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Resumen

En este trabajo se pretende examinar la noción y el nivel de competencia lingüística en la 

primera lengua extranjera, establecidos por el Ministerio de Educación para Bachillerato, y su 

actual evaluación en la Prueba de Acceso a la Universidad (PAU). Además, se presenta una pro-

puesta para la incorporación de la evaluación de la competencia oral a dicha prueba. Primero, se 

define lo que es competencia y se distingue esta noción de otras como habilidad, conocimiento, 

destreza u objetivos. Posteriormente, se consideran las competencias establecidas por el Minis-

terio de Educación y las diferentes comunidades autónomas para Bachillerato y, especialmente, 

el nivel de competencia lingüística de referencia en la primera lengua extranjera, comparándolo 

con el Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER) y las competencias citadas 

(1) Nuestro agradecimiento al Ministerio de Ciencia e Innovación (MICINN) por la financiación del proyecto de inves-
tigación (con cofinanciación FEDER) en el marco del Plan Nacional I+D+I «Orientación, propuestas y enseñanza 
para la sección de inglés en la Prueba de Acceso a la Universidad». Referencia FFI2011-22442.
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en otros documentos.  A continuación, se analizan las PAU de las diferentes comunidades y se 

pone en evidencia el desfase existente entre las competencias lingüísticas en la primera lengua 

extranjera exigidas al terminar Bachillerato y su evaluación en las PAU, por lo que se propone la 

incorporación a la prueba de una parte sobre competencia oral que complementaría la evalua-

ción, solo escrita, que actualmente se realiza. Por último, se desarrolla el posible constructo y conte-

nido de la prueba basado en los criterios de evaluación del Real Decreto y del MCER, las tareas y tipos 

de ejercicios que se deberían incluir, así como la forma de administrar la prueba y corregirla basán-

donos en el criterio de utilidad de Bachman y Palmer (1996) que incluye la validez, la fiabilidad, la 

interactividad, la autenticidad, el impacto y la practicidad. La inclusión de esta parte oral no solo refle-

jaría mejor la noción de competencia promulgada en los diferentes documentos oficiales, sino que 

también tendría un impacto positivo en la enseñanza.

Palabras clave: competencia lingüística, competencia comunicativa oral, Prueba de Acceso 

a la Universidad, Bachillerato, Selectividad, exámenes de alto impacto. 

Abstract
This paper aims at reviewing the notion of linguistic competence, the foreign language 

proficiency level the Spanish Ministry of Education has established for the Bachillerato level and 

the current method of evaluating linguistic competence in the Spanish University Admission Exam. 

A proposal is presented calling for the evaluation of oral competence to be incorporated in the 

test. First, competence is defined and distinguished from related terms such as ability, knowledge, 

skill and objectives. Then the competences established by the Ministry of Education and the 

different Spanish autonomous communities for Bachillerato (sixth form/grade 12) are examined, 

especially the benchmark level of linguistic competence in the primary foreign language, which 

is compared with the Common European Framework for Languages (CEFR) and the competences 

mentioned in other official documents. Next, the Spanish University Admission Examinations set 

by the different autonomous communities are analyzed. A sharp discrepancy is found between the 

linguistic competences expected from Bachillerato graduates and the competence evaluated in 

the examination. Accordingly, the incorporation of an oral competence test is suggested 

to supplement the 100% written evaluation that is the current norm. Last of all, there is some 

discussion of the possible construct and content of the oral part of the examination (based on the 

grading criteria in the Royal Decree and the CEFR), the tasks and types of exercises to be included 

and the method for administering and correcting the test, considering the usefulness framework 

of Bachman and Palmer (1996), which includes validity, reliability, interactivity, authenticity, impact 

and practicality. The inclusion of an oral part in the examination will both better reflect the notion 

of competence expressed in the different official documents and show a positive washback effect.

Key words: linguistic competence, oral communicative competence, Spanish University 

Admission Exam, grade 12/sixth form, Selectividad, high-stakes tests.
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Introducción

El campo de la evaluación de lenguas en España está escasamente estudiado y, sin 

duda, uno de los mejores ejemplos de su limitado desarrollo se muestra en el examen 

de acceso a la universidad. Dicha prueba, además de haber permanecido casi sin cam-

bios durante 25 años, ha generado una «cantidad de bibliografía investigadora [que] 

parece escasa para el gran impacto a nivel personal e institucional que tiene este exa-

men» (García Laborda, 2005, p. 29), y que contrasta con la importancia que los sucesi-

vos gobiernos han dado al aprendizaje de lenguas extranjeras. Aunque varios autores 

han cuestionado el constructo, la validez y la fiabilidad de la prueba (Amengual, 2006; 

Herrera Soler, 1999; Sanz, 1999), sus estudios han tenido una repercusión y difusión 

muy reducida y, en general, han sido ignorados por las administraciones competentes.

Nuestro estudio se basa en la necesidad de incentivar un número de estudios mayor so-

bre la parte de lengua extranjera en la prueba de acceso, especialmente en un momento en 

que dada nuestra incorporación al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) y el nuevo 

Real Decreto que regula la entrada a la universidad, dicha prueba va a sufrir profundas trans-

formaciones, entre las cuales está la incorporación de la evaluación de la competencia oral. 

El objetivo de este artículo es analizar la prueba actual y presentar una propuesta para la 

evaluación de la competencia oral. En primer lugar, se analiza el concepto de competencia 

y las competencias establecidas en el currículo de Bachillerato para continuar estudiando 

la competencia comunicativa en lengua extranjera comparándola con las competencias es-

tablecidas por el Marco Común Europeo de las Lenguas (MCER), tratando de establecer un 

nivel común de referencia para así establecer el constructo de nuestra propuesta de prueba 

de la competencia oral. En segundo lugar, se valora la actual prueba y las competencias que 

evalúa. A continuación, se establece una propuesta para la futura prueba de la parte oral es-

tableciendo a) el nivel, b) los tipos de tareas y c) la administración y corrección de la prueba. 

Por último, se presentarán las conclusiones del estudio y su implicación pedagógica. 

Definición de competencia

Actualmente el concepto de competencia se usa en contextos variados, tanto aca-

démicos como laborales. En este trabajo definiremos la competencia dentro del  
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contexto educativo. A pesar de su auge, no existe una definición clara (Stoof, Marten, 

Van Merrienboer y Bastiens, 2002), y, según la situación, a veces se equipara con otros 

conceptos tales como comprensión, conocimiento, destreza, habilidad o capaci-

dad, y en otras ocasiones, sobre todo las relacionadas con contextos educativos, se 

identifica con objetivos –que a su vez se desdoblan en conceptos, procedimientos y 

actitudes– (véase la taxonomía de Bloom et ál., 1956, en Westera, 2001) incluso en los 

documentos oficiales. 

Primero, el conocimiento tiene que ver con la forma de representar en el ámbito 

cognitivo los hechos, procesos o teorías, e incluye la información que se deriva de lo 

observado o percibido por el sujeto junto con sus sesgos. Ese conocimiento ha sido 

denominado como conocimiento declarativo (Anderson, 1980) o conceptual (Posner 

y Keele, 1973), entre otros. Es fácil de evaluar, porque solo implica procesos de repro-

ducción: se espera que los aprendices recuerden conceptos o contenidos usando la 

memoria, lo que no implica necesariamente la comprensión de los conceptos. Ese co-

nocimiento se asocia, en la taxonomía de Bloom, a la noción de objetivo conceptual. 

Segundo, la destreza cognitiva se asocia al tipo de operaciones mentales necesa-

rias para procesar o transformar ese conocimiento anteriormente mencionado. In-

cluye procesos de pensamiento, resolución de problemas, razonamiento, evaluación, 

análisis y síntesis (Westera, 2001). La literatura psicológica la ha denominado conoci-

miento procedimental (Anderson, 1980), conocimiento estratégico (Cohen, 1983) 

o sintáctico (Gardner, 1975). A diferencia del conocimiento, solo se puede evaluar 

observando resultados o comportamientos asociados. La destreza cognitiva corres-

ponde aproximadamente a lo que Bloom denomina objetivos procedimentales, es 

decir, atendiendo al proceso (knowing how). Esta dicotomía entre lo que ocurre en 

la mente –proceso cognitivo– y el resultado o comportamiento asociado es a su vez 

paralela a las nociones de competencia y actuación según Chomsky (1965). De he-

cho, el conocimiento sobre la lengua solo puede medirse a través de la actuación, 

aunque esta esté contaminada por factores de origen interno, relacionados con el 

aprendiz, o externo, debidos al contexto. La destreza cognitiva, al igual que la compe-

tencia, no puede medirse de manera directa, puesto que ambas están asociadas a procesos  

no observables.   

Tercero, la competencia se ha asociado a términos tales como habilidad o ca-

pacidad, que se atribuye a rasgos que la persona posee y puede o no utilizar en un 

momento dado. Es decir, una persona competente puede poseer ciertas habilidades o 

puede adquirirlas por medio de la instrucción o el aprendizaje. Aunque se usan como 
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sinónimos, la diferencia entre habilidad y competencia es que la segunda se relaciona 

con comportamientos observados (Stoof et ál., 2002). 

Resumiendo, habilidad/capacidad y actuación se usan como sinónimos (parciales) 

de competencia, mientras que conocimiento, destrezas y actitudes son nociones que 

forman parte de la competencia, que a su vez incluye otros procesos como la meta-

cognición y el pensamiento estratégico y presupone una intención y uso consciente 

de ambos. Westera (2001) define competencia como «higher order cognitive skills 

and behaviors that represent the ability to cope with complex, unpredictable  

situations2» (p. 6). 

En conclusión, la competencia incluye objetivos conceptuales (conocimientos), pro-

cedimentales (destrezas cognitivas-knowing how) y actitudinales, pero va más allá: también 

engloba la habilidad de organizar esos conocimientos (aprendizaje centrado en el alumno), 

de darles un significado y reflexionar sobre ellos (aprender a aprender) en condiciones y 

contextos imprevisibles (aprendices preparados para el mercado laboral). Alcanzar las com-

petencias implica ser un aprendiz experto y a lo largo de toda la vida, para adaptarse a un 

mundo en continuo cambio (Ramos y Luque, 2010).

TABLA I. Evolución del aprendizaje y organización del conocimiento desde los objetivos a las competencias

El conocimiento se 
organiza en

Objetivos

 

Objetivos:
conceptuales, procedimentales y 
actitudinales

Competencias:
objetivos (procedimientos, 
actitudes y habilidades), destrezas 
metacognitivas en situaciones no 
controladas

Operación mental 
requerida

Reproducción de 
la información

Organización de la información: 
Recuerdo, almacenamiento y 
recuperación

Conocimiento, destrezas, actitudes, 
capacidad de aprendizaje autónomo 
a lo largo de la vida

Tipo de aprendiz Aprendiz pasivo y 
principiante

Aprendiz avanzado capaz de 
organizar el conocimiento

Aprendiz experto capaz de crear el 
conocimiento

Siguiendo esta definición de competencia, que engloba los objetivos pero es mu-

cho más ambiciosa en su concepción, vamos a indicar las competencias generales que 

se citan en algunos documentos oficiales para Bachillerato y posteriormente centra-

remos nuestro interés en la competencia en comunicación lingüística tal y como se 

refleja en dichos documentos. 

(2) «Habilidades cognitivas de orden superior y comportamientos que representan la habilidad de lidiar con situacio-
nes complejas e impredecibles» (Traducción propia).
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Competencias de Bachillerato

Según la Ley Orgánica 8/1985, en España, el Ministerio de Educación decreta los con-

tenidos comunes básicos de cada etapa educativa. Sin embargo, el artículo 6.2, apar-

tado 4 establece que las administraciones educativas competentes fijarán el currículo 

de las distintas enseñanzas reguladas en la Ley, el cual será desarrollado y completado 

por los centros docentes en uso de su autonomía.

El Ministerio de Educación fijó en el año 2007 (Real Decreto 1467/2007) los conte-

nidos comunes básicos de Bachillerato estableciendo objetivos, contenidos y criterios 

de evaluación, pero sin crear ninguna sección explícita sobre competencias. La ma-

yoría de las comunidades autónomas españolas han seguido este modelo de no expli-

citar competencias, excepto Andalucía3, Canarias4, Castilla-La Mancha5, Cataluña6 y el 

País Vasco7 que sí lo han hecho. Estas cinco comunidades autónomas han explicitado 

cuatro competencias comunes8: 

n  Competencia en comunicación lingüística (Andalucía añade en lengua mater-

na y extranjera).

n  Competencia en gestión y tratamiento de la información.

n  Competencia digital (Castilla-La Mancha y País Vasco la incluyen en la anterior).

n  Autonomía e iniciativa personal9.

Todas las comunidades, excepto Cataluña, han incluido también la competencia 

social y ciudadana. Solo Andalucía y País Vasco contemplan la competencia de apren-

der a aprender y la competencia cultural y artística, que en la segunda de estas co-

munidades se denomina competencia en cultura humanística y artística. Cataluña y 

Canarias han incorporado la competencia en investigación, que en Canarias incluye 

«y ciencia». Finalmente, algunas comunidades han añadido otras competencias: la com-

petencia en cultura científica, tecnológica y de la salud, y la competencia matemática 

(País Vasco); la competencia emocional (Castilla-La Mancha); y la competencia en el 

conocimiento e interacción con el mundo (Cataluña).

(3) Orden 5 de agosto del 2008. 
(4) Decreto 202/2008 de 30 de septiembre.
(5) Decreto 85/2008 de 17 de junio de 2008.
(6) Decreto 142/2008 de 15 de julio de 2008.
(7) Decreto 23/2009 de 3 de febrero.
(8) Basadas y enunciadas como las competencias básicas de la eso (Real Decreto 1631/2006, del 29 de Diciembre). 
(9) Denominada autonomía y espíritu emprendedor en Castilla-La Mancha e incluida en la competencia personal e 

interpersonal del currículo de Cataluña.
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En este artículo nos centraremos en la primera de las competencias, la competen-
cia en comunicación lingüística, y, más concretamente, en la competencia comunica-
tiva en lengua extranjera.

El desarrollo curricular en las diferentes comunidades también ha sido muy di-
verso en cuanto a esta competencia. La mayoría de las comunidades han seguido el 
decreto del Ministerio de Educación que establece entre los objetivos generales de 
Bachillerato la capacidad de «expresarse con fluidez y corrección en una o más len-
guas extranjeras objeto de estudio» (BOE 266, p. 45.382). Asimismo, tanto el Ministerio 
como gran parte de las comunidades, mencionan que en Bachillerato se seguirá de-
sarrollando la capacidad comunicativa del alumnado que en la Educación Secundaria 
ya le permite «desenvolverse en situaciones habituales de comunicación» (BOE 266, 
p. 45.401), sin establecer ningún nivel de competencia específico de los definidos en 
el Marco Común Europeo de Referencia de las Lenguas (MCER, 2002), aunque sus «pau-
tas han sido un referente clave en el currículo del bachillerato» (BOE 266, p. 45.401). 
Solo las comunidades de Andalucía (BOJA 26 de agosto 2008, núm. 169, p. 98) y País Vas-
co (BOPV 27/2/2009, núm. 41) marcan como nivel terminal el B1 y B2 respectivamente, 
y solo Cataluña (DOGC 29/7/2008, núm. 5.183, p. 59.442) hace referencia a un usuario 
en vías de llegar a ser usuario independiente utilizando la terminología del MCER. 

Sin embargo, existe una contradicción entre los objetivos y las competencias esta-
blecidos en el currículo de Bachillerato, que como explicaremos más tarde, se corres-
ponden mejor con un B1, y el artículo 62.1 de la Ley Orgánica 2/2006 que habilita para 
acceder a un nivel intermedio (B1) del idioma inglés en Escuelas Oficiales de Idiomas 
«siempre y cuando esta haya sido la primera lengua cursada en el Bachillerato». Andalu-
cía también acaba de establecer un nivel A2 al finalizar Bachillerato en la Orden de 31  
de enero de 2011 (BOJA 34, p. 18) «por la que se regulan convalidaciones entre estudios 
de Educación Secundaria y estudios correspondientes al nivel básico de las enseñanzas de 
idiomas de régimen especial». Por tanto, parece que la competencia que se espera de los 
alumnos al terminar Bachillerato está establecida en un B1 de acuerdo a las capacidades 
explicitadas en el currículo, pero se ha reducido a un A2 a la hora de convalidarlo por 
un nivel de la Escuela Oficial de Idiomas. Esta reducción solo evidencia la gran dificultad, 
e incluso las contradicciones existentes, a la hora de establecer niveles basados en el 
MCER en las diferentes etapas educativas de referencia dependiendo de los documentos 
oficiales y de las diversas correcciones y disposiciones finales que se consideren. 

Esta falta de precisión sobre un nivel terminal de referencia por una parte, y de un 
acuerdo en toda la legislación al respecto por otra, puede llevar a una gran ambigüe-
dad en cuanto a qué niveles serían los aconsejables, tanto por necesidades académicas 
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como por necesidades personales y laborales, al finalizar el Bachillerato. Sin embargo, 
la terminología empleada al establecer lo que los alumnos deberían ser capaces de 
hacer  –un concepto muy ligado al de competencia– al finalizar esa etapa permite esta-
blecer un nivel de referencia más cercano al B1 que al A2 del MCER por varios motivos.

En primer lugar, la ampliación de ámbitos de uso corresponde al nivel B1, ya que 
el objeto de la materia Lengua Extranjera será, según el BOE (66): 

[…] ampliar los ámbitos en los que tienen lugar [las situaciones de comunica-
ción]. De entre estos, cabe destacar el de las relaciones y las prácticas sociales 
habituales; el académico, ampliando aquellos contenidos relacionados con la 
materia y otras materias del currículo e iniciando en el discurso científico-téc-
nico, cultural y literario; en el de los medios de comunicación; y en el público, 
que abarca todo lo relacionado con la interacción social o laboral (p. 45.401).

Por tanto, se amplían las situaciones habituales de comunicación correspondientes 
al nivel A2. En segundo lugar, también se amplía el tipo de discurso y los alumnos deben 
ser «capaces de mantener una interacción y hacerse entender en un conjunto de situa-
ciones, tales como: narrar y describir, apoyando sus puntos de vista con detalles y ejem-
plos adecuados; expresar opiniones y desarrollar una secuencia de argumentos senci-
llos». Por último, se hace hincapié en el desarrollo de la autonomía propia de un usuario 
independiente. Todos estos términos se adecuan a una competencia comunicativa de 
nivel B1 e incluso B2 del MCER, como se puede observar en los siguientes descriptores:

TABLA II. Descriptores de niveles del Marco Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER, 2002) 

U
S

U
A

R
IO

 
B

Á
S

IC
O

A2

Es capaz de comprender frases y expresiones de uso frecuente relacionadas con áreas de experiencia 
que le son especialmente relevantes (información básica sobre sí mismo y su familia, compras, lugares 
de interés, ocupaciones etc.).
Sabe comunicarse a la hora de llevar a cabo tareas simples y cotidianas que no requieran más que 
intercambios sencillos y directos de información sobre cuestiones que le son conocidas o habituales.
Sabe describir en términos sencillos aspectos de su pasado y de su entorno, así como cuestiones rela-
cionadas con sus necesidades inmediatas.

U
S

U
A

R
IO

 I
N

D
E

P
E

N
D

IE
N

T
E

B1

Es capaz de comprender los puntos de vista principales de textos claros y en lengua estándar si tratan 
sobre cuestiones que le son conocidas, ya sea en situaciones de trabajo, de estudio o de ocio.
Sabe desenvolverse en la mayor parte de las situaciones que pueden surgir durante un viaje por zonas 
donde se utiliza la lengua.
Es capaz de producir textos sencillos y coherentes sobre temas que le son familiares o en los que 
tiene un interés personal.
Puede describir experiencias, acontecimientos, deseos y aspiraciones, así como justificar brevemente 
sus opiniones o explicar sus planes.

B2

Es capaz de entender las ideas principales de textos complejos que traten de temas tanto concretos como 
abstractos, incluso si son de carácter técnico, siempre que estén dentro de su campo de especialización.
Puede relacionarse con hablantes nativos con un grado suficiente de fluidez y naturalidad, de modo 
que la comunicación se realice sin esfuerzo por parte de los interlocutores.
Puede producir textos claros y detallados sobre temas diversos, así como defender un punto de vista 
sobre temas generales, indicando los pros y contras de las distintas opciones.



Bueno Alastuey, M.ª C. y Luque Agulló, G. COMPETENCIAS EN LENGUA EXTRANJERA EXIGIBLES EN LA PRUEBA DE ACCESO A LA UNIVERSIDAD: UNA PROPUESTA PARA LA EVALUACIÓN DE 
LOS ASPECTOS ORALES

Revista de Educación, 357. Enero-abril 2012, pp. 81-104
Fecha de entrada: 10-07-2011  Fecha de aceptación: 25-10-2011

89

Actualmente, al finalizar el Bachillerato y antes de incorporarse a la universidad, el 
alumnado tiene que realizar una Prueba de Acceso a la Universidad (PAU), cuya «finalidad 
[es] valorar, con carácter objetivo, la madurez académica del estudiante, así como los 
conocimientos y capacidades adquiridos en el Bachillerato y su capacidad para seguir 
con éxito las enseñanzas universitarias oficiales de Grado» (BOE 283, p. 46.934)10, den-
tro del Espacio Común Europeo de Educación Superior (EEES). El tercer ejercicio de la 
PAU es una prueba de lengua extranjera cuyo objetivo es «valorar la comprensión oral 
y lectora y la expresión oral y escrita» (BOE 283, p. 46.934). En la siguiente sección nos 
proponemos analizar cómo y qué competencias se están analizando o midiendo en la 
actual PAU en las diferentes comunidades.

Competencias evaluadas en la prueba de acceso actualmente

Aunque la Prueba de Acceso a la Universidad debe valorar las cuatro destrezas comu-
nicativas en lengua extranjera, la disposición transitoria final segunda del Real Decreto 
1892/2008, de 14 de noviembre, indica que «el tercer ejercicio de lengua extranjera […] 
no incluirá la valoración de la comprensión y expresión oral hasta […] el curso académico 
2011-12», y, por consiguiente, excepto en Cataluña y Galicia donde se evalúa la compren-
sión oral (CO) con respuesta de tipo elección múltiple, la actual PAU solo evalúa la com-
prensión y expresión escrita (Amengual, 2006). Además, en las comunidades en las que 
se evalúa una parte de la competencia oral, a la comprensión se le da considerablemente 
menos valor (2 y 1 punto de 10, respectivamente) que a la competencia escrita. Conse-
cuentemente, hoy en día podemos afirmar que existe en la prueba una valoración parcial 
de la competencia comunicativa, como afirma Herrera Soler (1999): 

Consequently, the [Entrance Test] is not so much concerned with the 
communicative competence models … as with one of the components of 
the communicative language ability model (CLA) […] language competence. 
Within language competence the main issue is organizational competence, 
which, in turn, includes grammatical and textual competence, further broken 
down into grammar, lexis, reading comprehension and composition11 (p. 91).

(10) Real Decreto 1892/2008, de 14 de noviembre.
(11) «Consecuentemente, el [Examen de Ingreso] no se basa tanto en los modelos de competencia comunicativa[…]

como en uno de los componentes del modelo de habilidad lingüística comunicativa (cla)[…] la competencia 
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Con ciertas variaciones en las diferentes comunidades (véase Tabla III), la prueba 
consiste en un texto de carácter genérico de entre 200 y 500 palabras con varias 
preguntas de comprensión, una serie de preguntas de léxico relacionado con el texto, 
otra sección de gramática (formulada de manera independiente al texto escrito) y, por 
último, una prueba de expresión escrita de aproximadamente 120 palabras. El examen 
incluye ejercicios abiertos de construcción de respuestas de tipo subjetivo, como la 
respuesta libre, la respuesta corta controlada, y la redacción, y ejercicios cerrados de 
selección de respuestas de tipo objetivo, como la elección múltiple, verdadero o falso, 
y completar huecos (García Laborda, 2005; Hansche, 1998). 

lingüística. Dentro de la competencia lingüística lo fundamental es la competencia organizativa, que, a su vez, 
incluye la competencia gramática y textual, subdividida a su vez en gramática, léxico, comprensión escrita y 
expresión escrita» (traducción propia).
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Para evaluar la comprensión escrita (CE) se realizan varias preguntas que pueden 
ser de cuatro tipos diferentes: elección múltiple, verdadero o falso con copia literal de 
la sección que lo justifica, respuesta con reformulación, es decir, usando sus propias 
palabras, o resumen de entre 25 y 50 palabras. En los dos primeros casos el alumno 
solo tiene que demostrar comprensión, mientras que los dos últimos tipos requieren 
comprensión y expresión escrita. Hay comunidades que evalúan la comprensión escrita 
de ambas formas y otras en que solo se utiliza la segunda opción, de modo que a veces 
no se evalúa la comprensión escrita de manera independiente. Esta evaluación conjunta 
(simbolizada en la Tabla III como CE + EE) podría no ser adecuada para establecer el nivel 
real de competencia comunicativa, puesto que normalmente la capacidad de compren-
sión de los aprendices o candidatos es mayor que su capacidad de producción. Solo Ca-
taluña realiza una única prueba de evaluación independiente de la comprensión escrita, 
usando preguntas de elección múltiple (véase Tabla III). En general, esta sección recibe 
entre 2 y 4 puntos, según las diferentes comunidades.

A continuación, la prueba suele incluir una sección de léxico (L) y otra de gramá-
tica (GR). La de léxico está vinculada a la lectura y requiere el uso de subdestrezas, 
como la búsqueda de datos concretos, el uso del contexto, la búsqueda de sinónimos, 
antónimos, etc. Suele incluir respuestas de elección múltiple y/o rellenar huecos. Esta 
sección recibe entre 1 y 1,5 puntos. A diferencia del léxico, la sección de gramática 
es independiente del texto y refleja el conocimiento sobre la lengua. Se evalúa con 
ejercicios de elección múltiple, completar o reformular frases, o rellenar huecos y 
recibe entre 1,5 y 3 puntos. Tanto el léxico como la gramática se refieren al bloque 
tres de contenidos del currículo que incluye la sección de conocimientos lingüísticos 
y reflexión. 

La última sección del examen es la expresión escrita (EE). Se evalúa por medio de 
una redacción relacionada con el tema del texto de aproximadamente 120 palabras, 
aunque algunas comunidades dan otra opción alternativa que consiste en escribir un 
diálogo que refleje una situación cotidiana. Esta sección se valora con una media de 
3-4 puntos, con la excepción de Murcia, que la valora con un máximo de 2 puntos 
(véase Tabla III). La expresión escrita es sin duda la destreza a la que mayor puntuación 
se le atribuye en el examen. Es una destreza que, además de estar descrita explícita-
mente en el MCER, demuestra no solo el conocimiento de la escritura, sino que refleja 
el nivel gramatical, léxico, discursivo y textual de los alumnos. También se considera 
que evalúa la «madurez académica» a la que se refieren los documentos oficiales y por 
ello se le atribuye tanta puntuación. Sin embargo, se podría argumentar respecto a esta 
última consideración que el grado de madurez no tiene que ver con el conocimiento 
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de la lengua que los aprendices puedan poseer y, por tanto, habría que ser muy cuida-
dosos al asumir que dicha evaluación de la madurez se está llevando a cabo. 

Como se puede observar, el examen de acceso no incluye una parte importante 
de la competencia lingüística, la parte oral, ni en su faceta de comprensión ni de ex-
presión. Solo existen tres excepciones: el caso de Cataluña y Galicia, ya comentado 
anteriormente, y la comunidad de Castilla-La Mancha, que contempla como opción el 
conocimiento metalingüistico sobre la pronunciación, aunque en este último caso ha-
blaríamos del aspecto más mecánico de la expresión oral, totalmente desligado de lo 
que supone «expresarse […] con pronunciación y entonación adecuadas […]» (véase 
Tabla IV) en un discurso improvisado.

Aunque en estos momentos la evaluación de la competencia oral es muy limitada, 
para el curso 2011-12, tal y como indica el Real Decreto, el examen de acceso a la uni-
versidad deberá incluir una parte que evalúe las destrezas de comprensión y expresión 
oral. En la próxima sección, analizaremos los criterios de evaluación propuestos por el 
Ministerio y por el MCER para intentar establecer qué se debe evaluar en esa parte de 
la prueba, elementos que se podrían incluir para evaluar dichas destrezas y, por último, 
recomendaciones sobre cómo llevar a cabo la evaluación de manera económica y fiable.

Examen de competencias orales en la futura prueba de acceso 

La futura prueba para evaluar la competencia oral debe reunir los requisitos de calidad 
que forman parte del criterio de utilidad de Bachman y Palmer (1996): validez, fiabili-
dad, autenticidad, interactividad, impacto y practicidad. 

La validez indica que la prueba mide lo que debería medir (Hughes, 2003) e in-
cluye la validez de contenido, de constructo y la predictiva. La primera indica si la 
prueba contiene una muestra representativa de lo que se pretende medir, o sea, si «the 
programme content […] is represented in the test or not13» (Herrera Soler, 1999, 
p. 91); la segunda muestra indica si lo que realmente se está midiendo es la compe-
tencia que se pretende medir; la última establece la precisión con la que un resultado 
positivo predice el éxito en lo que se pretende medir.  

(13) El contenido del programa está representado en el test o no» (traducción propia).
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La fiabilidad corresponde a «la uniformidad con que el mismo examen arroja resul-

tados similares a pesar de que se aplique en momentos o lugares distintos y/o se eva-

lúe por diferentes examinadores» (Moore, Andrade y Matamoros, 2009, p. 451). La au-

tenticidad refleja el grado de relación entre la tarea de la prueba y las tareas de la vida 

real. La interactividad representa «si las operaciones que se les exigen a los candidatos 

se corresponden con los procesos que ocurrirán de forma natural al interactuar con 

estos textos» (Bordón, 2000, p. 81). El impacto es la influencia de la prueba en el pro-

ceso de enseñanza-aprendizaje e incluso en el currículo; y, por último, la practicidad 

establece que la prueba tiene que ser viable y posible con los recursos disponibles.

 A continuación vamos a analizar estas características respecto a nuestra propues-

ta de PAU oral. En primer lugar analizaremos las capacidades o competencias que el 

alumnado debe demostrar para establecer la validez de la prueba (Fernández Álvarez 

y Sanz Sainz, 2005). Después estableceremos los tipos de tareas posibles y el formato, 

considerando los resultados que se pretenden obtener. Por último, intentaremos esta-

blecer una posible prueba tomando en consideración el criterio de utilidad.

Criterios de evaluación del Real Decreto y del MCER

Bachman y Palmer (1996) definen el constructo de una prueba como: «The specific 

definition of an ability that provides the basis for a given test or test task and for 

interpreting scores derived from this task14» (p. 21) y consideran la validez de cons-

tructo como la más importante a la hora de determinar la validez de una prueba. En 

el caso de la parte de competencia oral de la futura PAU, el constructo debería basarse 

en las capacidades expresadas en los criterios de evaluación del Real Decreto y los del 

MCER, que han servido de referencia a los primeros.

El Real Decreto ha establecido criterios de evaluación de la comprensión y ex-

presión oral que los alumnos alcanzarán al finalizar Bachillerato. El MCER también ha 

establecido orientaciones sobre el grado de comprensión y expresión oral de los dife-

rentes niveles de dominio lingüístico que ha establecido. Comparando los descripto-

res, podemos ver que el nivel establecido para Bachillerato, tal y como sucedía con los 

objetivos, es muy semejante al nivel B1. 

(14) «La definición específica de una habilidad que proporciona la base de una prueba o de cualquier tarea de una 
prueba y la manera de interpretar las puntuaciones derivadas de dicha prueba o tarea» (traducción propia).
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Tal y como se ve en la Tabla IV, la evaluación de la comprensión oral incluye identi-
ficar las ideas principales y detalles específicos de temas familiares, incluidos los pro-
porcionados por los medios de comunicación. Consecuentemente, tanto la necesidad 
de comprender detalles específicos, como la ampliación de ámbitos de situaciones 
funcionales a situaciones familiares sobre los intereses propios indican un nivel supe-
rior al básico A2.  

La expresión oral, por su parte, incluye, al igual que el MCER, tanto el monólogo 
como la interacción, que este último separa en dos apartados. También incluye la ex-
presión oral en muchos más ámbitos e incluso en situaciones improvisadas, lo que 
también señala el nivel B1 como nivel de referencia para la prueba de la PAU. 

TABLA IV. Criterios de evaluación MEC y MCER

Real Decreto MCER

Comprensión oral

Comprender e identificar la información 
sobre temas concretos y más abstractos y las 
ideas principales y las específicas, previamente 
requeridas, de textos orales más extensos 
emitidos por los medios de comunicación 
siempre que se hable claro en lengua estándar.

Comprender información concreta 
relativa a temas cotidianos o al trabajo, e 
identificar tanto el mensaje general como 
los detalles específicos siempre que el 
mensaje esté articulado con claridad y en 
un acento normal.

Expresión oral

Expresarse con fluidez y con pronunciación 
y entonación adecuadas en conversaciones 
improvisadas, narraciones, argumentaciones, 
debates y exposiciones previamente prepara-
dos, utilizando las estrategias de comunicación 
necesarias y el tipo de discurso adecuado a 
la situación.

Comunicarse con cierta seguridad, tanto 
en asuntos que son habituales como en 
los poco habituales, relacionados con sus 
intereses personales y su especialidad. 
Intercambiar, comprobar y confirmar 
información, enfrentarse a situaciones 
menos corrientes y explicar el motivo 
de un problema. Expresarse sobre temas 
más abstractos y culturales, como pueden 
ser películas, libros, música, etc.

Llevar a cabo, con razonable fluidez, una 
descripción sencilla de una variedad de 
temas que sean de su interés, presen-
tándolos como una secuencia lineal de 
elementos.

Además de las competencias adquiridas por el alumnado al término de Bachillera-
to, también tendremos que considerar como constructo de la nueva prueba de Selec-
tividad las competencias lingüísticas en lengua extranjera necesarias para integrarse 
con éxito en la vida universitaria y en el nuevo EEES con la convergencia europea y la 
necesidad de reconocimiento transnacional que ello conlleva (Couet y Arnaiz, 2009). 
Dichas competencias también apuntan a un nivel B1 del MCER.

De acuerdo a los criterios mencionados tanto para la validez de constructo como 
para la de contenido, la prueba oral de la nueva PAU debería incluir, en primer lugar, 
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una parte de comprensión oral que a su vez incluyera interacciones, presentaciones 

de temas académicos (necesarios para la vida universitaria) y material retransmitido 

por los medios de comunicación; y, en segundo lugar, una prueba de expresión oral 

que incluyera tanto el monólogo como la interacción.

Todas estas pruebas deberían tratar sobre temas conocidos o familiares para  

el alumno, o de interés referidos a su especialidad. Por otra parte, en la expresión oral el 

alumno debería demostrar que es capaz de describir experiencias, acontecimientos, 

deseos y aspiraciones, así como justificar brevemente sus opiniones o explicar sus 

planes15, tanto en conversaciones improvisadas como preparadas.

Tipos de ejercicios o tareas para la futura prueba oral

Para asegurar la validez, la fiabilidad, la interactividad y la autenticidad de la prueba es 

importante seleccionar adecuadamente los ejercicios y tareas que se van a plantear. 

Más aún, para Xing y Hambleton (2004) tiene más importancia el banco de ítems uti-

lizado en un examen que el diseño de las tareas incluidas en el mismo (véase también 

Veldkamp y Van der Linden, 2000).

Hansche (1998) establece siete estadios en el continuo de opciones de evaluación 

desde el extremo más objetivo de selección de respuestas –que suele usarse para evaluar 

el conocimiento declarativo o conceptual– al más subjetivo de construcción de respues-

tas –utilizado para evaluar la actuación o conocimiento procedimental (véase Tabla V). 

TABLA V. Continuo desde evaluación objetiva del conocimiento conceptual a evaluación subjetiva del conoci-
miento procedimental y actitudinal

Selección de respuestas Construcción de respuestas

Matching Verdadero o 
falso Elección múltiple Rellenar 

huecos
Respuesta corta 

controlada Redacción
Entrevista o  

producción oral 
libre

Ambos tipos de ejercicios o tareas, tanto las de naturaleza objetiva como las más 

subjetivas, deberían incluirse en la prueba, al igual que se incluyen en la actual prueba 

(15) De acuerdo al descriptor general de B1 del MCER de la Tabla II. 
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para evaluar la competencia lingüística escrita (Amengual, 2006), por sus «distinct 
strenghths and weaknesses»16 (Brown y Hudson, 1998, p. 657). 

En primer lugar, la prueba debería evaluar tanto el conocimiento declarativo 
–objetivos conceptuales– como las destrezas cognitivas –objetivos procedimen-
tales–, ya que ambos son aspectos distintos de la competencia, y evaluar ambos 
permite ver la actuación de la lengua en conjunto, de forma compleja (MCER, 2002, 
p. 188-189). Además, las destrezas receptivas son diferentes a las productivas 
y en su evaluación sería apropiado usar diferentes tipos de preguntas. En este 
caso, las preguntas de selección de respuesta son las más apropiadas para medir  
las destrezas receptivas y las de construcción de respuesta para medir las produc-
tivas (Brown y Hudson, 1998).

En segundo lugar, las preguntas de selección de respuestas tienen mayor fiabilidad, 
se corrigen más fácilmente y más rápidamente, y permiten evaluar únicamente la ha-
bilidad de reconocimiento y comprensión (Hughes, 2003), aunque sus detractores ar-
gumentan que este tipo de preguntas incrementan la posibilidad de responder al azar 
(Burton, 2001) y la facilidad de copiarse (Frary, 1995). Por otra parte, las preguntas de 
construcción de respuestas se acercan más a la noción de competencia (how-to: pro-
cedimientos), según se definió en la primera sección, e incrementan la autenticidad e 
interactividad de la prueba, y además son más validas, ya que «evalúan la producción 
real de los candidatos» (Amengual, 2006, p. 34) y muestran una buena correlación 
(Amengual, 2006), aunque tienen en su contra que son más subjetivas, más costosas 
de corregir y disminuyen la fiabilidad de las pruebas. La inclusión, por tanto, de ambos 
tipos de preguntas contribuiría al deseable equilibrio entre validez y fiabilidad de la 
prueba (Hughes, 2003). 

En tercer lugar, incluir varios tipos de ejercicios también contribuye a la autenti-
cidad, ya que hay diferentes tipos de tareas en los que se usa el idioma extranjero en 
la vida real, y a la interactividad porque no todos los alumnos o candidatos tienen la 
misma habilidad para resolver los diferentes tipos de ejercicios (Fernández Álvarez y 
Sanz Sainz, 2005), y el uso de un solo tipo de preguntas no debería influir en las cali-
ficaciones (method effect). 

En cuarto lugar, la inclusión de ambos tipos de tareas también incrementaría la 
validez de constructo y contenido, al tener en cuenta «la opinión de los profesores de 
secundaria, que son los que realmente saben lo que se aprende en el aula» (Fernández 

(16) «fortalezas y debilidades específicas». (Traducción propia)
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Álvarez y Sanz Sainz, 2005, p. 46). Según una encuesta realizada en la Comunidad Va-

lenciana (Martínez, Sevilla y Gimeno, 2009), los profesores mostraron sus preferencias 

por preguntas de selección de respuesta en la prueba de comprensión oral: preguntas 

de elección múltiple (la más votada) o de confirmación de la veracidad de unas ase-

veraciones (preguntas de verdadero o falso); y por las de construcción de respuestas 

para la prueba de expresión oral: entrevista o exposición (delante del tribunal o me-

diante grabación en el ordenador) y descripción de situación e imagen en primer y 

segundo lugar, respectivamente.

Por todo ello, para evaluar la comprensión oral y dado que para garantizar la vali-

dez de constructo y contenido, esta parte de la prueba solo debería medir la compren-

sión auditiva –excluyendo la memoria, el recuerdo o la expresión escrita– podrían 

usarse tareas de selección de respuestas u objetivas tales como las de elección múlti-

ple, y tal vez las de verdadero o falso, del mismo tipo17. Este tipo de ejercicios también 

contribuiría a la viabilidad y economía de la prueba puesto que son más fiables, fáciles 

y rápidos de corregir. Por motivos metodológicos y para garantizar que la evaluación 

es exclusivamente de la comprensión oral, se debería proporcionar a los candidatos 

tiempo suficiente para leer y comprender las preguntas antes de escuchar el texto, ya 

que a nivel de procesamiento cognitivo, la atención se dirige más fácilmente hacia los 

datos que se preguntan (Richards, 2005; Rost, 2001).

Además, para evitar sus inconvenientes, las preguntas de elección múltiple debe-

rían tener cuatro respuestas posibles, lo que disminuye la posibilidad de acierto al azar 

(Brown y Hudson, 1998), y deberían aparecer de manera aleatoria, lo que dificultaría 

la contingencia de que los candidatos se copien.

La expresión oral se relaciona más con la actuación, el resultado observable de la 

competencia o, en otras palabras, el conocimiento procedimental (Hansche, 1998) y de-

bería reflejar la capacidad comunicativa del alumnado «in appropriate, contextualized, 

communicative language use»18 (Bachman, 1990, p. 84). Por ello, su evaluación tendría 

que incluir preguntas más subjetivas y menos controladas de construcción de respuesta 

tales como las respuestas cortas improvisadas en situaciones comunes y preparadas 

sobre diferentes tipos de discurso (narración, descripción, argumentación, exposición), 

tal y como se contempla en el currículo establecido por el MEC (véase Tabla IV). Estas pre-

guntas podrían presentar apoyo visual, auditivo o escrito, y podrían realizarse delante 

(17) Aunque Amengual (2006) indica que los ejercicios de verdadero o falso son los que menos discriminan el nivel 
de competencia de los candidatos.

(18)  «De manera apropiada, contextualizada y comunicativa» (Traducción propia). 
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de un interlocutor real, para hacer más auténtica la tarea, aunque por motivos técnicos 
y económicos un ordenador sería más recomendable, si bien menos realista. Estas pre-
guntas complementarían bien a las de tipo objetivo usadas en la comprensión, ya que 
aunque son menos fiables, más difíciles y más costosas de corregir (Amengual, 2006), 
incrementan la validez de contenido, de predicción y de constructo, al evaluar la parte 
de la competencia que se refiere al conocimiento procedimental. Este tipo de preguntas 
también incrementa la interactividad y autenticidad del examen.

Uno de los problemas de una prueba con los dos tipos de preguntas es la dismi-
nución de su fiabilidad debido a las discrepancias entre correctores, lo cual ha sido 
corroborado respecto a la corrección de la actual PAU escrita por diversos autores 
(Amengual, 2006; Herrera Soler, 1999; Sans Martí, 1991; Watts y García Carbonell, 2005). 

La subjetividad propia de los correctores se puede contrarrestar con la técnica de la 
doble corrección o con una hoja de registro unificada para todos los correctores (véase, 
como ejemplo, Ur, 1996, p. 135) que evalúe la precisión gramatical y fonética –procesa-
miento ascendente19– y la fluidez y creatividad –procesamiento descendente20–, que son 
procesos complementarios que forman parte del continuo que supone la producción 
oral, y a su vez se refieren al resultado observable de los procesos implicados en la pro-
ducción del habla (Luque, 2008). Una hoja de registro que compute ambos procesos fa-
vorecería una prueba más fiable, reduciendo diferencias entre correctores, y más válida, 
evaluando todos los aspectos implicados en la producción. 

Tipo de prueba y forma de administrarla y corregirla

Una vez establecido el constructo y contenido, el uso de ejercicios de selección de 
respuesta (preferentemente de elección múltiple) para medir la comprensión oral, y 
de construcción de respuesta (entrevista o interacción y descripción) para la expre-
sión oral para asegurar la validez, la fiabilidad, la interactividad y la autenticidad de la 
prueba, deberíamos considerar la practicidad de la prueba y su impacto. 

(19) El procesamiento ascendente se centra en los procesos de formulación y articulación de las unidades de la pro-
ducción oral mediante la presentación práctica y producción de elementos lingüísticos. Se dirige a lograr mayor 
precisión gramatical y fonética.

(20) El procesamiento descendente tiene que ver con el modo en el que se conceptualiza el mensaje a comunicar, 
pero también incluye la monitorización que el hablante realiza durante y después del proceso de producción, va 
orientado hacia el mensaje, más que hacia la forma. Es decir, su objetivo final es la creación y comunicación rela-
tivamente fluida de un grupo de contenidos y conceptos utilizando un conjunto de estrategias que compensan 
o mejoran la producción.
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Tal y como hemos mencionado anteriormente, la practicidad de la prueba se relacio-

na con su viabilidad y su economía considerando los recursos disponibles. Actualmente, 

existen numerosas propuestas para administrar los exámenes de gran repercusión institu-

cional o social de forma automatizada (García Laborda, 2005; Inn-Chull, Kyoung y Jaeyool, 

2003; Laufer y Goldstein, 2004; Roover, 2001) a las que nos sumamos por varias razones.

Entre las ventajas de la administración de esta prueba oral de forma automatizada21 

están:

n  El incremento en la velocidad, la economía y la objetividad de la corrección en 

las preguntas de selección de respuestas.

n  La posibilidad de presentación aleatoria de preguntas y respuestas dificultan-

do el que los candidatos se copien. 

n  La posibilidad de inclusión de imágenes en los ejercicios de expresión oral, 

el manejo propio e individualizado de la grabación y la consiguiente mejora 

del sonido de los audios de comprensión oral.

n  La posibilidad de grabación de las interacciones orales que se podrían corregir 

a posteriori, permitiendo continuar con el proceso de reclamación o doble 

corrección actual.

n  La disminución de la ansiedad de los alumnos porque las pruebas se podrían 

realizar en lugares menos masificados y sin audiencia.

Otra de las consideraciones que se debería tener en cuenta es que los alumnos ya 

son capaces de dar el paso del papel y lápiz al teclado (Mead y Drasgow, 1993; Chapelle 

et ál., 2003) o de aceptar los recursos audiovisuales de la pantalla de su ordenador como 

interlocutores válidos para un examen oral de idiomas (Kenyon y Malabonga, 2001).

En último lugar, deberíamos considerar el impacto sobre la enseñanza en Bachille-

rato o washback de nuestra propuesta. Creemos que el hecho de que la competencia 

oral no esté incluida en la actual PAU está creando un impacto negativo en la enseñanza 

que se enfoca, sobre todo, al desarrollo de la competencia escrita. Por el contrario, la 

introducción de dicha prueba obligaría a incidir en la enseñanza de la competencia 

oral y, por tanto, la prueba contribuiría a tener un impacto positivo en la enseñanza, ya 

que «well-designed performance assessments can provide strong positive washback 

(21) Ver García Laborda (2005) para un análisis más exhaustivo de las ventajas de las pruebas informatizadas.
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effects»22 (Brown y Hudson, 1998, p. 662), especialmente si los materiales y las tareas 
incluidas en la prueba se asemejan a los que se emplean en la enseñanza.

Conclusión

Amengual (2006) argumenta que dada la importancia de la prueba PAU para el futuro 
académico de los alumnos «una de nuestras responsabilidades profesionales y éticas 
fundamentales será la de asegurarnos de que las puntuaciones finales que se obtienen 
son válidas» (p. 31). En este trabajo hemos intentado analizar la noción de competen-
cia y las competencias que se incluyen en el actual currículo de Bachillerato, para 
centrarnos y considerar la competencia lingüística en lengua extranjera y la actual 
evaluación que se realiza en la PAU.

A continuación, centrándonos en el concepto de utilidad de Bachman y Palmer 
(1996) hemos establecido una propuesta de evaluación de la comprensión y expre-
sión oral teniendo en cuenta las características que el mencionado concepto de uti-
lidad establece: validez, fiabilidad, interactividad, autenticidad, impacto y practicidad, 
pero considerando que «las cualidades individuales de la prueba no pueden medirse 
de manera independiente [...], habrán de evaluarse en términos de su efecto combina-
do sobre la utilidad global de la prueba» (Bachman y Palmer, 1996, p. 18). 

Para nuestra propuesta, hemos establecido el nivel y el contenido así como los tipos 
de tareas y ejercicios que se van a incluir, abogando por un equilibrio entre los más obje-
tivos y fiables, y los más subjetivos y menos fiables pero más válidos y ligados a la noción 
de competencia, interactividad y autenticidad. Por último, proponemos que la prueba sea 
informatizada por su practicidad y validez, y finalizamos mencionando el impacto tan 
positivo que la introducción de una prueba de competencia oral tendría en la enseñanza.

Milanovic y Saville (1996) han señalado que hablar de competencia ha ayudado 
a centrar la atención en la actuación del alumnado. La competencia oral del alumno 
también ha de tenerse en consideración y este trabajo pretende ilustrar una manera 
de hacerlo que tiene en cuenta el equilibrio entre los diferentes factores que forman 
el criterio de utilidad. 

(22) «la evaluación de actuaciones bien diseñada puede proporcionar efectos importantes de impacto positivo». (Tra-
ducción propia)
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