativa, que muchas 


veces se convierte en una amenaza (Santos Guerra 1993:87). Como ésta última está 


más implementada, los docentes tienden a suponer una función de control en cualquier 


evaluación de la labor docente y no de mejora. Fuentes-Medina y Herrero Sánchez 


(1999:355) apuntan lo siguiente: 
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 Los distintos agentes educativos ven la evaluación del profesorado desde 


diferentes perspectivas y le atribuyen a ésta diversas finalidades. La visión que 


generalmente el profesor ha tenido de su evaluación es que es un medio para 


ejercer sobre él un mayor control y tiende al escepticismo cuando se plantea como 


un medio para mejorar la propia actuación docente (Villa y Morales 1993). 


 


 Por otra parte, el temor de los docentes a una utilización no ética de los datos 


resultantes de la EFLD podría originar resistencias a la aplicación de ésta. Airasian y 


Gullickson (1999:72) explican así este hecho y sugieren una solución por parte de los 


centros: 


 


 La autoevaluación es eminentemente arriesgada. Nunca es agradable saber que 


hay puntos débiles en la tarea de uno, o que los principios de uno sobre la 


enseñanza no se manifiestan en la clase. La información negativa puede ser fijada 


por otros y utilizada en detrimento del profesor/a que se autoevalúa. La política del 


centro debería proporcionar directrices para proteger los derechos y la propia 


eficacia del profesorado implicado en la autoevaluación.  


 


 


4.2.5. Rutinización 


 


 Ésta también es una causa de resistencia a la EFLD por parte de los docentes 


registrada por Santos Guerra (1993:67). Según este autor, los profesores tienden a 


realizar las mismas cosas de forma rutinaria dado que la institución educativa pervive y 


previsiblemente pervivirá a pesar de todo (Santos Guerra 1993:67). Si los profesores se 


aferran a sus hábitos, a una rutina, será muy difícil que acepten el desafío que supone la 


EFLD, así como los cambios a los que ésta aspira. Mediante la formación permanente, 


la difusión de la EFLD, el apoyo institucional y la motivación, podría evitarse esta 


rutinización y favorecer la aceptación de la EFLD por parte de los profesores. 


 


 


4.2.6. Papel de enseñantes y no de aprendientes 
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 Para Santos Guerra (1993:88-89), el hecho de que los profesores sean los que 


enseñan en el proceso de enseñanza-aprendizaje les hace identificarse más con el papel 


de enseñantes que con el de aprendientes, de forma que no aceptan la EFLD al requerir 


ésta adoptar el papel de aprendientes. Para llevar a cabo la EFLD, deben cambiar su 


actitud. Saber enseñar implica saber aprender y en todas las profesiones siempre hay 


algo que aprender y mejorar.  


 Como los obstáculos y las resistencias anteriores, esta dificultad puede superarse 


con el apoyo de las instituciones educativas, con la difusión y la viabilización de la 


EFLD y con la motivación y el compromiso necesarios para llevar a cabo una docencia 


de calidad. A continuación, analizaremos los aspectos de la labor docente en ELE que 


pueden ser evaluados mediante la EFLD. 
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5. ASPECTOS EVALUABLES DE LA LABOR DOCENTE EN ELE  


 


 Tras haber fundamentado una base teórica sobre la que asentar nuestra propuesta 


de aplicación de la EFLD a la enseñanza de ELE, pasamos a desarrollar dicha 


propuesta. Para ello, comenzaremos por revisar qué elementos o aspectos componen la 


labor docente en ELE.  


 Una descripción, muy detallada, de la actividad docente en ELE es la propuesta 


por Fernández López 1998 en una guía de observación de clases. De entre todos los 


aspectos que analiza, destacamos los siguientes: 


• Uso del aula 


• Estructura de la clase 


• Explicaciones 


• Actividades 


• Recursos 


• Uso de la lengua 


• Presentación y conclusión de la clase 


 


• Estrategias de comunicación 


• Actitud del profesor y clima de la 


clase 


• Atención a los alumnos 


• Capacidad para motivar a los alumnos 


• Adecuación al nivel 


• Actitud ante el error 


 Otros autores, como Richards y Lockhart 1998, aluden a seis aspectos de la 


enseñanza de segundas lenguas: la toma de decisiones del profesor, su papel, la 


estructura de la clase, la interacción en la clase, la naturaleza de las actividades de 


aprendizaje  y el uso de la lengua en clase. Por su parte, Alonso 1991 se refiere al uso 


del aula, al uso del lenguaje, a la enseñanza de distintos tipos de contenidos y de 


destrezas, a la corrección y a la programación y planificación de clases. 


 Según los estudios anteriores, estableceremos seis categorías que configuran la 


labor docente en ELE: 


 


1. La estructura de la clase 


2. Las actividades 


3. El escenario 


4. La lengua empleada 


5. La interacción 
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6. El factor afectivo 


 Veamos qué aspectos engloba cada una de ellas. 


5.1. La estructura de la clase 


  


• La programación de las clases. Richards y Lockhart (1998: cap. 4) denominan 


decisiones de planificación a aquellas decisiones que el profesor toma para elaborar 


una programación. Las programaciones pueden referirse a un curso completo, a parte 


de éste o a una clase. En cualquiera de estos casos, los docentes deben evaluar: en 


primer lugar, si han seleccionado, secuenciado y concretado bien los objetivos y 


contenidos según el tipo de curso y las necesidades de los estudiantes; y, en segundo 


lugar, si han temporalizado la presentación y la práctica de cada contenido de forma 


adecuada.  


 


• Las decisiones tomadas de forma improvisada. Por otra parte, Richards y Lockhart 


(1998: cap. 4) denominan decisiones de interacción a aquellas que son tomadas 


durante la clase y que pueden alterar lo programado. En este caso, el profesor decide 


con rapidez tras haber evaluado de forma no sistemática la respuesta de los alumnos 


ante la presentación o la práctica de un contenido, o tras constatar que una 


circunstancia no controlada imposibilita llevar a cabo lo programado (el número de 


alumnos es inferior o superior al esperado, no es posible contar con algún recurso, 


etc.). Según Richards y Lockhart (1998:81), “la capacidad de tomar decisiones de 


interacción adecuadas es claramente una habilidad esencial del profesor”. Debido a 


que estas decisiones son improvisadas, los profesores pueden equivocarse y deben 


evaluarlas para aprender a tomarlas cada vez de forma más acertada. Deben valorar 


si estaba justificado o no alterar la programación de la clase y si las decisiones 


tuvieron efectos positivos. 


  


• La secuencia y el ritmo de la clase. Las decisiones de planificación y de interacción 


determinan la secuencia didáctica de cada clase y el ritmo de ésta. La secuencia de 


una clase depende del enfoque metodológico que se siga (Richards y Lockhart 


1998:110). En cualquier caso, debe responder a un plan, por ejemplo: debe hacerse 


una presentación o una actividad de calentamiento; las prácticas más controladas 


deben preceder a las más libres; debe haber una conclusión, en la que se resuma lo 


presentado, etc. Por otra parte, la secuencia y el tiempo dedicado a cada una de sus 
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fases deben favorecer un ritmo ágil. Así, el profesor debe evaluar si hubo una 


explicación o actividad excesivamente larga, si las actividades fueron repetitivas o 


aburridas, etc. El ritmo tampoco debe ser demasiado rápido, es decir, debe fijarse un 


tiempo justo para cada parte de la secuencia.  


 


• El control del tiempo. Además de evaluar el ritmo, se puede evaluar si el profesor 


controló la duración de cada fase de la secuencia y la forma de llevar a cabo ese 


control: puede negociar con los estudiantes la duración de una actividad, controlar 


sus intervenciones, etc. Tras la clase, el profesor debe evaluar si la temporalización 


fue adecuada, es decir, si dio tiempo a cumplir los objetivos previstos sin que el 


ritmo fuera pesado o demasiado rápido, y si supo controlar el tiempo. 


 


• El inicio y el final de la clase. Estos dos momentos de la secuencia de la clase deben 


cumplir algunos requisitos (Richards y Lockhart 1998: cap. 6). Por ejemplo, en el 


inicio, el profesor puede repasar los contenidos de la clase anterior, presentar los 


objetivos de la clase, relacionar éstos con las clases anteriores, realizar una actividad 


de calentamiento, etc. También debe dedicar unos minutos al cierre de la clase: 


recapitular, explicar las tareas para casa o anunciar el tema de la clase siguiente, 


entre otras posibilidades. El inicio y el final de una clase son importantes, pues, 


tienen el objetivo de atraer el interés de los alumnos y de reforzar lo que se ha 


aprendido, respectivamente, por lo que el profesor no debe omitirlos. 


 


• La transición entre las fases de una secuencia didáctica. En la transición de una 


fase a otra de la secuencia, o de una actividad a otra, existe el riesgo de que los 


estudiantes se desconcentren, se pierda la coherencia o se dedique un tiempo 


excesivo. Por tanto, es preciso relacionar una fase o una actividad con la siguiente, y 


organizar los agrupamientos, si es necesario, de forma rápida y eficaz. El profesor 


debe valorar si la secuencia se interrumpió en algún momento a causa de realizar las 


transiciones de forma incorrecta.  


 


 


5.2. Las actividades 
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• Las actividades.  Respecto de las actividades, los profesores deben valorar si su 


tipología se adecuó a los estilos de aprendizaje de los alumnos y a los objetivos de la 


clase. También deben evaluar si fueron lo suficientemente variadas como para 


favorecer el ritmo, si la instrucción fue clara, si la dinámica no fue demasiado 


complicada ni demasiado simple y, por último, la respuesta de los alumnos. 


 


• Los tipos de agrupamiento. Para valorar el tipo de agrupamiento de cada actividad, 


los profesores deben tener en cuenta si se adecuó a los objetivos, si los estudiantes se 


sintieron cómodos según las relaciones del grupo, si fue positivo agruparlos según su 


nivel de conocimiento.   


 


• Los recursos y los materiales. La elección de los recursos y materiales, así como su 


utilización, depende del profesor. Debe evaluar si los recursos  (vídeos, periódicos, 


publicidad, etc.) se adecuaron a los objetivos de la clase y fueron lo suficientemente 


ricos y variados. También debe valorar si los materiales (manual, fotocopias o 


actividades elaboradas por él mismo) contribuyeron a lograr los objetivos y fueron 


válidos, claros y adecuados al nivel de los alumnos. 


 


 


5.3. El escenario 


 


• La utilización de los elementos del aula. El profesor debe controlar todo lo que 


sucede en el aula y también los elementos de ésta. La distribución de las sillas de los 


alumnos, por ejemplo, es muy importante: en forma de herradura favorece la 


comunicación más que la colocación en filas. También debe procurarse que los 


carteles estén relacionados con los objetivos del curso. La luz, la temperatura y el 


ruido son otros elementos que, si no son adecuados, pueden perjudicar la 


concentración y el aprendizaje, por lo que el profesor deberá controlarlos.  


 


• La utilización de la pizarra. La pizarra es uno de los elementos más importantes de 


la clase. Por eso, el profesor debe utilizarla de forma que favorezca el aprendizaje. La 


letra debe ser legible y lo suficientemente grande y marcada como para que se pueda 


leer desde todos los puntos del aula. Así mismo, lo que se escriba debe estar 
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organizado. Se puede establecer una distribución fija, como destinar una franja a la 


derecha para apuntar vocabulario nuevo, etc. Una de las mejores formas de evaluar la 


utilización de la pizarra es observarla desde el sitio de los alumnos (Alonso 1994:20). 


  


• Ubicación del profesor. Incluimos en este apartado el lugar que ocupa el profesor en 


el en el escenario, es decir, en el aula. Tradicionalmente, ha ocupado la mesa del 


profesor. Sin embargo, en la enseñanza de segundas lenguas, que requiere una 


amplia variedad de dinámicas y de agrupamientos y que, sobre todo, cede el 


protagonismo a los estudiantes, el profesor debe situarse en otros lugares del aula, 


moverse por ella y procurar que la dirección de la comunicación no sea únicamente 


entre él y el grupo, sino también entre los alumnos. Debe evaluar si su ubicación 


favoreció la interacción en la clase. 


  


 


5.4. La lengua empleada 


 


• El uso que el profesor hace de la lengua (teacher talk). Los profesores de 


segundas lenguas que utilizan la lengua meta en clase para explicar, dar 


instrucciones, etc., suelen modificar su habla para proporcionar a sus estudiantes 


input comprensible (Chaudron 1988: cap. 9). Esta producción sirve de modelo a los 


estudiantes, por lo que, aunque se simplifique, debe ser gramatical y natural. Se debe 


evaluar también la rapidez y la dificultad del teacher talk según el nivel de los 


alumnos, y, en el caso de que se utilizara la L1 de los estudiantes o una L3, si fue de 


forma justificada. Por otra parte, el profesor debe valorar si sus intervenciones 


ocuparon una cantidad adecuada del tiempo de la clase, según los objetivos de ésta. 


 


• Otras estrategias de comunicación. Fernández López (1998:76) apunta que la 


comunicación no verbal del profesor también debe ser objeto de evaluación: los 


gestos, la mirada y el tono de la voz cumplen un papel importante en la 


comunicación entre el profesor y los alumnos. Así mismo, el  profesor debe tener en 


cuenta las diferencias culturales y asegurarse de que sus gestos, posturas, 


movimientos y miradas han sido bien interpretados. 
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• Las explicaciones. En relación con el teacher talk, las explicaciones son una parte de 


la clase en la que el profesor utiliza la lengua meta para explicar algo acerca de ella. 


Es muy importante que sean claras y que sigan una estrategia inductiva o deductiva 


según el tipo de contenido y el alumnado (Fernández López 1998:70). Así mismo, 


deben ocupar un tiempo adecuado. 


 


• La reacción ante el error por parte del profesor. Existen diversas fórmulas para 


corregir los errores, sobre todo en la expresión oral, aunque aún no se ha llegado a 


determinar cuál es la mejor (Chaudron 1988: cap. 5). No obstante, los alumnos 


suelen demandar que se les corrija siempre que cometan un error y es el profesor 


quien debe valorar qué, cómo y cuándo corregir según el caso y con criterios 


fundamentados. 


 


 


5.5. La interacción 


  


• La interacción profesor-alumno. En la clase de segundas lenguas, sobre todo 


cuando se sigue un enfoque comunicativo, la interacción es constante. El profesor 


debe fomentar la participación de los estudiantes, teniendo en cuenta que la 


personalidad de cada uno requiere una estrategia diferente (alumnos tímidos, 


alumnos que tienden a acaparar los turnos de palabra, etc.). También debe dirigirse a 


todos los alumnos por igual y no siempre a los mismos, como tienden a hacer 


algunos profesores. 


  


• Conversaciones no prototípicas en el aula. Otro tipo de interacción en el aula que 


se debe evaluar es el de las conversaciones informales entre profesor y alumnos 


acerca de cuestiones diversas, como comentarios personales o sobre noticias de 


actualidad. Estas conversaciones pueden reforzar las relaciones del grupo y favorecer 


la creación de un clima de confianza en clase. Sin embargo, deben ser adecuadas y 


no ocupar un tiempo excesivo.  
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5.6. El factor afectivo 


 


• Actitud del profesor y clima de la clase. Fernández López (1998:77) alude a tres 


aspectos relacionados con la actitud del profesor: la motivación que genera en los 


estudiantes, el ambiente que crea y la confianza que inspira. Estas cuestiones 


cumplen también una función en el aprendizaje, pueden facilitarlo o dificultarlo. El 


profesor debe tenerlas  en cuenta a la hora de evaluar su labor. No obstante, cuando 


la EFLD se realiza como heteroevaluación por parte de los alumnos, el factor 


afectivo puede influir y hacer que los resultados no sean fiables (Fernández de Moya 


y González Ruiz 1992:232). Una forma de evitar esta influencia podría consistir en 


solicitar la valoración de las cuestiones afectivas de forma diferenciada. 


  


• Fomento de la interculturalidad. Por último, puesto que en muchas ocasiones las 


clases de ELE son multiculturales, es decir, que reúnen a alumnos de diversas 


nacionalidades, es fundamental que el profesor fomente el respeto hacia todas las 


culturas. 


 


 Después de haber definido qué evaluar en la labor docente de ELE, analizaremos 


cómo hacerlo. En el siguiente apartado realizaremos un análisis crítico de las 


herramientas de EFLD existentes, tanto de autoevaluación como de heteroevaluación. 
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6. HERRAMIENTAS DE EFLD EN ELE  


 


6.1. Análisis crítico de las herramientas de EFLD 


 


6.1.1. Tipos de herramientas 


 


 La EFLD debe ser llevada a cabo mediante instrumentos creados para este fin, es 


decir, debe ser sistemática. Éste es uno de los supuestos de los que parte la EFLD, que 


ya justificamos. Recordemos cuál es la función de las herramientas de EFLD a través de 


esta cita de Richards y Lockhart (1998:15): 


 


 (…) las experiencias de la clase pueden constituir la base para la reflexión crítica, 


si los profesores logran encontrar vías para rememorar los pensamientos sobre lo 


sucedido y sus reacciones ante ello, así como para recopilar información sobre las 


propias experiencias. A partir de esta base, los profesores pueden aplicar estrategias 


de intervención o de cambio, dependiendo de sus necesidades. (…) Cada 


procedimiento tiene ventajas y limitaciones, y algunos son más útiles para explorar 


ciertos aspectos de la docencia que otros. 


 


 Por tanto, estas herramientas sirven para plasmar datos sobre los sucesos de 


clase que se han vivido u observado, con el fin de emitir un juicio de valor a partir de 


ellos que conduzca a tomar decisiones de mejora.  


 Las herramientas de EFLD, como hemos señalado anteriormente, también son 


utilizadas en el campo de la investigación educativa, sobre todo en su modalidad 


cualitativa. Por eso, tendremos en cuenta los estudios de ambas disciplinas para realizar 


este análisis crítico. Vamos a analizar las herramientas más implementadas y a valorar 


sus ventajas e inconvenientes con el fin de poder realizar una propuesta mejorada. 


Veamos algunas de sus características fundamentales: 


 


• Los datos se registran haciendo uso de la memoria, de la observación sistemática (en 


el caso de la observación externa o de la grabación en audio o vídeo) o del diálogo.  


• El agente evaluador no siempre es el profesor, sino que también pueden evaluar los 


alumnos, los compañeros o los superiores de éste. En los estudios sobre este tema 


hay una tendencia a aludir a la EFLD como autoevaluación. Sin embargo, como ya 
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aclaramos, no pensamos que esta denominación sea exacta, ya que la EFLD puede 


ser llevada a cabo por otros agentes diferentes del profesor. Recordamos que el 


agente evaluador es aquel que enjuicia  los datos, independientemente de quién los 


haya recogido. La evaluación es fundamentalmente un enjuiciamiento. 


• Sea cual sea el agente evaluador, es el profesor cuya labor se evalúa quien toma la 


iniciativa, controla todo el proceso de EFLD y recoge los resultados.  


• Algunas herramientas, como veremos, son un mero soporte para registrar datos (lista 


de control) mientras que otras incluyen, además, en su formato, el enjuiciamiento de 


los datos (instrumento baremado, diario…).  


• Si los resultados de la aplicación de la herramienta de EFLD son datos, el profesor 


debe calcular su fiabilidad y emitir un juicio. Si son valoraciones, ha de calcular 


también su fiabilidad y tenerlas en cuenta según sean más o menos fiables. 


• El profesor debe realizar las valoraciones a partir de criterios fundamentados y no de 


creencias.  


  


 Revisemos ahora cuáles son las herramientas de EFLD más implementadas. 


Airasian y Gullickson (1999:28-29) aportan un análisis crítico de las herramientas de 


EFLD, tanto de autoevaluación como de heteroevaluación. Éstas son: 


 


1. Herramientas de autorreflexión, que están diseñadas para que las complete el 


profesor, lo que le permitirá evaluar la actuación en las áreas identificadas en la 


herramienta de auto-reflexión. Estas herramientas están generalmente en forma de 


una lista, escala de evaluación o cuestionario. 


2. Registro y análisis de medios que utiliza procedimientos como casete audio o 


cinta de video para grabar un ejemplo de la actuación del profesor para su 


consiguiente análisis por el profesor y/o sus colegas. (…) 


3. Retroalimentación del alumnado, que es similar a la herramienta de 


autorreflexión excepto en que son los alumnos en vez del profesor los que rellenan 


el cuestionario. 


4. Portfolios del profesorado, que preparan los profesores para aportar datos sobre 


sus principios, conocimientos, destrezas o eficacia. El proceso de recoger y analizar 


partes del portfolio aporta otra forma o indicio de autoevaluación. 


5. Datos sobre la actuación del alumnado, lo que incluye todas las producciones 


del alumnado que pueden utilizarse para ayudar al profesor a evaluar su propia 


eficacia instructiva. Los resultados de exámenes (estandarizados o elaborados por 
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el profesor), redacciones, proyectos de clase y demás son ejemplos de datos sobre 


la actuación del alumnado.  


6. Observación externa de los colegas, la cual requiere tener un compañero o 


colega que observe, evalúe y aporte sugerencias sobre un aspecto de la práctica 


docente. 


7. Redacción de diarios, que requiere que el profesorado mantenga un registro de 


acontecimientos de clase o actividades y reflexione sobre ellas con objeto de 


reconocer problemas recurrentes, tópicos, cosas que han salido bien y las 


necesidades. 


8. Solución de problemas basado en diálogo / compartir experiencias de forma 


conjunta y colegiada, todas las cuales contribuyen a la colaboración entre el 


profesorado para discutir problemas comunes, compartir procedimientos y 


estrategias y comparar sus percepciones. La exposición a las ideas y la práctica de 


otros colegas es una potente estrategia para la reflexión del profesorado y el 


cambio. 


 


 Estos autores tienen en cuenta las calificaciones de los estudiantes como índice 


de la calidad de la labor docente. En nuestra opinión, son datos que deben ser valorados 


y tenidos en cuenta a la hora de tomar decisiones, aunque dependen de otros factores. 


Los alumnos también son responsables de su aprendizaje. 


 Por otra parte, Richards y Lockhart (1998:15) aluden a seis herramientas de 


EFLD, también referidas a la autoevaluación y a la heteroevaluación:  


 


1.   Diarios del profesor. Crónicas escritas o grabadas de experiencias docentes. 


2. Informes de clase. Descripciones escritas de clase, que incluyen sus 


componentes principales. 


3. Encuestas y cuestionarios. Actividades como efectuar encuestas o completar 


cuestionarios están destinadas a recopilar datos sobre aspectos concretos de la 


enseñanza o el aprendizaje. 


4. Grabaciones en vídeo y en audio. Grabaciones de clases o de partes de las 


mismas. 


5. Observación. Esta tarea puede ser efectuada por un profesor en formación que 


visita la clase de un profesor en ejercicio, o por un profesor en ejercicio que visita 


la clase de un compañero. 
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6. Investigación en acción. Puesta en marcha de un plan de acción cuyo objetivo 


es cambiar algún aspecto de la clase de un profesor, seguida de una supervisión de 


los efectos de la innovación acometida.  


 


 Estos autores incluyen la investigación-acción entre las herramientas de EFLD. 


En nuestra opinión, como explicamos en el apartado dedicado a la investigación 


educativa, la investigación-acción no es una técnica sino una modalidad de 


investigación que puede recurrir, a su vez, a diversas técnicas, tanto cuantitativas como 


cualitativas. 


 Villar 1997 (apud Casal y Gago 1998:10) también enumera una serie de 


herramientas de EFLD: 


 


Herramientas de autorreflexión. Lista de control, escala o cuestionario 


completado por uno mismo. 


Grabación con medios. Vídeo o audio, a menudo usado en conjunción con una 


herramienta observacional. 


Herramientas de retroacción. Lista de control, escala o cuestionario, o diario 


completado por estudiantes, supervisores o compañeros. 


Solicitud de retroacción informal. Preguntas e interacción con estudiantes, 


compañeros y supervisores. 


Preparación de porfolio. Dossier de materiales que reflejan la actuación docente. 


Análisis de datos de actuación del estudiante. Uso de pruebas, tareas, ejercicios 


de evaluación en clase y observaciones directas de los estudiantes en clase. 


Observación de la actuación docente por un observador externo. Obtener 


retroacción de supervisores o compañeros como resultado de la observación directa 


de la enseñanza. 


Observación de otros docentes. Obtener conocimiento profundo o ideas que 


consideran la enseñanza como un resultado de comparar su propia actuación con la 


de otros. 


Diálogo entre colegas. Compartir experiencias formales e informales y solución de 


problemas conjuntos. 


Análisis de la práctica. Diario personal, análisis de plan de lección, 


documentar/indexar sucesos y resultados significativos. 


Implicación de prácticas educativas continuas. Atender clases y cursillos 


formales, consultando la investigación / literatura profesional.  
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   Villar 1997 incluye, junto a técnicas de autoevaluación y de heteroevaluación, 


otras estrategias de formación permanente del profesorado.  


 En el campo de la investigación educativa, Nunan 1992 y Trujillo y Quereda 


1996, se refieren a las siguientes técnicas de investigación en el aula de segundas 


lenguas: método introspectivo, esquemas de observación, encuestas, experimentos, 


etnografía, estudios de casos y análisis de la interacción. Aunque incluyen modalidades 


de investigación entre las herramientas, observamos que varias de éstas coinciden con 


las registradas en los estudios de EFLD. Por su parte López López 2001, también del 


área de la investigación, añade una técnica más: la entrevista.  


 A continuación, vamos a revisar las características de las herramientas de EFLD 


y a analizar sus ventajas y limitaciones. Para ello, estableceremos una clasificación 


según el agente evaluador: autoevaluación y heteroevaluación. Además, nos parece 


importante señalar que las herramientas de EFLD pueden ser de dos tipos según la 


dimensión del objeto a evaluar: evaluación general o evaluación de un único aspecto. 


En el primer caso, el profesor busca fallos o aciertos (para evitarlos o repetirlos, según 


el caso) en cualquiera de los aspectos que conforman su actuación. En el segundo, se 


evalúa uno solo de estos aspectos. Las herramientas que vamos a estudiar su pueden 


aplicar a uno u otro objeto de evaluación. 


  


 


6.1.2. Herramientas de autoevaluación 


 


6.1.2.1. Diario del profesor6  


 


• Descripción 


 Esta herramienta consiste en el reflejo por escrito o en grabaciones de audio de 


las experiencias de clase con el objetivo de reflexionar. La verbalización de los 


recuerdos se convierte en una vía de descubrimiento (Richards y Lockhart 1998:15 y 


ss.). El diario debe escribirse con frecuencia, si no todos los días, y ha de revisarse 


después de la escritura. En esta revisión, el profesor debe plantearse cuestiones que 


guíen su reflexión, como las siguientes (Bailey 1990, Porter et al. 1990 y Walker 1985, 


apud Richards y Lockhart 1998:16): “¿Qué principios y puntos de vista informan mi 


docencia? ¿Por qué enseño de esta forma? ¿Qué papeles asumen los alumnos en mis 
                                                           
6 Ejemplo en el anexo nº 1. 
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clases? ¿Debería enseñar de forma distinta?”. Hay autores que, además, proponen que 


los diarios sean compartidos por distintos compañeros en reuniones regulares (Brock, 


Yu y Wong 1992, apud Richards y Lockhart 1998). 


 Porlán y Martín (1996:66) proponen algunas pautas para la elaboración de 


diarios: 


 


 Varios consejos de carácter técnico: utiliza a ser posible un cuaderno de pastas 


duras (las hojas sueltas pueden perderse); divide las hojas en dos partes asimétricas 


con una línea, en una anota las observaciones, en la otra tus propias 


interpretaciones. Procura recoger los datos en el momento que se producen, si ello 


no es posible, utiliza palabras clave, frases significativas que te permitan luego 


reconstruir las situaciones. Puedes también grabar en un casete durante la clase y 


luego transcribir la información, aunque no sea literalmente. 


 


 Estos autores proponen, como hemos visto, la combinación de la grabación de 


las clases, que es otra técnica de recogida de datos, con la realización del diario. 


 


• Ventajas e inconvenientes 


 En nuestra opinión, los diarios son una buena forma de sistematizar la reflexión. 


Sin embargo, encontramos algunos inconvenientes, referidos a la viabilidad y la 


fiabilidad de los datos. En lo que respecta a la viabilidad, la tarea de escribir después de 


cada clase los sucesos y las impresiones, en ocasiones muy complejos, exige una 


descripción extensa y un tiempo del que no siempre se dispone, pese a que los autores 


citados estiman que la escritura del diario sólo requiere cinco o diez minutos. Si el 


profesor registra sus reflexiones mediante una grabación en audio, esta limitación se 


atenúa. Por otra parte, a esto hay que añadir el tiempo que debe dedicarse a la revisión 


de lo escrito o de lo grabado y a las reuniones regulares entre compañeros para 


comentar sus respectivos diarios. Además, debemos considerar la dificultad o la 


imposibilidad de coordinarse distintos profesores entre sí para llevar a cabo estas 


reuniones. 


 Respecto de la fiabilidad de los datos registrados en los diarios, éstos son muy 


subjetivos, ya que la descripción de los sucesos de clase obedece a un único punto de 


vista, el del profesor. Además, el profesor no es consciente de todo lo que sucede en el 


aula, no lo percibe todo y puede que no se dé cuenta de hechos relevantes. Airasian y 
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Gullikson (1999:94) señalan en este sentido lo siguiente: “Los contenidos incluidos son 


el resultado de los intereses, preocupaciones o sesgos concretos del profesor/a”. 


 


 


6.1.2.2. Informes y cuestionarios de autoevaluación7  


 


• Descripción 


 Richards y Lockhart (1998:17) llaman a los cuestionarios de autoevaluación  


informes. En nuestra opinión, esta denominación no es precisa debido a que el término 


informe suele asociarse a otro tipo de documento en el que se informa al centro de lo 


sucedido en un curso o parte de éste de forma redactada. Por otra parte, Airasian y 


Gullickson (1999:75) se refieren a estos formularios como herramientas de 


autorreflexión. Las definen de este modo: 


 


 Esta herramienta está diseñada para ser completada por el profesor/a, 


permitiéndole evaluar su propia actuación, en concreto algunas áreas identificadas 


en la herramienta. Esto es generalmente un formulario breve de una o dos páginas 


que contiene una serie de criterios o estándares de evaluación concisos mediante 


los cuales el profesor/a evalúa su propia actuación. Este tipo de instrumento es 


autoadministrado y autoanalizado. 


 


 Para estos autores, estas herramientas pueden ser, a su vez, de tres tipos: 


 


- Listas de control. Se trata de una serie de objetivos definidos previamente sobre 


la actuación docente. El profesor deberá indicar si han sido logrados o no. 


- Instrumentos baremados. Se trata de una lista de control en la que las respuestas 


no son sí o no, sino una escala de puntuación.  


- Cuestionarios. Están compuestos por una serie de preguntas de respuesta abierta.    


  


 Estos instrumentos deben ser utilizados de forma continua. Richards y 


Lockhart (1998:18) proponen, además, que los profesores de un mismo curso se 


reúnan periódicamente para revisar y comparar sus datos, y para compartir sus 


reflexiones. 


                                                           
7 Ejemplos en los anexos nº 2, nº 3 y nº 4. 
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• Ventajas e inconvenientes 


 En nuestra opinión son una herramienta que puede cumplir la función de los 


diarios sin la dificultad de la falta de viabilidad, sobre todo, las listas de control y los 


instrumentos baremados, que requieren muy poco tiempo en su realización. La 


interpretación de los datos también se realiza de forma rápida, ya que las respuestas son, 


en sí mismas, una valoración (excepto en el caso de los cuestionarios, cuya respuesta es 


abierta). 


 Como desventaja, Airasian y Gullickson (1999:77) refieren lo siguiente: “Este 


método requiere que el profesor/a se apoye en la memoria y las respuestas subjetivas. Es 


posible que los profesores/as tengan percepciones imprecisas, memoria selectiva y una 


autorreflexión de poca confianza.”. En este sentido, la fiabilidad de los datos es tan 


cuestionable como en el caso de los diarios. 


 


 


6.1.2.3. Grabaciones de clases en audio y vídeo 


 


• Descripción  


 Esta técnica de recogida de datos, como su nombre indica, consiste en grabar en 


audio o en vídeo una clase. Ha sido denominada confrontación con uno mismo (Carrol 


1981, apud Fuentes-Medina y Herrero Sánchez 1999:362), debido a la fiel visión que 


ofrece al profesor de su actuación. Para Airasian y Gullickson (1999:79), el análisis 


posterior a la grabación debe ser guiado por una herramienta de observación, que viene 


a ser una lista de control, un instrumento baremado o un cuestionario. 


 


• Ventajas e inconvenientes 


 Las ventajas y los inconvenientes de esta herramienta han sido acertadamente 


descritos por Airasian y Gullickson (1999:79 y ss.): 


 


 [Ventajas] Permite más objetividad ya que no requiere que el profesor dependa 


de la memoria para recordad la actuación del profesor/a. 


 La grabación puede ser repetida tantas veces como sea necesario. (…) 


 Este método puede ser no amenazador ya que el profesor/a puede ver la 


grabación en privado si quiere. (…) 
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 [Inconvenientes] El proceso lleva mucho tiempo ya que requiere que el 


profesor/a obtenga recursos, los organice y luego los desmonte. Además el análisis 


del acontecimiento puede llevar tanto tiempo o más que el evento grabado. (…) 


 Puede causar interferencias/distracciones durante la hora de clase, especialmente 


cuando los alumnos/as no están acostumbrados a ser grabados. Esto puede afectar 


artificialmente a las interacciones de clase hasta que la sensación de novedad 


disminuya. 


  


 El último inconveniente citado es el que Labov 1972 denomina paradoja del 


observador, que sucede también al aplicar la herramienta de observación externa. La 


presencia de una cámara puede intimidar a los estudiantes o al profesor y restar 


naturalidad a las situaciones del aula, por lo que la fiabilidad de los datos se ve afectada. 


 


 


6.1.3. Herramientas de heteroevaluación 


 


6.1.3.1. Encuestas8  


 


• Descripción  


 Para Airasian y Gullickson (1999:81) estas herramientas son similares a las de 


autorreflexión del profesorado, sólo que son los alumnos quienes las completan. Por 


tanto, pueden ser de tres tipos también: listas de control, instrumentos baremados y 


cuestionaros. 


 Normalmente éstas son las herramientas que se utilizan con un fin sumativo, 


conocidas comúnmente como encuestas. Sin embargo, cuando se trata de evaluación 


sumativa las encuestas se realizan a final de curso, mientras que la EFLD exige una 


realización continua.  


  


• Ventajas e inconvenientes 


 Conocer la opinión de los estudiantes es fundamental para el profesor. Ellos son 


quienes reciben los beneficios o perjuicios de la labor docente. La forma más eficaz de 


conocer esta opinión es preguntar directamente, bien a través de encuestas o mediante 


las herramientas que analizaremos a continuación de ésta.  


                                                           
8 Ejemplos en los anexos nº 6, nº 7 y nº 8. 
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 El profesor debe tener en cuenta las valoraciones de sus alumnos, pero no 


siempre éstas deben ser la única guía en la toma de decisiones. Los estudiantes, en lo 


que respecta a algunas cuestiones (enfoque metodológico, tipo de actividades y papel 


del profesor), pueden tener concepciones que no conduzcan a estrategias de enseñanza 


eficaces. El profesor, profesional de la docencia, conoce mejor que los alumnos qué 


conviene para adquirir una lengua. En determinados casos, conocer la opinión de los 


estudiantes no hará variar la conducta del profesor sino que sólo advertirá a éste de que 


debe hacer comprender a sus estudiantes los objetivos de su actuación. 


 Además, encontramos el inconveniente de la falta de objetividad en las 


respuestas de los alumnos, originado por diversas causas:  


 


- Escasa capacidad de evaluación de los estudiantes. Airasian y Gullickson 


(1999:83) apuntan que los alumnos pueden malinterpretar las intenciones del 


profesor y ser reticentes a contestar la verdad, o que pueden no tomar en serio la 


EFLD. Si esta evaluación está poco implementada entre los docentes, cabe esperar 


que los estudiantes no estén acostumbrados a ella ni a reflexionar sobre el proceso de 


enseñanza-aprendizaje.  


- Evaluación emocional. Una consecuencia de lo anterior es que los alumnos pueden 


valorar la actuación docente influidos por el grado de simpatía que éste les inspira, 


por lo que sus valoraciones no serían fiables (Fernández de Moya y González Ruiz 


1992:232).  


- Evaluación condicionada por la calificación del estudiante. El estudiante podría 


valorar la actuación de su profesor influido por las calificaciones que haya obtenido. 


Si aún no ha recibido ninguna calificación, podría evitar ser crítico por creer que eso 


influiría negativamente en su nota. Sin duda, estas actitudes se derivan también de la 


escasa capacidad de evaluación del alumno y de la falta de conciencia en él de que es 


responsable de su aprendizaje y debe participar en la enseñanza.  


 


6.1.3.2. Entrevistas con estudiantes 


 


• Descripción  


 López López (2001:586) apunta que la entrevista es una modalidad de encuesta, 


sólo que, en lugar de utilizarse el medio escrito, se utiliza el oral. La define de esta 


manera: 
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 (…) la entrevista consiste en un proceso de comunicación verbal, y por tanto de 


interacción personal entre investigador e investigado, que posee cierto grado de 


estructuración, que se realiza con una finalidad específica, que es asimétrica, que es 


un proceso bidireccional y en la que se adoptan roles específicos por parte del 


entrevistador y el entrevistado. 


  


 Tourón 1996 (apud López López 2001:586), por su parte, establece diversas 


formas de entrevista atendiendo a diferentes criterios: 


  


- Según el grado de estructuración: entrevista estructurada (responde a un guión 


preestablecido) / entrevista no estructurada (no responde a un guión preestablecido). 


- Según la directividad: entrevista directiva (se focaliza en un tema) / entrevista no 


directiva (no se focaliza en ningún tema; se tratan los temas que surgen 


espontáneamente). 


- Según la finalidad: clínica, de orientación, de investigación, de EFLD. 


- Según el número de participantes: Individual, en grupo, etc. 


 


• Ventajas e inconvenientes 


 Hallamos las mismas ventajas e inconvenientes que en el caso de las encuestas. 


Los inconvenientes podrían verse agravados por la circunstancia de que las entrevistas 


no son anónimas y resultaría muy difícil para los estudiantes realizar una crítica de 


forma directa. Por otra parte, en muchos centros no estaría previsto o autorizado el 


tiempo y el espacio para la realización de estas entrevistas. En este sentido, esta 


herramienta de EFLD es menos viable que las encuestas. 


  


 


6.1.3.3. Conversaciones informales con los estudiantes 


 


• Descripción  


 Según Villar 1997, quien llama a esta herramienta solicitud de retroacción 


informal,  vendría a ser un tipo de entrevista no estructurada ni directiva. Entendemos 


que, además, se diferencia de la entrevista en el espacio donde tiene lugar (puede ser el 


aula, el pasillo, etc.) y en el momento (sin cita previa). 
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• Ventajas e inconvenientes 


 Este tipo de conversación, aparentemente casual y asistemática, puede estar 


programada por el docente. Permite que los estudiantes se expresen con naturalidad, 


pues, la situación en que se produce no intimida tanto como la de una entrevista y es 


muy viable. Sin embargo, no está garantizado poder acceder a la opinión de todos los 


alumnos. En el momento de su realización, antes o después de la clase, no todos se 


hallarían presentes ni dispuestos a establecer este tipo de conversación. 


 


 


6.1.3.4. Herramientas integrada en actividades de aprendizaje9  


 


• Descripción  


 Esta técnica consiste en hacer que los alumnos evalúen la labor docente de forma 


integrada en el proceso de enseñanza-aprendizaje. A través de actividades para practicar 


un determinado contenido cuyo marco temático se refiera a algún aspecto de la labor 


docente, los alumnos pueden expresar su opinión al respecto mientras practican con los 


exponentes lingüísticos en cuestión. Por ejemplo, se puede proponer a los estudiantes 


que valoren la actividad que más les haya gustado y la que menos de una clase 


utilizando los conectores causales. Se trata, pues, de actividades con una doble 


finalidad: de EFLD y lingüística.  Garcés 1996 realiza propuestas de este tipo y 


recomienda que se hagan en la mitad de un curso, cuando los estudiantes ya se conocen 


y han vivido las suficientes experiencias en el aula como para poder hacer una 


valoración. Además, si se hace esta evaluación a mitad de curso, queda tiempo para 


introducir las mejoras y disfrutar de los resultados. Por otra parte, Garcés 1996 


recomienda que no se realicen actividades de este tipo más de dos veces por semana, ya 


que puede resultar pesado, sino de vez en cuando, rompiéndose, al mismo tiempo, la 


rutina de las clases.  


 


• Ventajas e inconvenientes  


 Las actividades de evaluación integradas ofrecen algunas ventajas frente a las 


encuestas, entrevistas y conversaciones informales: los alumnos se acostumbran a 


evaluar a su profesor en el contexto del aula, de una forma natural, asociada a las tareas 


                                                           
9 Ejemplos en los anexos nº 8 y nº 9.  
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de aprendizaje; es decir, la actividad evaluadora se normaliza y esto fomenta la 


capacidad de evaluación y la objetividad de los estudiantes. 


 Al mismo tiempo, pueden realizarse con más asiduidad que las encuestas y las 


entrevistas: no rompen el ritmo de la clase y el estudiante, que demanda actividades 


plenamente justificadas, no tiene la sensación de que deja de aprender al existir también 


un objetivo lingüístico.   


 Por otra parte, las valoraciones no son anónimas. Esto puede ser una ventaja para 


el profesor, quien puede conocer los efectos de su actuación en cada estudiante, o un 


inconveniente, ya que podría disminuir la sinceridad en las respuestas. No obstante, esta 


herramienta, al llevarse a cabo en grupo y en el contexto normal del aula, no resta tanta 


libertad para responder como en el caso de las entrevistas, que pueden cohibir al 


estudiante. En este sentido, es fundamental que el profesor favorezca con una actitud 


cordial que se cree en la clase un clima de confianza. 


 En nuestra opinión, esta herramienta de EFLD por parte de los alumnos es la 


más fiable y viable.  


 


 


6.1.3.5. Observaciones de clases 10  


 


• Descripción  


 Esta técnica de recogida de datos consiste en que un colega o superior del 


profesor visita su clase para observar su labor. También es una técnica muy utilizada en 


la evaluación sumativa y en la formación de futuros profesores, quienes observan las 


clases de un profesor experto para aprender (Fernández López 1998). 


 Sin embargo, la observación como técnica de EFLD es diferente a las dos 


anteriores modalidades y ha de llevarse a cabo de diferente forma. Para Richards y 


Lockhart (1998:20) la observación externa como EFLD debe ser una mera recogida de 


datos objetiva, sin enjuiciamiento por parte del observador. Opinan que de esta forma se 


evitan las resistencias de los profesores a ser observados. Por otra parte, para Airasian y 


Gullickson (1999:90) el observador debe proporcionar su opinión al docente. Según una 


u otra utilización, esta herramienta puede ser de autoevaluación o de heteroevaluación, 


respectivamente. En nuestra opinión, resulta de más valor la segunda opción, ya que la 


grabación de vídeo o audio recoge datos de forma más precisa que un observador, y la 
                                                           
10 Ejemplos en los anexos nº 10, nº 11 y  nº 12. 
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opinión de un compañero puede ser muy valiosa. En uno u otro caso, la observación 


debe llevarse a cabo junto con una lista de control, instrumento baremado o 


cuestionario. 


 


• Ventajas e inconvenientes 


 Como ventajas, resulta muy provechoso contar con la opinión de otro 


profesional. Sin embargo, como apuntan Airasian y Gullickson (1999:92): “Requiere 


una gran cantidad de confianza por lo que los profesores pueden mostrarse reacios a 


probar este método”. Es decir, los profesores pueden sentir cierta amenaza ante el hecho 


de que un compañero observe sus clases. También puede darse el fenómeno 


denominado paradoja del observador, del que hablábamos al analizar las grabaciones 


en audio y vídeo. Fuentes-Medina y Herrero Sánchez (1999:357) refieren en este 


sentido la siguiente solución: 


 


 Con respecto a las observaciones externas realizadas por expertos, más que ser 


fieles indicadores de un proceso constante pueden llegar a ser simplemente un 


montaje para un espectador particular; es necesario controlar el nivel de implicación 


del profesor evaluado, para ello encontramos interesante la propuesta alternativa de 


Popham 1980 de negociar con el evaluador los aspectos relevantes y fiables de la 


actividad a observar.  


 


 


6.1.4. Conclusiones del análisis crítico 


 


 Los inconvenientes de la realización de las herramientas de EFLD que hemos 


analizado pueden reducirse a dos principalmente: la falta de viabilidad y la falta de 


fiabilidad. A continuación, los explicaremos con detalle. 


 


 


6.1.4.1. Falta de viabilidad 


 


 Algunas herramientas exigen mucho tiempo y medios materiales y espaciales de 


los que no siempre se dispone. En este sentido, las herramientas más viables son: las 
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listas de control, los instrumentos baremados, las encuestas, las conversaciones 


informales y la evaluación integrada en actividades de clase. 


 Una propuesta para aumentar la viabilidad de la EFLD es utilizar las encuestas 


de evaluación sumativa con fines formativos (Barber 1985, apud Fuentes-Medina y 


Herrero Sánchez 1999:361). Para ello deberían realizarse no sólo a final de curso sino 


también a mediados de éste, y debería incluirse un apartado de comentarios para 


obtener información más precisa. La propuesta de Fernández de Moya 1998 (anexo 5), 


es un buen ejemplo de herramienta de evaluación de la labor docente con fines 


sumativos y formativos. 


 


 


6.1.4.2. Falta de fiabilidad 


 


 La falta de fiabilidad se debe a la subjetividad de los agentes evaluadores. En 


particular, las valoraciones de los estudiantes son las menos objetivas, debido a la 


influencia de factores de índole afectiva y a la falta de conciencia evaluadora y de 


responsabilidad en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Para evitar este problema, el 


profesor debe fomentar un clima de confianza y hacer que los estudiantes vean la EFLD 


como algo beneficioso y normal. La técnica integrada en las actividades de clase, como 


hemos mencionado antes, es la que más favorece esta normalización. 
 También es necesario que en las herramientas de EFLD dirigidas a los 


estudiantes esté claramente diferenciada la valoración del factor afectivo de la de los 


demás aspectos de la labor docente. Esto se puede lograr incluyendo un apartado en el 


que los estudiantes indiquen su grado de integración en el grupo, su relación con el 


profesor, su opinión acerca de la personalidad de éste, etc., y poder valorar, de este 


modo, en qué medida ha influido el factor emocional en la evaluación de los aspectos 


pedagógicos.  


 Por otra parte, para garantizar la fiabilidad de la EFLD no basta con recurrir a un 


solo agente evaluador sino que debemos acudir a múltiples perspectivas. Este 


procedimiento se denomina triangulación. Allwright 1991 (apud Trujillo y Quereda 


1996:4) lo definió de esta manera: “at least two perspectivas are necessary if an accurate 


picture of a particular phenomenon is to be obtained”. En la EFLD habría que combinar 


la autoevaluación con la evaluación de los estudiantes y de los compañeros. 


 


 57







6.2. Criterios de evaluación  


 


 Ya hemos mencionado la importancia de que la labor docente no esté guiada por 


creencias sino por fundamentos. Del mismo modo, la interpretación de los datos 


recogidos mediante las diversas herramientas debe seguir criterios fundamentados, al 


menos cuando el agente evaluador es un profesor (ya que a los estudiantes no se les 


pueden exigir conocimientos técnicos de pedagogía). Airasian y Gullickson (1999:76) 


establecen cuatro fuentes de las que pueden derivarse estos criterios: la investigación 


sobre prácticas docentes eficaces, modelos de enseñanza basados en la teoría, juicios del 


autor sobre lo que es adecuado y criterios del profesor individual o basados en el centro.  


 Nos parece de gran importancia que, para descartar las decisiones intuitivas y sin 


rigor, el profesor de segundas lenguas tenga formación especializada y actualice 


frecuentemente sus conocimientos.  


 


 


6.3. Planificación de la EFLD 


  


 Como parte de la sistematización necesaria para llevar a cabo la EFLD, se debe 


seguir una serie de pasos: 


 


1. Determinar si se va a evaluar la labor docente en general o un aspecto en concreto. 


2. Determinar qué herramientas son las apropiadas, sin olvidar que debe haber, al 


menos, dos agentes evaluadores. 


3. Programar el momento de aplicación de esas herramientas. 


4. Aplicar las herramientas. 


5. Recoger los resultados. 


6. Calcular la fiabilidad de los datos recogidos mediante herramientas de autoevaluación 


y de los juicios de la heteroevaluación. 


7. Emitir un juicio sobre los datos recogidos y contrastar la autoevaluación con la 


heteroevaluación. 


8. Definir las conclusiones. 


9. Tomar decisiones de acuerdo con las conclusiones. 
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 Al programar un curso, es conveniente tener previstos los momentos de 


evaluación de la labor docente en general. La evaluación de aspectos concretos depende 


de las circunstancias particulares del curso y pueden planificarse según sea necesario. 


 En el siguiente apartado, analizaremos la opinión de algunos profesores acerca 


de la EFLD y de los inconvenientes de las herramientas analizadas.  
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7. NUESTRA ENCUESAT: LA OPINIÓN DE LOS PROFESORES 


 


7.1. Nuestra encuesta 


 


 Además de investigar en la bibliografía sobre EFLD y sobre investigación 


educativa, hemos querido conocer la opinión de algunos docentes de ELE acerca de 


estas disciplinas. Sin intención de llegar a una conclusión generalizable, pues la muestra 


es limitada, nos parece fundamental tener en cuenta a los protagonistas de la EFLD, que 


son los propios profesores. También nos hemos interesado por su concepción de la 


profesión docente en el campo de ELE, ya que ésta implica un mayor o menor grado de 


compromiso y, por tanto, de deseo de mejorar en el trabajo por medio de la EFLD. Por 


todo ello, hemos encuestado a dieciocho profesores de diversos centros de enseñanza de 


ELE. Ésta es la estructura de la encuesta11: 


 


Preguntas 1 a 8: Perfil del profesor: formación y experiencia profesional 


Preguntas 9 a 35: Opinión de los profesores sobre diversos aspectos de la EFLD 


Preguntas 36 a 39: Implementación de la EFLD 


Preguntas 40 a 42: Concepto de la profesión de docente de ELE 


 


 A continuación, expondremos los resultados de la encuesta y extraeremos 


algunas conclusiones. 


 


 


7.2. Perfiles de los centros y de los encuestados 


 


 Entre los centros a los que pertenecen o han pertenecido los profesores 


encuestados encontramos tanto centros públicos como privados. Así mismo estos 


centros se ubican en España y en otros países. En algunos, además de enseñarse ELE se 


realizan cursos de formación de profesores. 


  Los perfiles de los profesores encuestados pueden resumirse de la siguiente 


manera: 


 


 
                                                           
11 Adjuntamos la encuesta en el anexo nº 13. 
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• Todos son nativos. 


• La mayoría son filólogos aunque hay algunos profesores con una titulación diferente 


de la Filología: Ciencias Químicas, Derecho, Pedagogía, Magisterio y Humanidades. 


• La mayoría tiene formación especializada en didáctica de ELE. 


• La media aproximada de experiencia es de seis años, aunque hay profesores con muy 


poca experiencia (un mes) o con mucha (veintidós años). 


• Aproximadamente la mitad se ha dedicado también a la enseñanza de una L2 


diferente del español. 


• Todos actualizan sus conocimientos mediante cursos, seminarios, foros, revistas, 


catálogos de materiales, etc. 


• Más de la mitad tiene alguna formación en pedagogía. 


 


 La muestra es muy variada, como se ve, hay profesores con muy diversos 


perfiles. En el campo de ELE es relativamente frecuente encontrar docentes con una 


formación universitaria diferente de la filología. La formación en didáctica de segundas 


lenguas se suele adquirir a través de la realización de cursos o de un máster. 


 


 


7.3. La opinión de los profesores sobre la EFLD 


 


7.3.1. La consideración general de su actividad como docentes 


 


• Su autoevaluación 


 Los profesores encuestados se consideran, mayoritariamente, profesores buenos, 


y basan esta autoevaluación en los siguientes aspectos: 


- La evaluación sumativa de la labor docente 


- Los comentarios de los alumnos 


- Las calificaciones y el progreso de los alumnos 


- La profesionalidad (el esfuerzo, el compromiso, la seriedad, la vocación, la 


formación y el reciclaje, la creación de sus propios materiales, etc.) 


- La percepción subjetiva del ambiente de clase 
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 En menor medida, mencionan como índices de su calidad docente el interés por 


las necesidades particulares de los alumnos y la experiencia.  


 


• Su evolución  


 Todos los profesores reconocen haber mejorado desde que empezaron a ejercer 


la docencia de ELE y creen, mayoritariamente, que han mejorado gracias a la 


experiencia. También aluden, como causas de su progreso, a algunas formas de EFLD 


(observación, autorreflexión, diálogo con compañeros), a la información proporcionada 


por la evaluación sumativa de la labor docente, a la formación especializada y al 


esfuerzo personal.  


 


• Su esfuerzo por mejorar 


 Los profesores encuestados intentan mejorar en su profesión de la siguiente 


forma: 


- Mediante la formación y el reciclaje y la lectura de revistas especializadas 


- Mediante la atención a las novedades editoriales (materiales) 


- Mediante el esfuerzo por contextualizar la enseñanza y adaptarse a cada grupo, país, 


etc. 


 


 En menor medida, aluden a la autorreflexión, las encuestas de evaluación 


sumativa de su labor, la investigación y los intercambios con otros profesores, es decir, 


a prácticas de EFLD como medios para mejorar. 


 


• Concepto de la profesión de docente de ELE 


 Los docentes que han realizado la encuesta esperan, mayoritariamente, dedicarse 


a la docencia de ELE de forma indefinida. Sin embargo, varios señalan que se trata de 


una profesión muy inestable, que nunca saben el número de horas de clase ni de 


alumnos que van a tener. Por otra parte, un profesor apunta que, en el caso de la 


enseñanza en el extranjero, es difícil estar viajando o viviendo en el extranjero durante 


un periodo excesivamente largo. 


 Respecto de la concepción de la profesión de docente de ELE, el 11% la 


considera eventual, el 5% complementaria, el 11% definitiva y el 77% vocacional. Por 


otra parte, el 88% de los profesores encuestados considera que el campo de la enseñanza 


de ELE es un área de investigación. 
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7.3.2. Modos más comunes de detección de fallos 


 


• Detección de fallos 


 Respecto a las formas de detectar fallos, los profesores perciben que han 


cometido un error en los siguientes casos: 


- Cuando no logran los objetivos fijados. 


- Cuando los estudiantes presentan errores recurrentes o no entienden algo. 


- Cuando los alumnos muestran falta de atención, de participación, de interés o de 


motivación. 


- Cuando sienten que el ambiente de clase no es bueno o que el ritmo de la clase no es 


el adecuado. 


- Cuando los resultados de la evaluación sumativa de la labor docente no son buenos. 


 


Los datos que mencionan los profesores, a excepción de los ofrecidos por la 


evaluación sumativa de la labor docente, no son recogidos a partir de ningún 


instrumento en particular, sino que son observados o sentidos de forma no sistemática. 


No obstante, algunos profesores encuestados también aluden a prácticas de EFLD como 


medios para detectar fallos en su labor: 


- Preguntas directas a los estudiantes 


- Encuestas y entrevistas 


- Reflexión sobre la práctica docente 


- Intercambio de impresiones con otros compañeros 


 


• Valoración de la quinésica 


 Los gestos, unidos a las posturas, los movimientos, etc. conforma una modalidad 


de comunicación no verbal denominada quinésica. La mayoría de los profesores 


encuestados considera que la quinésica es un indicador de los efectos de la actuación 


docente en los alumnos, aunque muchos piensan, como Airasian y Gullickson (1999), 


que no es definitivo. En concreto, uno de los profesores ha comprobado que los datos 


obtenidos de los alumnos a partir de herramientas como la conversación informal o la 


encuesta no coinciden con los obtenidos a partir de la observación de sus gestos. 


 Por otra parte, algunos docentes aluden al hecho de que la comunicación no 


verbal en cualquiera de sus formas no es igual en todas las culturas, por lo que no se 


puede interpretar siempre de la misma forma. 
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• Herramientas de EFLD más utilizadas 


 La mayoría de los profesores encuestados conoce la existencia de las 


herramientas de EFLD. Algunos conocen este tipo de evaluación como evaluación y 


autoevaluación del profesorado. No ocurre lo mismo con la investigación educativa, 


son pocos los que están familiarizados con esta disciplina.  


 Respecto de las herramientas de EFLD, ésta es la relación que se propone en la 


encuesta y el porcentaje de profesores encuestados que las utiliza: 


- Encuestas a estudiantes: 72% 


- Entrevistas con estudiantes: 22% 


- Conversaciones informales con los estudiantes: 94% 


- Observaciones de clase por compañeros o Jefe de Estudios / Coordinador: 66% 


- Grabaciones de clase en audio: 33%  


- Grabaciones de clase en vídeo: 33% 


- Cuestionarios de autoevaluación respondidos por el profesor: 38% 


- Informes escritos por el profesor: 27% 


- Diarios de clase escritos por el profesor: 33% 


- Reuniones con otros profesores para reflexionar sobre problemas concretos: 83% 


- Recogida de datos integrada en actividades de aprendizaje: 5% 


 


 Observamos que las más utilizadas son las conversaciones informales con 


estudiantes, las reuniones con otros profesores, las encuestas y las observaciones de 


clases. Estas formas de EFLD son las menos sistemáticas (las dos primeras) o las que 


pueden coincidir con la evaluación sumativa de la labor docente (las dos últimas), es 


decir, las más viables e implementadas. Por otra parte, la herramienta menos utilizada es 


la recogida de datos integrada en actividades de aprendizaje, hecho comprensible al 


estar poco difundida hasta el momento.  


 


 


7.3.3. Valoración de las herramientas de EFLD 


 


7.3.3.1. Resistencias  


 


 La mayoría de los profesores encuestados se muestra totalmente dispuesta a 


utilizar las herramientas propuestas de EFLD. También de forma mayoritaria, creen que 
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utilizar las herramientas de EFLD les hace que sean conscientes de forma más rápida y 


eficaz de posibles fallos de la labor docente, tales como un ritmo inadecuado, rapidez al 


hablar, falta de adecuación a los intereses de los alumnos, mala selección de actividades, 


errores en la interacción con los alumnos, etc.  


 Con respecto a la dedicación que exige la EFLD, los profesores se muestran 


dispuestos a dedicar tiempo extra a su realización, aunque algunos apuntan que ese 


tiempo debe ser remunerado.  


 Sólo algunos se resisten a poner en práctica todas (sí algunas) aduciendo que una 


excesiva aplicación de estos instrumentos puede estresar al docente y tener efectos 


negativos, como la desacreditación de éste ante los alumnos. En otros casos se confunde 


el fin formativo con el sumativo, se identifican las herramientas de EFLD con el 


control. Como vimos en el apartado 4 de este trabajo, ésta era una de las causas de 


resistencia de los docentes a utilizar las herramientas de EFLD.  


 


 


7.3.3.2. Las herramientas mejor y peor valoradas 


 


• Herramientas menos viables, válidas y fiables 


 Para algunos de los profesores encuestados, todas las herramientas son viables. 


Otros opinan que éstas son las menos viables: 


- La grabación de clases (por falta de medios)  


- La observación de clases 


- Las herramientas que exijan escritura: diarios, informales, etc.  


 


 Del mismo modo, los profesores consideran que las herramientas menos válidas 


son: 


- Los diarios y los cuestionarios (por ser redundantes) 


- Las conversaciones informales (porque “se quedan en la anécdota”) 


- Las encuestas muy generales o sin objetivos explícitos (porque los estudiantes las 


completan sin interés) 


 


 Por último, referimos las herramientas menos fiables según los profesores: 


- Las encuestas (porque a veces ofrecen resultados imposibles, como que el mismo 


profesor se prepare mucho las clases y no se las prepare en absoluto) 
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- Las encuestas largas (porque los estudiantes terminan por dar la misma valoración, ni 


buena ni mala, a todo lo planteado) 


- Las conversaciones informales (porque los estudiantes pueden no ser sinceros) 


- La evaluación llevada a cabo por agentes que pueden influir en el futuro de los 


estudiantes (porque los alumnos  no se expresarían con sinceridad) 


- La evaluación realizada por un grupo minoritario de estudiantes (porque no es 


representativo) 


 


 Otros profesores, sin embargo, opinan que todas las herramientas de EFLD son 


fiables siempre que sean bien interpretadas. 


 


• Problemas de las observaciones de clase 


 Decidimos incluir en la encuesta algunas preguntas referidas específicamente a 


esta herramienta por tres razones: 


- La resistencia que pueden manifestar los docentes a su utilización debido a que 


implica que un agente evaluador externo pueda conocer fallos de su labor. 


- La falta de acuerdo entre los especialistas acerca del papel del observador en el aula 


(participante o no) y de su ubicación.  


- La falta de naturalidad que suscita el observador (paradoja del observador). 


 


 Acerca de la resistencia a utilizar esta herramienta de EFLD, sólo el 16% de los 


profesores encuestados no se muestra dispuesto a ponerla en práctica. Las razones que 


aducen son que no lo consideran necesario, que perturba la clase, que resta 


espontaneidad y que aporta una nota de fiscalización. La mayoría de los docentes que 


realizaron la encuesta no se muestra reacia a ser observada en sus clases con fines 


formativos. 


 Respecto del papel del observador, algunos de los profesores encuestados, que 


en su mayoría han llevado a cabo la observación de clases por un observador externo, 


piensan que éste no debería participar en las clases. El objetivo es que pase 


desapercibido, que no llame la atención de los alumnos para no alterar su conducta. Por 


su parte, los profesores que opinan que sí debe participar aducen, paradójicamente, la 


misma razón: si participa, su presencia se hace más natural y con ella la actuación del 


profesor y del grupo. En concreto, uno de los profesores apunta lo siguiente en este 


sentido: «Quien no participa en la clase no tiene sitio en ella. ¿No es cierto que uno de 
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los elementos más importantes para el éxito de una clase es que el ambiente esté 


relajado?».  


 Con respecto a la ubicación del observador en el aula, los profesores que 


prefieren que no participe coinciden en que debe ocupar un lugar discreto, mientras que 


los que opinan que debe participar le destinarían un lugar visible. 


 Por último, acerca de la falta de naturalidad que provoca un observador externo 


en la actuación de profesores y alumnos, los encuestados proponen diversas soluciones: 


 


- Hacer una presentación previa a los estudiantes. 


- Evitar la sensación de control. 


- Aclarar los objetivos formativos. 


- Explicar a los estudiantes que no influirá en sus calificaciones. 


- Que el observador se integre en el grupo.  


- Que el observador colabore con el profesor en las funciones docentes. 


- Que el observador observe de forma habitual. 


 


• Problemas de la grabación de clases 


 Por razones similares a las del caso anterior, preguntamos a los profesores si 


estaban dispuestos a poner en práctica esta forma de EFLD. Mayoritariamente han 


respondido de forma afirmativa. Los que no se muestran dispuestos, aducen que a los 


alumnos no les gusta que les graben, sobre todo, porque no se sienten tranquilos sin 


saber qué uso se va a hacer de la grabación. Para solucionar este problema, otros 


profesores proponen que se les explique a los alumnos los objetivos de la grabación y 


que ésta se presente de forma motivadora.  


 Con respecto a cómo se podría evitar la falta de naturalidad que provoca una 


cámara en la clase, éstas son sus respuestas: 


- Hablar antes con los alumnos. 


- No dar importancia a la cámara. 


- Colocar la cámara en un lugar poco o nada visible.  


- Grabar de forma habitual las clases. 


- Familiarizarse con la cámara mediante actividades de aprendizaje (por ejemplo, un 


taller de prensa). 


- Presentar la grabación como un juego. 
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7.3.3.3. El papel del alumno  


 


• Las calificaciones de los alumnos como índice de la calidad docente 


 La mayoría de los profesores considera que las calificaciones de los alumnos 


indican si la enseñanza ha sido efectiva o no. No obstante, algunos apuntan que, aunque 


se deben tener en cuenta, no dependen sólo de la labor docente y que sólo en los casos 


en los que el porcentaje de fracaso de los alumnos sea llamativo o en los que todos ellos 


presenten los mismos errores, sí se puede responsabilizar al docente. 


 


• Aceptación de la EFLD por los alumnos 


 Acerca de la actitud de los alumnos ante la EFLD, la mayoría de los profesores 


encuestados, que opina desde la experiencia, ha comprobado que los estudiantes suelen 


aceptar este tipo de evaluación. Sin embargo, apuntan, así mismo, que algunos alumnos 


no valoran siempre la función de esta evaluación o no aceptan todas las herramientas de 


la misma forma. 


 Según los profesores, para favorecer que los alumnos accedan a realizar la EFLD 


es necesario presentar las herramientas como una actividad más y explicar sus objetivos 


de mejora. También es necesario que la evaluación esté contextualizada y que los 


alumnos se habitúen a ella desde el principio, para que la asuman como algo normal. 


 Por otra parte, para la mayoría de los profesores algunas pruebas, como la 


encuesta, deben ser anónimas para que los estudiantes se expresen con libertad. Los 


profesores que no opinan de este modo aducen que es necesario conocer quiénes son los 


estudiantes descontentos para poder preguntarles después de forma más concreta.  


 


• La influencia del factor afectivo en la evaluación  


 Con respecto a este punto, encontramos que las opiniones de los profesores están 


muy divididas. Hay quienes opinan que los alumnos son siempre objetivos, pese al 


grado de empatía que les inspire el profesor. Otros piensan que esta empatía sí influye 


en la evaluación de la labor docente y que este hecho se puede evitar realizando 


preguntas concisas que no den lugar a interpretaciones o dejándolos solos cuando 


evalúen para que no se sientan cohibidos. Por otra parte, algunos profesores piensan que 


la influencia del factor afectivo es inevitable y otros que la simpatía del profesor es una 


estrategia más del docente y un índice de su buena labor, por lo que no habría que tratar 


de evitar su influencia en la EFLD que realizan los estudiantes.  
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7.3.4. La evaluación con doble finalidad: sumativa y formativa 


 


 Al analizar las distintas herramientas de EFLD y observar que muchas resultan 


poco viables, recogimos una propuesta de Barber 1985 (apud Fuentes-Medina y Herrero 


Sánchez 1999:361) consistente en utilizar con fines formativos las pruebas sumativas de 


evaluación de la labor docente. Preguntamos a los profesores si en su caso podrían 


aprovechar la evaluación sumativa que se realiza en sus respectivos centros para 


mejorar en su labor. La mayoría ha respondido de forma afirmativa, pero algunos 


manifiestan no poder hacerlo por diversas razones: falta de tiempo, imposibilidad de 


aprovechar esas herramientas debido a que están mal diseñadas y no son fiables, o 


imposibilidad de conocer los resultados de esa evaluación sumativa, dado que no se les 


comunican.  


 


 


7.3.5. Aspectos evaluables de la labor docente 


 


• Aspectos de la labor docente a evaluar 


 Otra cuestión por la que preguntamos a los profesores es la relativa a qué 


aspectos de su labor les gustaría evaluar para mejorarlos. Éstas son sus respuestas: 


 


- La utilidad de las clases 


- Los objetivos y contenidos 


- Las actividades y su secuenciación 


- Los materiales y recursos 


- La metodología 


- La claridad de las explicaciones 


- El interés y la motivación suscitados 


- La relación entre las clases y el examen 


- El factor afectivo: clima de la clase, relación del profesor con los alumnos y de los 


alumnos entre sí, sentimiento de bienestar o de malestar en clase, empatía y 


confianza que transmite el profesor, trato personal de éste con los alumnos, etc. 


- La disponibilidad del profesor 


- El control de la clase por parte del profesor 


- La preparación de las clases 
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- La versatilidad y la originalidad del profesor 


- Las correcciones durante la clase 


- Lo bueno y lo malo del curso 


 


 Además, uno de los profesores indica que le interesaría pedir sugerencias a sus 


alumnos.  


 


• Momento de realización de la EFLD por parte de los alumnos 


 La mayoría de los profesores encuestados coincide en que la EFLD debe 


realizarse en la mitad de un curso porque, de este modo, los estudiantes cuentan con 


datos suficientes para emitir un juicio y queda tiempo para que el profesor corrija 


posibles errores. Algunos profesores opinan que también debe realizarse al principio y 


al final de curso, aunque como evaluación inicial, más que EFLD, proponen realizar 


análisis de necesidades.  


  


 


7.3.6. Conclusiones 


 


 Los profesores encuestados han manifestado un alto grado de compromiso con la 


profesión docente de ELE a través de su interés por mejorar en ella. Conocen muchas de 


las herramientas de EFLD y sus opiniones acerca de los problemas de viabilidad, 


validez y fiabilidad son muy valiosas, así como las soluciones que proponen. 


 En particular, respecto de la paradoja del observador sus propuestas para 


evitarla son, en nuestra opinión, muy acertadas. Por ejemplo, habituar a los estudiantes a 


ser observados o grabados, o presentar la grabación de forma motivadora son soluciones 


que pueden atenuar la falta de naturalidad que suscita un observador o una cámara en 


clase.  


 Además, han aportado algunas reflexiones que no habíamos tenido en cuenta 


hasta ahora, como que la aplicación excesiva de herramientas de EFLD puede resultar 


estresante para el docente y desacreditar a éste ante los alumnos. Respecto del primer 


problema, pensamos que una evaluación formativa de la labor docente correcta debe 


aplicarse de forma medida y justa. No se trata de aplicar todas las herramientas todo el 


tiempo, sino de elegir las más adecuadas para cada situación, tratando de obtener datos 


fiables mediante la triangulación, en los momentos oportunos.   
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 Por otra parte, las herramientas de EFLD realizada por los estudiantes deben ser 


presentadas de forma que no se vulnere la credibilidad del docente. Pensamos, además, 


que cuando la evaluación es iniciativa del propio profesor existe menos riesgo de 


desacreditación que cuando es iniciativa de los superiores de éste. Las herramientas más 


indicadas para evitar este problema son las integradas en actividades de enseñanza, dado 


que se asumen como parte del programa y no rompen el tono cordial de la clase. Los 


alumnos mantienen su papel de alumnos y no se convierten en inspectores de la labor de 


su profesor.  


 En cuanto a la evaluación con doble finalidad, sumativa y formativa, hemos 


constatado que no siempre es posible debido, entre otras causas, a que en algunos 


centros no se comunica a los profesores los resultados de la evaluación sumativa de su 


labor. Para Strike 1990 (apud Santos Guerra 1993:96), los profesores deberían poder 


conocer esa información.  


 Por último, nos parece interesante destacar la valoración que han realizado de la 


profesión de docentes de ELE. Un 77% de los profesores encuestados la considera una 


actividad vocacional. Esta concepción favorece el desarrollo de la EFLD, ya que 


implica el deseo de desempeñar una docencia de calidad.   


 En el siguiente apartado expondremos nuestra propuesta práctica. En ella 


tendremos en cuenta tanto lo que hemos investigado en la bibliografía especializada 


como las opiniones de los profesores encuestados.   
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8. NUESTRA PROPUESTA PARA UNA EFLD EN ELE 


 


8.1. Criterios de elaboración 


 


 Tras haber establecido una base teórica acerca de la EFLD y haber consultado la 


opinión de algunos profesores al respecto, hemos aplicado lo investigado a la elaboración 


de una propuesta práctica. Sobre todo, hemos tenido en cuenta los dos inconvenientes que, 


en nuestra opinión, presentan las herramientas de EFLD más implementadas hasta el 


momento: la falta de viabilidad y de fiabilidad.  


 Como solución al primer problema, las herramientas deben responder a unas 


exigencias formales y de aplicación: 


- No deben ser muy extensas. 


- No deben requerir demasiado tiempo para su preparación y realización. 


- No deben requerir medios de los que sea difícil disponer. 


- La presentación de los datos debe facilitar su análisis e interpretación. 


 Los instrumentos de autoevaluación que mejor cumplen estos requisitos son las 


listas de control y los instrumentos baremados. Los cuestionarios, siempre que sus 


preguntas no exijan respuestas muy extensas, también pueden considerarse viables. 


 Cuando los agentes evaluadores son los alumnos, el problema de la viabilidad está 


relacionado, además, con la necesidad de incluir la EFLD en el desarrollo de las clases. No 


sería viable pedir a los estudiantes en más de una ocasión que dedicaran tiempo fuera del 


horario de clase para evaluar la labor docente, ni romper la secuencia programada con una 


encuesta descontextualizada. En este sentido, como ya hemos mencionado anteriormente, 


la herramienta más apropiada es la integrada en actividades de clase, que reúne un doble 


objetivo: lingüístico y de EFLD.  


 Respecto de la fiabilidad, es necesario controlar las variables que la amenacen. La 


que más puede afectar es la subjetividad del agente evaluador. Sobre este problema ya se 


han dado algunas soluciones, como la triangulación, consistente en recurrir, al menos, a 


dos puntos de vista (Allwright 1991, apud Trujillo y Quereda 1996:4). Esto implica que 


para evaluar un aspecto de la labor docente deberían aplicarse dos herramientas con un 


agente evaluador diferente cada una.  


 Otra solución, referida en particular a la subjetividad de los estudiantes y a su 


tendencia a valorar la labor docente según la simpatía que le inspire el profesor (Fernández 


de Moya y González Ruiz 1992:232), es solicitar la valoración del componente afectivo de  
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forma diferenciada. El componente afectivo, como vimos, se refiere a aspectos como la 


relación del profesor con los estudiantes, la empatía, la confianza que inspira o la 


motivación que procura. Sin duda, también es importante en la enseñanza, dado que 


contribuye a crear un clima favorable al aprendizaje, pero no debe interferir en la 


valoración de los demás aspectos de la labor docente. No obstante, es difícil calcular hasta 


qué punto la evaluación que realiza un alumno está influida por el factor emocional. La 


triangulación, en este caso, es más efectiva como forma de garantizar la fiabilidad. 


 Otras cuestiones que puede afectar a la fiabilidad son: por una parte, la escasa 


capacidad evaluadora en los estudiantes, quienes pueden no tomarse en serio la EFLD ni 


tener conciencia de que también son responsables del proceso de enseñanza- aprendizaje; 


y por otra, el hecho de que determinadas herramientas de EFLD pueden hacer que los 


estudiantes se sientan cohibidos a la hora de expresar su opinión.  


 De nuevo, las herramientas integradas en las actividades de aprendizaje permiten 


superar estos dos problemas, ya que la EFLD se integra en el proceso de enseñanza-


aprendizaje, hace que los estudiantes se acostumbren a ella y, al mismo tiempo, mantiene 


el ambiente habitual de la clase sin cohibir a los alumnos. No obstante, también es 


conveniente que el profesor cree un clima de confianza en el aula. 


 Según lo expuesto, hemos elaborado herramientas de EFLD procurando salvar la 


viabilidad y la fiabilidad. Hemos seleccionado, así mismo, como objetos de la evaluación, 


aspectos de la labor docente pertenecientes a las seis categorías que establecimos (la 


estructura de la clase, las actividades, el escenario, la lengua empleada, la interacción y el 


factor afectivo), con el fin de ofrecer una muestra variada de aplicación de la EFLD.  


 Para evaluar cada uno de estos aspectos, hemos seguido el procedimiento de la 


triangulación, es decir, proponemos dos herramientas con agentes evaluadores distintos: 


una de autoevaluación y otra de heteroevaluación. Las herramientas de autoevaluación 


presentan, en su mayoría, forma de cuestionario, aunque hemos incluido también un 


instrumento baremado. En ocasiones, además, se apoyan en diagramas o, incluso, en la 


grabación en audio. Las herramientas de heteroevaluación son de la modalidad integrada 


en actividades de aprendizaje. Una vez aplicadas, el profesor debe comparar su valoración 


con la de los estudiantes y tomar una decisión para mejorar si es necesario. Sería deseable, 


así mismo, que pudiera compartir sus reflexiones con otros compañeros. 


 Esperamos que estos ejemplos sirvan a los docentes para mejorar en su labor y para 


que creen ellos sus propias herramientas de EFLD.  
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8.2. Evaluación de la estructura de la clase: secuencia y ritmo 


 


 La secuencia y el ritmo de las clases suele preocupar a los docentes de ELE. Estos 


aspectos dependen de decisiones tanto de planificación (programación) como de 


interacción (alteraciones de lo programado decididas por el profesor durante la clase), así 


como del control del tiempo. Como autoevaluación de este aspecto de la labor docente, 


proponemos la aplicación de un cuestionario que requiere, a su vez, reflejar la secuencia 


de una clase en un diagrama. El profesor puede completarlo después de una clase o de 


varias, para ver su evolución. 


 La herramienta de heteroevaluación, integrada en actividades de aprendizaje, se 


basa en la metáfora de la clase como una tarta, en la que cada ingrediente viene a ser una 


fase distinta de la secuencia didáctica. La primera parte de la actividad consiste en dibujar 


una tarta que represente una clase ideal, según el significado simbólico asignado a los 


ingredientes. Los estudiantes, además, deben escribir la receta de esa tarta. A 


continuación, en gran grupo, cada estudiante debe mostrar su dibujo y explicar los pasos 


de la receta. Al mismo tiempo, debe explicar cómo sería una clase ideal y cómo percibe la 


secuencia y el ritmo de la clase en la que se halla. Los contenidos lingüísticos que se 


pueden practicar son: la forma impersonal con se, para redactar la receta; los pronombres 


indefinidos, para expresar la cantidad aproximada de los ingredientes; y el condicional, 


para expresar cómo sería una clase ideal. El nivel al que corresponde es A2. 
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Clases “con ritmo” (Cuestionario de autoevaluación) 
 
• Acaba de salir de clase. Marque en este diagrama todas las fases de la 


secuencia que ha llevado a cabo y su duración. 
 
Saludos  
Corrección de tareas 
“Calentamiento” 
Explicaciones  
Aclaración de dudas  
Prácticas controladas 
 


Prácticas semi-controladas 
Prácticas libres 
Corrección 
Conversaciones no prototípicas / divagaciones 
Transición entre distintas fases de la secuencia 
Cierre  
 


 
 
 
 
 
 
• Reflexione sobre las siguientes cuestiones. 
 


 ¿Ha faltado alguna fase (“calentamiento”, práctica, cierre...)? ¿Por qué? 
 ¿El orden de las fases (secuencia) ha sido adecuado?  
 ¿Qué fase ha sido demasiado larga? ¿Y demasiado corta? 
 ¿Había calculado de ese modo la duración de cada fase antes de la clase? 
 ¿Informa a los estudiantes de su duración? 
 Si ha habido alguna alteración del tiempo programado, ¿a que se ha 
debido? ¿Estaba justificada? 
 Califique el ritmo de la clase: 


 Pesado 
 Ágil 
 Demasiado rápido 


 Si ha sido pesado o demasiado rápido, ¿a qué ha podido deberse (su propio 
control del tiempo, la dinámica de las actividades, el comportamiento de 
los alumnos...)? ¿Qué debería haber hecho para que no lo fuera?  
 Marque en el diagrama cómo debería haber sido la secuencia de su clase, 
“con ritmo”. 
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La tarta (Heteroevaluación integrada en actividades de aprendizaje) 
 
• Observa esta tarta y sus ingredientes. 


 
 


 
 
 
 


 
• Ahora dibuja una tarta que represente una clase ideal según las 


equivalencias siguientes y escribe la receta.  
Chocolate Actividades de expresión 
Mermelada de fresa Transición entre actividades 
Bizcocho Explicaciones y aclaración de dudas 
Nata  Ejercicios mecánicos  
Guindas Corrección 
Azúcar Saludo / despedida 
                                                            
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 


 
• Muestra tu dibujo a tus compañeros y explícalo utilizando el condicional.  
• Después, comentad cómo sería la tarta que representara esta clase. 


Ingredientes 
 
Chocolate 
 
Mermelada de fresa 
 
Bizcocho 
 
Nata 
 
Guindas 
 
Azúcar 


 


Receta 
 
1º Se pone un poco de azúcar. 
2º... 
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8.3. Evaluación de las actividades: su tipología 
 
 
 Las actividades son uno de los componentes de las clases de ELE más importantes. 


Acerca de ellas se pueden evaluar diversas cuestiones: su tipología, su dinámica, el tipo de 


agrupamiento, los materiales, etc. Con las herramientas que presentamos a continuación, 


los profesores pueden evaluar estos aspectos en general sobre las actividades que hayan 


programado o utilizado en un curso. En primer lugar, la autoevaluación se lleva a cabo 


mediante un cuestionario.  


 La heteroevaluación, que permite contrastar sus resultados con los de la 


autoevaluación, es de la modalidad integrada en actividades de aprendizaje. Los 


estudiantes deben elegir cinco actividades que hayan hecho en clase y valorarlas según los 


símbolos que se indican. Después, cada alumno debe preguntar a tres de sus compañeros 


cuál es su opinión acerca de esas actividades. Para ello deben levantarse de sus asientos. 


Por último, en gran grupo, han de compartir los resultados hallados a través de una puesta 


en común. Los contenidos lingüísticos que se practican son los exponentes funcionales 


para pedir y expresar una opinión, así como los adjetivos necesarios para valorar las 


actividades. Estas valoraciones deben ser expresadas utilizando las formas verbales del 


pasado. El nivel al que corresponde la actividad es B1, aunque se puede adaptar para otros 


niveles. Sugerimos que, para poder analizar los datos recogidos, el profesor dibuje una 


tabla en la pizarra en la que vaya apuntando las actividades que se comenten y sus 


respectivas valoraciones. De ese modo, se podrá conocer qué actividades han sido mejor y 


peor valoradas por los estudiantes. 
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Actividades con éxito (Cuestionario de autoevaluación) 
 
 
• ¿Qué actividad de las que ha realizado últimamente no ha tenido mucho 


éxito? 
• ¿En qué basa esta valoración? 
• Recuerde la actitud de cada uno de sus alumnos. ¿Quiénes mostraron mejor 


actitud? ¿Y peor? ¿Qué actitud fue predominante? 


Alumno             


Actitud             


 
• Describa la actividad: 


 Objetivos:……………………………………………………………… ¿Se lograron?..................... 
 Contenidos:…………………………………………………………………………………………………………… 
 Función: 


 “calentamiento”  
 presentación de contenidos  
 práctica  
 otra:………………………………………………….. 


 Tipología:……………………………...………………….. 
 Duración:…………………………………………………… 
 ¿Le parece que el tiempo que duró fue…? 


 largo 
 corto  
 adecuado  


 Tipo de agrupamiento:…………………………… ¿Fue adecuado?.............. 
 
• Califique de 1 a 5: 


 Con esta actividad los alumnos aprendieron:… 
 Con esta actividad los alumnos se divirtieron:… 
 Con esta actividad las relaciones del grupo se afianzaron:… 
 Con esta actividad se rompió la rutina de las clases:… 


 
• Según las reflexiones anteriores, vuelva a valorar la actividad: 


 La actividad estaba justificada según sus objetivos:…………………………… 
 Sus efectos en el aprendizaje fueron positivos:……………………… 
 Gustó a los alumnos:………………………………… 


• ¿Cambiará algo la próxima vez que lo lleve a clase?  
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Opinamos sobre las actividades (Heteroevaluación integrada en actividades 
de aprendizaje)  
 
• Elige cinco actividades que hayáis hecho en clase esta semana y califícalas 


con los siguientes símbolos. 


MUY BUENA 


BUENA 


REGULAR 
   MALA 


 MUY MALA 


Actividades Mi crítica Compañero 
nº 1 


Compañero 
nº 2 


Compañero 
nº 3 


     
     
     
     
     
 


 
• Después pregunta a tres compañeros cuál es su crítica. ¡Recuerda! Puedes 


utilizar los exponentes para pedir opinión. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 


 
• Haced una puesta en común y explicad vuestras valoraciones. 


¿Qué os pareció la 
actividad de las 
revistas? A mí, regular, 


no aprendí nada 
nuevo. 


Muy buena, me 
gustó mucho, fue 
muy divertida. 
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8.4. Evaluación del escenario: elementos del aula 
 
 
 Para evaluar la utilización de los elementos del aula proponemos un instrumento 


baremado y una herramienta de heteroevaluación integrada en actividades de aprendizaje. 


El instrumento baremado permite al profesor tomar conciencia del rigor con que controla 


los elementos del aula.  


 Mediante la herramienta de heteroevaluación es posible contrastar la 


autoevaluación con la opinión de los estudiantes. En este caso, éstos deben diseñar cómo 


sería un aula ideal, en grupos de tres. Después deben exponer su dibujo ante la clase y 


explicarlo utilizando oraciones de relativo. Para terminar, mediante una puesta en común 


se pueden comparar las aulas dibujadas con la real y proponer formas de mejorar la 


utilización de sus elementos. El nivel al que corresponde esta actividad puede ser A2 o B1. 
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Los elementos del aula (Instrumento baremado de autoevaluación) 
 
 
• Reflexione sobre su utilización de los elementos del aula. 
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Siempre Casi 
siempre 


 A veces Nunca 


Coloco las sillas antes de cada clase.     
Dirijo la recolocación de las sillas 
durante la clase según el agrupamiento 
de cada actividad. 


    


Borro la pizarra antes y después de la 
clase. 


    


Reviso que haya suficientes tizas.     
Pregunto a los estudiantes si ven bien la 
pizarra desde su sitio. 


    


Compruebo el funcionamiento de los 
reproductores de audiovisuales antes de 
la clase. 


    


Reviso que los trabajos de los alumnos 
expuestos en la pared no sean demasiado 
antiguos ni estén deteriorados. 


    


Pregunto a los estudiantes si tienen frío 
o calor para regular la temperatura. 


    


Reviso si la luz es suficiente.     
Procuro que no haya ruidos que perturben 
la clase (cierro la ventana, llamo la 
atención a alumnos que hablan en el 
pasillo...). 


    


 
 
 
• ¿Qué elementos del aula debe controlar más?  
 
 
 
 
 
 
 







Un aula ideal (Heteroevaluación integrada en actividades de aprendizaje) 
 
 


 
• Vamos a imaginar cómo sería un aula ideal. Para ello, formad grupos de tres 


y diseñad una clase sobre este rectángulo. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 


 
• Presentad vuestra propuesta ante la clase utilizando oraciones relativas. 
Ej.: Queremos una clase que tenga luz natural. 
 
• ¿En qué se diferencia del aula actual? ¿Cómo se puede mejorar? 
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8.5. Evaluación de la lengua empleada: otras estrategias de comunicación 
 


 La utilización de la lengua objeto por parte del profesor incluye la comunicación no 


verbal. Estas herramientas se centran en evaluar esta forma de comunicación. Mediante un 


cuestionario de autoevaluación, el profesor debe analizar estas estrategias comunicativas 


en el aula y formular hipótesis sobre la interpretación que de ellas hacen los estudiantes. 


 Esas hipótesis se pueden probar a través de la herramienta de heteroevaluación, 


integrada en actividades de aprendizaje. Los estudiantes, por parejas, deben comparar la 


comunicación no verbal de los profesores de su país con la de los profesores de España. No 


es necesario que los dos miembros de la pareja tengan la misma nacionalidad. Después, los 


estudiantes deben presentar ante la clase sus comparaciones y hacer una puesta en común. 


Aunque en la actividad se propone comparar a los profesores de España en general con los 


de los países de los estudiantes, el profesor puede pedir también que le comparen a él en 


particular. Puede hacerlo de forma oral, durante la puesta en común. Los contenidos 


lingüísticos que se trabajan son las estructuras comparativas y el nivel al que corresponde 


la actividad puede ser A2 o B1. 
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¿Cómo me comunico en clase? (Cuestionario de autoevaluación) 
 
 
• Describa cómo cree que utiliza estos recursos de comunicación en clase. 
 


 Contacto visual con los estudiantes: 
 Directo y constante 
 Frecuente 
 Poco frecuente 


 
 ¿Qué cree que comunica con su forma de mirar?....................................... 


 
 Tono de voz: 
 Alto 
 Medio 
 Bajo 


 
 Distancia con los estudiantes: 
 Lejana 
 Próxima 
 Muy próxima y contacto físico. En este caso, ¿ha observado alguna 


reacción de rechazo en sus alumnos? 
 
 Gestos: 
 Muchos 
 Algunos 
 Muy pocos 


 
 ¿Cómo cree que interpretan 


sus alumnos su forma de comuni- 
carse? 
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Los profesores de España son más… (Heteroevaluación integrada en 
actividades de aprendizaje) 
 
• Compara la forma de comunicarse de los profesores de tu país con la de los 


profesores de España. ¡Recuerda! Puedes utilizar las estructuras de 
comparación: más… que, menos… que, tan/tanto… como 


Ej.: Los profesores de mi país hablan menos alto que en España 
 


 
         Los profesores de mi país                  Los profesores de España 


 


 
Forma de 


mirar 


 


 


 
Forma de 


hablar 


 


 


 
Distancia 


 


 
 
 


 
Gestos 


 


 


Otras 
diferencias 


 
 
 
 
 


 
• ¿Qué cosas prefieres de los profesores de tu país? ¿Y de tus profesores de 


España? 
• Para aprender español, ¿qué es mejor?: mirar más a los ojos, hablar más 


alto, hacer más gestos… 
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8.6. Evaluación de la interacción: atención a los estudiantes 
 
 Los profesores pueden tener la percepción de que atienden a todos sus alumnos por 


igual. Sin embargo, es posible que se dirijan más a unos que a otros. Para comprobar si la 


atención a los estudiantes es equitativa, proponemos estas herramientas de EFLD.  


 En primer lugar, un cuestionario basado en diagramas que deben ser completados 


mediante flechas. Así mismo, se requiere la reflexión del docente acerca de cómo fomenta 


la participación de sus alumnos. En segundo lugar, una herramienta de heteroevaluación 


integrada en actividades de aprendizaje. Los estudiantes deben valorar su participación, no 


sólo en el aula sino también fuera de ella. De esta forma se puede tener en cuenta la 


personalidad de los alumnos como un factor del que depende también el grado de 


participación. El contenido lingüístico que se practica es el de las oraciones condicionales: 


los estudiantes, utilizando estos exponentes lingüísticos, deben decir en qué situaciones de 


aula son más participativos. El nivel de la actividad es B1. 
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¿Atiendo a todos por igual? (Cuestionario de autoevaluación) 
 
 
• Escriba en los diagramas los nombres de sus alumnos tal como se suelen 


sentar en clase. ¿Con qué alumnos cree que interacciona más en clase? 
Represente esta interacción con flechas. 


 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
• Grabe algunas de sus clases en audio. Después revise las grabaciones y 


señale en el diagrama con qué alumnos interacciona más. ¿Hay alguna 
diferencia con el diagrama anterior? 


 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
• ¿Cómo justifica las diferencias? ¿Son responsabilidad suya, de la dinámica 


de las actividades o de los propios alumnos? ¿Qué cree que puede hacer 
para compensar a los alumnos con los que tiene menos interacción? 
Reflexione sobre las medidas que se pueden tomar para equilibrar la 
interacción en clase. 


 


  


 


      


 


  


Prof.
 


  


 


      


 


  


Prof.
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Participo en clase si... (Heteroevaluación integrada en actividades de 
aprendizaje)  
 


 
• Vamos a reflexionar sobre nuestra participación en clase. Para ello, vamos a 


formar grupos pequeños y a comentar las siguientes cuestiones. 
 


 Fuera de clase, ¿te gusta hablar con la gente? Escribe frases 
condicionales para describir en qué situaciones hablas más y en cuáles 
menos. 


 
Ej.: Si estoy con mis amigos hablo mucho. Si estoy con personas que 
conozco poco no hablo casi nada. 


 
 ¿Y en clase? ¿En cuáles de estas situaciones participas? Exprésalo 
también con oraciones condicionales. 


 
Ej.: Si el profesor hace una pregunta al grupo prefiero no responder. 


 
Actividades en grupos pequeños:............................................................................ 
Preguntas del profesor dirigidas a mí:................................................................... 
Preguntas del profesor dirigidas al grupo:........................................................... 
Actividades en grupos grandes o un solo grupo:................................................. 
Explicaciones y aclaraciones de dudas:.................................................................. 
Debates:........................................................................................................................ 
Simulaciones:................................................................................................................ 
Otras situaciones:....................................................................................................... 


 
 Valora tu grado de participación en clase, en general, y señálalo en esta 
escala. 


                          
 
 
 
        No participo                 Participo a veces                  Participo mucho                              
 


 ¿Te gustaría participar más? ¿Cómo podrías hacerlo? 
 ¿Te gusta que el profesor se dirija a ti en clase? ¿Lo hace? 


 
• Ahora los representantes de cada grupo deben resumir las reflexiones de 


sus compañeros. 
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8.7. Evaluación del factor afectivo: el clima de la clase  
 
 
 Un clima favorable al aprendizaje es aquel en el que los estudiantes y el profesor se 


sienten relajados. Proponemos estas herramientas para valorar si el clima de las clases es 


adecuado. En primer lugar, la autoevaluación se realiza mediante un cuestionario, a través 


del cual el profesor puede reflexionar sobre su responsabilidad en la configuración del 


ambiente de clase: las actividades, las relaciones del grupo, la motivación, etc. 


 En segundo lugar, la heteroevaluación, integrada en actividades de aprendizaje, 


tiene el objetivo lingüístico de practicar con los conectores causales. Los estudiantes, en 


pequeños grupos, deben comparar la clase con otras situaciones y justificar esas 


comparaciones utilizando los conectores mencionados. Después, se comentan en gran 


grupo las conclusiones. El nivel de la actividad es B2. 
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Clima de clase (Cuestionario de autoevaluación) 
 
 
• ¿Qué actitudes manifiestan los alumnos? 
 Interés 
 Aburrimiento 
 Competitividad 
 Diversión 
 Relajación 
 Tensión 
 Seriedad 
 Temor 
 Incomodidad 
 Participación 
 Otras: 


 
• ¿Cuál es la actitud predominante? 
• ¿A qué cree que se debe? 
• ¿Qué tipo de actividades lleva al aula? ¿Las programa según el análisis de 


necesidades? 
• ¿Cómo es la relación entre los alumnos? 
• ¿Fomenta la unión del grupo? ¿Cómo? 
• ¿Cómo es la relación entre ellos y usted? ¿Hay algunos con los que se 


relacione mejor? ¿Por qué? 
• ¿Cómo podría mejorar el ambiente de la clase? 
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¿A qué se parece tu clase? (Cuestionario de autoevaluación) 
 
 


 
• ¿Qué tienen en común estas situaciones con el ambiente de la clase? 


Comparadlas en grupo y explica las semejanzas utilizando conectores 
causales. 


 
Ej.: Esta clase es como una reunión con los amigos en un bar ya que nos 
conocemos y nos lo pasamos bien. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
         1. Una reunión de amigos en un bar     2. Una reunión de trabajo     
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                 3. Un juicio          4. Una función de teatro 
       
 
 
 
 
 
 
 
 
                  5. Una clase de yoga                                  6. Una carrera 
 
• Ahora compartid vuestras opiniones en una puesta en común. 
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9. CONCLUSIÓN 


 


 A lo largo de este trabajo, hemos tratado de acercar una disciplina de la Pedagogía 


y el Magisterio al campo de la enseñanza de ELE. Como señalamos en la introducción, 


consideramos que la enseñanza de segundas lenguas es una tarea interdisciplinar, que no 


debe dejar de tomar como referencia los preceptos pedagógicos, pues, se trata, en 


definitiva, de enseñar. 


 En concreto, hemos investigado la evaluación formativa de la labor docente  


(EFLD), que se identifica en numerosos casos con las modalidades más prácticas de 


investigación educativa. El objetivo de esta evaluación es la mejora de la labor profesional 


de los docentes. Conscientes de que en la actualidad los profesores de ELE presentan los 


más diversos perfiles, y de que, en muchas ocasiones, se deja a la mera experiencia la 


función formativa, proponemos llevar a cabo una práctica reflexiva y de provecho. Como 


indica el título de esta memoria, la experiencia no lo es todo. Es necesario detectar los 


errores y los aciertos, a través de la EFLD, para evitar unos y repetir otros. 


 Así mismo, la EFLD debe ser iniciativa de cada docente. El profesor es el 


responsable de su perfeccionamiento profesional. No obstante, es deseable fomentar en los 


centros el trabajo en equipo y un clima de confianza que favorezca el intercambio de 


reflexiones entre compañeros.  


 Por otra parte, al realizar esta investigación hemos descubierto que el punto más 


débil, en nuestra opinión, de las herramientas de EFLD que más se han implementado 


hasta ahora, es la viabilidad. Se trata de instrumentos, en muchos casos, ideales, pero poco 


prácticos. Dadas las múltiples funciones de los docentes de ELE, quienes no sólo se 


dedican a impartir clase, sino también a la creación de materiales, a la formación de 


profesores o a la investigación, es necesario rentabilizar la retroalimentación con el 


mínimo de recursos y en el mínimo de tiempo. 


 Viabilizar la EFLD, no obstante, no significa informalizarla. La evaluación debe ser 


sistemática. Hemos analizado cómo las valoraciones realizadas a partir de información 


incompleta o inexacta pueden ser erróneas, así como las interpretaciones basadas en 


creencias y no en fundamentos. El valor de la EFLD radica en que proporciona 


información válida y fiable para formar juicios sobre la labor docente que conduzcan a 


tomar decisiones de mejora. 


 Una de las herramientas de EFLD más viables, es la que hemos denominado 


herramienta integrada en actividades de aprendizaje, de la que existen muy pocos 
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antecedentes. Permite conocer la opinión de los estudiantes, tan valiosa al profesor, de 


forma natural, integrada en la actividad cotidiana del aula. 


 Por otra parte, las encuestas que hemos realizado, dirigidas a profesores de ELE de 


diversos centros, nos han servido para constatar muchas de las ideas investigadas en la 


bibliografía y para descubrir otras nuevas. En un trabajo en el que se pretende acercar a los 


docentes unos instrumentos para ayudarles a mejorar profesionalmente y a llevar a cabo 


una enseñanza de ELE de calidad, no podíamos dejar de tener en cuenta sus opiniones. 


 Por último, queremos señalar que el estímulo que ha de mover a los docentes a 


practicar la EFLD es el compromiso con la enseñanza de ELE. Para ello es necesario 


considerar esta actividad una profesión vocacional y definitiva, así como un área de 


investigación. 
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