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1. INTRODUCCION

El interés suscitado por la expresion oral durante nuestra observacion y experiencia en
el aula en la ensefanza del espafiol y los problemas que conlleva evaluarla nos ha
llevado a realizar esta investigacion, que pretende encontrar maneras de evaluar de
forma mas precisa y objetiva la produccion oral de los candidatos. Durante varios
cursos escolares hemos observado las continuas quejas de los profesores y alumnos
sobre la forma de evaluar la expresion oral, muchos profesores se limitan a recoger
todos los errores que comete el alumno y, a partir de su intuicion o de la interpretacion
subjetiva de los criterios de evaluacion existentes, determinan un resultado, provocando
en el alumno cierta sensacion de falta de fiabilidad y validez en ellos. En la mayoria de
las ocasiones estos resultados estan “impregnados” de subjetividad provocada, la mayor
parte de las veces, por la vaguedad en la formulacion de los descriptores de evaluacion
existentes, asi como por la falta de relacion entre las tareas que se utilizan en la
evaluacion, los criterios de evaluacion y el constructo que las sustenta. De esta manera,
en nuestra investigacion tenemos por objetivo comprobar si mediante la formulacion de
descriptores y puntuaciones mas precisas, relacionadas con las pruebas de evaluacion de
la expresion oral, se puede atenuar la subjetividad en la evaluacion de ésta y hacer que
los resultados sean mas acordes, validos y fiables con la produccion oral real de los
candidatos.

Asi, en el primer capitulo explicamos detalladamente el problema que hemos observado
del que surge esta investigacion y los objetivos que nos hemos planteado, para en el
segundo capitulo centrarnos en el estado de la cuestion donde trataremos de aclarar
algunos términos utilizados en nuestro estudio y las teorias lingiiisticas que subyacen en
ellos (Hymes (1971), Canale y Swain (1980), Canale (1983) Bachman y Palmer (1990 y
1996) y Bordén (2006), entre otros), asi como explicaremos algunos proyectos y
estudios recientes relacionados con la evaluacion de la expresion oral.

En el capitulo tres detallaremos el marco tedrico en el que se sustenta nuestro estudio
empirico citando a los principales investigadores y teorias lingiiisticas relacionadas con
nuestra investigacion, centrandonos fundamentalmente en cémo elaborar pruebas y
criterios de calidad y garantizar la idoneidad de estos. Por ultimo, en el capitulo cuatro
explicaremos el desarrollo de nuestra investigaciéon donde se expone el estudio empirico

llevado a cabo para la investigacion, adoptando el modelo de Elliott (1993) basado en el



proceso de investigacion-accion orientandolo fundamentalmente a la evaluacion de la
expresion oral del espanol de nivel B2 en la Escuela oficial de idiomas (a partir de ahora
EOI) de Santa Cruz de Tenerife. Para ello, estudiamos las pruebas y los criterios de
evaluacion aplicados a ellas tanto en clase como en las pruebas oficiales de certificacion
y elaboramos nuevas pruebas y criterios segin lo observado en el resultado de nuestras
investigaciones, con el objeto de comprobar su validez y fiabilidad. Asimismo,
disefiamos las pruebas orales de certificacion del ultimo curso escolar 2010/2011 y las
evaluamos aplicando los criterios de evaluacion existentes estableciendo las
correspondientes conclusiones. Todo ello se experiment6 en el aula con 10 alumnos
oficiales de espafol de nivel B2 y en las pruebas de certificacion aplicadas a estos
mismos alumnos. En este ltimo capitulo explicaremos la metodologia y herramientas
utilizadas, las variables implicadas, el analisis de resultados, asi como las limitaciones y
conclusiones de dicho estudio empirico. Finalmente afiadimos la bibliografia utilizada y
los anexos con algunos de los instrumentos de recogida de datos empleados y

explicados de manera mas detallada.

1.1. Justificacion de la investigacion

La elaboracion y evaluacion de exdmenes, fundamentalmente los de gran escala como
son los de certificacion, y otras muchas circunstancias observadas en la ensefanza
hacen que el docente que ya tiene cierta experiencia advierta en su practica diaria una
serie de dificultades que, dependiendo de multiples variables, suelen ser muy diferentes.
Sin embargo, en la observacion diaria de la practica docente se aprecia una dificultad
comun que encuentra gran parte de los profesores no solo de ensefianza de E/LE sino
también de otros idiomas: la subjetividad y fiabilidad de los criterios de evaluacion de la
expresion oral. En la mayoria de las ocasiones, las pautas de medicion estan expresadas
de manera vaga y desconocida por los candidatos y evaluadores.

Esta investigacion surge de esta observacion en el aula asi como del descontento que,
sobre este aspecto, manifiestan los profesores de ensefianza de idiomas de la
Comunidad Canaria en general y el propio alumnado en particular, quien percibe que la
calificacion de la prueba de expresion oral, fundamentalmente en los examenes oficiales
de certificacion, depende mas de interpretaciones o apreciaciones hechas por alguien de
las muestras de actuacién obtenidas, que de datos objetivos que ellos conozcan y que

puedan demostrar su verdadero nivel en esta capacidad. Ademas, los mismos alumnos



muestran su preocupacion con su dominio de la lengua oral a pesar de haber superado
con éxito el curso escolar o las pruebas de certificacion. Ellos mismos consideran que su
nivel de expresion oral es inferior al determinado por el resultado del examen y en otras
ocasiones ocurre lo contrario: creen que su dominio en dicha capacidad es superior y
que la puntuacion asignada a la expresion oral como resultado de la evaluacidén no se
corresponde con su dominio real del idioma.

Nuestra investigacion se enmarca en la EOI Santa Cruz de Tenerife y el modelo que
sigue para la ensenanza de L2 es comunicativo, por lo que la manera de evaluar también
lo debe ser para determinar la competencia de un aprendiz de manera idonea, esto es, si
un alumno es competente en una lengua cuando posee un dominio suficiente de su
gramatica, vocabulario, funciones comunicativas, recursos retdricos, variedades
dialectales y sociales, registro, organizacion y cohesion, fluidez y la interpretacion
correcta de varios componentes (aspectos de la competencia comunicativa) la
evaluacion y los criterios de evaluacion también deben estar hechos en funcion de estos
conocimientos.

Siguiendo el Marco comun europeo de referencia de las lenguas (MCER, 2002) la
evaluacién de una lengua debe ser analitica: es necesario que se valoren separadamente’
distintos elementos, en este caso, de la produccion oral. En este sentido, los exdmenes
de las EOI de Canarias si creemos que cumplen con este requisito, la dificultad se
plantea cuando debemos determinar qué escala es la que debemos utilizar para delimitar
qué grado de dominio tiene un candidato en cada uno de estos aspectos. Ademas, ;como
sabemos que su grado de dominio, por ejemplo, en el 1éxico es muy alto, alto, medio,
suficiente o bajo? Se recurre de nuevo a la subjetividad del profesorado.

Aqui es donde se hace necesaria una actuacion que haga fiables los resultados creando
una escala clara y objetiva, ya que para que un examen sea idoneo debe cumplir tres
criterios: validez, fiabilidad y viabilidad (Canale y Swain (1980), Bachman y Palmer
(1990 y 1996), MCER (2002), Bordén (2006)). Casi todos los profesores elaboran
examenes con validez por lo menos se cumple la validez de contenido y aparente, es
decir, los confeccionan en la medida que se supone que miden lo que deben de medir, y

la viabilidad siempre se intenta garantizar. Pero en la expresion oral es muy dificil que

1 , . .

Aunque sabemos que todos ellos estan relacionados y que no se pueden dar los unos sin los
otros, a la hora de evaluar se pueden observar de manera mas detallada mediante una escala
analitica en lugar de holistica.



se cumpla el requisito de fiabilidad en cuanto a la consistencia de su medicion, a no ser
que los criterios estén bien elaborados.

El problema de la expresion oral es que la produccion del alumno no es una respuesta
cerrada que permite calificarla como correcta o incorrecta, sino que el candidato
produce respuestas abiertas y originales que requieren la intervencion de una persona
para valorarlas. La dificultad estd en cuanta subjetividad utiliza el evaluador para
calificar la prueba y si es posible eliminarla o, al menos, atenuarla en la evaluacion de la
expresion oral.

Por otro lado, el impacto (Bachman y Palmer 1996: 30), es decir, el efecto que
produce el examen en los individuos (“a micro level”) y en la sociedad y en el sistema
educativo (“a macro level”), que genera un examen de certificacion es tal que los
criterios de evaluacion que aseguren resultados reales y fiables son muy importantes en
la evaluacion de la competencia de la expresion oral de un candidato, ya que implica a
los individuos que disefan las pruebas y los criterios para esos examenes, a los
candidatos que los realizan y a los profesores que preparan a esos candidatos®. Ademas,
este tipo de examen repercute muchisimo en la ensefianza del espafiol en los cursos
pares fundamentalmente (Basico 2, Intermedio 2 y Avanzado 2), ya que una parte del
curso se orienta a preparar a los candidatos para esta prueba aunque no estén obligados
a hacerla. Actualmente, como ya hemos dicho anteriormente, el alumno puede elegir,
cuando llega a ese curso, realizar la prueba de certificacion y conseguir, asi, un titulo o
promocionar y pasar al siguiente nivel sin realizar la prueba de certificacion, siempre
que haya aprobado como alumno oficial el nivel anterior o que haya hecho una prueba
de clasificacion que lo situe en el nivel que quiere cursar. Por todo ello, es fundamental
“garantizar la calidad de la herramienta de medicion” ya que ‘“es una manera de
asegurar la validez del constructo, y, en definitiva, de dotar de validez, fiabilidad y
viabilidad al examen” (Bordon 2006: 67).

En esta investigacion partimos de la hipdtesis de que los problemas que observamos en
la evaluacion de la expresion oral se pueden deber, ademas, a que la correccion de las
pruebas de expresion oral, debido a su propia naturaleza, son mucho mas dificiles de
medir que las de comprension, por ejemplo, y siempre entrafan el riesgo de

subjetividad, ya que los procedimientos llevados a cabo por la evaluacion no suelen ser

? En el caso de que sean alumnos oficiales dentro del contexto de nuestra investigacion, es decir,
alumnos que estudian o han estudiado el idioma en alguna institucién educativa.



mecanicos ni objetivos. Pero ;se puede evaluar la expresion oral mediante
procedimientos mecanicos y objetivos que permitan una mayor fiabilidad de la prueba?
o0, dicho de otra manera, ;como podemos evaluar de una manera mas objetiva muestras
de lengua que ofrecen unos resultados que deben ser interpretados? Ya Bordon (2006:
237) planteaba esta misma pregunta y daba algunas soluciones tedricas a ello, pero seria
muy interesante investigarlo en la accion en el aula y en la evaluacion de los examenes
de certificacion, para comprobar la eficacia de las soluciones que propone, asi como la
aportacion de otras que surjan de dicha investigacion. Igualmente el MCER (2002:
189) sefiala algunos pasos a seguir para reducir la subjetividad en la evaluacion y
aumentar la validez y la fiabilidad de las pruebas:

- Desarrollar una especificacion del contenido de la evaluacion, basada por ejemplo en
un marco de referencia comun al contexto de que se trate.

- Utilizar valoraciones compartidas para seleccionar el contenido y evaluar las
actuaciones.

- Adoptar procedimientos normalizados respecto a la forma de realizar las evaluaciones.
- Proporcionar claves definitivas de puntuacion para las pruebas indirectas y
fundamentar las valoraciones de las pruebas directas sobre criterios especificos
definidos.

- Exigir multiples valoraciones y, en su caso, la ponderacion de distintos factores.

- Realizar una formacion adecuada en relacion con las directrices de evaluacion.

- Comprobar la calidad de la evaluacion (validez, fiabilidad) analizando los datos de
evaluacion.

Creemos que si los descriptores de correccion estan bien definidos, si se formulan de
manera tan precisa que los evaluadores no puedan salirse de esa escala y, sobre todo, si
se adecuan al contexto y al tipo de alumnado, la subjetividad se podria mitigar.

Ademas, la fiabilidad esta muy ligada al modelo de examen y a como estan formuladas
sus preguntas. Aunque los profesores intenten o piensen que hacen pruebas validas,
[estas miden realmente lo que un alumno sabe y los item que en ellas se proponen son
realmente “‘justos” para todos los estudiantes? Los alumnos, dependiendo de sus
costumbres y su cultura, aprenden de distinta manera; asi, por ejemplo, un asiatico
necesita mas tiempo para contestar las preguntas que un aleman o, en una interaccion
oral, un francés o italiano se sentirda mas comodo que un asiatico y no reaccionara de la
misma manera. ;Estas apreciaciones no debemos tenerlas en cuenta a la hora de
confeccionar examenes y de evaluar?, o dicho de otro modo, ;los aspectos
socioculturales no deberian tener cabida en los descriptores de la evaluacion de la
expresion oral?. Desde nuestro punto de vista, hasta ahora no se ha tratado este aspecto

con la suficiente profundidad, y creemos que es un punto muy importante dentro de la



evaluacion que mejoraria la validez de los exdmenes en general y de las pruebas orales
en particular.

A este respecto, Yagiie (2010: 23) apunta varias posibles soluciones que son dignas de
investigar para comprobar su efectividad y

posiblemente no seria posible adoptar decisiones inmediatas en lo referido a la
calificacion del examen, pero si respecto a la evaluacion en general y al disefio mismo de
pruebas de medicion. En cualquier caso, los diseflos de pruebas con este perfil son
complejos y se deberian asentar sobre investigaciones y estudios de campo relevantes.

No podemos permanecer ajenos a la influencia del componente sociocultural en la
elaboracion y en la medicion de los examenes y los items de correccion deberian
reflejar esta complejidad.

A partir de estas hipotesis generales intentamos mejorar la practica docente y la
evaluacion de la expresion oral diagnosticando el problema mediante una explicacion
comprensiva de la situacion actual. Para ello, intentaremos ‘“obtener evidencias que
sirvan como punto de partida y de comparacion con las que se observan de los cambios
o efectos del plan de accion” (Latorre, 2008: 43). Partimos del procedimiento llevado a
cabo hasta ahora e intentamos mejorarlo. Nos centramos en elaborar criterios de
evaluacion objetivos que puedan ser aplicados a examenes o a otras herramientas de
evaluacion, fijandonos fundamentalmente en los actuales examenes de certificacion de
la Comunidad Auténoma Canaria y los criterios de evaluacién que para ellas ha
establecido la Consejeria de Educacion de Canarias. De esta forma, pretendemos
implementar unos descriptores de evaluacion mas completos y rigurosos adecuados al
contexto y al impacto de la evaluacién que nos sirvan en nuestra practica educativa para
los examenes de certificacion, siendo extensibles, con algunas modificaciones, a otros
instrumentos de evaluacion tanto del proceso de aprendizaje de esta destreza como a los
resultados finales. Se pretende investigar los efectos de estos descriptores, en relacion
con la viabilidad de las pruebas elaboradas, a través de una espiral de ciclos de
investigacion-accion puestos en marcha durante un curso escolar, para introducir
mejoras.

Consideramos, asi, citando las palabras de Yagiie (2010: 3-4),

que los examenes -el disefio de los mismos- estan lejos de los enfoques metodologicos
actuales, lo cual genera una enorme distancia entre la realidad del aula, la docencia
misma, y la medicion de la competencia (...) los examenes no parecen cumplir
adecuadamente en todos los casos (o no con garantias suficientes) su cometido de
medicion de la competencia sincronica de un aprendiente.



Esto lleva aparejado el que los item y descriptores no estén bien elaborados y que no
respondan a los criterios de validez y fiabilidad mencionados anteriormente, por lo que
creemos que los criterios de evaluacion y escalas determinados por la Consejeria de
Educacion son mejorables.

De esta manera, creemos que con esta investigacion no sélo se puede mejorar la practica
educativa, sino también la actitud del alumno ante la evaluacion de la expresion oral y
el conocimiento de su dominio en este aspecto, ya que la utilizacion de descriptores le
proporciona las pautas para determinar sus capacidades y asi poder adscribirlas a un
determinado nivel, repercutiendo, asimismo, en el mejor desarrollo de su proceso de
ensefanza-aprendizaje, puesto que la evaluacion también permite rendir cuentas de éste.
Igualmente, y si se observan resultados favorables, el cambio introducido en la forma de
evaluar podria ser asimilado e incorporado a la organizacion educativa del Centro donde

se lleve a cabo la investigacion.

1.2. Objetivos

1.2.1. Objetivos generales
- Conocer la actual validez y fiabilidad de los exdmenes de certificacion de Espafiol
en las EOI de la Comunidad Canaria.
- Determinar la influencia de la aplicacion de criterios y pruebas validos y fiables
para establecer el dominio de nivel lingiiistico en ELE.
- Proponer unos criterios de evaluacion y descriptores bien desarrollados para

reducir la variacion e inconsistencia en la evaluacion de la expresion oral.

1.2.2. Objetivos especificos.

- Proponer criterios de correccion que permitan hacer mas validos y fiables los
actuales examenes de Espaniol de expresion oral de certificacion aplicados a
candidatos de nivel avanzado en inmersion lingiiistica de una EOI de Tenerife.

- Conocer como influye la correcta elaboraciéon de criterios de correccion y de
pruebas de evaluacion de la expresion oral en la adecuada determinacion del
nivel de dominio avanzado de espaiol y en la disminucion de la subjetividad en
la evaluacion.

- Verificar si las herramientas propuestas son validas y fiables, y permiten subsanar
los problemas detectados en la evaluacion de la expresion oral de alumnos de

nivel avanzado en inmersion lingiiistica de las EOI de Canarias.
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2. ESTADO DE LA CUESTION

Teniendo en cuenta los objetivos perseguidos con este trabajo, el mismo puede
enmarcarse dentro de las investigaciones relacionadas con la evaluacion, en concreto
con la evaluacién de la expresion oral en examenes de alto impacto como son las
pruebas de certificacion, que tienen por objeto reflexionar sobre el disefio, la
elaboracion y la correccion de herramientas de evaluacion para garantizar la eficacia,
calidad, fiabilidad, validez y viabilidad de estas. A continuacion se exponen las
reflexiones que se recogen en algunos de los estudios mas recientes en torno a las
dificultades que existen en relacion con el disefio de estas pruebas y de los criterios de
evaluacion, asi como algunos aspectos que se relacionan indirectamente con la
evaluacion pero que son indispensables a la hora de evaluar la actuacion de un
candidato.

El hecho de que en nuestro trabajo reiteremos con frecuencia determinados conceptos
tiene la Unica finalidad de fijar su amplio valor en el terreno que nos ocupa (la
objetivacion de los descriptores de evaluacion de la expresion oral), otorgandoles la
profundidad nocional que su importancia, a nuestro juicio, merece. No obstante, antes
de proseguir con la exposicion es conveniente realizar algunas precisiones

terminologicas.

2.1. Precisiones terminoldgicas

Seguidamente, vamos a definir algunos términos con los que vamos a trabajar a lo largo
de nuestra investigacion y que muchas veces se han llegado a confundir con otros que se
han considerado similares. En primer lugar definiremos lo que entendemos por
expresion oral dentro de nuestra investigacion para luego poder detallar mejor las
diferencias entre conceptos que, en ocasiones, sSu UsSO como semanticamente

equivalentes es erroneo.

2.1.1. Expresion oral: definicion del constructo

Para evaluar la expresion oral es necesario determinar qué entendemos por ésta, debido
a que de esta definicion depende tanto el enfoque que adoptemos para su aprendizaje y
enseflanza como para su evaluacion. La expresion oral se encuentra unida a la
comprension auditiva ya que en una conversacion, por ejemplo, los usuarios de la

lengua asumen los papeles de emisor y receptor teniendo que escuchar e interpretar lo
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que dice su interlocutor (comprension auditiva) para luego responderle (expresion oral),
y junto a la comprension y expresion escritas forman las cuatro destrezas lingiiisticas
basicas: hablar, escuchar, leer y escribir. Aparte de estas, el MCER va mas all4 y sefiala,
ademas, la interaccion y la mediacion. La interaccidon se entiende como intercambio
comunicativo entre dos o mas participantes que se influyen mutuamente intercambiando
acciones y reacciones verbales y no verbales, y la mediacion se produce cuando el
usuario se convierte en un canal de la transmision de la informacion entre dos
interlocutores que no pueden comunicarse directamente porque, por ejemplo, usan
codigos distintos como cuando ocurre en una traduccion.

Desde una concepcion general, la expresion oral se identifica con hablar (MCER, 2002),
pero esta identificacién es necesario precisarla con mayor nitidez, puesto que una
persona puede hablar sin sentido o fuera de contexto y, sin embargo, puede ser
entendida, es decir, puede hablar cometiendo multiples errores, lo que se conoce
cotidianamente como “hablar mal” dentro del &mbito de un aprendiente de idiomas.
Pero ;expresarse correctamente de forma oral en otro idioma significa ser entendido por
un interlocutor? Para muchos es asi: no importa cometer errores si puede ser entendido.
Si al entrar en una tienda decimos ‘“yo querer manzanas”, seguramente nuestro
interlocutor nos entiende e, incluso, se ha cumplido la intenciéon comunicativa pero /eso
significa que nos hemos expresado correctamente? Por nuestra experiencia hemos
constatado que muchos profesores piensan asi, y ensefian el idioma sin corregir a sus
alumnos ya que consideran que si los corrigen no querran hablar mas, haciendo que a
este alumnado se le pueda fosilizar el error siendo, mas adelante, muy dificil de superar.
Sobre el tratamiento del error hay muchas teorias en las que no nos vamos a detener ya
que no es el objetivo de esta investigacion, pero es un factor que influye en la ensefianza
de la expresion oral y en su posterior evaluacion.

Para otros profesores y/o evaluadores, si el candidato se expresa formalmente bien, su
expresion oral es buena. Segun este tipo de evaluadores la habilidad lingiistica del
candidato se mide segiin el mayor o menor nimero de errores gramaticales y léxicos
detectados. De esta forma “se puede penalizar a candidatos con un mayor desarrollo de
sus interlenguas frente a otros que so6lo por una mayor correcciéon obtuvieran mejores
notas” (Martinez, 1995: 366). Este tipo de evaluador parece anclado en las ideas
estructuralistas de Saussure de langue y parole, o en las de Chomsky de competence y
performance, de las que hablaremos posteriormente, en donde no se tenia en cuenta el

contexto de uso de la lengua y en donde lo importante era el sistema, lo formal. En este
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sentido, debemos advertir que aunque una persona se exprese correctamente en espafiol
desde el punto de vista formal, si el mensaje carece de sentido o de significado para su
interlocutor, su produccion oral no es valida, puesto que solo utiliza correctamente el
nivel formal, gramatical, o incluso 1éxico de la lengua pero su adecuacion al contexto o
su registro no son los correctos y son los que revisten enorme importancia para tener
éxito en la comunicacion oral.

Por lo tanto, siguiendo un enfoque comunicativo del estudio de la lengua, en el que nos
detendremos mas adelante, y que es el que nosotros seguiremos para esta investigacion,
el tener una correcta expresion oral significa no solo saber expresarse oralmente bien en
el idioma objeto de estudio, sino también que lo que se exprese tenga sentido, un
significado para la persona que escuche o con la que se interactiie. Para ello, las
actividades que utilicemos para la evaluacion de la expresion oral tienen que ser lo que
Littlewood (1998) denomina actividades de comunicacion funcional donde se transmita
el significado que se desea de un modo eficaz en una situacién concreta. Pero, ademas,
no sbélo sera importante que lo que se exprese tenga sentido en una situacion
determinada sino que sea, ademas, apropiado a la situacion social en que se encuentra,
comprobandose a través de tareas de interaccion social donde los candidatos deben
prestar especial atencion a los significados funcionales y a los sociales que se transmiten
mediante la lengua.

Asi, por ejemplo, en un nivel Al de espafiol podemos proponer una tarea de evaluacion
oral pidiéndole a los candidatos que interactuen entre ellos presentandose los unos a los
otros o, incluso, presentando a una tercera persona. Deben, asi, elegir los recursos
lingtiisticos que tienen que utilizar, comunicdndose de manera efectiva desde un punto
de vista funcional; pero si ademas les indicamos que esas presentaciones se producen en
el ambito del trabajo, entonces también deberan adecuarse a las convenciones sociales
que exige la comunicacion. A la vista de esta concepcion de la expresion oral se observa
que su evaluacion comprende no sélo la competencia lingiiistica del candidato sino
también la sociolingiliistica y la pragmatica, conformando, asi, la competencia
comunicativa de éste (Hymes, 1971; Canale y Swain, 1980; Widdowson, 1978;
Bachman, 1990 y 1996; Vazquez, 2000; MCER, 2002).

En conclusion, el uso y aprendizaje de la lengua, y, por consiguiente, esto abarca a la
expresion oral, se podria definir como recoge el MCER (2002: 9):

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

2.1.2. “Evaluar” versus “examinar”

Todos los expertos coinciden en que la evaluacion es indispensable dentro de la
ensenanza de idiomas, pero en ocasiones se confunden los términos “evaluar” y
“examinar”.

Durante nuestra vida esta presente la evaluacion, no sélo cuando tenemos que realizar
un examen sino también cuando desempefiamos una actividad, cuando tomamos una
decision o cuando elegimos la casa que queremos comprar. Desde un punto de vista
general, la evaluacion nos sirve para “analizar una serie de datos para, en consecuencia,
adoptar la decision adecuada”. (Bordon, 2006:18). Concretando esta definicion en la
ensefianza de idiomas la evaluacion es la “valoracion del grado de dominio lingiistico
que tiene el usuario” (MCER, 2002: 177). Podemos decir que es necesaria desde el
punto de vista practico, porque “nos servimos de ella para tomar decisiones que resulten

3

acertadas”, ademas de constituir “un incentivo para el estudiante, o la manera mas
“justa” para valorar sus conocimientos cuando hay que medirlos con los de otros”
(Bordon, 2006: 57); y, desde el punto de vista didactico, ya que forma parte del
curriculo de la ensefianza de L2 como herramienta para observar el proceso de
aprendizaje del alumno donde no so6lo se tienen que determinar los contenidos,
objetivos, metodologia y estrategias de ensefanza, sino también los criterios de
evaluacion que son los que determinan el éxito de la ensefanza. Igualmente, la
evaluacion resulta muy importante en la investigacion sobre la adquisicion de segundas
lenguas y en el andlisis de Interlengua.

Sin embargo, examinar es la manera en la que obtenemos informacion suficiente para
realizar nuestra evaluacion. Generalmente, obtenemos esta informacion mediante
examenes, aunque estos no son los Unicos instrumentos, ya que también podemos
recabar esta informacion mediante la observacion en clase o la resolucion de tareas, por
ejemplo. El examen “es un instrumento que sirve para recoger evidencia suficiente que
permite tomar decisiones acerca del dominio de lengua del evaluado” (Prati, 2007: 12).

Con la informacion obtenida de los instrumentos de evaluacion examinamos, es decir,
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podemos obtener unos datos que podemos cuantificar y computar haciendo que la toma
de decisiones sea mas objetiva. No obstante, para que esta objetividad se produzca es
necesario que nos aseguremos de que estos instrumentos de evaluacion que utilizamos
para luego evaluar (examenes, notas de observacion en clase, tareas, etc.) sean fiables y
validos con el objeto de que nuestras decisiones sean acertadas.

Prati (2007: 12) centrandose en el concepto de examen sefiala que segun el punto de
vista con el que se mire, el examen puede percibirse de distinta manera. Recoge estos
puntos de vista diferentes en el siguiente cuadro sobre las representaciones de la palabra
examen:

Cuadro 1.

para los estudiantes prueba de dos sentidos:
(1) pone a prueba las | (1)porque “ensayan” su
habilidades lingiiisticas capacidad en acciones que
usaran en el futuro
(2) da testimonio (laboral, académico,
personal)

(2) porque “demuestran” a
todos lo que han

aprendido.

para los docentes evaluacion Porque recoge evidencia
para tomar  decisiones.
Dicha evidencia puede
tener efectos directos sobre
la ensefianza y poner en

marcha la investigacion.

para la sociedad certificacion Como documento sellado,
requerido como
habilitacion para accionar
en el mundo real, que da
ademas prestigio y

presencia institucional.

Como se puede ver, para los profesores un examen es evaluacion, confundiendo los dos

términos, porque consideran que el fin ultimo de los instrumentos de evaluacion que se
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utilizan para examinar es evaluar, es decir, otorgar una valoracion a partir de la
actuacion de la persona evaluada mediante la interpretacion de los datos que
proporcionan dichos instrumentos de evaluacion. De ahi que se identifique evaluacion
con examen aunque no sean exactamente lo mismo. Ademas, en la evaluacion se tiende
a “generalizar a partir de una situacion observada sobre otras situaciones no
observadas” (McNamara, 1996, citado en Figueras, 2004: 67), es decir, aunque
solamente examinemos a un candidato de un aspecto determinado dentro de los
conocimientos y habilidades que deberia mostrar en un acto de habla, la actuacion
producida se generaliza a la totalidad de los conocimientos y habilidades de dicha
destreza.

De esta manera, los exdmenes o el procedimiento de examinar se encuentra dentro de la
evaluacion o el procedimiento de evaluar, es decir, el concepto de evaluar engloba el
concepto de examinar, ya que se puede evaluar mediante distintos procedimientos (un
examen, datos de clase, etc.).

En nuestra investigacion nos centraremos en la evaluacion del dominio lingiiistico de la
expresion oral mediante las tareas facilitadas en los examenes de certificacion de la

Comunidad Autéonoma Canaria.

2.1.3. “Criterios de evaluacion” versus “criterios de calificacion”

Se puede decir que el concepto “criterio de evaluacion”, al igual que el de “evaluar o
evaluaciéon” hacia con el de “examinar o examen”, engloba el de “criterios de
calificacion.

Los criterios de evaluacion son las consideraciones que debe tener en cuenta el
evaluador para determinar la actuacion de un candidato y le permiten decidir si esa
actuacion es positiva o0 no y en qué medida. Los criterios de evaluaciéon permiten
determinar “coOmo se interpreta la actuacion” (MCER, 2002: 178), estos criterios
determinan la consecucion de un objetivo de aprendizaje; sin embargo, los criterios de
calificacion miden esa actuacion en una prueba concreta. Por lo tanto, el concepto de
criterios de evaluacion es mas amplio que el de calificacion. Si queremos concretar aun
mas los criterios de calificacion, podemos recurrir a los descriptores de calificacion que
determinan de una forma mas detallada la medida de la actuacion del candidato. Asi,
por ejemplo, un criterio de evaluacioén de la expresion oral de un alumno de B2 puede
ser “saber argumentar de manera coherente y fluida con su interlocutor una idea

defendida por este sobre un tema de actualidad”; los criterios de calificacion pueden ser
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medir la actuacion del candidato determinada por ese criterio de evaluacion, teniendo en
cuenta las distintas competencias (lingiiistica, sociolingiiistica y pragmatica), y, a su
vez, los descriptores de calificacion permitirian medir cada una de esas competencias de
manera mas detallada.

Por ejemplo, en el criterio de calificacion de la gramatica que se encuentra ubicado en la
competencia lingiiistica, un descriptor podria ser “utiliza correctamente una gran
variedad de estructuras y formas gramaticales propias del nivel” (Boletin Oficial de
Canarias (BOC), n° 167. Resolucion de 28 de julio de 2010). Es decir, partimos del
concepto general de evaluacion y, a partir de ahi, se va concretando cada vez mas con el
fin de que el evaluador pueda tomar una decision adecuada, lo mas objetiva posible, en
relacion con el resultado del candidato.

Pretendemos, en esta investigacion, hacer mas objetivos estos descriptores de
calificacion de los exdmenes de certificacion de las EOI de la Comunidad Autéonoma

Canaria, demostrando que en la actualidad no cumplen los requisitos de validez,

fiabilidad y viabilidad.

2.1.4. “Descriptores de capacidad lingiiistica” versus “escalas de niveles”
Cuando establecemos criterios para el logro de los objetivos de aprendizaje necesitamos
utilizar descriptores que contribuyan a la formulacion de estos criterios. Los
descriptores se utilizan como criterios de evaluacion si se presentan como “una escala
combinando descriptores de distintas categorias en un parrafo holistico por nivel”
(MCER, 2002: 181).

Los descriptores de capacidad lingiiistica se pueden identificar con lo que el MCER
(2002: 181) llama descriptores del dominio lingiliistico referido a competencias
concretas (gramatical, 1éxica, semantica, ortografica y ortoépica). El progreso en el
desarrollo de la capacidad que tiene un alumno de utilizar los recursos lingliisticos se
puede clasificar por escalas de nivel dentro de cada competencia. Asi, las escalas de
niveles determinan lo que un alumno o candidato debe saber dentro de ese nivel y en
relacion con la competencia a la que pertenezca dicha escala.

La capacidad lingiiistica de un alumno en los exdmenes de certificacion tienen que estar
relacionadas con un nivel, ya que un alumno se examina del idioma en funcién a ese
nivel: de ahi que haya exdmenes de certificacion para nivel Basico, Intermedio o
Avanzado. Las escalas de niveles nos sirven para determinar este nivel de una manera

general y de una manera mas especifica en relacion con cada competencia concreta. Asi,
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un descriptor de capacidad lingiiistica se puede concretar en una escala de nivel, por

ejemplo, de la siguiente forma:

Cuadro 2.

COMPETENCIA LINGUISTICA GENERAL

C2 Saca provecho de un dominio amplio y fiable de un completo repertorio de
elementos lingiiisticos para formular pensamientos con precision, poner énfasis,
diferenciar y eliminar la ambigliedad. No manifiesta ninguna limitaciéon de lo que
quiere decir.

Cl Elige una formulacion apropiada de una amplia serie de elementos lingliisticos para
expresarse con claridad y sin tener que limitar lo que quiere decir.
B2 Se expresa con claridad y sin manifestar ostensiblemente que tenga que limitar lo

que quiere decir. Dispone de suficientes elementos lingiiisticos como para hacer
descripciones claras, expresar puntos de vista y desarrollar argumentos, utilizando
para ello algunas oraciones complejas y sin que se le note mucho que esta buscando
las palabras que necesita.

Dispone de suficientes elementos lingiiisticos como para describir situaciones
impredecibles, para explicar los puntos principales de una idea o un problema con
razonable precision y para expresar pensamientos sobre temas abstractos o
culturales, tales como la musica y las peliculas.

B1

Dispone de suficientes elementos lingiiisticos como para desenvolverse y de
suficiente vocabulario como para expresarse con algunas dudas y circunloquios
sobre temas como la familia, aficiones e intereses, trabajo, viajes y hechos de
actualidad, pero las limitaciones Iéxicas provocan repeticiones e incluso, a veces,
dificultades en la formulacion.

Tiene un repertorio de elementos lingiiisticos basicos que le permite abordar
situaciones cotidianas de contenido predecible, aunque generalmente tiene que
adaptar el mensaje y buscar palabras.

A2 Produce expresiones breves y habituales con el fin de satisfacer necesidades
sencillas y concretas: datos personales, acciones habituales, carencias y necesidades,
demandas de informacion. Utiliza estructuras sintacticas basicas y se comunica
mediante frases, grupos de palabras y formulas memorizadas al referirse a si mismo
y a otras personas, a lo que hace, a los lugares, a las posesiones, etc.

Tiene un repertorio limitado de frases cortas memorizadas que incluye situaciones
predecibles de supervivencia; suelen incurrir en malentendidos e interrupciones si se
trata de una situacion de comunicacion poco frecuente.

Al Tiene un repertorio muy basico de expresiones sencillas relativas a datos personales
y a necesidades de tipo concreto.

(MCER, 2002: 107)
Estos descriptores se refieren a la capacidad lingliistica general concretada en una escala
de nivel. Sin embargo, dentro de la capacidad lingiiistica general podemos establecer,
también divididos en escalas de nivel, descriptores de dominio de cada una de las
capacidades que conforman la capacidad lingiiistica de un candidato. Asi, por ejemplo,
podemos establecer descriptores de dominio de la competencia Iéxica dependiendo del
nivel, competencia que pertenece, a su vez, a la competencia lingiiistica; quedaria de la

siguiente manera:
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Cuadro 3.

RIQUEZA DE VOCABULARIO

C2 Tiene un buen dominio de un repertorio Iéxico muy amplio, que incluye expresiones
idiomaticas y coloquiales; muestra que es capaz de apreciar los niveles connotativos
del significado.

Cl Tiene un buen dominio de un amplio repertorio 1éxico que le permite superar con
soltura sus deficiencias mediante circunloquios; apenas se le nota que busca
expresiones o que utiliza estrategias de evitacion. Buen dominio de expresiones
idiomaticas y coloquiales.

B2 Dispone de un amplio vocabulario sobre asuntos relativos a su especialidad y sobre
temas mas generales. Varia la formulacion para evitar la frecuente repeticion, pero
las deficiencias 1éxicas todavia pueden provocar vacilacion y circunloquios.

B1 Tiene suficiente vocabulario para expresarse con algin circunloquio sobre la
mayoria de los temas pertinentes para su vida diaria, como, por ejemplo, familia,
aficiones e intereses, trabajo, viajes y hechos de actualidad.

A2 Tiene suficiente vocabulario para desenvolverse en actividades habituales y en
transacciones cotidianas que comprenden situaciones y temas conocidos.

Tiene suficiente vocabulario para expresar necesidades comunicativas basicas.
Tiene suficiente vocabulario para satisfacer necesidades sencillas de supervivencia.

Al Tiene un repertorio basico de palabras y frases aisladas relativas a situaciones
concretas.

DOMINIO DE VOCABULARIO

C2 Utiliza con consistencia un vocabulario correcto y apropiado.

Cl Pequefios y esporadicos deslices, pero sin errores importantes de vocabulario.

B2 Su precision léxica es generalmente alta, aunque tenga alguna confusion o cometa
alguna incorreccion al seleccionar las palabras, sin que ello obstaculice la
comunicacion.

Bl Manifiesta un buen dominio del vocabulario elemental, pero todavia comete errores

importantes cuando expresa pensamientos mas complejos, o cuando aborda temas y
situaciones poco frecuentes.

A2 Domina un limitado repertorio relativo a necesidades concretas y cotidianas.

Al No hay descriptor disponible.

(MCER, 2002: 109)
Como podemos comprobar, se ha creado un descriptor de capacidad lingiiistica centrado

en la competencia léxica y se ha delimitado aun maés en dos descriptores diferentes
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como son el de la riqueza Iéxica y el de dominio del vocabulario, que, a su vez, se han
concretado mas dentro de una escala de nivel.

Estos descriptores son de gran ayuda para el evaluador y se pueden mejorar no so6lo
determinando lo que el candidato debe hacer sino también en qué medida lo hace bien o
mal. Asi, cada descriptor por competencia y nivel se puede subdividir en otros
descriptores mas pequenos que determinen la medida del descriptor cuantificandola en
funcién de si es excelente, adecuada, suficiente, limitada o inadecuada y pueden
también tomarse como criterios de calificacion.

Asi, por ejemplo, dentro de una tarea expositiva de expresion oral (monologada) de un
examen de certificacion podemos determinar para el Iéxico lo siguiente:

Cuadro 4.

Puntuaciéon LEXICO
de 1éxico
8 Utiliza un vocabulario, muy variado y preciso, adecuado a la tarea.
6 Utiliza un vocabulario adecuado a la tarea, variado y preciso.
4 Utiliza un vocabulario adecuado a la tarea, y suficiente.
2 Muestra un uso del vocabulario poco adecuado a la tarea, y limitado.
0 Utiliza un vocabulario inadecuado y muy limitado para la tarea.

(Boletin Oficial de Canarias (BOC), n® 167: 22223. Resolucion de 28 de julio de
2010, por la que se dictan instrucciones para la elaboraciéon de las pruebas
comunes de obtencion de los certificados de ensefianzas de idiomas de régimen
especial, en la Comunidad Autonoma de Canarias).
El problema estriba, como ya he dicho anteriormente, en que no todos los evaluadores
tienen un mismo criterio para considerar algo excelente, adecuado, suficiente, limitado
o inadecuado, por lo que las puntuaciones suelen variar de un evaluador a otro. De ahi
que los descriptores deban ser lo més exactos y claros posibles para que no hayan
dobles interpretaciones y se pueda obtener la fiabilidad de los resultados.
De todas maneras, tenemos que tener en cuenta que el dominio de la capacidad
lingiiistica del alumno es so6lo uno de los aspectos que demuestran su competencia
comunicativa o lo que Bachman (1990) llam6 “habilidad lingiiistica comunicativa”, ya
que la competencia comunicativa comprende no so6lo la lingiiistica sino también la

sociocultural y la pragmatica (MCER, 2002: 106), como veremos en el siguiente punto.
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2.1.5. Competencia comunicativa: conocimiento y uso de la lengua

Es necesario disponer de una concepcion de la naturaleza de la lengua para poder
elaborar y evaluar una prueba de lengua. Como dice Spolsky (1989: 132): “uno no
puede desarrollar una buena prueba de lengua sin tener un método para definir lo que
significa el saber una lengua, ya que hasta que no se ha decidido lo que se estd midiendo
no se puede afirmar haberlo medido”.

En la ensefianza de idiomas, el profesor hace una evaluacion del nivel de lengua objeto
de estudio por parte del alumno, que en el caso que nos ocupa es el espanol, pero ;qué
modelo de lengua vamos a evaluar? La respuesta a esta pregunta la debe tener muy clara
el examinador-evaluador, ya que, si no, los resultados de la evaluacion carecerian de
validez.

Este aspecto ha sido de tal importancia que durante los afios han surgido un gran
niumero de teorias lingiiisticas a este respecto y aunque éstas son ampliamente
conocidas, creemos con son de sumo interés citarlas en nuestro estudio ya que el
evaluador debe tener un conocimiento claro de ellas para poder saber qué es lo que va a
evaluar y qué elementos va a analizar en las producciones orales siguiendo las escalas
de evaluacion. El proceso de construccion de pruebas de evaluacion debe observarse
desde su comienzo y se debe considerar principalmente la lengua que se quiere evaluar.
Se pretende “an emphasis on the centrality of constructs — what we are trying
tomeasure — requires testers to consider what is known about language knowledge and
ability, and ability to use the language. Language testing involves not only the
psychometric and technical skills required to construct and analyse a test but also
knowledge about language: testers need to be applied linguists, aware of the latest and
most accepted theories of language description, of language acquisition and language
use” (Alderson et al., 2002: 80). De esta forma, en nuestra investigacion las teorias
sobre la competencia comunicativa, fundamentalmente las de Bachman y Palmer
(1996), son esenciales para la validacion de las pruebas a través del concepto de lengua
utilizada en su constructo. Para entender la evaluacion actual de la lengua y la actitud de
algunos profesores-examinadores ante ella debemos comprender cual ha sido la
evolucion de este concepto hasta ahora, y es por ello por lo que expondremos
brevemente como se ha entendido la lengua hasta ahora para su ensefianza y el modelo
o modelos que se siguen en esta investigacion y que suelen primar actualmente en la
ensefanza y evaluacion de la L2. Se pretende ofrecer con ello una vision general que

explique la actitud y practica de algunos examinadores ante la evaluacion y la
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aplicacion del modelo elegido para esta en este estudio empirico.

Los postulados de la lengua como sistema tienen su origen en el Curso de Lingiiistica
general de Saussure (1993) quien distinguia entre lengua (langue) y habla (parole),
surgiendo, asi, la dicotomia lengua-habla propia del estructuralismo europeo, donde la
lengua se refiere al sistema lingiiistico, el conjunto de unidades y reglas del sistema que
es comun a todos los individuos de una comunidad lingiiistica. Segun Saussure (1993:
79) “la lengua es la parte social del lenguaje, exterior al individuo, que por si sélo no
puede crearla ni modificarla, no existe mas que en virtud de una especie de contrato
establecido entre los miembros de la comunidad”. Sin embargo, el habla es individual;
en el acto del habla de una persona, por ejemplo, intervienen los actos de fonacion
necesarios para ejecutar las combinaciones de la lengua.

Asi, durante los dos primeros tercios del siglo XX el estructuralismo fue el movimiento
predominante en la lingiiistica y, por extension, en la ensefianza, elaborandose
examenes en donde lo importante era, sobre todo, la competencia lingiistica, es decir, la
gramatica, el vocabulario y la pronunciaciéon. De ahi que en las primeras pruebas de
evaluacion de la expresion oral se evaluara fundamentalmente el componente
gramatical y 1éxico y, por consiguiente, la actitud de algunos profesores veteranos en la
ensefanza de querer evaluar aiin bajo este sistema.

La aplicacion de los principios del estructuralismo a la didactica de la L2 fue un gran
avance para adoptar otra metodologia en la ensefanza-aprendizaje del idioma y superar
el enfoque de gramatica-traduccion. Su aplicacion mdas importante se encuentra en el
método audiolingiie, basado en la audicidon y en la repeticion, que se encuentra en
consonancia con el conductismo, en donde el aprendizaje se adquiere mediante hédbitos
y por medio de la repeticion. Sin embargo, la concepcion del lenguaje de Saussure
considerado como un sistema auténomo de signos constituido por elementos
interrelacionados es lo que diferencia al estructuralismo europeo, con su caracter
mentalista sobre la concepcion saussureana del lenguaje, del estructuralismo
norteamericano, cuyo padre es Leonard Bloomfield, que es de cardcter conductista y
observacional, ya que para estos ultimos recurrir a la mente estaba fuera de todo rigor
cientifico.

La concepcion de la lengua como sistema, a pesar de haber sido ya superada, todavia
hoy se encuentra en algunos ejercicios, libros de texto e incluso tareas de examen.
Posteriormente, se introduce la idea de que el ser humano puede reproducir secuencias

lingiiisticas que nunca antes habia escuchado (Chomsky, 1965) siguiendo este caracter
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mentalista iniciado por Saussure. Todas las personas tenemos una Gramatica Universal
debido a la que poseemos competencia (competence), una gramatica interior de nuestra
lengua, y actuacion (performance) que se corresponde con el uso de la lengua afectado
por nociones irrelevantes como falta de memoria o distracciones, por ejemplo, pero
consideradas aceptables. Parece que la dicotomia de lengua y habla de Saussure es
similar a la de competencia y actuacion de Chomsky, sin embargo para Saussure la
lengua tiene un caracter social, mientras que para Chomsky es psicolingiiistico y, por
otra parte, el estructuralismo se centraba en la elaboracion de clasificaciones,
repertorios, como un inventario de formas lingliisticas. No obstante, para los
generativistas, como es el caso de Chomsky, se abre una investigacion mas dinamica y
no tan estatica, ya que se observa la competencia como un conjunto de reglas capaz de
explicar la creatividad lingiiistica. Se pretende, asi, explicar la competencia lingiiistica o
competencia gramatical, frente a la descripcion lingiiistica propia del paradigma
estructuralista.

En los afios 70 se ponen en entredicho estas teorias, ya que al observar la lengua en uso
es muy dificil poder explicar su correcta produccion solamente mediante el
conocimiento de la gramatica. Con Hymes (1971) se introduce el componente
sociolingiiistico, es decir, se debe tener en cuenta el contexto de uso de la lengua ya que
debe estudiarse dentro de una comunidad de habla. Propone, asi, el concepto de
competencia comunicativa donde intervienen no solo el aspecto lingiiistico, gramatical
o aceptable de la lengua (Chomsky), sino que también hay que tener en cuenta el uso de
la lengua en la produccion de enunciados adecuados en el contexto discursivo. Asi,
como advierte Widdowson (1989: 84) la competencia de Chomsky no tiene nada que
ver con la de Hymes, ambos “estan jugando diferentes tipos de juego”, a Chomsky no le
interesa el uso del lenguaje sino su gramatica, para €l:

la competencia es algo mucho mas abstracto que el lenguaje; es el conocimiento de un
sistema de reglas, de parametros o principios, configuraciones en la mente para las que el
lenguaje simplemente sirve de evidencia (...) Para Chomsky, entonces, la competencia es
el conocimiento gramatical como un arraigado nivel mental por debajo del de lengua
(...). Para Hymes, por otro lado, la competencia es la habilidad para hacer algo: para usar
la Iengua (...). Lo que Chomsky elimina de su definicién con tanto cuidado Hymes lo
restablece. (Ibidem)

Por lo tanto, hay que atender en el estudio de la lengua, ademas de a lo gramatical, que
para Hymes (1971: 40) es lo posible, a lo factible, es decir, el conocimiento psicologico
y su uso (memoria, mecanismos de percepcion, etc.), que es lo que estd dentro de lo

aceptable para Chomsky, la actuacidon; a lo apropiado segin las caracteristicas
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contextuales y, por ultimo, a lo que se da en la realidad, a lo hecho, haciendo referencia
a la convencion y al habito. Sin embargo, “puede que algo resulte posible, factible,
apropiado, y que no llegue a ocurrir” (ibidem: 41), o mediante un ejemplo mas
clarificador: “una frase puede ser gramaticalmente correcta, estilisticamente torpe,
socialmente diplomatica y de uso poco frecuente” (ibidem: 37).

Estos cuatro sectores pueden ser analizados en ocho componentes del acto del habla o

acontecimientos contenidos en la palabra inglesa SPEAKING (Hymes 1974: 55-61) :

S (setting y scene) referido a la situacion del acto del habla, tanto fisica (setting)

como psicologica (scene), esta tltima implica aspectos culturales.

P (participant) en lugar de hablante-oyente, puesto que a veces en un acto de

habla se requiere de una audiencia o de un solo emisor.

E (ends): metas y resultados.

A (act-sequence): forma y contenido del mensaje.

K (key): la clave referida al tono y la forma del acto de habla.

I (instrumentalities): el canal por el que se transmite la informacion (escrito, oral,

variedades dialectales o estilos)

N (norms): las normas de interaccion y de interpretacion.

G (genres): tipos, categorias, caracteristicas de lengua. Se considera que mediante
el género se reconocen caracteristicas formales como, por ejemplo, el tipo de
discurso.

De esta manera, Hymes introduce la dimension pragmatica en el uso del lenguaje, en la

que los aspectos socioculturales resultan de determinados actos comunicativos, pues se

considera que todo acto de habla se desarrolla en un contexto sociocultural y tiene,
ademas, una funcion comunicativa.

En 1978, H. G. Widdowson, siguiendo una idea similar a la de Hymes, considera que se

deben tener en cuenta las reglas de uso en situaciones sociales particulares, que segin su

criterio es la competencia comunicativa, diferente a la competencia gramatical pero en
la que ambas forman parte de la competencia del hablante. De esta manera, establece la
dicotomia entre sistema lingiiistico (usage) y el uso o “valor en la lengua” (use)
considerando que la competencia comunicativa se debe entender mas como uso (use)

que como sistema (usage). El uso demuestra el conocimiento de las reglas lingiiisticas y

estd muy relacionado con la competencia de la que hablaba Chomsky, “that which

makes evident the extent to which the language user demonstrates his ability to use his

knowledge of linguistic rules for effective communication”” (Widdowson, 1978: 3).
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Por lo tanto, Widdowson sostiene que su distincion entre sistema (usage) y uso (use)
estd muy relacionada con la dicotomia presentada por Saussure ente langue y parole vy,
a su vez, con la distincion entre competence y performance de Chomsky (ibidem).

Posteriormente, en 1980, Canale y Swain amplian la nocién de competencia
comunicativa de Hymes y sefialan que ésta, a su vez, esta conformada por otras

subcompetencias® (Canale y Swain, 1980: 29-31):

Competencia gramatical: referida al cédigo lingiiistico, en el que se incluyen el
vocabulario, la formacion de palabras y frases, la pronunciacion, la ortografia y

la semantica.

Competencia sociolingiiistica: el contexto y las reglas socioculturales asi como en
qué medida las expresiones son producidas y entendidas adecuadamente en

dicho contexto.

Competencia discursiva: relacionada con los elementos de cohesion y las reglas

de coherencia.

Competencia estratégica: estrategias verbales y no verbales que se utilizan para
suplir fallos en la comunicacion.

Por lo tanto, “la competencia comunicativa se refiere tanto al conocimiento como a la
habilidad para utilizar este conocimiento cuando se participa en una comunicacion real”
(Canale, 1983: 66), entendiéndose como habilidad a la utilizacion, correcta o no, de
estos conocimientos en la comunicacion real.

Ademas, Canale también distingue entre la ensefianza y evaluacion orientadas al
conocimiento y las orientadas a la habilidad. Hasta entonces se pensaba que si se tenian
buenos conocimientos en una L2, se podia utilizar esa L2 sin problemas. Sin embargo,
Canale (1983) considera que el conocimiento y la habilidad de una lengua estan
relacionados. Asi, nos aporta el ejemplo de un programa de autoescuela que si se basa
en los conocimientos y no en la practica, no sabriamos como actuarian los aprobados en
una situacion real conduciendo un coche, lo cual seria totalmente inadecuado y
peligroso. Lo mismo ocurriria si se ignorara el aspecto teorico u orientado al
conocimiento, ya que si un aprendiente en la practica (habilidad) comete una
imprudencia o fallo, se podria diagnosticar, por ejemplo, a partir de su falta de

conocimiento. Por ello, Canale (1983) considera que tanto la ensefianza y evaluacion

* Entiéndase como cada uno de los aspectos que componen una competencia y a la que le
corresponden una serie de descriptores en la escala de evaluacion.
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orientada al conocimiento como orientada a la habilidad no se pueden dar de una
manera separada, dando lugar a un enfoque integrador, comunicativo.

Siguiendo este modelo de competencia comunicativa de Canale y Swain (1980) y
Canale (1983), Bachman (1990) propone su modelo de habilidad lingiiistica
comunicativa que tiene los mismos componentes que el modelo de Canale y Swain pero
organizados de distinta manera. Su modelo de habilidad lingiiistica comunicativa ha
repercutido muchisimo en la manera de ensefar y evaluar una lengua. Bachman
distingue dos areas en la competencia lingliistica del hablante: por un lado el
conocimiento organizativo que a su vez se subdivide en el conocimiento gramatical
(Iéxico, morfoldgico, sintactico, fonologico y ortografico) y el conocimiento textual
(elementos de cohesion y organizacidn retdrica escrita y oral), y, por otro lado, el
conocimiento pragmatico referido al uso de la lengua, relacion de oraciones, textos e
intenciones, y compuesto, a su vez, por el conocimiento funcional, llamado en 1990 por
Bachman “competencia ilocutiva”, que comprende una serie de funciones divididas en
ideales, manipulativas, heuristicas e imaginativas, y por el conocimiento
sociolingiiistico, que hace referencia a los dialectos, registros, expresiones idiomaticas,
referencias culturales y figuras del habla. Todo esto se puede observar de una forma
mas clara en el siguiente esquema que aportan Bachman y Palmer (1996: 68) sobre las

areas del conocimiento lingiiistico (el subrayado es nuestro):

Cuadro 5.

Organizational knowledge
(how utterances or sentences and texts are organized)

Grammatical knowledge

(how individual utterances or sentences are organized)
Knowledge of vocabulary

Knowledge of syntax

Knowledge of phonology/graphology

Textual knowledge

(how utterances or sentences are organized to form texts)
Knowledge of cohesion

Knowledge of rhetorical or conversational organization

Pragmatic knowledge
(how utterances or sentences and texts are related to the communicative goals of

the language user and to the features of the language use setting)

Functional knowledge
(how utterances or sentences and texts are related to the communicative goals of
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language users)

Knowledge of ideational functions
Knowledge of manipulative functions
Knowledge of heuristic functions
Knowledge of imaginative functions

Sociolinguistic knowledge

(how utterances or sentences and texts are related to features of the language use
setting) Knowledge of dialects/varieties

Knowledge of registers

Knowledge of natural or idiomatic expressions

Knowledge of cultural references and figures of speech.

La diferencia respecto al modelo de Canale y Swain estriba en que no incluye la
competencia estratégica entre los constituyentes de la competencia lingiiistica pero si la
considera parte de la habilidad lingiiistica comunicativa. Para Bachman, la competencia
estratégica no sirve para remediar fallos en la comunicacion, como sefialaban Canale y
Swain, sino que se usa para llevar a cabo funciones de planificacion, ejecucion y
valoracion, explicando, de esta forma, como interaccionan los componentes de la
competencia lingiiistica (gramatical, textual, funcional y sociolingiiistico). Como se
puede comprobar, Bachman amplia el modelo de Canale y Swain. El papel de la
competencia estratégica fue ampliado, a su vez, posteriormente por Bachman y Palmer
(1996: 70-75) concibiéndola como wuna serie de componentes o estrategias
metacognitivas que operan en tres areas: establecimiento de metas (decidir qué se va a
hacer), valoracion (establecer qué se necesita, con qué se ha de trabajar y como se ha
hecho) y planificacion (decidir como usar lo que se tiene).

Acercandonos a nuestro tiempo, el siglo XXI, el MCER (2002: 99-120) advierte que las
competencias del usuario o alumno se pueden considerar aspectos de la competencia
comunicativa en donde no so6lo se incluyen las competencias relacionadas con la lengua
sino también otras competencias generales. Por ello, el uso y aprendizaje de la lengua se
podria definir como recoge el MCER (2002: 9):

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

destrezas y habilidades de cada una de ellas. Asi, en el MCER se deja claro que las

competencias del usuario o alumno estan formadas por:

28

1.Competencias generales en donde se incluyen :

a)El conocimiento declarativo (saber) compuesto por:

- El conocimiento del mundo, que se encuentra relacionado con el vocabulario y la
gramatica de la lengua materna. Aqui se debe tener especial relevancia en la
ensefnanza de idiomas en determinar el conocimiento del mundo respecto al pais
o0 paises en los que se habla la lengua objeto de estudio.

- EI conocimiento sociocultural: “el conocimiento de la sociedad y de la cultura de
la comunidad o comunidades en las que se habla el idioma, es un aspecto del
conocimiento del mundo” (MCER, 2002: 100). Se deben tener en cuenta las
caracteristicas de la sociedad europea en su vida diaria, condiciones de vida,
relaciones personales, valores, creencias y actitudes respecto a distintas
cuestiones, el lenguaje corporal, las convenciones sociales o el comportamiento
ritual en determinadas areas como, por ejemplo, en ceremonias y practicas
religiosas.

- La conciencia intercultural: hay que prestar atencion a las diferencias y
similitudes entre el pais de origen y el extranjero teniendo en cuenta, por
ejemplo, estereotipos o topicos nacionales.

b)Competencia “‘existencial” (saber ser): relacionada con factores individuales
(actitudes, motivaciones, valores, creencias, estilos cognitivos y tipo de
personalidad).

c)Capacidad de aprender (saber aprender): se desarrolla en el curso de su propio
aprendizaje. Aqui se incluyen la reflexion sobre el sistema de la lengua y la
comunicacion y reflexion sobre el sistema fonético y las destrezas
correspondientes (destrezas de estudio, descubrimiento y analisis).

2.Competencia comunicativa:

a)Competencia lingiiistica: compuesta por el conocimiento de recursos formales y
su capacidad para usarlos. Incluye las competencias Iéxica, gramatical,
semantica, fonologica, ortografica y ortoépica.

b)Competencia sociolingiiistica: que tiene en cuenta los marcadores lingliisticos de
relaciones sociales, normas de cortesia, expresiones de la sabiduria popular, las

diferencias de registro, el dialecto y el acento.



c)Competencia pragmatica: que incluye las competencias discursiva, funcional y

organizativa.

Si todo esto lo aplicamos a la expresion oral podemos considerar que la competencia

comunicativa en el habla comprende lo siguiente (Vazquez, 2000: 17):

Cuadro 6.
LA COMPETENCIA COMUNICATIVA
COMPETENCIA :
LINGUISTICA FLUIDEZ

COMPETENCIA COMPETENCIA COMPETENCIA
ESTRATEGICA DISCURSIVA CULTURAL

: | } |

edominio léxico

ecomo salir del paso  ¢producir cadenas ¢ gestos
de lengua, no
palabras
edominio sintactico  etitubeos necesarios ¢ adaptar mensajes * mimica
*dominio fonoldgico e correccion, pero no e valores
mucha

eintencionalidad

En la actualidad, las ensefianzas de idiomas se articulan siguiendo las directrices del
MCER que a su vez han sido elaboradas teniendo en cuenta las teorias lingliisticas
mencionadas anteriormente. En este sentido, cabe sefialar que los profesores de las EOI
de Canarias siguen también los modelos tedricos aqui expuestos, entendiéndose no cada
uno en su totalidad sino que se ha escogido de ellos lo que se adecua més a la ensefianza
de una L2 basandose en la experiencia y en el contexto de actuacion.

Ineludiblemente, de manera mas relevante se han tenido como referente mas cercano
las ultimas teorias lingiiisticas aplicadas a la pedagogia como son las de Canale (1983),
Bachman (1990), Bachman y Palmer (1996), y el MCER (2002), y en el caso concreto
del espafiol, el Plan curricular del Instituto Cervantes (PCIC, 2007). A la vista de estas
teorias, estd demostrado que el modelo de lengua a ensefiar es el que conjuga los
conocimientos y las habilidades siguiendo el enfoque comunicativo defendido por estos

lingtiistas y comenzando por Hymes en 1966 con su modelo de competencia
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comunicativa, concepto de vital importancia en la ensefianza de lenguas, ya que no sélo
debemos tenerlo en cuenta para saber como debemos ensefiar la lengua en el aula sino
que también nos sirve como reflexion de nuestra propia practica docente. La propia
actividad docente en sus diferentes fases de ensefianza, aprendizaje y evaluacion es un
acto comunicativo, por lo tanto “es dependiente de la competencia comunicativa como

cualquier otra manifestacion lingtiistica” (Llobera, 1995: 25).

2.2. Caracteristicas de las herramientas de evaluacion.

2.2.1. Fiabilidad, validez y viabilidad

Lo que todos los expertos tienen claro con caracter general (Bachman y Palmer, (1996),
Bordon (2006), Prati (2007)) es que las herramientas de evaluacion deben ser validas,
fiables y viables para que sean efectivas.

La fiabilidad consiste en la consistencia de la medicion, es decir, si un alumno realiza
un examen hoy y le da un resultado, si lo volviera a realizar manana le tendria que dar el
mismo resultado (Bachman y Palmer, 1996). Para el MCER (2002: 177) la fiabilidad es
un concepto técnico:

Se puede decir que una prueba o un procedimiento de evaluacion tiene validez en la
medida en que pueda demostrarse que lo que se evalta realmente (el constructo) es lo
que, en el contexto en cuestion, se deberia evaluar y que la informacion obtenida es una
representacion exacta del dominio lingiiistico que poseen los alumnos o candidatos que
realizan el examen.

No obstante, como ya apuntamos anteriormente, y sefiala Bordon (2006:171-172),

la subjetividad de la correccion puede incidir en la fiabilidad de la prueba o, mejor dicho,
en su falta de fiabilidad (...). El mejor modo de paliar la subjetividad de correcciones
realizadas por evaluadores es, en primer lugar, disponer de buenos criterios de evaluacion
que proporcionen descripciones claras y operativas de niveles de actuacion y que asignen
puntuaciones, que podrian ser computadas a los distintos niveles asignados.

De ahi la importancia de establecer descriptores claros, objetivos y especificos de cada
una de las destrezas teniendo en cuenta el tipo de examen, el nivel y el alumnado al que
vayan destinadas. Para comprobar la fiabilidad de una prueba debemos considerar dos
tipos: fiabilidad interna que se produce cuando apenas existe variacion en la puntuacion
de una actuacion lingiiistica oral realizada en dos ocasiones distintas, y fiabilidad
externa o entre correctores que se refiere a la similitud entre distintos examinadores a la
hora de puntuar. Una manera de garantizar la fiabilidad entre conectores y de supervisar
el trabajo de los evaluadores es mediante la técnica del muestreo donde un evaluador o

jefe del equipo observa la administracion de la prueba y puntua de forma independiente
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mientras que el examinador hace lo mismo por su parte; luego, se intercambian
puntuaciones y discuten discrepancias. Esto es lo que se suele hacer en la EOI Santa
Cruz de Tenerife, contexto de nuestra investigacion. Otra forma es mediante la doble
correccion de la prueba en su totalidad o de cada una de sus partes: cada examinador
puntia las partes de manera independiente y el jefe del equipo observa si las
puntuaciones son parecidas o no, si lo son se halla la media de las dos puntuaciones y si
no lo son los dos examinadores deberdn volver a corregir la tarea y revisaran los
criterios de evaluacion relacionados con el nivel que se evalta. Si atn asi no se ponen
de acuerdo, se pasara la correccion a otro examinador que puede ser incluso el jefe del
equipo. Para todo ello, es necesario grabar las actuaciones de los candidatos.

También podemos recurrir para garantizar esta fiabilidad externa a los “ejercicios de
fiabilidad” (Alderson et al., 1998: 130) que se escogeran como los mas representativos
de entre todos los realizados en funcion a los distintos aspectos de la escala de
puntuacion y a los diferentes problemas a los que se enfrentan los examinadores, estos
ejercicios ya habran sido corregidos por un examinador jefe o por una comision de
evaluacion. Para ello, se les pide a los examinadores que den una puntuacion individual
al ejercicio y luego se compara con la del jefe o comision evaluadora. Si se observan
muchas diferencias se reflexiona sobre la causa de estas o se replantea una nueva
unificacion de criterios.

Los “ejercicios de fiabilidad” y la doble correccion son mas dificiles de llevar a cabo en
las pruebas de examen oral, ya que seria cara la copia de audios de fiabilidad si hay
muchos examinadores. Sin embargo, si los examinadores no son muchos se podrian
llevar a cabo, y mediante la grabacion de la actuacion de los participantes se lograria,
ademas, efectuar la doble correccion. Sin embargo, hay que tener en cuenta que las
puntuaciones obtenidas de las actuaciones grabadas pueden ser distintas a las obtenidas
mediante actuaciones en directo, ya que en las grabadas no se pueden advertir
elementos no verbales que se producen en el discurso o en la interaccion oral, por ello,
generalmente las puntuaciones establecidas mediante grabaciones suelen ser inferiores a
las de actuaciones en directo.

En cuanto a la fiabilidad interna, solo se puede asegurar corrigiendo el examinador una
vez mas el ejercicio que ya ha puntuado anteriormente. De esta forma, advertira si las
puntuaciones asignadas en dos momentos distintos difieren mucho entre ellas o no, y si

es asi se podran tomar medidas al respecto.
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Por otro lado, es necesario la validez del constructo (Bachman y Palmer, 1996) en la
medida en que podemos interpretar una calificacion de la prueba como indicador
representativo de la habilidad lingiiistica del candidato. Ademas, esto permitira poder
generalizar las tareas de examen a una serie de tareas de uso de la lengua a las que
corresponden. Tenemos, asi, que preguntarnos si el examen es representativo de la
lengua meta del nivel que se pretende medir y si su puntuacion estd acorde con el
objetivo del examen.

Al igual que la fiabilidad existen distintas formas de determinar la validez de una
prueba. Asi, siguiendo a Alderson et al. (1998: 166-180) podemos determinar dos tipos
de validez: validez interna que se refiere a los estudios realizados sobre el contenido de
una prueba y su efecto, y la validez externa que hace alusion a la comparacion de los
resultados de las distintas actuaciones de los alumnos y las medidas de su capacidad
obtenidas fuera de la prueba.

La validez interna se puede comprobar de distintas maneras: una de ellas es
determinando la validez aparente a partir de los comentarios y opiniones obtenidos
sobre la valia de una prueba entre personas que no las han elaborado como los alumnos
o administradores. A través de ella podemos observar la reputacion de nuestros
examenes, pues esto influye en la validez de respuesta de una prueba. Asi, un alumno
que se toma una prueba “en serio” no contesta de la misma manera que si la considera
poco importante. Esto es lo que Bachman y Palmer (1996) llama autenticidad, la cual
esta relacionada a su vez, con la validez de respuesta, de contenido y de constructo, ya
que engloba aspectos que van desde el disefio de las tareas, pasando por la definicion
del dominio lingiiistico a medir, la percepcion que tienen los candidatos sobre la lengua
que se mide, los materiales con los que se mide hasta las generalizaciones que se
puedan establecer con los resultados. Para Bachman y Palmer la autenticidad depende
de la definicion del concepto de lengua y de las tareas en las que se use este tipo de
lengua a evaluar, asi como del uso de unos buenos criterios y escalas de evaluacion que
constaten que los resultados obtenidos reflejan la capacidad de la lengua que se pretende
medir, en nuestro caso, la expresion oral.

Otra forma de determinar la validez interna es mediante la validez de contenido que se
refiere a la adecuacion del contenido de una prueba con lo que se pretende evaluar. En
este caso son los redactores o expertos en la materia los que emiten juicios de valor al
respecto. Esta validez de contenido estd relacionada con las especificaciones de una

prueba y con el curriculo de la materia. Segiin Alderson et al. (1998) esta validez se
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podria determinar mejor a través de la creacion de un instrumento para la recogida de
datos, por ejemplo, en forma de escalas.

Por tultimo, la validez de respuesta también puede garantizar la validez interna. En ella
se observa como los candidatos responden a la prueba mediante métodos de recogida
cualitativa, por ejemplo, mediante la recogida de datos introspectivos preguntandole al
alumno el porqué de su respuesta o manera de proceder, o también de manera
retrospectiva. Mediante esta se pueden saber qué procedimientos (estrategias) usan los
candidatos para realizar una tarea. Por su parte, Bachman y Palmer (1996: 143-144) no
se centran tanto en la respuesta que producen las tareas sino en las caracteristicas de los
candidatos y las habilidades lingiiisticas necesarias para que la tarea pueda ser
respondida con éxito, es decir se plantean en qué medida interactia la tarea con el
candidato (interactividad).

Por otro lado, la validez externa se puede determinar también de distintas formas, por
ejemplo mediante la validez concurrente que supone comparar los resultados de la
prueba con otros resultados de estos mas o menos el mismo periodo de la prueba. En
nuestra investigacion se pueden recoger resultados de otras pruebas de los alumnos que
no estén relacionados por ejemplo, con la prueba de certificacion. En estos casos hay
que tratar los resultados de correlacion con cautela debido a que es muy dificil comparar
la prueba con otra u otras que estén reconocidas como validas y fiables. Incluso se
pueden recopilar las valoraciones que el profesor o profesores que conocen a dichos
alumnos tienen sobre su capacidad lingiiistica comunicativa, no sélo con la capacidad
que se evaltia (la expresion oral) sino también con el resto de ellas e, incluso, con la
valoracion del propio estudiante.

Otra manera es a través de la validez predictiva. En este caso, las medidas externas se
recogen después de que la prueba se haya hecho. Asi se puede administrar una prueba y
posteriormente otra distinta que mida la misma capacidad lingiiistica comunicativa,
aunque nos podemos encontrar con muestras truncadas debido a que las diferencias de
resultados entre una prueba y otra puede variar a causa de la mejora en dicha capacidad
del candidato al estudiar el idioma en inmersion, perseverancia en los estudios, etc. Se
pueden estudiar correlaciones entre resultados de los alumnos durante el curso y los
resultados del examen final o, incluso, de certificacion con otras medidas de sus
capacidades o con el éxito en la correcta clasificacion de éste. En este ultimo caso es
muy fina la linea que separa la validacion concurrente y la predictiva, ya que por

ejemplo, en las EOI se hace a un alumno una prueba de clasificacion y durante la
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primera semana de clase se debe determinar si ese alumno esta bien clasificado, antes de
que dicho alumno haya tenido tiempo de mejorar, para que la valoracion se pueda
considerar concurrente y predictiva.

Por ultimo, aparte de la validez interna y externa podemos considerar la validez de
constructo que intenta determinar hasta qué punto la prueba se basa en la teoria que
subyace, es decir, si la prueba mide la puesta en practica de la teoria. Una forma de
determinar la validez de constructo es observando las correcciones entre distintas partes
de la prueba, de cada parte con su totalidad o eliminando la parte analizada. Se puede
ademas, comparar los resultados con las caracteristicas psicologicas y los datos
personales de los alumnos para detectar la equidad de ésta mediante analisis mas
complejos como el analisis multirrasgo o la validacion convergente y divergente®
(Alderson et al., 1998: 179)

La fiabilidad y la validez de las herramientas de evaluacion no siempre se producen de
manera conjunta; no deberiamos tener validez sin fiabilidad, pero los limites no estan
claros. A este respecto, Alderson et al. (1998: 182) sefalan la confusion que existe entre
estos dos conceptos y consideran que aunque es muy dificil discernir entre ellos, “lo que
importa en realidad es si la prueba da un resultado que puede considerarse como un
reflejo justo y preciso de la habilidad lingiiistica del candidato”. Ademas ni la validez ni
la fiabilidad se pueden considerar de manera pura, es decir, como valores absolutos ya
que existen grados entre ellas que se deben complementar, pero dependiendo del
objetivo de la prueba, de los candidatos a los que vaya dirigido y de las consecuencias
de los resultados negativos de ésta en los candidatos se decidirda maximizar una en
detrimento de la otra.

La estabilidad de los resultados depende también del rigor con el que se apliquen los
criterios, sobre todo en los examenes a gran escala donde no se pueden tener mas
muestras de lengua del candidato que en la situacion del examen. Por ello, se hace
necesaria la formacion de los examinadores. De otra manera, si los evaluadores no
mantienen los mismos criterios, la evaluacion dependera de la subjetividad del
evaluador pudiendo obtener la misma persona evaluada por dos personas distintas en
una misma prueba notas totalmente diferentes. En este sentido, el MCER considera que

incluso mas importante que la fiabilidad es la “precision de las decisiones” (MCER,

* Para una explicacion con detalle consultar Kerlinger, FN. (1973, citado por Alderson et al.,
1998: 179). Foundations of Behavioral Research. Holt, Rinearth and Winston. Nueva York,
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2002: 177). Lo ideal seria tener equipos de redaccion de items que incluyan a redactores
profesionales y a profesores con la experiencia adecuada, ya que las inexactitudes en los
sistemas de evaluacion y las interpretaciones de los examinadores son una de las fuentes
que puede amenazar la solvencia de cualquier prueba. Ademas, todo esto se complica
mas en la evaluacion de la expresion oral en el aula de idiomas puesto que, en muchas
ocasiones, el profesor-examinador no so6lo examina al candidato sino que también tiene
que actuar de interlocutor haciendo preguntas, respondiendo al candidato e intentando
evaluar la actuacion, y todo ello a la vez. Por ello, es mas necesaria la formacion de los
examinadores para poder “controlar” todas estas variables, ademas de comprender las
bases que se encuentran en las escalas de puntuacion con las que deben trabajar y el de
interpretar los descriptores de forma coherente.

Asimismo, Parrondo (2004b: 38) también coincide en la importancia de formar a los
examinadores y, basandose en el Codigo deontologico de la Asociacion de entes
certificadores de la competencia lingiiistica (ALTE, Association of Language Tersters
in Europe), establece las obligaciones de los evaluadores en cuatro dmbitos: utilidad,
transparencia, equidad y derechos y responsabilidades.

Una forma de poder alcanzar la fiabilidad dentro de la evaluacion de la expresion oral es
la que advierte Luoma (2009: 4-5), quien considera que cuando percibimos la necesidad
de evaluar se pone en marcha un ciclo de actividades para alcanzar este objetivo de la
manera mas rigurosa posible. Primero hay una etapa de planificacion, donde los
evaluadores deben definir lo que debe evaluarse. Todos deben tener clara esta definicion
para luego desarrollar, probar y revisar las tareas y los criterios de calificacion y de
administracion para garantizar asi su fiabilidad. Los evaluadores también deben llevar
un control (observacion) de todo lo que sucede en este ciclo que les permita detectar
dificultades e introducir cambios. Luego comienza el periodo de evaluacion de los
participantes con la administracion y calificacion de la prueba a partir de los criterios
elaborados segiin las necesidades detectadas en un principio. Si se observan mas
dificultades el ciclo puede volver a comenzar de nuevo. Asi, vemos como Luoma, en el
esquema que nos presenta, aparece el lugar de trabajo donde los evaluadores elaboran
los criterios, las tareas, las instrucciones y todo lo necesario para la fiabilidad y
viabilidad de la prueba como una fabrica, ya que se elabora un producto con unas
garantias de calidad: “As at any factory, quality assurance is an important aspect of the
development work. It ensures that the testing practices being developed are good

enough for the original purpose” (2009: 5).

35



Ratar(s|

Todo este proceso Luoma lo representa de la siguiente manera, donde se muestra que el
trabajo de control de calidad se extiende sobre el ciclo de evaluacién en su conjunto

(Luoma, 2009: 5):
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Otro requisito que debe tener toda herramienta de evaluacion es la viabilidad, llamada
por Bachman (1996: 35) practicability, quien considera que esta viabilidad se da cuando
existen recursos tanto de tipo humano, académicos, economicos y estructurales para
disenar, desarrollar y hacer uso del examen, asi como cuando existe la disponibilidad de
los mismos, es decir, cuando disponemos de todos los recursos adecuados para llevar a
cabo el examen. En ocasiones, esta viabilidad no depende del profesor o del evaluador
sino de las instituciones educativas pertinentes; el profesor s6lo puede hacer todo lo
posible para garantizar la viabilidad en funcidn de los medios y recursos disponibles no
solo de la institucion académica sino también de sus propios medios y recursos como su
tiempo fuera del trabajo, su propio ordenador ante la no disponibilidad de estos, pagarse
cursos de perfeccionamiento sobre la evaluaciéon o de informatica, entre otros. Ante

estas situaciones en donde no existe una formacion previa en la evaluacion el profesor,
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desde su propia ética como profesional de la ensefianza, intentara que los resultados
obtenidos sean todo lo adecuados y objetivos posible a la actuacion del candidato pero,
como ya he dicho, hay aspectos que son competencia de las instituciones educativas y
que estan fuera del alcance del profesor para que se den estos requisitos aqui

mencionados.

2.2.2. Autenticidad, interactividad e impacto.

Los aspectos de autenticidad, interactividad e impacto también son requisitos
fundamentales para determinar la calidad de una herramienta de evaluacion (Bachman y
Palmer (1996), Bordon (2006)).

Desde que se ha adoptado el enfoque comunicativo en la ensefanza de lenguas, las
caracteristicas de las tareas de examen deben corresponder con las caracteristicas de las
tareas de uso de la lengua meta. Segun propone Bachman (1996: 23) “we define
authenticity as the degree of correspondence of the characteristics of a given language
test task to the features of a TLU’ task”. Asi, si existe autenticidad, podemos
determinar si el candidato puede desenvolverse satisfactoriamente en situaciones reales
fuera del examen. En la actualidad, todos los libros de texto y exdmenes tienen tareas
que cumplen este requisito ya que las tareas de simulacion de situaciones reales en el
aula son bastante eficaces para acercar al alumno al uso de la lengua en acciones de la
vida diaria. Asi, por ejemplo, tanto en el aprendizaje del idioma como en su evaluacioén
y teniendo en cuenta el nivel se proponen tareas, en el caso de la expresion oral que es
el que nos ocupa, de exposicion e interaccion en situaciones que pueden ocurrir en la
realidad como, por ejemplo, debates, didlogos en una entrevista de trabajo,
argumentaciones sobre un tema, etc.

En las tareas de interaccion oral se cumple otro de los requisitos que debe tener toda
herramienta de evaluacion: la interactividad. Con este tipo de tareas se puede observar
la medida en que las habilidades y las caracteristicas del alumno se usan para el
cumplimiento de la tarea de examen. Estas habilidades y caracteristicas segin Bachman
(1996) son el conocimiento lingliistico, la competencia estratégica y las estrategias
metacognitivas. Asi, mientras un alumno se estd expresando oralmente estd poniendo en
marcha todas sus habilidades para llevar a cabo con éxito la tarea. Estas habilidades

también las usa cuando el candidato se expresa mediante un monologo, ya que en

> Bachman (1996: 18) llama TLU a “target language use”, entendido en espafiol como “uso de
la lengua meta” (ULM).
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realidad interactia con una audiencia, pero solo a través de la interaccion cara a cara se
pueden utilizar algunos conocimientos y estrategias como son el registro, la
confirmacion en el entendimiento de la informacion, las vacilaciones o recordar lo dicho
anteriormente, por ejemplo (Luoma, 2009). Estos aspectos se deberian reflejar en los
criterios de correccion y calificacion de las tareas de expresion oral en interaccion,
porque si el hablante los utiliza demuestra que sabe expresarse de manera interactiva
con otros interlocutores y no se limita a una mera exposicion de su parte de la tarea para
luego callarse y cederle el turno al interlocutor, como ocurre en muchas ocasiones con
algunos candidatos en este tipo de pruebas.

Por ultimo, es necesario percatarse del impacto que genera la prueba, denominado
repercusion o efecto rebote, traducciones del inglés backwash o washback, entendido
como el efecto que produce el examen en los individuos y en la sociedad o sistema
educativo (Bachman, 1996). En el caso de nuestra investigacion, el impacto de los
examenes de certificacion es muy alto ya que afecta a los disefiadores del examen, a las
personas que realizan el examen y a los profesores que preparan a los candidatos.
Igualmente, repercuten en la metodologia de la ensefianza, por lo que aun se hace mas
necesario que se cumplan todos estos criterios que hemos citado.

Todas estas caracteristicas de fiabilidad, viabilidad, validez, autenticidad, interactividad
e impacto que dan utilidad al examen no deben ser observadas y aplicadas
separadamente, sino que se encuentran relacionadas entre si. Desde el momento en que
en un examen no se d¢é alguna de ellas, no se podria considerar un buen examen, ya que
su resultado no representaria el dominio del candidato del idioma y nivel en el que se

examina.

2.2.3. Otros factores condicionantes en la evaluacion

Como hemos visto anteriormente, uno de los factores que influye en la objetividad de
los resultados de la evaluacion es la falta de fiabilidad. El problema estd cuando,
dependiendo del evaluador, un mismo candidato puede obtener calificaciones o
percepciones de su habilidad diferentes, incidiendo en esta falta de fiabilidad y, por
consiguiente, en la validez de la prueba.

Pero nos encontramos con mds factores que pueden acentuar la subjetividad de la
evaluacion. Uno de ellos es la personalidad de los candidatos, y aunque es verdad que
este aspecto no se puede controlar, los evaluadores deberian tenerlo en cuenta para que

no les influya en su percepcion. Asi, podria parecer que un candidato extrovertido y con
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buena pronunciaciéon es muy competente frente a otro que es mas timido. En algunas
ocasiones, esto ha hecho que algunos evaluadores puntuen con mayor nota al
extrovertido que al timido. Sin embargo, esto no puede suceder en la evaluacion ya que
influiria la personalidad del candidato en la nota final y, por tanto, la evaluacion
careceria de fiabilidad y validez. Consideramos que estas situaciones se producen
debido a que la parte expositiva de la prueba, sobre todo en un nivel Basico, tiene una
duracion muy escasa de tres a cinco minutos, lo que no permite realmente obtener
muestras de la lengua aceptables para evaluar la competencia del candidato.

Se ha demostrado, segin estudios llevados a cabo a este respecto, que ‘“el tiempo
minimo para obtener muestras relevantes de lengua estd fijado en diez minutos”
(Bordon, 2006: 214) por lo que una posible solucion seria alargar estas tareas
expositivas, como minimo a diez minutos. No obstante, hay un factor decisivo en la
temporalidad de la prueba que es la viabilidad de ésta, sobre todo en los examenes de
alto impacto en donde hay un mayor nlimero de candidatos. Esto hace que se reduzca el
tiempo de las tareas llevando a una obtencion de los resultados de manera precipitada y,
por lo tanto, a una falsa calificacion del candidato.

Por otro lado, como advierten muchos lingiiistas (Bachman y Palmer, 1996 y Bordon,
2006) la personalidad del candidato también influye en las tareas de interaccion debido
a que un caracter extrovertido tiende a acaparar toda la conversacion, no dejando
muchas oportunidades de demostrar su competencia a un candidato mas timido, a pesar
de respetar los diez minutos como minimo. Esto lleva a los evaluadores sin formacion o
sin experiencia a la falsa creencia que hemos citado anteriormente y que también ocurre
en la tarea expositiva: el candidato mas extrovertido es el mas competente. Por ello, es
importante poder asegurar el “entrenamiento” de los evaluadores que les permitira
detectar estas situaciones y actuar en consecuencia sin que su calificacion esté influida
por estos aspectos. En el mismo sentido “la lengua materna, la formacién académica, la
cultura o el sexo repercuten en la actuacion del candidato en un examen” (Bordon,
2004b: 19)

Asimismo, Bachman (citado por Bordén, 2004b: 18-19) advierte que no solo la lengua
materna de la persona evaluada influye en la evaluacion, sino también la lengua materna

del evaluador, asi como su formacion y experiencia.
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2.3. Proyectos y estudios recientes

Se exponen a continuacion algunos estudios y proyectos relacionados con la elaboracion
de criterios de evaluacion que suponen la certificacion oficial de la competencia
idiomatica en los que se establecen unos objetivos y se determinan metodologias a
seguir. Estos proyectos nos sirven de referencia y base para la elaboracion de nuestros
propios criterios de evaluacion dentro de nuestra investigacion.

Como ya hemos visto, el correcto desarrollo y disefio de los descriptores asociados a
las escalas de nivel son de extrema importancia en la evaluacion ya que proporcionan
modelos con los que los candidatos pueden compararse para autoevaluarse, y son muy
eficaces para aumentar la fiabilidad de una evaluacion subjetiva como es la de la
expresion oral. Pero debemos destacar que la mayor o menor exactitud en los
descriptores de la escala, el procedimiento llevado a cabo o la aplicaciéon de la
metodologia adecuada no es lo que hace que la evaluacion de una tarea, por ejemplo,
sea fiable sino que la dificultad reside en la finalidad para la que se usan estos criterios
(Parrondo, 2004a), teniendo en cuenta el contexto, el tipo de alumnado y los objetivos
de aprendizaje

Casi todas las investigaciones relacionadas con la evaluacion y mas concretamente con
el desarrollo de criterios, descriptores o escalas dentro de esta han tenido como
referencia los siguientes proyectos que se podrian considerar los mas destacables
(Parrondo, 2004a; Bordon, 2006; Prati, 2007):

En primer lugar, podemos nombrar al proyecto suizo, financiado por el Consejo
superior de investigacion cientifica suizo, basado en un banco de descriptores
elaborados a partir de otras escalas ya existentes de medicion de la competencia; a
través de estas y mediante su experimentacion con profesores, se realizaron descriptores
mas claros y utiles para los usuarios. Posteriormente, a partir de una seleccion de estos
descriptores los profesores participantes les presentaron a sus alumnos un cuestionario
de autoevaluacion. Segin Parrondo (2004a: 969):

este banco de descriptores se utilizd después para elaborar la primera edicion de los
niveles comunes de referencia en el Marco comun europeo de referencia (2002) y crear
los instrumentos de autoevaluacion necesarios para la creacion de un prototipo de
Pasaporte lingiiistico europeo o Portfolio europeo de las lenguas, documento ideado para
recoger los logros, etapa por etapa, de los usuarios en el aprendizaje de otras lenguas.

Otro de los proyectos destacados es el Proyecto DIALANG que desarrolla escalas de
evaluacion con la finalidad de clasificar o diagnosticar al candidato en su nivel de

competencia mediante una autoevaluacion, diferentes pruebas de competencia
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lingiiistica ofrecidas a través de Internet y su correspondiente retroalimentacion. Se
ofrecen escalas de evaluacion en 14 idiomas y le confiere al alumno una autonomia en
su propio proceso de aprendizaje.

Por su parte, el proyecto CAN-DO, desarrollado por ALTE tiene como objetivo la
validacion de descriptores de la capacidad lingiiistica con relacion al MCER. De esta
manera les es mas facil a los usuarios comprender la escala de niveles en relacion con
las habilidades reales de las que hace uso. Cabe destacar que la asociacion ALTE tiene
como objetivo el establecimiento de escalas y niveles comunes de competencia asi
como el establecimiento de formas de proceder comunes para la elaboracion, desarrollo
y distribucion de sistemas de calificacion y de comunicacion de resultados asi como el
analisis e investigacion de estos. Por ello cred un codigo deontologico o “Codigo de
Buena Practica” para los evaluadores en donde se especifican medidas y métodos de
trabajo comunes en la evaluacion.

En un intento por desarrollar lo que los usuarios deberian hacer cuando utilizan una
lengua, el Consejo de Europa desarrolla una serie de especificaciones estableciendo una
descripcion de los niveles de competencia lingiiistica. Estas especificaciones fueron
desarrolladas primero para inglés llamadas “nivel umbral” que, posteriormente, fueron
adaptadas al francés (un niveau-seuil) y al espanol, desarrolladas estas ultimas por Peter
Slagter en 1979. A partir de estas primeras especificaciones han surgido nuevas ideas y
ampliaciones, fundamentalmente en inglés, pero actualmente seguimos la descripcion
de niveles recogida en el MCER (2002), del que hablaremos posteriormente, y que en el
caso del espafiol no ha sido objeto de revision hasta la fecha. La descripcion de niveles

de competencia lingiiistica se detalla a continuacion:

Cuadro 8.
C2 Maestria
Avanzado C1 Dominio operativo eficaz
B2 Avanzado
Intermedio B1 Umbral
A2 Plataforma
Principiante Al Acceso
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En el caso de las EOI de Canarias seguimos esta descripcion de niveles, aunque con la
salvedad de que no impartimos clase del nivel avanzado del MCER (C1, C2); nuestro
nivel avanzado es el B2.

De manera mas reciente, surge el Marco comun europeo de referencia (MCER, 2002)
que también fue desarrollado por el Consejo de Europa, y que “proporciona una base
comun para la elaboracion de programas de lenguas, orientaciones curriculares,
examenes, manuales, etc., en toda Europa” (MCER, 2002: 1). De esta manera se pretende
“«conseguir una mayor unidad entre sus miembros» y aspirar a este objetivo
«adoptando una accién comun en el ambito culturaly” (ibidem. 2). Actualmente, el
MCER es una referencia ineludible en todas las ensefianzas de idiomas influyendo en la
programacion, metodologia, evaluacion y materiales de las instituciones educativas
como son las EOI o el Instituto Cervantes cuyo Plan curricular, desarrollado a partir del
MCER, es una referencia en la didéactica del espaiiol.

En relacion con el MCER, la asociacion ALTE establecio las bases para un modelo de
Portfolio europeo de las lenguas (PEL) validado por el Consejo de Europa y que
muchas instituciones educativas utilizan en sus ensefanzas. El PEL constituye el
pasaporte lingiiistico del candidato conformado por una carpeta de documentos de
trabajos hechos por el alumno, reflexiones y experiencias sobre su proceso de
aprendizaje. Todo ello sirve de complemento a los certificados oficiales y facilita a los
usuarios la comprension de los niveles de competencia que han adquirido en su proceso
de aprendizaje en la lengua objeto de estudio. Ademas, también es tutil para ofrecer
informacion a terceras personas en una entrevista de trabajo, por ejemplo, sobre nuestra
competencia lingiiistica de manera detallada y homologada.

También cabe destacar otras asociaciones de evaluacion de lenguas que operan en
Europa. Asi, ademéas de ALTE tenemos a la Asociacion europea de evaluacion y
pruebas de lengua ® (EALTA, European Association for Language Testing and
Assessment) o a la Asociacion Internacional de pruebas de lengua’ (ILTA, International
Language Testing Association). ILTA se establecid en el afio 1994 y desde principios
de los afios 80 organiza una conferencia internacional relacionada con las pruebas de
lengua, el Coloquio de investigacion de pruebas de lengua (LTRC, en sus siglas en

inglés). ILTA pretende mediante estas conferencias, entre otras metas, estimular el

% Para mas informacién se puede consultar su pagina web: www.ealta.cu.org.
7 Para mas informacién se puede consultar su pagina web: www.iltaonline.com.
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desarrollo profesional, promover la difusion y publicacion de informacion relacionada
con el area de pruebas de lengua, desarrollar el area de las pruebas de lengua y
proporcionar personas capaces de liderar esa drea y promover servicios profesionales a
sus miembros. La LTRC de ILTA suele centrar sus ponencias en los exdmenes a gran
escala mas que en las evaluaciones de aula. Por su parte, EALTA, creada en 2004,
pretende acercar las pruebas de lengua y la evaluacion al mayor nimero de
profesionales en Europa. Para ello tiene por objetivo compartir la experiencia
profesional en el campo de la evaluacion y pruebas de lengua, incrementar la
comprension de la evaluacion de dichas pruebas, promover el reconocimiento de la
evaluacion y pruebas de lengua como disciplina profesional en Europa, mejorar la
practica de los sistemas de evaluacion de lenguas o formar a expertos en dichas pruebas.
También, al igual que ILTA, ofrece conferencias todos los afios para favorecer este
intercambio de experiencias y dotar de formacion a los profesionales de la ensefianza de
lenguas, ya que también lleva a cabo seminarios especificos y talleres. Asimismo,
debido a la importancia que tiene la formacion de los evaluadores tanto ALTE como
EALTA han desarrollado un cédigo deontoldgico que sirve de guia. Por su parte, ALTE
ha disefiado un Coédigo de Buena Practica para los elaboradores de pruebas y EALTA
ha elaborado un codigo de deontologia profesional que abarca directrices de buena
practica en tres areas: la evaluacion de lengua tanto en la formacioén de profesores que
aun no se han incorporado a su practica profesional como en la de los que se encuentran
trabajando, la evaluacion en el aula y las pruebas de lengua a una mayor escala,
institucionales o nacionales.

Todos estos proyectos y asociaciones, y actualmente de una manera mas concreta el
MCER, han servido para crear y desarrollar unos criterios de evaluacion y unos
descriptores mas precisos para conseguir unas pruebas de calidad y unos resultados
fiables. Sobre estas bases se han hecho los Diplomas de Espafiol como Lengua
Extranjera (DELE) y las Pruebas de Certificacion de las EOI (PCEOI).

Los DELE, que acreditan el conocimiento del idioma espaiol, fueron creados por el
Ministerio de Educacion de Espafia en 1989, por el Real Decreto 826/188, de 20 de
julio, con el objetivo de difundir el espafiol e incrementar la presencia del espafiol en el
mundo. Primeramente estos exdmenes solo se realizaban en el extranjero y eran
elaborados por el Ministerio de Educacion de Madrid; ademas, solo existia el Diploma
Basico de Espafiol e incluia, junto a tareas para evaluar las destrezas lingiiisticas, tareas

sobre comentarios de texto que median los conocimientos literarios del candidato.
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Posteriormente, en 1990 se cred el Diploma Superior de Espafol y se ajusto el tipo de
pruebas centrandose mas en lo lingiiistico y eliminando lo cultural o literario.

En 1991 la Universidad de Salamanca, pasé a encargarse de la elaboracion y
calificacion de estos examenes por un convenio firmado con el Ministerio de
Educacion. Esta Universidad ya se habia informado sobre como confeccionar pruebas
de calidad a través de ALTE. En este mismo afio nace el Instituto Cervantes y se
convierte en la mejor institucion para difundir la lengua espaiiola con numerosas sedes
en el extranjero.

En 1993 la Universidad de Salamanca siguiendo las directrices del nivel umbral para el
espafiol establecidas por Slagter en 1979, crea el Certificado Inicial de Espafiol.
Posteriormente el Instituto Cervantes se convierte en la institucion adecuada para
hacerse cargo de la elaboracion, distribucion y calificacion de las pruebas y, por lo
tanto, en ente certificador, tal como esta en la actualidad. Los certificados cambian de
nombre y pasan a llamarse Diploma de Espafiol nivel inicial, nivel intermedio y nivel
superior. Actualmente estos diplomas se han actualizado siguiendo el MCER en
Diploma de Espaiiol nivel A1, Diploma de Espafiol nivel A2, Diploma de Espafiol nivel
B1 (antes inicial), Diploma de Espafiol nivel B2 (antes intermedio), Diploma de
Espaiiol nivel C1, Diploma de Espafiol nivel C2 (antes superior).

Aparte del Instituto Cervantes, son muchas las instituciones educativas que han
desarrollado sus pruebas de certificacion, como la Universidad de Buenos Aires, que
teniendo en cuenta las necesidades de los extranjeros que vivian en el pais y partiendo
del analisis de muestras de escritura y oralidad, fue delineando descriptores de nivel y
especificaciones de examenes que resultaron un formato probado y homologado entre
las pruebas, dando lugar, asi, a la Certificacion de la Competencia Lingiiistica de ELSE
en la Argentina (Prati, 2007).

En las EOI en 1998 a través del Real Decreto 967/1998, de 2 de septiembre (BOE 218)
se expedian certificaciones académicas, no diplomas, al finalizar los estudios
conducentes al aprendizaje de un idioma. Asi, al finalizar los estudios del idioma
durante tres cursos se expedia el certificado de nivel elemental y al finalizar dos cursos
mas se expedia el certificado de nivel superior. Cuando ya el alumno tenia este
certificado de nivel superior, el Ministerio de educacion expedia un Certificado de

aptitud del idioma objeto de estudio. Lo podemos ver resumido en la siguiente tabla:
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Cuadro 9.

CURSO CERTIFICADO
Primero
Segundo
Tercero Certificado de nivel elemental
Cuarto
Quinto Certificado de nivel superior
Certificado de Aptitud del idioma

A partir del Real Decreto 944/2003, de 18 de julio (BOE, n° 182) por la que se establece
la estructuras de ensefanzas de idiomas de régimen especial, se pasa de estudiar un
idioma en cinco cursos a hacerlo en seis cursos, haciéndolo coincidir con la descripcion
de niveles del MCER. Se establecen, asi, tres niveles (Bésico, Intermedio y Avanzado)
y al finalizar cada uno de ellos se expide el certificado de nivel Bésico (A2), de nivel
Intermedio (B1) y de nivel Avanzado (B2), no contemplandose las ensefianzas de nivel
ClycC2.

En un principio, los exdmenes de certificacion los realizaba un equipo contratado para
tal fin que normalmente eran profesores voluntarios de EOI. Pero durante los tltimos
dos cursos escolares son los distintos departamentos de las EOI de Canarias los que
tienen que elaborar, distribuir y evaluar estos examenes de certificacion. De ahi que sea
tan importante establecer criterios validos, fiables y viables para este tipo de examenes

teniendo en cuenta el contexto y los alumnos implicados.

2.4. Conclusiones

Como se ha podido comprobar, en todo disefio, elaboracidn, distribucion y evaluacion
de cualquier herramienta de evaluacion es necesario que se cumplan determinados
aspectos que hacen que se convierta en una herramienta de calidad como son: la validez,
fiabilidad, viabilidad, autenticidad, interactividad e impacto (Bachman y Palmer, 1996).
Estos aspectos parecen aun mas dificiles de llevar a cabo en evaluaciones subjetivas
donde interviene la accidon humana como es el caso de la expresion oral, donde también
inciden otros factores como son las caracteristicas de los propios candidatos, la
inmediatez de la informacién o la naturaleza cooperativa de toda accion verbal, que
sigue unas normas de construccion compartida del discurso. Para ello, se hace necesaria
la formacion de los examinadores que mediante un cédigo deontologico puedan realizar

acciones y tomar decisiones comunes sin que se vea afectada la objetividad, asi como
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tener claro cudl es el objetivo de la evaluacion e, incluso, de cada prueba, qué enfoque
es el que estamos utilizando y qué lengua vamos a evaluar. Ademas, si conseguimos
que los descriptores sean formulados con mayor claridad y detalle y, sobre todo, sean
adecuados al contexto y al tipo de alumnado, creemos posible que pueda mitigarse la
subjetividad en la evaluacion (Bordon, 2006).

En el siguiente capitulo, referido al marco tedrico, explicaremos con mas detalle como
se pueden conseguir estos aspectos citados por Bachman y Pamer (1996) mediante la
creacion de pruebas de evaluacion de calidad, qué tipo de formacidén deben tener los
evaluadores para ello y la presencia de una dimension que consideramos imprescindible

dentro de la evaluacion: la ética.
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3. MARCO TEORICO

Partimos de la creencia de muchos expertos en la investigacion de la evaluacion de la
ensefianza de idiomas de que la evaluacion cumple un doble papel, pedagdgico y
practico, que permite clarificar objetivos tanto al profesor como al alumno, impulsar al
alumno a tomar consciencia de su propio aprendizaje y proporcionar al profesor la toma
de decisiones. Esto no solo se consigue por medio de examenes sino también a través de
otras herramientas de evaluaciéon que no tienen por qué estar enfocadas al resultado,
sino al proceso que conducen a él, permitiendo averiguar las dificultades y los logros en
la adquisicion del aprendizaje de la segunda lengua. Para ello, son indispensables
pruebas viables y descriptores fiables elaborados con rigor y validados empiricamente
(Bordon (2006), Alderson, et al. (1998), Luoma (2009) o Yagiie (2010) entre otros).

Como se puede ver, la evaluacion de la lengua es un campo bastante prolijo que durante
afnos ha dado lugar a un gran niamero de lineas de investigacion para profundizar en esta
cuestion, tanto para poder determinar la habilidad lingiiistica de la forma mas precisa
posible como para profundizar en el conocimiento de su naturaleza. Como ya hemos
visto, se han hecho imprescindibles conceptos como fiabilidad, validez y viabilidad de
las tareas de examen o han surgido multiples reflexiones acerca de los tipos de
evaluacidn, sobre qué evaluamos o las herramientas y caracteristicas necesarias para
realizar un buen examen. Es evidente que la extension del tema es bastante amplia y a
pesar de que haremos referencia constante a muchos de estos conceptos en nuestro
trabajo, como ya se han tratado anteriormente en el apartado correspondiente al estado
de la cuestion, ahora nos centraremos en los aspectos teoricos relacionados con la
elaboracion de pruebas o exdmenes de idiomas, asi como la redaccion de descriptores

de evaluacion.

3.1. Elaboracion de pruebas de evaluaciéon de calidad

A tenor de lo dicho anteriormente, podemos advertir que no sélo los descriptores de
evaluacion son indispensables para asegurar la transparencia de los resultados, sino que
también estos criterios tienen que estar en consonancia con las pruebas que evalian, por
lo que el disefio y la elaboracion de estas también debe de hacerse con el mismo rigor
que el que se emplea para el de los criterios de evaluacion.

Son muchos los estudios sobre la evaluacion que tratan de estos aspectos pero nos

vamos a centrar en dos aportaciones que nos parecen las mas importantes y relevantes
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en relacion a la elaboracion de pruebas de evaluacion de calidad e indispensables para
nuestra investigacion: la de Bachman y Palmer (1996) y la de Bordén (2006).

Las aportaciones de Bachman y Palmer (1996) sobre las caracteristicas que debe tener
toda prueba de evaluacion de una lengua (fiabilidad, validez, viabilidad, interaccion,
autenticidad e impacto), ya las hemos desarrollado en el apartado del estado de la
cuestion de este trabajo y no nos vamos a extender mdas en ellas. Sobre estas
caracteristicas se han basado muchos disefiadores de pruebas para garantizar la calidad
de estas y nos serviran para hacer un andlisis de cada una de las tareas que elaboremos
para las pruebas de certificacion®

Pero si bien Bachman y Palmer (1990 y 1996) nos proporcionan las caracteristicas,
Bordon (2006) nos propone algunas sugerencias para disefiar un buen examen. Asi,
considera que en una fase previa al disefio del examen se debe decidir cudl es el
objetivo del examen lo que permitira saber cuales son los usuarios a los que va dirigido,
el tipo de recursos necesarios o qué tareas vamos a emplear en la prueba.
Posteriormente pasaremos al disefio de éste que, en el caso de un examen de
certificacion, se tendran que tener en cuenta los contenidos de acuerdo con el nivel que
proponga. Asimismo, se determinaran las partes de las que consta el examen, cudntas
pruebas se incluirdn en cada parte y de qué tipo seran dichas pruebas, se redactaran las
pruebas y las instrucciones, asi como los criterios de evaluacion y la redaccion de los
descriptores. Luego es necesaria una fase de experimentacion con candidatos de las
mismas caracteristicas a los que va destinado el examen. Esta fase permitira comprobar
la validez de la prueba y la fiabilidad de los criterios de evaluacion en donde si se
observara alguna dificultad se revisarian y se modificarian para mejorarlos. Por ultimo,
se debe hacer una reflexion a partir de los resultados obtenidos para poder mejorarlo y
también para reflexionar sobre nuestra propia labor como evaluadores y disefiadores de
pruebas. Podemos ver todo el proceso resumido en el siguiente esquema que nos

proporciona Bordon (2006: 68):

® Ver cuadro de analisis de tareas, anexo 6.

48



Cuadro 10.

Determinar el objetivo del examen.
Precisar el perfil del candidato.
Fase previa Seleccionar tareas de examen en relacion con tareas de uso

de la lengua.

Estimar los recursos necesarios.

Precisar los contenidos: areas tematicas, nociones y funciones
pragmaticas, exponentes lingiiisticos (gramatica y vocabulario),
de acuerdo con un determinado nivel.

Fase de disefio Establecer los procedimientos: distribucion de las partes,
tipos de pruebas, duracion.

Redactar las pruebas y las instrucciones.

Definir criterios de evaluacion.

Fase de experimentacion Administrar el examen a un grupo (o grupos) de control

similar(es) al que esta destinado el examen definitivo.

Fase de recapitulacion * Comprobar la validez de las pruebas y la fiabilidad de los

resultados.

~ Recapacitar para obtener retroalimentacion.

Todas estas apreciaciones y caracteristicas que nos ofrecen Bachman y Palmer (1996) y
Bordon (2006) nos permiten generalizar modos de proceder y unificar criterios a la hora
de elaborar pruebas y criterios de correccion y nos serviran de base en nuestra

investigacion.

3.1.1. Pruebas de evaluacion de la expresion oral.

Ademas de los aspectos apuntados en el apartado anterior, en el caso de las pruebas de
expresion oral debemos advertir otras consideraciones no menos importantes que
garantizan la idoneidad de ésta.

Hemos visto que para poder evaluar la expresion oral se tienen que plantear tareas
comunicativas donde el candidato pueda demostrar su habilidad lingiiistica. En ellas se
tienen en cuenta no solo los conocimientos sino también las habilidades del candidato

para resolver con éxito la tarea. En este sentido, el MCER nos ofrece distintos tipos de
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tareas que podemos llevar a cabo en la evaluacion oral y distingue por un lado las
actividades que denomina de expresion oral “hablar” en donde “el usuario de la lengua
produce un texto oral que es recibido por uno o mas oyentes” (MCER, 2002: 61), y por
otro, las actividades de interaccion oral donde el usuario debe conversar con uno o mas
candidatos.

Las actividades de expresion oral que cita el MCER es lo que nosotros llamaremos
tareas monologadas o “monogestionadas” (Calsamiglia y Tuson, 2007: 19), donde el
candidato produce ¢l solo su actuacion. Algunos ejemplos de actividades de este tipo
que nos propone el MCER (2002: 61) en su capitulo cuatro son las siguientes:

- realizar comunicados publicos (informacion, instrucciones, etc.);

- dirigirse a un publico (discursos en reuniones publicas, conferencias universitarias,
sermones, espectaculos, comentarios deportivos, presentaciones de ventas, etc.).

Pueden suponer, por ejemplo:

- leer en voz alta un texto escrito;

- hablar apoyandose en notas, en un texto escrito o en elementos visuales (esquemas,
imagenes, graficos, etc.);

- representar un papel ensayado;

- hablar espontaneamente;

- cantar.

Las relaciones que se producen en este tipo de actividades es de persona a audiencia.
Sin embargo, en algunas de estas actividades como leer en voz alta un texto escrito,
hablar apoyandose en notas o cantar, “la expresion oral es sélo el canal, porque el
verdadero discurso es escrito y el hablante “recita” de memoria o lee, pero no estd
produciendo lengua propia” (Bordon, 2006: 204). Como se puede ver, estas actividades
son consideradas por algunos lingiiistas no adecuadas para evaluar la produccion oral ya
que ésta se basa en la escrita y estiman que desde un enfoque comunicativo “la
materializacién “mas auténtica" de la expresion oral es la que reviste la forma de una
conversacion” (ibidem). No obstante, consideramos que en estos casos se dan otros
rasgos propios de la expresion oral como la inmediatez en la produccion y la aparicion
de elementos imprevistos que pueden influir en la comunicacién. Debemos recordar que
la imprevisibilidad es una de las caracteristicas fundamentales de la modalidad oral y
por mucho que se “estudie” de memoria lo que se va a decir o como se va a actuar, lo
imprevisto siempre puede suceder. Por lo tanto, si bien algunas de estas actividades
monologadas estan lejos de la conversacion, comparten con ella aspectos de
improvisacion e incluso malentendidos, reformulacion de lo que se iba a decir o de
provocacion de conflictos como ocurre en los intercambios dialogados o

“plurigestionados” (Calsamiglia y Tusén, 2007).
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Para estas actividades monologadas el MCER nos ofrece escalas de nivel que se pueden
consultar en el capitulo cuatro del MCER (2002: 61-64) con descriptores para la
expresion oral en general, para el mono6logo sostenido como descripcion de experiencias
y como argumentacion, por ejemplo en un debate, para declaraciones publicas y para
hablar en publico.

Estas escalas son de gran ayuda para el evaluador; sin embargo, se puede apreciar que
en algunos niveles no existe descriptor disponible por lo que creemos que en estos casos
el evaluador puede recurrir a lo que se considera que debe hacer el candidato en la
escala general, es decir, por ejemplo, en la expresion oral en general; o también hacer ¢l
mismo el descriptor para esos niveles donde no existe basandose en su experiencia y/o
formacion.

Por otro lado, el segundo tipo de actividades que el MCER nos aporta son actividades y
estrategias de interaccion oral. La interaccion oral se produce cuando el candidato actia
ante un interlocutor haciendo a su vez los papeles de hablante y oyente. Para ello, debe
utilizar no s6lo conocimientos lingiiisticos sino también estrategias que exigen una
cooperacion entre los candidatos. Las actividades y estrategias de interaccion oral que
cita el MCER (2002: 75) son:

— transacciones;

— conversacion casual;

— discusion informal;

— discusion formal,

— debate;

— entrevista;

— negociacion;

— planificacion conjunta;

— cooperacion practica centrada en los objetivos;
— etcétera.

Igualmente, ofrece escalas ilustrativas con descriptores por niveles para la interaccion
oral en general, para comprender a un interlocutor nativo, para la conversacion informal
y la conversacion formal, por ejemplo en reuniones de trabajo, para colaborar para
alcanzar un objetivo, para interactuar con el fin de obtener bienes y servicios, para
intercambiar informacion y para entrevistar y ser entrevistado, que también se pueden
consultar en el capitulo cuatro del MCER (2002: 75-81).

Aparte de darnos una tipologia de actividades de expresion e interaccion oral para la
elaboracion de las pruebas correspondientes a esta capacidad lingiiistica, el MCER va
mas alld y nos advierte que en la interaccion intervienen toda una serie de estrategias

como son:
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- La planificacion, donde se consideran los posibles intercambios que se van a
llevar a cabo en la tarea, lo que el MCER denomina “encuadre”, y donde se
activan una serie de esquemas mentales que desarrollan estas consideraciones (un
“praxeograma”, es decir, un diagrama que representa la estructura de la
interaccion comunicativa). Ademas, también se produce una identificaciéon de
vacio de informacién y de opinion (condiciones de idoneidad), una valoracion de
lo que se puede dar por supuesto y, por ultimo una planificacion de los

intercambios posibles o probables.

La ejecucion: durante la misma actuaciéon de los candidatos se producen turnos de
palabras que hacen referencia al momento en el que cada uno de los candidatos
estd interviniendo llevando la iniciativa en el discurso, cooperacion interpersonal
y de pensamiento para asegurar una cooperacion en la tarea y una comprension
mutua, estrategias para enfrentarse a lo inesperado y peticion de ayuda.

- La evaluacién, que se origina cuando se produce un ajuste entre el esquema
mental que se pensaba utilizar y lo que ocurre realmente (control de los esquemas
y del “praxeograma”) asi como cuando se valora el éxito, es decir, si todo ha
salido como se pensaba (control del efecto y del éxito).

- La correccion, que se puede observar mediante estrategias que usan los candidatos
para pedir u ofrecer aclaraciones, asi como para reparar la comunicacién cuando
¢ésta se ha visto dafiada al producirse malentendidos.

Estas estrategias también se miden por escalas descriptivas de nivel (MCER, 2002: 84-
85) y las debe tener en cuenta el evaluador en la correccion de las pruebas de expresion
oral.

Ademas de todos estos aspectos, la produccion oral contiene otras variables que el
evaluador percibe en la actuacion del candidato y que no debemos pasar por alto. Asi,
una intervencion oral puede ir acompanada por gestos y acciones no verbales que
influyen en la comunicacion (por ejemplo, sefialar) o acciones paralingiiisticas que
conllevan significados comunes dentro de una misma cultura y que pueden ser
diferentes en otras como, por ejemplo, gestos relacionados con el comportamiento de
una persona (estar loco (el dedo haciendo circulos a la altura de la sien) o guifios de
complicidad). Igualmente existen sonidos que llevan significados que se han hecho
convencionales (sonidos extralingliisticos en el habla: “ay, bah, uuuuh) o cualidades
prosodicas como el tono de la voz, la cualidad, el volumen o a duracion de ésta.

Como vemos, la expresion oral contiene innumerables variables que el evaluador debe
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tener en cuenta a la hora de emitir un resultado, y las escalas que nos proporciona el
MCER son de gran ayuda ya que sirven de guia para esta labor tan dificil. Es evidente
que los ultimos aspectos pertenecientes a la comunicacién no verbal no los podemos
medir y valorar por escalas pero también influyen en la comunicacion y no se pueden
apartar de la valoracion de la actuacion del candidato.

Una de las actividades que cita el MCER como actividad de interaccion es la entrevista.
Este tipo de actividad se ha utilizado tradicionalmente en muchas instituciones
educativas bajo la creencia de que es la que mejor refleja la actuacion del candidato, ya
que “parece que esta prueba es la que reviste mas visos de autenticidad en lo que
respecta a la expresion oral (si estamos de acuerdo en que la forma mas representativa
de la expresion oral la constituye la conversacion)” (Bordon, 2004a: 995). Sin embargo
podemos comprobar que algunos cientificos estiman, mediante algunos estudios hechos
al respecto, que este tipo de actividad no es la adecuada para valorar la expresion oral.
Figueras (2004: 63-84) hace un anélisis critico de la entrevista como tarea de examen.
Segtin su estudio hecho a alumnos adultos de nivel Intermedio de inglés, la entrevista
solo permite un contexto unico (dos profesores frente a un alumno), dando lugar a una
muestra muy reducida de lengua, ya que el candidato solo se limita a responder a las
preguntas del evaluador. Esto supone que la conversacion no sea natural, puesto que hay
pocas ocasiones en las que el candidato puede empezar un turno, no existen las
interrupciones o las respuestas imprevistas que se suelen dar en una interaccion real y
solo alguna peticion de aclaracion o de repeticion de la pregunta por parte de la persona
evaluada. Por tanto, la muestra de lengua en este tipo de pruebas orales (la entrevista) es
muy limitada, por lo que no se puede evaluar la lengua oral del candidato, ya que no
constituye una muestra amplia del constructo a evaluar. Ademas, el evaluador marca
una relacion de poder que determina la actuacién del candidato, y en el formato de
examen se deben maximizar las capacidades de los candidatos y no limitarlas, como
ocurre con la entrevista en donde se maximiza el rol del examinador.

Si atn asi se quiere mantener este formato de entrevista para evaluar la expresion oral,
¢ésta “debe estar estructurada cuidadosamente para que los aspectos de la prueba
considerados importantes se cubran con cada estudiante, y cada estudiante sea evaluado
de forma similar” (Alderson et al. 1998: 64) ademas, Bordon (2004a: 995) considera
que si los entrevistadores-examinadores estan entrenados en su técnica y la entrevista
esta muy bien estructurada y experimentada no tiene que plantear problemas. Lo que

debemos garantizar es que los candidatos usen la lengua dentro de una misma situacion
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de dificultad, es decir, un candidato no puede limitarse a hacer preguntas simples
mientras otro tiene que usar un lenguaje mas complejo que puede resaltar sus
deficiencias en la lengua a evaluar.

A la vista de los resultados de su investigacion, Figueras (2004: 81) advierte que, en
consonancia con lo que propone el MCER,

si los planteamientos de evaluacion de la lengua oral incluyen tareas que generan tipos de
discurso monoldgico y dialdgico, actividades con distintos objetivos comunicativos y en
distintos ambitos, podremos emitir juicios sobre las competencias orales de los alumnos
de forma mucho mas valida y fiable,

es decir, que existen otras formas para evaluar la expresion oral, otros tipos de tareas
que reflejan de una manera mas fiable la capacidad lingiiistica del candidato.

No obstante, consideramos que la entrevista seria mas relevante como introduccion a la
tarea o tareas de evaluacion de la expresion oral, como una fase previa a ésta. De esta
manera, el candidato puede sentirse mas coémodo y reducir la tension y el nerviosismo
producidos en estas situaciones de examen. En este caso, la entrevista serd concebida
como una toma de contacto con el candidato y nunca basaremos en ella el resultado de
la actuacion de la persona evaluada; “de este modo se contribuye a la aceptabilidad de la
tarea, lo cual incrementa el indice de fiabilidad de la prueba” (Bordon, 2006: 215).

Una vez que ya sabemos el tipo de actividades que podemos utilizar para elaborar una
prueba de expresion oral, debemos determinar otros aspectos esenciales en relacion con
la elaboracion de la tarea en si misma. En este sentido, Bordon (2004a: 994, 2006: 205-
206) considera que en las pruebas de expresion oral destinadas a evaluar la capacidad
lingiiistica del candidato es aconsejable que tengan un apoyo grafico que dependera del
nivel del idioma que se evalta (una foto para una descripcion fisica (nivel inicial), una
secuencia de vifietas para relatar una historia (intermedio) o una secuencia de video para
proporcionar un resumen y/u opinion de ésta (avanzado)). Segun Bordon este tipo de
actividades con apoyo grafico en las que no hay interaccion reducen la tension en el
examen, por lo que se pueden concebir como actividades preparatorias. Por otra parte,
en tareas de interaccion debe haber un intercambio de vacios de informacion donde un
alumno posee informacion que el otro no conoce y tienen que negociar para poder
entenderse y llegar a un acuerdo; simulaciones similares que se suelen producir en clase
en donde se producen situaciones inventadas, similares a las de la vida real y en las que
los alumnos deben interactuar; o por ultimo, representacion de papeles (role playing) en
la que los alumnos reciben una ficha con una personalidad determinada y deben actuar

con su interlocutor de acuerdo con el papel asignado. En este caso, se debe considerar
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que en pruebas de alto impacto, si los candidatos no se conocen previamente, se puede
ver afectada la validez de ésta, ya que existen factores como desconocimiento de la
actividad de examen o caracteristicas personales como la nacionalidad, cultura, edad o
sexo que pueden llevar a no recoger una actuacion lingiiistica adecuada. Por ello,
Bordon advierte que en estos casos es mejor que la interaccion se haga con un
examinador.
Por su parte, Norris (1998, citado en Figueras, 2004: 79) incluye otros aspectos para la
elaboracion de la prueba de expresion oral:
- El nimero y el tipo de interlocutores, ya que esto determina la actuacion
dependiendo de si la persona evaluada tiene que interactuar con uno o mas

candidatos o con el profesor.

La cantidad y el tipo de input, pues segin como se presente la informacion de la
tarea (en la lengua materna del candidato o en lengua extranjera), ésta puede

modificar el discurso generado.

La familiaridad con el contenido de la tarea y con los interlocutores.

El tiempo de planificacion.

El tipo de intervencion prevista: planificada previamente o espontdnea.

El objetivo comunicativo: segun la situaciéon que se plantee, por ejemplo, si hace
falta llegar a un acuerdo o no en la interaccion.

Igualmente, Vazquez (2000: 54) incide en que una prueba que evalte la expresion oral
debe ser planteada como un ejercicio comunicativo y para ello se debe producir una
interaccion en la que intervengan como minimo dos personas, ademas, debe quedar
claro quién habla con quién y para qué -es lo que denomina “explicitacion™-, y, al igual
que Bordon, considera que debe existir un vacio de informacion o de opinion, es decir,
la respuesta que se desea obtener no debe ser conocida sino inesperada, y contener un
minimo de novedad para el interlocutor; por ultimo, hay que tener en cuenta si hay mas
de una sola respuesta o no (prediccion nula), que en el caso de la expresion oral se
refiere, por ejemplo, si los interlocutores deben llegar a un acuerdo o no, si hay que
aportar una soluciéon a un problema, etc., como ya nos advertia Norris (objetivo
comunicativo).

Cuando una persona se expresa oralmente en interaccion, como sefialaba el MCER,
intervienen muchas variables y para evaluar esa interaccion es indispensable incidir en
ellas. Ademas de las especificadas en el MCER, Luoma (2009: 132-133) nos ofrece un

ejemplo de criterios a tener en cuenta en una prueba de certificacion (4 general purpose
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proficiency test) y plantea que la capacidad para interactuar de manera efectiva conlleva
también la capacidad para interactuar en distintos contextos, para lo cual hay que
observar el grado de formalidad, las convenciones de cortesia o la utilizacion del
registro (formal o informal). También supone evaluar la claridad en la presentacion
(coherencia y cohesion) y la capacidad para expresar lo que se pide de manera correcta.
Esto significa que el candidato debe demostrar, ademas, que tiene un buen
conocimiento del vocabulario y las estructuras de la lengua, capacidad para acceder a
los conocimientos relativamente rapido, una pronunciacion comprensible y capacidad
para comprender y reaccionar al discurso del interlocutor. Si alguno de estos aspectos
estuvieran por debajo de lo que se considera adecuado para el nivel, la actuacion de la
persona evaluada se consideraria negativa. A la vista de estas consideraciones, Luoma
propone evaluar de manera analitica todos los aspectos que forman parte de la
competencia comunicativa y, ademas, advierte que aunque la competencia estratégica
no se evalte de forma directa, si puede influir en la calificacion porque interviene en la
realizacion de la tarea.

Como se puede comprobar, la mayoria de estudios coincide en que la interaccion es la
mejor forma de evaluar la expresion oral ya que es la forma mas caracteristica en que
las personas se relacionan y comunican. Pero debemos destacar que aunque se ha
diferenciado entre las tareas monologadas, que llamaba el MCER de expresion oral, y
las tareas interactivas, de interaccion oral segun el MCER, las monologadas también
son interactivas, ya que si bien es verdad que, por ejemplo, en una conferencia la tinica
persona que tiene el derecho y el deber de hablar es quien pronuncia el discurso, la
audiencia que lo escucha interactia con el ponente mediante toda una serie de aspectos
no verbales que afectan al conferenciante. La diferencia mas notoria entre ellas es que
unas son mas tipicas o informales, las dialogadas o “plurigestionadas” (Calsamiglia y
Tusén, 2007) que suelen ser mas o menos espontaneas; y otras son mas formales y
preparadas, las monologadas o “monogestionadas”, pero ambas se dan en interaccion.
De esta forma, Calsamiglia y Tusén (2007: 18) senalan una serie de rasgos que se
suelen dar en las producciones orales mas cotidianas, rasgos que deberemos advertir en
nuestras tareas de evaluacion de la expresion oral para que la simulacion producida en
el examen sea lo mas real posible.

La situacion de enunciacion oral prototipica se caracteriza, basicamente por los siguientes
rasgos:

- En primer lugar, por la participacion simultinea de las personas que intervienen en ella.
Maiés que emisores y receptores, es preferible o mas ajustado referirnos a ellas como
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interlocutores.

- En segundo lugar, por la presencia simultinea de quienes interactian, se comparte el
espacio y el tiempo, los interlocutores participan cara a cara.

- En tercer lugar, porque los interlocutores activan, construyen y negocian en la
interaccion una relacion interpersonal basada en sus caracteristicas psicosociales: el
estatus, los papeles o la imagen, por ejemplo.

Ademas de todos estos aspectos, la prueba de expresion oral al ser planteada como
actividad comunicativa debe ser significativa, es decir, debe tener sentido para los
participantes, por lo que es necesario que haya ese vacio de informacion al que
aludiamos anteriormente. También debe ser auténtica para hacerla mas cercana al
alumno, abierta para que los candidatos puedan hablar y actuar con cierta libertad; es
necesario que se incluya una retroalimentacion significativa con el objeto de que los
participantes sean informados de la causa del resultado de su actuacidon positivo o
negativo, dosificar la dificultad en el desarrollo de la prueba dependiendo del nivel,
siendo mas recomendable administrar al principio las pruebas mas sencillas y dejar para
el final las mas complicadas, y, por ultimo, tener en cuenta la diferencia que puede
existir entre los medios que posee el alumno para expresarse y lo que realmente quiere
expresar, de ahi que sea importante en el aprendizaje del idioma introducir estrategias
de comunicaciéon (Robera Carreio, citado por Pinilla, 2004: 890)

Lo que resulta evidente es que todos estos aspectos que hemos sefialado forman parte de
la expresion oral entendida como acto comunicativo y tanto para disefiar, desarrollar
como para evaluar las muestras de lengua de las personas evaluadas, debemos apreciar

todas estas variables si queremos obtener pruebas de examen y resultados de calidad.

3.1.2. Criterios de evaluacion de la expresion oral

Una vez que tenemos elaboradas las pruebas para evaluar la expresion oral de los
usuarios y las hemos administrado, tenemos que valorar la habilidad lingiiistica
comunicativa de los examinados dependiendo de los datos que se desprendan de ellas.
El MCER (2002: 193-194) establece para la expresion oral catorce categorias
cualitativas que debemos tener en consideracion como son: estrategias de turnos de
palabras, estrategias de colaboracion, peticion de aclaracion, fluidez, flexibilidad,
coherencia, desarrollo tematico, precision, competencia sociolingiiistica, alcance
general, riqueza de vocabulario, correccion gramatical, control del vocabulario y control
fonologico. Sin embargo, estas categorias deberian combinarse, reformularse o
reducirse a un nimero mas pequefio seleccionando aquellas que se adecuen mas a las

necesidades de los alumnos y al objetivo de la prueba, ya que se considera que el limite
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maximo de categorias deberia ser siete, puesto que por encima de este numero se estima
muy dificil de controlar por parte del examinador.

De esta forma, los resultados de una actuacion procedentes de una prueba de lengua y la
solvencia de estos se pueden medir dependiendo de las dudas que se tengan sobre las
caracteristicas de los candidatos, como se les va a evaluar, si las preguntas estan
relacionadas con las caracteristicas de estos y, sobre todo, “inexactitudes en los sistemas
de puntuacion y variedad de interpretacion y aplicacion de estos por parte de los
correctores” (Alderson et al., 1998: 106).

En la evaluacién de la expresion oral la puntuacion que se utiliza es subjetiva, los
evaluadores no pueden determinar su valoracion en términos de verdadero o falso sino
que deben valorar hasta qué punto la actuacion de un candidato en relacion con la tarea
a desarrollar se puede considerar buena o mala. Para ello, se hacen necesarios unos
criterios de evaluacion llamados “plantillas de correccion” (marking schemes) o
“escalas de valoracion” (rating scales) que aunque existen algunas distinciones entre
ellas, en espafiol se suelen utilizar bajo la denominacién de “criterios de evaluacion”
para ambas (ibidem: 105). Estos criterios contienen una serie de descriptores que
entrafian una serie de afirmaciones sobre el tipo de actuacion lingiiistica al que se refiere
cada punto de la escala.

Esta escala en donde se incluyen los criterios de evaluacion puede ser holistica (holistic
scale) o también llamada “escala de impresion general” (impression scale) y se utiliza
cuando los evaluadores quieren determinar el resultado de la prueba de una manera
rapida, sobre todo en exdmenes de clasificacion o en exdmenes de progreso donde el
evaluador tendrd mas muestras de lengua que evaluar a lo largo del curso y, por lo tanto,
no le hace falta ser tan especifico en estos tipos de examen. Un ejemplo de escala

holistica es la siguiente’:

Cuadro 11.

18-20 excelente Inglés natural con errores minimos y realizaciéon completa de
la tarea encomendada.

16-17 Muy bien Més que un conjunto de frases simples, con buen
vocabulario y estructuras. Algunos errores basicos.

12-15 Bien Realizacion simple aunque precisa de la tarea encomendada
con algunos errores serios.

® Se toma aqui el ejemplo (en su version traducida) que Alderson et al. (1998: 108) tomaron de
UCLES (International Examinations in English as a Foreign Language General Handbook,
1987). Aunque hubiésemos preferido incluir aqui los baremos utilizados en la prueba oral de los
DELE, estos no se encuentran aun publicados.
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8-11 Suficiente Razonablemente correcta aunque torpe y no comunicativa O
tratamiento natural y justo del tema, con algunos errores.

5-7 Flojo Vocabulario y gramatica no adecuados al tema.

0-4 Muy flojo Incoherente. Los errores muestran la ausencia de
conocimientos basicos de inglés.

Pero, si lo que se quiere es juzgar varios componentes de una actuacion lingiiistica por
separado (gramatica, vocabulario, registro, ortografia, coherencia y cohesion, etc.) se
debe utilizar una escala analitica (analytic scale) en la que hay descriptores para cada
componente de dicha escala. Este tipo de escala permite valorar con mas detalle cada
aspecto de la actuacion lingiiistica pudiendo tener un mismo candidato puntuaciones
distintas en dichos componentes determinando al final una puntuacion global para la
totalidad de la actuacion o diferenciada en cada uno de sus componentes. A
continuacion mostramos un ejemplo de escala analitica'’:

Cuadro 12.

TAREA 2 — 60 PUNTOS

CONSIGNA Puntuacion
Cubre ampliamente el objetivo de la comunicacion, ajustandose al 10
tiempo establecido y trata todos los puntos de la tarea con detalle.
Cubre el objetivo de la comunicacion, ajustandose al tiempo establecido 7
y trata todos los puntos de la tarea.
Consigue el objetivo de la comunicacion de manera suficiente y trata la 5
mitad, o mds, de los puntos de la tarea.
El grado de cumplimiento de la comunicacion es insuficiente y trata 3
menos de la mitad de los puntos de la tarea.
No consigue el objetivo de la comunicacién y trata pocos puntos de la 0
tarea.
ORGANIZACION Y COHESION Puntuacién
Interactia de manera natural, respeta las normas de comunicacion y 10
emplea marcadores variados del discurso de forma muy adecuada
Interactua adecuadamente, tiene en cuenta las normas de comunicacion, 7
y hace un uso apropiado de los marcadores del discurso
Interactia de manera coherente, tiene en cuenta la mayor parte de las 5
normas de comunicacion y hace un uso adecuado de los marcadores del
discurso.
Interactia de forma poco coherente y hace un uso limitado de los 6
marcadores del discurso.
No interactia adecuadamente, ni emplea de forma apropiada los 0
marcadores del discurso.
LEXICO Puntuacion

' Esta escala es la que se utiliza en las EOI de Canarias para evaluar la prueba de interaccion
oral en espafiol, recogida en la Resolucion de 28 de julio de 2010 (BOC N° 167. Miércoles 25

de Agosto de 2010: 2224-2226).
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apropiados del contexto social.

Utiliza un vocabulario, muy variado y preciso, adecuado a la tarea. 12
Utiliza un vocabulario adecuado a la tarea, variado y preciso. 8
Utiliza un vocabulario adecuado a la tarea y suficiente. 6
Muestra un uso del vocabulario poco adecuado a la tarea y limitado. 4
Utiliza un vocabulario inadecuado y muy limitado para la tarea. 0
PRONUNCIACION Puntuacién
La pronunciacion es muy correcta y la entonacion muy apropiada. 6
La pronunciacion es correcta y la entonacion apropiada. 4
La pronunciacién y entonacion son adecuadas. 3
La pronunciacion es poco clara y la entonacion poco apropiada. 2
La pronunciacién es muy defectuosa y la entonacidon poco apropiada 0
FLUIDEZ Puntuacion
El didlogo se realiza con una gran fluidez y soltura, y con las pausas 6
adecuadas.
El didlogo se realiza con fluidez y soltura, y las pausas apropiadas. 4
El didlogo se realiza con las pausas y la fluidez apropiadas. 3
El didlogo se realiza con escasa fluidez y pausas incorrectas. 2
El didlogo se realiza sin fluidez y con pausas incorrectas. 0
GRAMATICA Puntuacién
Utiliza correctamente una gran variedad de estructuras y formas 12
gramaticales propias del nivel.
Utiliza correctamente estructuras y formas gramaticales propias del 8
nivel.
Utiliza estructuras y formas gramaticales propias del nivel, de forma 6
suficiente.
Utiliza de manera insuficiente las estructuras y formas gramaticales 4
propias del nivel.
Utiliza un nimero muy limitado, y con numerosos errores, de estructuras 0
y formas gramaticales propias del nivel.
REGISTRO Puntuacion
Se ajusta a la situacion de comunicacion durante toda la tarea y hace un 4
uso correcto de los marcadores del contexto social.
Se ajusta a la situacion de comunicacion durante toda la tarea con algiin 2
error en el uso de los marcadores del contexto social.
No se ajusta a la situacién de comunicacion ni utiliza los marcadores 0

En esta escala las competencias que aparecen atienden a los siguientes aspectos para su

evaluacion (Resolucion de 28 de julio de 2010 (BOC N° 167. Miércoles 25 de Agosto

de 2010: 2221) :
Cuadro 13.

- Competencia pragmatica

Consigna Se refiere al grado de cumplimiento del

objetivo de
comunicacion solicitado en la tarea: si se ha cumplido total o
parcialmente o si no se ha cumplido en absoluto. Comprueba si
se ha respetado la duracion en la extension de las intervenciones
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que se solicitaba en la consigna de la tarea.

Verifica si se han tratado todos los puntos de la tarea, asi como
la pertinencia del contenido del texto en conjunto o de
determinadas partes de este.

Organizacién
y cohesion

Se refiere al grado de adecuacion en la organizacion del texto: la
forma de presentar la informacion, la estructura interna, la
ligazén entre las partes... Entre los mecanismos para la
construccion textual, se prestard especial atencion al empleo
adecuado de conectores asi como de los marcadores propios de
la conversacion.

- Competencia lingiiistica

Léxico

Verifica el grado de correccion en el vocabulario empleado, su
variedad y la precision del léxico, siempre segin la tarea
propuesta y dentro del nivel de competencia evaluado.

Pronunciaciéon
y fluidez

Se refiere a la correccion en la articulacion de los sonidos,
cuestion que se ponderara siempre en relacion con el nivel
evaluado y con el principio de efectividad en la comunicacion.
Se evaluara también la adecuacion de la entonacion, el ritmo y
las pausas en funcién de la modalidad discursiva, la tipologia
textual y la funcién comunicativa.

Gramatica

Se refiere al grado de correccion de todos los elementos
relacionados con la morfologia y la sintaxis: orden de los
elementos, concordancias, formas y estructuras... En el analisis
de los errores que la produccidon presente, serd necesario
considerar si estos corresponden al estadio de adquisicion
lingtiistica que se pretende certificar, si se derivan de la toma de
riesgos y en qué grado obstaculizan la comunicacion.

- Competencia sociolingiiistica

Registro

Se refiere a la consideracion de cuestiones tales como la situacion
de comunicacion (la real de la prueba y/o la creada a partir de las
pautas consignadas en esta), el propdsito de esta comunicacion,
los destinatarios, el mensaje y la relacion -real o virtual- que les
une a estas personas... Se deberd comprobar que estas variables
han condicionado que, para el texto, se elijja un determinado
registro, estilo y nivel lingiiistico, lo que se verbalizara a través de
la utilizacion de unas formas marcadas sociolingiiisticamente (en
el 1éxico, en las estructuras...).

Como se puede ver, en esta escala se sigue el modelo de competencia comunicativa que

propone el MCER (2002) y no se da la misma puntuacion a todas las categorias

considerando que las mas puntuadas tienen mas importancia (Iéxico y gramatica), es

decir, aparecen ponderadas. No obstante, “la ponderacion diferenciada de items

raramente mejora la fiabilidad o la validez” (Alderson et al., 1998: 146) ya que si una
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parte vale mas que otra seria mas fiable que la parte que mas vale tuviera el doble de
items que la otra “que si se presentara el mismo numero de items para las dos areas y
los que pertenecen a la parte méas importante valen el doble” (Ebel (1979), citado en
ibidem).

En otras ocasiones se mezclan las escalas analiticas con las holisticas; asi, por ejemplo,
se evalua la gramatica con una escala analitica y la consigna con un baremo holistico.
Incluso, concretamente en la evaluacion de las pruebas de expresion oral, algunas
instituciones optan por que el evaluador-interlocutor ofrezca una vision general de la
actuacion del candidato, utilizando para ello una escala holistica y el evaluador-
examinador lo hace con mas detalle, ya que no tiene que interactuar con el aspirante,
mediante un baremo analitico.

En definitiva, es necesario decidirse por un sistema de evaluacion y experimentarlo con

evaluadores y para ello es conveniente la formacion de estos.

3.1.3. Obtencion y tratamiento de datos.

El registro de las muestras obtenidas a partir de las actuaciones de los candidatos es una
forma de experimentar los criterios de evaluacidon con el fin de garantizar la fiabilidad
en las pruebas de expresion oral. La forma mas usual de registrarlas es mediante
grabaciones de audio; asi, tenemos resultados tangibles de las producciones de los
alumnos con la finalidad de ser compartidas, observadas y evaluadas, asi como para
poder otorgar a la produccion oral el mismo rango de objetividad y de importancia que
se da tradicionalmente a las producciones escritas. Esto también facilita la labor de los
evaluadores ante posibles reclamaciones, ya que contamos con un documento de la
actuacion del candidato, y, por otra parte, puede utilizarse para la formacion de estos.
Siguiendo a Bordén (2004a: 999):

La tnica manera de asignar resultados fiables a pruebas abiertas que precisan calificacion
subjetiva, es que los evaluadores tengan claro el alcance de cada uno de los parametros de
actuacion establecidos en las escalas que se adopten. Un estandar uniforme garantiza la
objetividad de la calificacion y, consecuentemente, la fiabilidad de la misma. No se
contara con una herramienta fiable si no se forma a evaluadores que sepan utilizarla, y
eso sblo se consigue con la practica que lleve a la homogeneizacion de criterios.

Ademéds, en exdmenes de alto impacto, es necesario que se haga una doble correccion
del examen, bien por parte del mismo evaluador o por parte de evaluadores diferentes vy,
en el caso de que hubieran muchas discrepancias en los resultados debe intervenir un
tercero o un jefe evaluador para nivelar la calificacion. En cuanto a las pruebas orales

esto solo es posible si se graban las producciones de los participantes.
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No obstante, como ya hemos comentado con anterioridad, la evaluacién sobre pruebas
grabadas suelen tener resultados mas altos que sobre pruebas directas ya que en las
grabaciones de audio se pierden elementos paralingliisticos y extralingiiisticos que
también intervienen e influyen en la comunicacion oral y que son tremendamente
importantes para que la comunicacién sea efectiva. Una forma de suplir esta “carencia”
de las grabaciones de audio es sustituirlas por grabaciones de video donde si se podrian
apreciar todos estos elementos. Sin embargo, la posibilidad de poder grabar las
actuaciones también depende de los medios logisticos disponibles y del consentimiento

de los participantes.

3.2. La formacién de los evaluadores

Todos los estudios consultados inciden en que la formacion de los evaluadores es
indispensable para que la evaluacion se lleve a cabo con fiabilidad, viabilidad y validez.
Si esta formaciéon no existe, los evaluadores, al menos, deben ser personas
experimentadas en la ensefianza de idiomas y en la evaluacion de muestras de capacidad
lingiiistica. Estos ultimos, la mayoria profesores, para suplir su falta de formacion como
profesionales de la evaluacion, sobre todo en lo que concierne a examenes de alto
impacto, pueden tomar como referencia el Codigo de Conducta o de Buena Practica de
ALTE'.

Esta Asociacion ha desarrollado un cédigo deontologico que garantiza los derechos de
los usuarios y los compromisos que adquieren con ellos los evaluadores, avalando la
transparencia y calidad en la evaluacion. Se pretende que los usuarios tengan la
seguridad de que las pruebas para la obtencion de un certificado de capacidad
lingtiistica no solo aseguran el nivel que determina el resultado de estas con total
fiabilidad, sino también su calidad.

Asi, ALTE nos ilustra sobre aspectos tales como quiénes forman parte del proceso de
evaluacion, qué obligaciones tienen los evaluadores y cudles son las responsabilidades

de los usuarios, asi como también nos sugiere un proceso de introspeccion o

"' Hay que recordar que ademas de ALTE existen otras asociaciones que hemos nombrado
anteriormente y que también facilitan la formacidn de los evaluadores y, por extension, la de los
profesionales de la ensefianza de lenguas como son EALTA o ILTA. Nos hemos centrado en
ALTE porque es la mas antigua de las tres asociaciones, creada en 1990, y es la que mas ha
desarrollado su Codigo de Buena Practica.
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autoevaluacion para elaborar y evaluar pruebas con rigor. Seguidamente nos
proponemos explicar estos aspectos con mas detalle.

En cuanto a las personas que forman parte del proceso de evaluacion, distingue tres
agentes: los creadores de los exdmenes que los elaboran y los que los administran; los
usuarios de estos, llamados usuarios secundarios, que son los que utilizan los resultados
de los exdmenes para tomar decisiones profesionales y/o académicas; y por ultimo, los
candidatos o usuarios primarios que son los que se presentan a los exdmenes.

Una vez determinados los individuos que intervienen en la evaluacion, ALTE nos
proporciona un Codigo de Conducta que trata las obligaciones de los entes
certificadores en cuatro ambitos:

- Utilidad: hay que informar a los usuarios de como es el tipo de prueba, qué se
evalta en ella y su utilidad. Para ello, hay que tener en cuenta el contexto y el
tipo de alumnado al que va dirigida la prueba, el modelo de lengua a evaluar, los
contenidos y los criterios de evaluacion que se usan.

- Transparencia: el usuario debe saber como se evaltian las pruebas y cémo se
expresa el rendimiento de cada candidato.

- Equidad: deben de ser justas para todos los usuarios independientemente de su
género, raza, religion, lengua materna o discapacidades que puedan obstaculizar
la realizaciéon de las mismas. Debemos asegurarnos que las diferencias de
rendimiento de los candidatos se deban a la evaluacion de la destreza y no a
influencias de su raza, género o religion.

- Derechos y responsabilidades: los usuarios deben conocer los resultados de sus
examenes, deben saber que tienen derecho a la revision de estos, a la
reclamacion de los resultados, a la proteccion de sus datos personales, al periodo
de tiempo estipulado para la destruccion de los examenes y a la validez de las
certificaciones expedidas.

Ademés, ALTE también advierte de las responsabilidades de los usuarios en cuatro
apartados: seleccion de examenes adecuados relacionados con el tipo de candidatos a
los que se dirigen, interpretacion de los resultados, compromiso de equidad y justicia e
informacion para los usuarios.

Igualmente nos expone un proceso de autoevaluacion e introspeccion que permite una
reflexion y concienciacion sobre la elaboracion, administracion y correccion de pruebas

con el fin de establecer mejoras. Nos sefala cuatro aspectos de la accion introspectiva:
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Disefio y confeccion de pruebas siguiendo procesos estandarizados de elaboracion
de pruebas basadas, en su mayoria, en enfoques comunicativos.

Administracion de exdmenes.

Procesado de la documentaciéon mediante la correccidon, calificacion y
comunicacion de resultados. En este aspecto ALTE incide en que es

fundamental la formacidn de los evaluadores.

Analisis y revision sobre el rendimiento de las pruebas y revision de contenidos
para adaptarlos al MCER.

Todas estas directrices nos sirven de apoyo para tener una idea mas clara de lo que se
debe hacer en relacion con la elaboracion de pruebas y como se debe evaluar. En este
sentido, si nos cefiimos a la evaluacion de la expresion oral los aspectos que hemos
sefialado acrecientan su relevancia en el caso de la formacion de los evaluadores de esta
destreza, ya que no s6lo deben atender a las variables ya mencionadas sino que también
tienen que interpretar los descriptores de evaluacion de manera coherente y comprender
los principios que subyacen en ellos. Asi, se hace necesario que los evaluadores de las
pruebas de expresion oral graben las actuaciones para que cuando las puntien y se
pongan en comun los resultados con otros evaluadores, puedan volver a escuchar la
actuacion del candidato para exponer las puntuaciones de forma independiente, discutir
las notas, modificar la escala si hace falta y dar una valoracion consensuada. Para un
profesor de idiomas que no esté acostumbrado a este tipo de evaluacion de certificacion,
si no tiene la formacion adecuada, puede pasar por alto estas consideraciones; de ahi
que sea tan necesario el adiestramiento de esta labor.

Ademas, en ocasiones, el evaluador debe interactuar con el candidato, aunque si hay
mas de un evaluador lo conveniente es que uno actue como interlocutor (evaluador-
interlocutor) dedicandose sélo a conversar con el aspirante, y el otro se limita a evaluar
la actuacion (evaluador-examinador). Esto disminuye la tension de los candidatos a la
vez que quien evallia se puede centrar en tal fin sin necesidad de mirar o asentir, es
decir, interactuar con la persona evaluada. De todas formas, aunque el que asume el
papel de interlocutor solo interactue con el candidato, también se estd formando una
valoracion de la actuacion de éste. Por ello, lo consideramos también evaluador, al igual
que al que examina.

La formacion de los evaluadores permite que estos sepan como actuar con los aspirantes
en cada situacion, donde sentarse segun su rol en la evaluacién de la expresion oral,

como anotar puntuaciones de forma discreta, etc. Pero si bien la formacion de los
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evaluadores es necesaria, también lo es la de los administradores de la prueba, que en el
caso de las EOI suelen coincidir en una misma persona: el profesor. Se puede considerar
administrador de la prueba de expresion oral, en el caso de que hayan dos evaluadores
para una misma prueba, al evaluador-interlocutor, que tiene que asegurarse de que los
candidatos entiendan la tarea y sepan lo que deben hacer. Asimismo, debera saber como
hacer que estos se sientan mds comodos o coOmo actuar para introducir en la
conversacion a los que todavia no han hablado. Todo ello exige una formacion al
respecto. Segun Alderson et al. (1998: 116) “se necesitara medio dia mas de formacién
para los examinadores que tendran que interactuar con los candidatos y medio dia como
minimo para la formacion de los profesores que actuaran como interlocutores mientras
que otro hace la funcion de examinador”. También sefialan a otro tipo de administrador
de las pruebas de expresion oral como es el “acomodador” (ibidem: 116), quien se tiene
que asegurar de la correcta entrada y salida del aula o el que los examinados no se
comuniquen con los que ain no han hecho la prueba. Por tultimo, ademas del
“acomodador” advierten la figura del “vigilante”, que es el responsable de la
distribucion y recogida de los examenes, de la administracion del tiempo o de que los
candidatos no se ayuden durante el examen.

Como podemos ver, aunque los evaluadores no tengan formacion especifica en estos
aspectos, la existencia de un cddigo deontoldgico, su propia experiencia y su ética
profesional puede llevar tanto a la realizacioén de pruebas de evaluacion de calidad como
a una correccion fiable de estas. Y es que, ademas, este ultimo aspecto, la ética, es

basico en la evaluacion y no lo podemos pasar por alto.

3.3. Dimensidn ética de la evaluacion

La posibilidad de éxito que tiene un profesor de idiomas de conseguir un proceso de
evaluacion y unos resultados fiables es totalmente factible si se tienen en cuenta los
aspectos mencionados anteriormente, pero esta labor no es s6lo del profesor, sino que
exige un compromiso por parte de todos. “Se trata de redistribuir y de compartir el
poder, la riqueza, las responsabilidades, el acceso a las oportunidades y al
conocimiento. Es preciso, en definitiva, incluir la dimension ética de la evaluacion en el
orden del dia de las sociedades democraticas modernas” (Parrondo, 2004a: 43).
Parrondo hace extensiva esta dimension ética a toda la sociedad.

Desde este punto de vista, muchas instituciones educativas como, por ejemplo, el

Instituto Cervantes en su empefio por ser lo mas transparente posible en el proceso de
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evaluacion, ha aplicado el Cédigo de Conducta desarrollado por ALTE en sus
examenes. La informacion sobre las caracteristicas de estos es accesible a todos los
usuarios a través de su pagina web'? en donde se muestra toda esta informacion e,
incluso, existen muestras de examenes de afios anteriores.

El acceso a estos aspectos relevantes de la evaluacion de examenes hace que la cuestion
ética esté presente en estas instituciones, ya que permite a los usuarios reclamar el
resultado de un examen, es decir, pedir cuentas, (lo que llama McNamara (citado por
Bordon 2004b: 24) accountability), asegurar dichas instituciones que la repercusion de
dicho examen (washback effect) sea positiva y tener en cuenta el impacto de é€ste, es
decir su efecto en la sociedad. En este sentido, McNamara (ibidem) observa la
responsabilidad ética en la evaluacion de la lengua como una responsabilidad social.
Otros consideran que la cuestion ética en la evaluacion debe estar relacionada con la
responsabilidad que conlleva la practica de una profesion dedicada a la ensefianza. Asi
Bachman (citado por Bordon, 2004b: 23) consideraba que la ética de los evaluadores
conseguida a través de la profesionalizacion de estos y de la existencia de un codigo
deontologico como el que propone ALTE puede evitar algunos problemas observados
en la evaluacion de la expresion oral.

Siguiendo esta idea, Stanfield (1993: 190) une la profesionalizacion de los profesores y
la publicacion de un cédigo deontoldgico para estos uniendo profesionalizacion a ética.
Asi, los examinadores abordardn con é€xito la cuestion ética si tienen un codigo de ética
profesional asi como una guia para elaborar, administrar y calificar pruebas para la
evaluacion de una lengua.

En las EOI de Canarias también se ha intentado cumplir con todos estos aspectos
relevantes sobre la claridad de la evaluacién y, asi, aparte de estar publicada toda la
informacion relevante a los exdmenes de certificacion en el Boletin Oficial de Canarias
(BOC), en concreto, la EOI Santa Cruz de Tenerife ha administrado tanto a los alumnos
oficiales como libres un cuadernillo informativo sobre estas pruebas que también ha
sido publicado en su pagina web'>.

A la vista de todos estos intentos para que la ética esté presente en la evaluacion, se

puede considerar que hemos avanzado muchisimo a tenor de las investigaciones

12 Se puede consultar toda la informacion relativa al Instituto Cervantes y a sus examenes en
WWW.cervantes.es.

" La pagina web de la EOI Santa Cruz de Tenerife es www.eoisantacruzdetenerife.com
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consultadas sobre este tema aunque todavia nos queda camino por recorrer, ya que
aunque es verdad que se han formado muchos expertos en el campo de la evaluacion y
que, por lo tanto, existen profesionales dedicados a esto, en el caso de las EOI todavia
no se ha producido la profesionalizacion de los evaluadores en pruebas de certificacion,
por lo que la ética desde el punto de vista de la practica profesional si estd presente
como ensenantes. Sin embargo, a pesar de que €sta se intente, en el ambito de exdmenes
de alto impacto, no se puede asegurar ya que no existe una formacion especifica para el
profesorado ni tampoco un codigo deontologico en las EOI para tal fin relacionado con

el tipo de prueba, con el alumnado y con el contexto de realizacion de los examenes.

3.4. Conclusiones

Las investigaciones que giran en torno a la evaluacidon coinciden en la importancia de
¢ésta dentro de la adquisicion de una lengua tanto por motivos practicos como por
motivos pedagogicos, aunque el limite que separa la objetividad de la subjetividad en
una evaluacion sea casi invisible, como ya advierte el MCER (2002:189):

toda evaluacion deberia ser lo mas objetiva posible. Las consecuencias de las
valoraciones personales que conllevan las decisiones subjetivas respecto a la seleccion de
contenido y la calidad de la actuacion, se deberian reducir tanto como fuera posible, (...).
Esto es debido a que los resultados de las pruebas, muy a menudo, se utilizan por terceros
para tomar decisiones respecto al futuro de las personas que han sido evaluadas.

En conclusién, para poder garantizar esta objetividad o, por lo menos, una “puntuacion
objetiva” es necesaria la elaboracion rigurosa de pruebas orales comunicativas
relacionadas con el objetivo de dichas pruebas y con las caracteristicas de los alumnos a
las que van dirigidas, el desarrollo de items adecuados y de exdmenes o herramientas de
evaluacion viables, la definicion consensuada del constructo a evaluar por los
examinadores asi como la formacion de estos y su responsabilidad o ética profesional

para hacer de la evaluacion una herramienta util y efectiva.

68



4. ESTUDIO EMPIRICO

4.1. Planteamiento del estudio empirico

Como ya hemos explicado al principio del presente trabajo, la idea de llevar a cabo esta
investigacion surge de la comprobacion en el aula y en los examenes de certificacion
que afo tras afio hemos administrado en la EOI Santa Cruz de Tenerife de que los
resultados de las pruebas de expresion oral, fundamentalmente, estan determinados por
la subjetividad de los evaluadores y no por criterios de evaluacién bien definidos que les
puedan otorgar a estas mayor objetividad. Aunque existan actualmente criterios de
evaluacion para estos exdmenes, sus descriptores estan formulados de tal forma que
llevan a confusion, optando el profesorado, al final, por hacer una interpretacion
subjetiva de estos adaptandolos a sus necesidades. Todo ello, unido a la falta de
preparacion por parte del profesorado en relacion a la evaluacion de exdmenes a gran
escala, hace que nos cuestionemos la fiabilidad y validez de estas pruebas orales. De
esta forma, partiendo de la pregunta ;es posible elaborar criterios de evaluacion mejor
definidos para evaluar la expresion oral'* en las EOI de tal forma que se pueda eliminar
o, al menos, disminuir la subjetividad en la evaluaciéon?, es decir ;como podemos
evaluar de una manera mas objetiva y precisa muestras de lengua que ofrecen unos
resultados que deben ser interpretados? se proponen los objetivos de esta investigacion
ya sefalados en el epigrafe 1.2. Hay que destacar que los criterios y las pruebas de
evaluacion que aqui se proponen estdn muy relacionados con el contexto de

intervencion del estudio.

'* Aunque “la evaluacion no deberia tener en cuenta principalmente ninguna actuacion concreta,
sino que deberia intentar valorar las competencias generalizables que se muestran en esta
actuacion” (MCER, 2002: 180) nos hemos centrado s6lo en la evaluacion de la expresion oral
por tres motivos: es la que mas problemas presenta al evaluador debido al alto grado de
subjetividad que usa en su evaluacion cuando tiene que ofrecer un resultado acertado y lo mas
objetivo posible, la necesidad de acotar el estudio debido a su caracter empirico, y la ausencia
de estudios a este respecto, centrados fundamentalmente en las otras destrezas.
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4.2. Metodologia y diseio

4.2.1. Paradigma de investigacion

Debido a que los fundamentos tedricos en los que se basa nuestro trabajo ya se han
explicado en los capitulos dos y tres, nos centraremos en explicitar las caracteristicas de
nuestro estudio.

En nuestra investigacion nos centramos en las pruebas de certificacion de espafiol para
extranjeros de las EOI de Canarias", fundamentalmente en las tareas de la evaluacion
de dominio de la expresion oral de nivel avanzado'® de un grupo de alumnos que
estudian el idioma en un contexto formal (EOI) y en situacion de inmersion lingiiistica
(Santa Cruz de Tenerife). Se compararon los resultados de estos alumnos, obtenidos con
los nuevos criterios de evaluacion elaborados a partir de los resultados de la
experimentacion llevada a cabo en clase durante el curso escolar, con los resultados de
estos mismos alumnos en las pruebas de certificacion obtenidos mediante los criterios
de evaluacion establecidos por la Consejeria de Educacion para determinar si,
realmente, con nuevos criterios mas claros y precisos se adecuaban los resultados a la
actuacion oral real de los alumnos y se disminuia la subjetividad que con los de la
Consejeria de Educacion.

Baésicamente se analiza lo siguiente:

- Si las tareas y los descriptores de las pruebas de certificacion de la expresion oral
actuales estan bien elaborados y cumplen las reglas de fiabilidad, viabilidad y
validez.

- Si esto no es asi, mejorar dichas tareas y descriptores disefiando y aplicando
criterios de evaluacion fiables mediante representaciones cuantitativas o escalas

que puedan transformar la actuacion de un candidato en una puntuacidon que

" Durante nuestro estudio las pilotamos mediante actividades similares y pruebas de clase de
expresion oral, teniendo en cuenta que en la evaluacion en clase tenemos mas muestras de
lengua de los alumnos y que en certificacion solo se tiene que evaluar la actuacion desarrollada
durante el examen. Sin embargo, los criterios de evaluacion y las escalas desarrolladas en
nuestra investigacion se pueden utilizar también para evaluar actividades comunicativas de
expresion oral en clase o las pruebas de progreso y dominio durante el curso.

'® Nos hemos centrado en el nivel avanzado por tres causas: porque dicho nivel nos proporciona
muestras de lengua mas amplias en las que basar los criterios de evaluacion, porque en la
Comunidad Auténoma Canaria no existe aun un curriculo de nivel Avanzado, por lo que
dificulta aun mas la incertidumbre en la evaluacion de este, y por la necesidad de acotar el
campo de investigacion debido al tiempo y recursos disponibles.
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determine si éste posee el nivel de dominio de la prueba que se le presenta y en
qué grado.
- Determinar como influye la correccion de los descriptores en la determinacion del
nivel de dominio de los candidatos.
La valoracion de todos estos datos se llevo a cabo a través de la comprobacion, analisis
y aplicacion de las pruebas de certificacion de la expresion oral existentes y de sus
criterios de evaluacion y su comparacion con las directrices del MCER en cuanto a la
evaluacion, de ALTE en relacion con la elaboraciéon de pruebas y criterios de
evaluacion y de la bibliografia consultada.
Posteriormente se crearon unas nuevas partiendo de estos modelos y se comprobaron las
diferencias respecto a las anteriores. Se pretendia comprobar la validez, fiabilidad y
viabilidad de los criterios de evaluacion creados.
Se utilizd una metodologia ecléctica que se adscribe dentro de la investigacion accion
definida por Elliott (1993: 88) como “el estudio de una situacion social para tratar de
mejorar la calidad de accién en la misma”, siguiendo un modelo basado en el caracter
ciclico de la investigacion: planificar, actuar, observar y reflexionar. De esta manera,
se sigue el modelo planteado por Elliott (1993: 90) ya que se ajusta a las necesidades de
nuestro estudio, puesto que permite, siguiendo este caracter ciclico, planificar, actuar,
observar y reflexionar. Asi, mediante la deteccion del problema y la observacion de lo
que ocurre en el aula y, por extension, en los exdmenes de certificacion, se establece un
plan de accion que se desarrolla con los estudiantes y cuyos resultados nos serviran de
observacion y reflexion para posibles mejoras, volviéndose a iniciar el ciclo. El

esquema a seguir es el siguiente:
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Cuadro 14.

IDENTIFICACION DEL

PROBLEMA Necesidad o problema encontrado

¢Qué ocurre?
— Comprobacién del problema

DIAGNOSTICO éCémo deberia ser?

A 4
HIPOTESIS DE BUSQUEDA DE SOLUCIONES
ACCION

PUESTA EN MARCHA DE LA
PRIMERA ACCION

OGIDA Y ANALISIS DE
DATOS

CONCLUSIONES

REFLEXION Y
MEJORAS

Ademas, se persigue una investigacion critica para conseguir, segin Kemmis (1984,
citado por Latorre, 2008: 24),

una forma de indagacion autorreflexiva realizada por quienes participan (profesorado,
alumnado, o direccion por ejemplo) en las situaciones sociales (incluyendo las
educativas) para mejorar la racionalidad y la justicia de: a) sus propias practicas sociales
o educativas; b) su comprension sobre las mismas; y ¢) las situaciones e instituciones en
que estas practicas se realizan (aulas o escuelas por ejemplo).

Se intenta, por lo tanto, una mejora de la praxis mediante una vision critica de ésta. Para
ello, los datos obtenidos son tanto de tipo cualitativo como cuantitativo. Ademads, para
la elaboracion de examenes de expresion oral, de sus descriptores y la evaluacion de
estos ademas de seguir las caracteristicas propuestas por Bachman y Palmer (1996) de
fiabilidad, validez, viabilidad, interactividad, autenticidad e impacto, de las que hemos
hablado anteriormente, también se tuvo en cuenta el modelo propuesto por Sari Luoma
(2009: 6), quien observa el proceso de elaboracion de examenes y sus criterios en

estadios o ciclos en donde las puntuaciones de usos y de necesidades, el desarrollo de
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estas puntuaciones y criterios (simbolizado por Luoma en una fabrica en donde la
calidad debe estar muy relacionada con la planificacion y el desarrollo), la
administracion de la prueba y, por ultimo, la nota deben estar intimamente ligadas.
Ademas, la administracion y desarrollo de las pruebas debe ser triangular (tareas,
candidatos e interlocutores-examinadores) al igual que la nota (rendimiento, calificacion
y criterios) para garantizar su validez y fiabilidad.

De la misma manera, se intentaron seguir los pasos para elaborar pruebas de examen
con rigor siguiendo algunas aportaciones de expertos en la materia como las que
propone Bordon (2006) o Yagiie (2010), ademas de las directrices de ALTE y del
MCER vy se afiadieron cambios y nuevas propuestas a la luz de los resultados, por lo que
se pretendi6 demostrar la validez y fiabilidad de las que existen y se propusieron otras
nuevas dependiendo de las necesidades.

Nuestra investigacion se llevd a cabo durante el curso académico 2010/2011"

y se
dividid en cuatro ciclos de investigacion para permitir la puesta en practica de la accion

y el andlisis de las diferentes variables objeto de estudio.

4.2.2. Variables de nuestra investigacion

Aunque en esta investigacion nos centraremos fundamentalmente en las variables de
producto, debido al tema objeto de estudio, es indispensable tener en cuenta otras
variables que también intervienen en nuestra investigacion, ya que la planificacion de la
investigacion y la experimentacion de ¢ésta se ha llevado a cabo durante los tres
primeros ciclos de investigacion con los alumnos de clase para luego, en el cuarto ciclo,
desarrollarlo en las pruebas de certificacion de junio del Gltimo curso escolar 2010/2011
con estos alumnos oficiales y analizar los resultados a lo largo del curso (enero-mayo)
con el fin de establecer correlaciones. Igualmente, como ya se ha dicho anteriormente,
se contrastan los resultados con los de las pruebas de certificacion mediante los criterios
de evaluacion establecidos por la Consejeria de Educacion para comprobar la falta de
validez de estos ultimos en relacion con la produccion oral real de los candidatos frente
a los elaborados durante este estudio empirico y utilizados en clase. Asi, al comparar los
resultados entre ellos se puede determinar la fiabilidad y validez de las pruebas y los
criterios de evaluacion de estas, puesto que si los resultados desprenden que no existe

una notable diferencia entre las pruebas realizadas a lo largo del curso y las de

" Desde el 14 de setiembre de 2010 hasta el 20 de junio de 2011.
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certificacion calificadas con los nuevos criterios de evaluacion se confirmaria la validez
y fiabilidad, significando esto, que a pesar de conocer el profesor-evaluador a los
alumnos oficiales y de haberlos “adiestrado” en este tipo de prueba, ésta mediante los
criterios de evaluacion aplicados mide con objetividad el dominio lingiiistico de estos
no viéndose el resultado aumentado subjetivamente, ya que no difiere de su habilidad
lingiiistica comunicativa real observada en el aula y, por lo tanto, se disminuye la

subjetividad en la evaluacion que es lo que nos proponemos.

4.2.2.1. Variables de contexto

Nuestra investigacion se desarrolla en la EOI Santa Cruz de Tenerife situada en las Islas
Canarias en un grupo de diez alumnos oficiales de nivel Avanzado 2 (B2) entre 18 y 35
afios que estudian el espafiol en inmersion lingiiistica. Los alumnos oficiales son de
distinta nacionalidad y sexo: seis mujeres y cuatro hombres de entre 18 a 35 afios, hay
dos rusos, dos polacos, un lituano, un checo, un marroqui, dos americanos y un italiano.
A continuacion explicaremos brevemente como funcionan la ensefianza y la evaluacion

en este tipo de institucion educativa para poder entender mejor nuestra investigacion.

4.2.2.1.1. EOI Santa Cruz de Tenerife

La EOI Santa Cruz de Tenerife es un centro educativo que depende de la Consejeria de
Educacion, Cultura, Universidades y Deportes del Gobierno de Canarias. Por tanto, es
un centro publico cuyo objeto es la ensefianza de idiomas. Los idiomas ofertados son:
aleman, arabe, chino, espafol para extranjeros, francés, inglés e italiano, en horarios de
mafiana, tarde y noche. Es el mayor centro de ensefianza de idiomas en Santa Cruz de
Tenerife con una matricula de 4500 alumnos durante el Gltimo curso escolar 2010/2011.
En lo que se refiere al espafiol para extranjeros, ademas de la EOI , inicamente alguna
organizacion no gubernamental (Cruz Roja, Caritas...) ofrece clases de este idioma.
También se imparten clases en alguna academia privada de idiomas. No obstante, es la
EOI la que cuenta con el mayor nimero de estudiantes de espanol como lengua
extranjera, y la Unica que imparte clases y expide titulos oficiales de espafiol en la
provincia de Santa Cruz de Tenerife.

Ademas de los puestos directivos (Direccion, Vicedireccion, Jefatura de Estudios y
Secretaria de Direccion) y del personal no docente (Secretaria, Conserjeria y
Mantenimiento), la Escuela se organiza en Departamentos, existiendo tantos
Departamentos como idiomas ofertados. Al frente de cada Departamento hay un Jefe de

Departamento, a excepcion del Departamento de inglés que posee, ademas, un jefe de
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departamento adjunto debido al gran numero de profesorado (18) y alumnado (unos

3000) de inglés.

4.2.2.1.2. Organizacion de las ensefianzas oficiales de idiomas en la
Comunidad Auténoma Canaria

Los estudios de las ensenanzas de idiomas en Canarias se estructuran siguiendo los
niveles del Consejo de Europa concretados en el MCER (2002) y las directrices de la
Consejeria de Educacion, Cultura, Universidades y Deportes de Canarias (BOC:
2007/205 - Lunes 15 de Octubre de 2007, Decreto 362/2007).

De esta manera, el estudio de los idiomas se distribuye en seis cursos escolares de
septiembre a junio, con una carga lectiva minima de 140 horas por curso escolar. Asi,

tenemos los siguientes niveles:

Cuadro 15.
NIVELES CURSOS EN EOI CORRESPONDENCIA
CON EL MCER
Basico 1 Al
Bésico Bésico 2 A2
Béasico3 | e
(s6lo éarabe y chino)
Intermedio 1 B1 (se podria decir B1.1)
Intermedio Intermedio 2 B1 (se podria decir B1.2)
Intermedio3 | -
(s6lo arabe y chino)
Avanzado 1 B2 (se podria decir B2.1)
Avanzado Avanzado 2 B2 (se podria decir B2.2)

Las clases de cada curso tienen una duracion de cinco horas semanales repartidas en dos
horas por clase dos veces a la semana y otras dos horas los viernes alternos. A partir del
mes de febrero se deja de impartir clase los viernes para dedicarlos a coordinacion del
profesorado y cumplir asi las 140 horas de las que consta cada curso.

Al finalizar cada nivel, los alumnos tienen la opcién de presentarse a un examen de
certificacion del nivel que han cursado (Bésico, Intermedio o Avanzado), pero éste no
es obligatorio para pasar de nivel. Si los alumnos han aprobado el examen de dominio

de final de curso podran pasar al siguiente nivel aunque no hayan hecho la prueba de
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certificacion. Ademas, también se pueden presentar a estos examenes de certificacion
alumnos libres, es decir, alumnos que no asisten a clase sino que se preparan por su
cuenta, y optar a la certificacion de espafiol del nivel correspondiente. Por lo que los
profesores de EOI tienen una doble labor que es la de impartir ensefianzas del idioma de

su especialidad y, ademas, certificar las competencias de este idioma.

4.2.2.2. Variables de presagio

4.2.2.2.1. Departamento de Espaiiol para extranjeros

En la actualidad, el Departamento de Espafiol para extranjeros consta de dos profesores
nativos. No ha habido un crecimiento de profesores proporcional al crecimiento de
alumnos. Una de las profesoras tiene cierta permanencia en el Centro puesto que tiene
una comisiéon por cargo directivo; el segundo profesor fluctia con demasiada
frecuencia. Es y ha sido la nota més negativa de este departamento, pues el segundo
profesor generalmente viene al centro sin ningln tipo de experiencia en este tipo de

ensefanza, lo que revierte en la calidad de ésta.

4.2.2.2.2. Tipo de alumnado que estudia espaiiol en la EOI Santa Cruz de
Tenerife

La EOI se encuentra enclavada en uno de los lugares mas céntricos de Santa Cruz, lo
que permite un facil acceso del alumnado espanol desde cualquier lugar de donde
venga. En cambio, no ocurre lo mismo con los alumnos extranjeros, pues en su mayoria
viven en pueblos y zonas de los alrededores de Santa Cruz. Tenemos alumnos que se
desplazan desde puntos mas lejanos, como Adeje, Garachico o El Puerto de la Cruz.
Estas circunstancias han condicionado la organizacion de nuestro departamento, pues
desde un comienzo los horarios lectivos han sido de dos horas alternas, se comienza
siempre a las 9:00 horas y se finaliza a las 13:00 horas. De esta manera se ha
posibilitado una mayor afluencia a clase de esos alumnos que viven tan retirados de
Santa Cruz.

Sin embargo, el que no haya mucha oferta de cursos de tarde ha perjudicado mucho la
potenciacion de nuestro idioma. Los alumnos que estan afincados en Tenerife -la
mayoria- necesitan insertarse a través del idioma en nuestra sociedad y en el mundo
laboral; el horario de mafiana les resulta incompatible y, por eso, hay muchos
abandonos a mitad de curso. Para ellos es imprescindible, como minimo, comunicarse

de forma oral con los demas, es decir, entender y ser entendidos. Durante este curso
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escolar se imparte clase a dos grupos de Espafiol por la tarde, que eran los que mas
solicitudes tenian en relacion al horario de tarde, la acogida ha sido bastante buena.

En cuanto al nimero, hay que decir que de los cincuenta alumnos del comienzo de la
ensenanza del espafiol en nuestra EOI hace 25 afios, hoy contamos con un nimero
cercano a las dos centenas. Suelen ser muy numerosos el Basico 1, el Intermedio 1 vy,
en algunos casos, el Basico 2 y el Intermedio 2. El Avanzado 1 y 2 fluctiia segn los
afios académicos. Hay que resaltar que el Basico 1 e Intermedio 2 se nutren casi siempre
de chicas au-pair que no contintian sus estudios en la escuela, pues deben partir a sus
paises para continuar sus estudios universitarios.

En los ultimos afos ha habido una gran evolucion en cuanto al tipo de alumnos. Hace
veinte afios Espanol se nutria de alumnos mayores, sobre todo jubilados y mayormente
de nacionalidad alemana e inglesa que vivian en las islas. Hoy el panorama es
totalmente diferente. Los alumnos suelen ser mucho mas jovenes, con verdadero interés
por estudiar el idioma debido a razones laborales en el futuro, y son estos alumnos los
que fundamentalmente se presentan a las pruebas de certificacion. Si hace unos afios la
diversidad del alumnado por razon de su nacionalidad era bastante heterogénea, hoy
este panorama estd cambiando poco a poco. Hoy las clases de espaifiol se nutren de
alumnos de Centro-Europa y chinos. No es el caso del Basico 1 del presente curso,
donde hay unas diez nacionalidades: una gran parte de alemanes, ingleses, tailandeses,
saharauis, hindues, chinos, islandeses, italianos, franceses, etc. Estos alumnos viven en
las islas o, en el caso de los mas jovenes, vienen por un trimestre o un curso escolar
como au-pair o mediante una beca Erasmus para aprender mejor el idioma para su
futuro profesional. Asi, tenemos alumnos de muy diversas edades que van desde los 16
hasta los 75 afos. Como se puede ver, es un alumnado heterogéneo, tanto en edad y
nacionalidad como en intereses, que estudia el espafiol en inmersion lingiiistica.

Para muchos de estos alumnos, el examen de certificacion se convierte en una
herramienta fundamental para acceder a un trabajo publico o privado e, incluso, para
estudiar en la Universidad; de ahi que sea imprescindible que los examenes de
certificacion sean lo mas validos, fiables y viables posible.

Sin embargo, y aunque esta aprobado por ley, no tenemos un curso especifico para
alumnos asidticos y arabes, en el que el nivel Bésico esté estructurado en tres cursos
escolares (Basico 1, Basico 2 y Basico 3), como ya ocurre en los idiomas arabe y chino
para espanoles. Esto hace que el seguimiento de la clase para estos alumnos sea muy

complicado, al tener que seguir el ritmo del resto, y provoca muchos abandonos;
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igualmente influye en la evaluacidén, ya que son muy pocos los asidticos que se

presentan a los exdmenes de certificacion.

¢ Actitud en relaciéon con la expresion oral.

La mayoria de los alumnos de nuestro estudio manifiestan abiertamente que lo que
pretenden fundamentalmente en las clases de espafiol es aprender a expresarse mejor de
forma oral y prefieren, en relacion a la metodologia de ensefianza, que todas las
actividades sean de expresion oral. Esta peticion no se puede llevar a cabo debido a que
el curriculo de las ensefianzas de EOI exige la integracion de destrezas y porque ademas
nuestra metodologia estd basada en el aprendizaje de la competencia lingiiistica en su
totalidad, lo que incluye, ademas de la expresion oral, la comprensién oral y la
expresion y comprension escrita. Por otra parte, manifiestan mediante un ejercicio de
introspeccién que una de las causas que dificultan su expresion oral es el miedo al

ridiculo y a equivocarse.

4.2.2.3. Variables de proceso

4.2.2.3.1. Estructura de los estudios de espafiol para extranjeros y
metodologia de ensefianza y evaluacion.

Los estudios de espafiol para extranjeros se organizan como los del resto de idiomas
siguiendo las directrices del apartado anterior.

Normalmente casi todos los grupos tienen clase por la mafiana de 9 a 11 ode 11 a 13
horas, y dos grupos reciben clases por las tardes, por demanda expresa del alumnado, de
16 a 18 horas y de 18 a 20 horas. Hay un grupo para cada nivel a excepcion de Basico 1
en donde tenemos 2 grupos. Sin embargo, la demanda de los alumnos que quieren
cursar estudios de espafiol es mayor y a partir de noviembre, que es cuando llegan la
mayoria de extranjeros a las islas, hay muchos alumnos que no obtienen plaza porque
los grupos ya se encuentran llenos.

Las clases estan formadas por alumnos de distintas nacionalidades que estudian el
espafiol en inmersion lingiiistica y, dado el contexto de ensefianza, se presta atencion en
la ensenanza del idioma al espaifiol meridional.

En relacion con las ensefianzas de espafiol por niveles, las ensefanzas del Nivel Basico,
Intermedio y Avanzado tienen una duracion de 280 horas, distribuidas en dos cursos.

No obstante, el Decreto 362/2007 (BOC 2007/205), en su articulo 4 recoge que las
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ensenanzas del nivel Basico del idioma espafiol como lengua extranjera impartidas a
alumnado de origen asidtico o arabe tendran una duraciéon de 420 horas. Puesto que aun
la Consejeria de Educacion no ha concretado este ultimo término, la programacion para
el nivel Bésico estd pensada para ser desarrollada en unas 280 horas. Sin embargo, hay
que tener en cuenta que el alumnado de origen asiatico y arabe no puede seguir el ritmo
de la clase como hacen el resto de las nacionalidades, y es por ello por lo que con este
tipo de alumnado nos centramos en el nivel Basico 1 en trabajar la pronunciacion, la
escritura, la comprension de textos basicos, asi como la interaccidon en contextos muy
sencillos, considerando que si alcanzan estos objetivos aprobaran el nivel Basico 1 a la
espera de que la Consejeria de Educacion se pronuncie al respecto y apruebe las 420

horas de nivel Bésico para este tipo de alumnado.

4.2.2.3.2. Metodologia en las clases de espafiol

Es necesario que determinemos la metodologia a seguir por el Departamento de
espanol, ya que en ella se encuentran las bases que determinan qué modelo de lengua
evaluar y qué criterios se van a seguir para la evaluacion de ésta.

Se parte de un modelo de lengua entendida como uso de ésta, tal y como aparece
definida en el MCER (2002): aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Asimismo, los niveles
previstos para estas ensefianzas se basan en los niveles de referencia del Consejo de
Europa.

Los objetivos generales y especificos para cada una de las destrezas, la seleccion de los
distintos tipos de contenidos y los criterios generales de evaluacion que se llevan a cabo
son igualmente coherentes con este enfoque.

Del concepto de lengua enunciado se deriva un modelo de competencia comunicativa
lingtiistica que tiene una base fundamentalmente practica, que se equipara con la
capacidad de uso del idioma y que comprende tanto la competencia lingiiistica como las
competencias sociolingiiistica y pragmatica. Se trata de que el estudiante de lenguas,
como futuro usuario del idioma, llegue a ser capaz de poner en juego las competencias
mencionadas para llevar a cabo actividades lingiiisticas mediante el procesamiento,
receptiva y productivamente, de textos de distinto tipo sobre diversos temas, en ambitos
y contextos especificos, y mediante el desarrollo de las estrategias mas adecuadas para
llevar a cabo dichas actividades.

De estas competencias, las puramente lingliisticas son un mero vehiculo para la

comunicacion y, en este sentido, el alumno las adquiere a través de actividades y tareas
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en las que dichas competencias se ponen en uso. Del mismo modo, las competencias
sociolingiiistica y pragmatica se adquieren siempre a través de tareas en las que se
utilizan materiales auténticos que les permiten entrar en contacto directo con los usos y
caracteristicas de las culturas en cuestion.

Las tareas de aprendizaje, disefiadas a partir de los objetivos especificos que se
pretenden alcanzar, son también comunicativas para ofrecer al alumno adulto la
oportunidad de utilizar el idioma tal como lo haria en situaciones reales de
comunicacion. En el contexto de unas tareas de estas caracteristicas, los alumnos
realizan actividades de expresion, comprension o mediacion o una combinacion de
ellas. Para llevar a cabo eficazmente las tareas correspondientes, los alumnos son
entrenados en estrategias de planificacion, ejecucion, control y reparacion, asi como en
una serie de procedimientos discursivos generales y especificos para cada destreza, y se
les proporcionan unos conocimientos formales que les permiten comprender y producir

textos ajustados a las necesidades que generan las situaciones de comunicacion.

4.2.2.3.3. Proceso de comprobacion, analisis y aprendizaje de la expresion
oral de los alumnos

Dado que lo que pretendemos es que los criterios de evaluacion y las pruebas de
expresion oral de las que dependen estos criterios sean lo més objetivas, validas y
fiables posible en las pruebas de certificacion, es indispensable experimentar las
pruebas de expresion oral y los criterios de evaluacion disefiados con los alumnos.
Desde el primer contacto con los alumnos se observé que la capacidad para expresarse
oralmente era suficiente, pero limitada para el nivel en el que estaban matriculados
(B2), observacion que también se habia constatado en afios anteriores. De los 10
alumnos, cuatro de ellos estaban en dicho nivel porque asi lo habia determinado el
departamento por prueba de clasificacion y el resto habian pasado de nivel una vez
terminado el curso anterior (Avanzado 1). De los 10 en total, cinco de ellos tenian una
produccion oral muy limitada para el nivel. Esta produccion oral se observo en la
interaccion en clase e incluso, los que habian promocionado de curso alegaron que en la
certificacion de intermedio obtuvieron una buena nota en expresion oral, por lo que se
vio la necesidad de comprobar las pruebas y los criterios de evaluacion de la expresion

oral de certificacion para comprobar su fiabilidad y validez y elaborar unos nuevos.
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De esta manera, se ejecutod un plan de trabajo ciclico que corresponde a cada uno de los
ciclos mencionados anteriormente, basados, una vez detectado el problema, en la
comprobacion, observacion, disefio, desarrollo, ejecucion y andlisis.

De esta forma, en clase, en primer lugar se les pidi6 a los alumnos que hicieran un
ejercicio de introspeccion para que nos dijeran qué dificultades observaban cuando se
expresaban oralmente y casi todos contestaron que el miedo a equivocarse y el tener que
traducir mentalmente del idioma materno al espafiol es lo que les producia mayor
dificultad. Una minoria expreso dificultad en cuestiones relacionadas con la gramatica a
la hora de hablar. A partir de estas impresiones se detectd una variable encubierta
relacionada con la actitud de los alumnos a la hora de expresarse (miedo y frustracion).
Posteriormente se realizd un andlisis de necesidades para comprobar por qué querian
estudiar espafiol y también un 70% de los alumnos alegd que lo que pretendian era
expresarse correctamente de forma oral puesto que era muy necesario para ellos en su
trabajo, que en su mayoria era de cara al publico, es decir, esto determinaba lo que ya se
habia pensado: que las actividades comunicativas de expresion oral deben ser auténticas
puesto que los alumnos quieren expresarse correctamente en su comunicacion con los
nativos en su vida diaria y que también habia sido observado por Bachman y Palmer
(1996), Bordon (2006) o el MCER (2002) entre otros. De esta forma, y una vez
observadas las dificultades e intereses de los alumnos respecto a la expresion oral se
comenzaron a disefiar actividades comunicativas de produccion oral que nos servirian
de experimentacion para crear pruebas de expresion oral para examenes, y en concreto,
para certificacion, con el fin de analizar el resultado y actitud de los alumnos en dichas
pruebas y compararlos con resultados surgidos a lo largo del curso, asi como para
practicar dicha destreza en clase a partir de las dificultades y necesidades observadas
anteriormente. En las actividades comunicativas disefiadas para clase y para las pruebas
de certificacion de la expresion oral se siguid la metodologia sefialada en el epigrafe
anterior y se incluyeron los aspectos'® que numerosos lingiiistas (Norris (1998), citado
por Figueras, 2004), Vazquez (2000), Bordén (2004a y 2006)) o instituciones (Consejo
de Europa (MCER, 2002), ALTE, Instituto Cervantes (PCIC)) han sefialado como

relevantes para que la prueba sea lo mas eficaz posible.

' Los aspectos relevantes a incluir en actividades comunicativas de expresion oral ya han sido
recogidos en el epigrafe 3.1. del marco teorico.
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A partir de la elaboracion de estas pruebas se disefiaron criterios de evaluacion teniendo
19 - 20
en cuenta el constructo que se pretende evaluar ~, las caracteristicas de estos alumnos

y el contexto de intervencion.

4.2.2.4. Variables de producto

Como ya hemos dicho, nuestra investigacion se centra en las variables de producto
aunque estas no pueden observarse individualmente de las anteriores ya que dependen
de ellas. Nos referimos a que nuestro estudio se basa mas en los resultados y no tanto en
los procedimientos, es decir, en coémo medir esos resultados teniendo en cuenta las
variables de la forma mas rigurosa posible sin que pasen inadvertidas las peculiaridades
de la capacidad comunicativa que medimos (expresion oral) para concluir con un
producto objetivo®', fiable y valido.

En primer lugar explicaremos como se evalta en la EOI Santa Cruz de Tenerife tanto en
clase como durante las pruebas de certificacion y explicaremos como se procede para la
elaboracion de estas pruebas de certificacion. Creemos que estos aspectos son
importantes porque permiten entender como estdn elaboradas las actuales pruebas de
certificacion y qué criterios se siguen para evaluarlas, para luego centrarnos en un
epigrafe aparte, debido a su importancia y extension, en los procesos llevados a cabo

para la evaluacion de la expresion oral en el presente trabajo.

4.2.2.4.1. La evaluacion en la EOI Santa Cruz de Tenerife

Se siguen las directrices recogidas en la Orden de 17 de abril de 2009 (BOC 4 de mayo
de 2009) por la que se regula la evaluacion del alumnado que cursa ensefianzas de
idiomas de régimen especial en la Comunidad Auténoma de Canarias. Asimismo se ha

tenido en cuenta la clasificacion que propone el MCER en su epigrafe 9.3 (2002: 183) y

" Ver epigrafe 2.1.1. del estado de la cuestion.

0 Cabe sefialar que aunque nos hemos basado en las necesidades, dificultades y caracteristicas
de los alumnos oficiales para la elaboracion de las pruebas y los criterios de evaluacion de la
expresion oral, estas necesidades y dificultades se pueden hacer extensibles -aunque sin llevar a
generalizar- a los alumnos libres, puesto que en la practica docente suelen observarse las
mismas impresiones de los alumnos en cuanto a la dificultad de expresarse oralmente
independientemente de la nacionalidad. Por ello, se ha comprobado la validez y fiabilidad de
estas pruebas con estos alumnos y se han considerado que podrian también ser validas y fiables
con los libres.

! Nos referimos a disminuir la subjetividad de los evaluadores dentro del proceso de
evaluacion. Sabemos que las pruebas de produccion oral son subjetivas y que no se pueden
medir por medios mecanicos para hacerlas totalmente objetivas como las de comprension oral y
escrita, pero si creemos que se puede mitigar esa subjetividad.
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se han llevado a cabo las que se han estimado mas adecuadas al contexto, tipo de
alumnado y necesidades de estos. De esta manera, en la EOI Santa Cruz de Tenerife se
llevan a cabo distintos tipos de evaluacion:

1- De clasificacion, para situar al alumno que es nuevo en la Escuela en el nivel

correspondiente. La realizan los profesores del departamento y se evaluan las cuatro

destrezas (compresion de lectura, comprension auditiva, expresion e interaccion escrita

y expresion e interaccion oral). El examen es cualitativo y no se le asigna puntuacion

sino solo el nivel que tiene el candidato segin los resultados de la prueba. Esta

evaluacion se realiza a principio de curso, y a veces, también en el transcurso del mismo
durante el desarrollo de éste cuando llega un alumno nuevo.

De esta manera, quien haya superado por evaluacion de aprovechamiento un nivel,

aunque no haya superado la prueba de certificacién correspondiente, podra acceder al

primer curso del nivel inmediato superior, estando exento de la prueba de clasificacion.

Esta prueba consta de una autoevaluacién del alumno y una prueba de dominio para

cada curso, y en ella se miden las cuatro destrezas que se califican del uno al diez sin

decimales; se hace la media aritmética y se redondea al valor entero correspondiente.

Para hacer la media se tiene que obtener, al menos, un cuatro en tres destrezas. Se

necesita como minimo un cinco para aprobar. El modo de proceder es el siguiente:

- El alumno elige el curso al que quiere acceder y cumplimenta el cuestionario de
autoevaluacion. De obtener un resultado positivo, realiza la prueba de dominio
correspondiente al curso anterior al elegido. Si el resultado es negativo, el alumno
debera replantear su eleccion.

- Se confecciona un acta para cada uno de los cursos.

- Una vez comenzado el curso, el profesor, en funcidon de las capacidades del alumno
y las plazas vacantes, puede reubicar al alumno en un curso superior o inferior, al
asignado en la prueba de clasificacion.

- Puede realizar la prueba aquel aspirante que no haya cursado estudios de EOI, o, si
lo ha hecho, que haya transcurrido un afio académico entre el curso en que estuvo
matriculado y el de la prueba.

- La clasificacion tendra efecto s6lo para el afo académico correspondiente y no se
certificaran los cursos anteriores.

- Siun alumno oficial del curso pasado quisiera acceder a un nivel superior que el que

le corresponde, podra renunciar a su plaza del nivel que esta matriculado en los
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plazos establecidos para tal fin, y se presentara por libre a la certificacion que ¢l
considere del nivel superior.
- Si un alumno quisiera hacer la certificacion para un nivel inferior, podra hacerlo
segun directrices de la Consejeria de Educacion.
2.-De progreso, que proporciona datos, a lo largo del curso, sobre los avances en el
aprendizaje del alumnado, asi como del grado de consecucion de los objetivos y
contenidos programados.
Se extiende desde principio de curso hasta el momento de la realizacion de la prueba de
dominio (mediados de enero y mayo). Segun se recoge en la Orden de 17 de abril de
2009 (BOC 4 de mayo de 2009)

Articulo 7.- Administracion de la evaluacion.

7.1. La evaluacion de progreso sera realizada por el profesor de cada grupo y registrara
los resultados obtenidos en las cuatro destrezas (comprension de lectura, comprension
auditiva, expresion e interaccion escrita y expresion e interaccion oral).

3- De dominio, que mide la dimensién lingiiistica de la competencia comunicativa del

alumnado y permite comprobar el nivel de dominio del idioma logrado al final de cada
cuatrimestre. Esta prueba se realiza a finales de enero durante el primer cuatrimestre y a
finales de mayo durante el segundo cuatrimestre. Es elaborada por los profesores del
departamento y consta de cuatro partes independientes: comprension de lectura,
comprension auditiva, expresion e interaccion escrita y expresion e interaccion oral.

3- De aprovechamiento: en la orden citada anteriormente se recoge lo siguiente sobre

este tipo de evaluacion:

Articulo 5.- Evaluacion de aprovechamiento del curso y del nivel.

5.1. La evaluacion final de aprovechamiento del alumnado, en cada uno de los cursos,
tendra dos componentes: la evaluacion de progreso y la prueba de dominio.

(...)

5.2. La evaluacion final de aprovechamiento del Nivel sera la obtenida en el ultimo curso
de éste.

4- De certificacion: los examenes de certificacidon son examenes oficiales de dominio a

gran escala donde se determina si un candidato tiene la habilidad lingiiistica suficiente
del nivel que se examina (Basico, Intermedio o Avanzado). Para disefar, distribuir y
evaluar este tipo de examen se siguen las directrices de la Consejeria de Educacion
(BOC N° 167. Miércoles 25 de Agosto de 2010, resolucion de 28 de julio de 2010)
teniendo en cuenta el MCER vy los curriculos respectivos de cada nivel. A la vista de

estas instrucciones podemos observar cudl es el objetivo de las pruebas de certificacion
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de espaiiol dependiendo del nivel en el que se examine el candidato (el resaltado es

nuestro):

a) Nivel Basico.

La prueba de certificacion de nivel basico tiene como finalidad evaluar la capacidad del
alumnado aspirante para usar el idioma de manera suficiente, receptiva y
productivamente, tanto en forma hablada como escrita, asi como para mediar entre
hablantes de distintas lenguas, en situaciones cotidianas y de inmediata necesidad que
requieran comprender y producir textos breves, en diversos registros y en lengua
estandar, que versen sobre aspectos basicos concretos de temas generales y que
contengan expresiones, estructuras y léxico de uso frecuente.

La posesion del Certificado del nivel basico acredita una competencia de idioma del nivel
A2 del Marco comun europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, ensefianza y
evaluacion (MCERL), del Consejo de Europa.

b) Nivel Intermedio.

La prueba de certificacion de nivel intermedio tiene como finalidad evaluar la capacidad
de la persona candidata para utilizar el idioma con cierta seguridad y flexibilidad,
receptiva y productivamente, tanto en forma hablada como escrita, asi como para mediar
en la comunicacion entre hablantes de distintas lenguas, en situaciones cotidianas y
menos corrientes que requieran comprender y producir textos en lengua estandar, con
estructuras habituales y un repertorio léxico comin no muy idiomatico, y que versen
sobre temas generales, cotidianos o en los que se tiene un interés personal.

La posesion del Certificado del nivel intermedio acredita una competencia de idioma del
nivel B1 del Marco comun europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, ensefianza
y evaluacion (MCERL), del Consejo de Europa.

c) Nivel Avanzado.

La prueba de certificacion de nivel avanzado tiene como finalidad evaluar la capacidad de
la persona candidata para utilizar el idioma con soltura y eficacia en situaciones
habituales y mas especificas que requieran comprender, producir y tratar textos orales y
escritos conceptual y lingiiisticamente complejos, en una variedad de lengua estandar,
con un repertorio 1éxico amplio aunque no muy idiomatico y que versen sobre temas
generales actuales o propios del campo de especializacion y de interés del hablante.

La posesion del Certificado del nivel avanzado acredita una competencia de idioma de
nivel B2 del Marco comun europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, ensefianza
y evaluacion (MCERL), del Consejo de Europa.

(BOC N° 167. Miércoles 25 de Agosto de 2010, resolucion de 28 de julio de 2010)

Ademas, determina las caracteristicas generales de las técnicas e instrumentos de

evaluacion.
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Las pruebas de certificacion han de permitir la obtencion de la informacion necesaria para
conocer el dominio alcanzado en el idioma por la persona aspirante. Para ello se
utilizaran técnicas e instrumentos viables, eficaces y fiables que han de cumplir, entre
otras, las siguientes caracteristicas:

- Comprender los objetivos y contenidos mas significativos del curriculo.

- Adecuarse a la naturaleza diversa de los contenidos curriculares.

- Permitir la graduacion del dominio alcanzado en cada de las destrezas.

- Permitir la asociacion de escalas numéricas a valoraciones cualitativas.

- Adecuarse al caracter propio de cada una de las destrezas.

- Medir el grado de dominio de los distintos aspectos de cada contenido planteado.



- Permitir el conocimiento del grado de transferencia de los aprendizajes adquiridos

en cada una de las destrezas a distintos contextos.

- Utilizar los recursos minimos indispensables para la obtencion de la informacion.

(Ibidem)

Las destrezas que se evaliian son cuatro: comprension de lectura, comprension auditiva,
expresion e interaccion escrita y expresion e interaccion oral, cada una de ellas
calificadas en partes diferentes.
La diferencia entre el examen de dominio que se realiza al final de un curso escolar y la
prueba de certificacion es que los examenes de dominio no necesitan ser tan rigurosos
como los de certificacion, ya que el impacto de los primeros es menor y el conocimiento
de la habilidad lingliistica que tiene el profesor de sus propios alumnos es mucho
mayor, puesto que tiene muestras de lengua generadas durante el curso mas que
suficientes para determinar su competencia. Sin embargo, en certificacion no se conoce
a los candidatos, por lo menos a los de matricula libre, y el impacto del examen es
mayor, por lo tanto, la fiabilidad y la validez también deben serlo.
No vamos a extendernos en explicar como se estructuran las pruebas de cada una de las
destrezas, ya que sobrepasaria los limites de este trabajo; sin embargo, si nos
detendremos mas adelante en explicar la estructura de las pruebas de expresion oral en
el capitulo cuatro donde se aborda la realizacion de la investigacion, ya que es la
capacidad comunicativa en la que nos vamos a centrar en nuestra investigacion.
Como se puede ver, uno de los aspectos que sefiala la Consejeria de Educacion y que
todos los cientificos consideran indispensables, como veremos mas adelante, es
“utilizar técnicas e instrumentos, viables, eficaces y fiables” (ibidem), pero al poner en
manos de los profesores su elaboracion sin tener ninguna formacion al respecto, ya se
estd incumpliendo, al menos, uno de estos principios que es el de la fiabilidad, sin
nombrar la viabilidad de la elaboracion de las pruebas. ;Como van a cumplir los
profesores todas estas caracteristicas en sus pruebas sin formacion y sin tiempo de
experimentacion para pilotar y determinar su validez? Intentaremos determinar y
abordar las dificultades que se plantean en las Escuelas Oficiales de Idiomas no tanto
en la elaboracion de las pruebas, ya que la experiencia de estos hace que se
desenvuelvan con solvencia en estas cuestiones, sino sobre todo en la evaluacion de la

expresion oral. Para ello, plantearemos posibles soluciones a estas.
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e Calificaciones

En relacion a cémo se califica en la EOI Santa Cruz de Tenerife, seguimos las

directrices de la Orden citada anteriormente de 11 de abril de 2009 (BOC 4 de mayo de

2009), donde se especifica lo siguiente:

Articulo 6.- Obtencion de las calificaciones.

6.1. La calificacion final de aprovechamiento se obtendra calculando la media aritmética
entre los resultados obtenidos en la evaluacion de progreso y la prueba de dominio, con la
condicidn de que en esta tltima se obtengan, al menos, cuatro puntos. El resultado de esta
media se redondeara al valor entero correspondiente.

La calificacion final igual o superior a cinco puntos se expresara con el término "Apto".
La calificacion inferior a cinco se expresara con el término "No Apto".

6.2 Las calificaciones de la evaluacion de progreso y de la prueba de dominio se
expresaran del uno al diez, sin decimales.

Esta escala numérica, en cada una de las destrezas, se hara corresponder, en sus distintos
valores, con los objetivos y contenidos previstos en las programaciones didacticas para
cada curso y nivel del idioma, de acuerdo con los criterios establecidos por el centro en su
proyecto educativo.

6.3. Las destrezas seran calificadas del uno al diez, sin decimales, en la evaluacion de
progreso y en la prueba de dominio.

6.4. Tanto en la evaluacion de progreso y como en la prueba de dominio la calificacion se
obtendra calculando la media aritmética de las calificaciones obtenidas en las cuatro
destrezas, redondeada al valor entero correspondiente

6.5. También se podra superar el curso cuando en la prueba de dominio se obtengan cinco
0 mas puntos, sobre una escala de diez, con independencia de la calificacion obtenida en
la evaluacion de progreso.

A tenor de lo recogido, si un alumno manifiesta un progreso claramente positivo, no se

le tienen en cuenta las calificaciones anteriores que pudieran repercutir negativamente

en el resultado final de dicha evaluacion de progreso. El mismo criterio se aplica si el

progreso es negativo: las ultimas notas y observaciones son las que prevalecen,

siguiendo el criterio de la evaluacion continua.

A finales de enero y la primera semana de junio (como minimo) se informa a los

alumnos, a través de una lista con notas por destrezas sobre su evaluacion de progreso,

de dominio y de aprovechamiento respectivamente.

¢ Instrumentos de evaluacion

Se procura emplear el mayor nimero de instrumentos de evaluacion posibles (esto atafie

fundamentalmente a los alumnos a los que se pueda aplicar la evaluaciéon continua), de

forma que pueda garantizarse la fiabilidad de la informacién recogida. A continuacion

se presenta un listado de los instrumentos de evaluacion que pueden emplearse:
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-La observacion del trabajo diario.

-El cuaderno de clase del alumno.



-Los examenes y demads pruebas escritas y orales.

-La autoevaluacion del alumno, fundamentalmente desarrollada a través de los
modelos del Portfolio Europeos de las Lenguas (PEL).

-Las entrevistas.

-El diario de clase.

-Cuestionarios.

-Ficha de correccion de errores.

-Ficha de seguimiento individual.

-Portfolio

¢ Criterios de calificacion y promocion

La evaluacion informativa del alumnado oficial se realiza de forma continua con la
informacion que recoge el profesor en la marcha normal de las clases. Ademas, se
realizan al menos dos pruebas globales de seguimiento que evaltian todas las destrezas.
Estas dos pruebas se llevan a cabo preferentemente al final de cada uno de los dos
cuatrimestres (en torno a finales de enero —primera prueba- y finales de mayo —segunda
prueba-).

Los examenes que se realizan estan basados unicamente en las cuatro destrezas. Esto no
descarta que a lo largo del curso, si algin profesor desea realizar ejercicios de
competencia gramatical o evaluar el vocabulario lo haga libremente, pero la evaluacion

final debe estar ponderada tal y como se indico.

4.2.2.4.2. Elaboracion y evaluacion de las pruebas de certificacion de idiomas
de la Comunidad Auténoma Canaria.

Los exdmenes de certificacion se ubican dentro de los exdmenes de nivel de dominio
que conducen a un certificado oficial (Bordén, 2006). Este tipo de exdmenes los
deberian realizar expertos que hayan tenido una formacion especifica en la evaluacion y
en donde se contara con profesores, pedagogos, psicdlogos, evaluadores, etc., “para
cubrir todos los aspectos implicados en la realizacion de un examen de estas
caracteristicas” (Bordon, 2006: 81). Esto ademas es indispensable para que los criterios
de evaluacion estén unificados en todas las EOL

Sin embargo, en las EOI de Canarias, los examenes de certificacion los organizan los

propios profesores de las distintas EOI. La Consejeria de Educacion resuelve “facultar a
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los equipos directivos de las EOI para que arbitren el procedimiento mas adecuado para
que los Departamentos de coordinacion didéactica de cada escuela confeccionen los
examenes correspondientes a las pruebas de obtencion de los certificados de los idiomas
y niveles impartidos en la misma” (BOC N° 167. Miércoles 25 de Agosto de 2010,
resolucion de 28 de julio de 2010), ocupandose cada escuela de la realizacién de la
prueba de una destreza, lo que produce disparidad de criterios en un examen, ya que no
es un equipo de trabajo en comun el que las realiza sino los mismos profesores que,
ademas de su carga lectiva, deben realizar y evaluar unas pruebas tan importantes sin
ninguna formacion al respecto. Ademas, “los evaluadores, sobre todo los que examinan
la actuacion oral, tienen que trabajar bajo una considerable presion de tiempo y solo
pueden manejar un numero estrictamente limitado de criterios” (MCER 2002: 20). Esto
hace que cada vez se haga mas necesaria la presencia de un equipo de profesionales
elaboradores y evaluadores de pruebas de certificacion y de sus criterios de evaluacion

para que las pruebas puedan ser viables y fiables.

4.2.3. Herramientas utilizadas en nuestro estudio

Para llevar a cabo nuestra investigacion se han utilizado diferentes formas de recogida
de la informacién (triangulacion de métodos) para alcanzar una mayor veracidad.
Nuestro estudio empirico no se ha limitado s6lo a la observacion o descripcion de lo que
ocurre sino que se han analizado y se ha actuado en funcion de los datos recogidos
implementando cada paso del ciclo. Por ello, los métodos utilizados han sido tanto
cualitativos (entrevistas, observaciones, cuestionarios, autoevaluaciones) como
cuantitativos (resultados de las pruebas orales de los candidatos). Los métodos de toma
de datos se han seleccionado atendiendo a los objetivos que se pretendian conseguir y al
tipo de informacion que se pretendia obtener de cada uno de ellos. Fundamentalmente
hemos empleado los documentos existentes sobre las pruebas de certificacion y criterios
de evaluacion para examinarlos y modificarlos a partir de las actuaciones de los
candidatos observadas en clase, de sus necesidades, del contexto de intervencion y de
sus impresiones recogidas mediante cuestionarios, debates y autoevaluaciones. Ademas,
hemos realizado autoevaluaciones y reflexiones introspectivas de los alumnos sobre su
propia produccion oral, ya que mediante ellas el evaluador “podra entender por qué el
aprendiz ha alcanzado el resultado correcto o ha cometido un error. Igualmente, el
alumno tendra conciencia de lo que puede y no puede hacer, y, en este ultimo caso, ver

claramente en qué parte del proceso se encuentra el fallo” (Bordon, 2004a: 999). A
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continuacion seialamos los métodos utilizados en funcién del objetivo que se pretendia

conseguir con la utilizacion de estos:
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a) Para comprobar y analizar la validez y fiabilidad de las pruebas y de los criterios
de evaluacion utilizados hasta el momento en las pruebas de certificacion:

Analisis de documentos: escalas de criterios de evaluacién y descriptores de los

cursos 2007/2008, 2008/09 y 2010/2011; pruebas de expresion oral de los cursos

2007/08 y 2008/2009.

Entrevistas con los profesores de la EOI Santa Cruz de Tenerife y con los profesores

de espafiol de otras EOL

b) Para la realizacion de unas pruebas y criterios de evaluaciéon mas validos, fiables
y objetivos.

Observacion en clase.

Cuaderno del profesor y ficha del alumno: donde se recogieron los datos relativos a

debates y reflexiones de los alumnos respecto a su capacidad lingiiistica,

fundamentalmente en lo referido a la expresion oral y apreciaciones de estos sobre

los nuevos criterios de evaluacion y las nuevas pruebas.

Cuestionarios relacionados con las impresiones de los alumnos de los resultados

obtenidos.

Autoevaluacion de los alumnos sobre su propia actuacion en cuanto a las

producciones orales.

Entrevistas con los profesores de espafiol de otras EOI de Canarias.

c)Para la recogida de las muestras de lengua de los alumnos:

Grabaciones de audio de las actuaciones de estos.

Pruebas de exdmenes de progreso, dominio y certificacion.

Criterios de evaluacion de exdmenes de certificacion y examenes de progreso y
dominio elaborados estos tltimos como resultado de nuestra investigacion.

Actividades comunicativas de clase.

d) Para comprobar la validez y fiabilidad de las pruebas de expresion oral y los
criterios de evaluacion elaborados:

Grabaciones de audio de la actuacion de los participantes en las pruebas.



- Anadlisis de las tareas de las pruebas mediante fichas que contenian las
caracteristicas de estas siguiendo a Bachman y Palmer (1996: 108)22.

- Pruebas y criterios de evaluacion de los exdmenes de progreso y dominio y
comparacion de sus resultados, asi como los de dominio de final de curso y
certificacion mediante el calculo de coeficientes de correlacion de acuerdo al orden
de la escala.

- Actividades comunicativas de clase.

- Autoevaluacion por parte de los alumnos después de las pruebas de certificacion: en
este caso se les preguntd qué les habia parecido la prueba, si estaban de acuerdo con
su nota o si creian que su nota era adecuada a su produccion oral real.

- Observacion en clase.

4.2.4. Desarrollo del estudio empirico: procesos para la evaluaciéon de la
expresion oral atendiendo a las variables.

Teniendo en consideracion las anteriores variables, se desarrolld nuestra investigacion,

una vez detectado el problema, en cuatro ciclos:

4.2.4.1. Ciclo 1.
a)Comprobacién de las pruebas de expresion oral de certificacion de las EOI de

Canarias.
Se examinaron las pruebas de expresion oral de nivel avanzado de la tultima
certificacién anterior a la de nuestro estudio™ y se comprobé que cumplian algunas
caracteristicas que avalaban su efectividad, aunque algunas de ellas no parecian muy
claras para los estudiantes, la mayoria si lo era. Estas pruebas siguen criterios como
la autenticidad en la tarea y el rigor en las instrucciones (Bordon, 2006).
Autenticidad porque la tarea de examen corresponde a un uso de la lengua real,
entendido esto como situacion de uso real de la lengua, no en contextos preparados
o artificiales sino que se recrean situaciones de la vida real en donde el candidato
debe demostrar sus conocimientos y habilidades en el manejo de la lengua hablada
que le confirme al evaluador que podra desenvolverse correctamente en una accioén

futura. Es verdad que el contexto en el que se produce la actuacion es de examen

*? Se puede ver una muestra en el anexo 6.

» Para ver un ejemplo de estas pruebas de certificacion orales de nivel avanzado
correspondientes al curso 2008/2009, ver anexo 1.
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pero se pretende “que la tarea del examen responda a un uso de lengua en situacion
de no examen” (Bordon, 2006:167).

Ademas también se observo rigor en las instrucciones ya que son “claras, concretas
y concisas” (ibidem: 170). Aparte de explicitarnos el contexto en el que se dard la
actuacion, explica lo que se pretende que debe expresar el candidato sin dar
excesiva informacion sobre la gramatica o el vocabulario que debe usar. Se pretende
proporcionar cierta ayuda al candidato, ademds de que se percate de algunas
funciones comunicativas o exponentes que debe utilizar. Asi, por ejemplo, si se le
pide que debe dar un consejo al compafiero sobre algo, el candidato debera, o por lo
menos podrd interpretar que debe usar las formas de dar consejo con sus respectivos
tiempos verbales; sin embargo, no se le ha dicho qué verbos debe utilizar, qué
vocabulario o qué registro, por ejemplo.

Igualmente pudimos constatar que las pruebas contenian diversos tipos de
actividades comunicativas que iban desde las monologadas, las cuales constituian
una parte de la prueba, y que consistian en dar una opinién, defender o argumentar
una idea determinada, hasta las dialogadas, que suponian la segunda parte de la
prueba, y que se basaban fundamentalmente en conversaciones con el compaiiero
donde se debia dar una informacion, llegar a un acuerdo o actuar segun un rol
determinado.

En las escasas tareas en las que los alumnos de la certificacion anterior a la de esta
investigacion tuvieron problemas, pudimos constatar que las instrucciones no
estaban muy bien elaboradas, que el contexto era muy improbable que se diera en la
realidad o que,en el caso de las monologadas, el discurso u opinidon que tenia que

producir era de un tema poco actual y desconocido para el alumno.

* Comprobacién de los criterios de evaluacion de las pruebas de expresion oral de
certificacion de espanol.

Durante nuestra experiencia y concretamente en este estudio hemos observado que

existen algunos problemas en relacion con la fiabilidad de la correccion. La

expresion oral, debido a su naturaleza de inmediatez y espontaneidad exige para su

evaluacion tareas de produccion abierta, lo cual supone, a su vez, disponer de

evaluadores que califiquen las actuaciones de los candidatos, lo que puede llevar

consigo el riesgo de subjetividad. Ademas, en los criterios de evaluacion, algunos
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rasgos como la fluidez, la adecuacion o el tono que deberian tener igual importancia,
no siempre se especifican de la misma forma.

Se pudo comprobar mediante entrevistas con otros profesores no solo de espaiol
sino también de otros idiomas de la EOI Santa Cruz de Tenerife, ya que los criterios
de evaluacion de certificacion son los mismos para todos los idiomas, que estos
discrepaban en la calificacién de un mismo candidato ya que o bien no seguian las
indicaciones del descriptor y lo modificaban segun sus necesidades o bien cada uno
hacia diferentes interpretaciones del descriptor. Esto nos llevo a suponer que los
criterios de evaluacion y la formulacion de los descriptores no estaban bien
definidos, ya que los resultados basados en estos criterios variaba de un evaluador a
otro.

También cabe destacar que los profesores-evaluadores de EOI no han sido formados
en este tipo de evaluacion, solo disponen de unas directrices dadas por la Consejeria
de Educacion y publicadas en el Boletin Oficial de Canarias, que en algunos
apartados, es muy poco clara al respecto. Bordon (2006: 257-258) ya advertia que
el evaluador de examenes de alto impacto, que tiene que evaluar actuaciones de
personas que no conoce (alumnos libres de EOI) “no podra llevar a cabo con rigor y
honradez su labor, si no ha sido entrenado para hacerlo”. Sin embargo, y aunque lo
idoneo seria disponer de profesionales formados y que hubiese la aplicacion de un
codigo deontoldgico para el ejercicio de la profesion de evaluador (Stansfield,
1993), si se pudiera “disponer de buenos criterios de evaluaciéon que proporcionen
descripciones claras y operativas de niveles de actuacion y que asignen
puntuaciones, que podrian ser computados a los distintos niveles especificados”, y si
ademas pudiéramos conseguir que “quienes vayan a evaluar hayan experimentado
los criterios previamente (Bordon, 2006: 172), creemos que la subjetividad podria
disminuirse y, por lo tanto, se puede conseguir una mayor objetivacion de los
criterios de evaluacién para obtener la fiabilidad de la prueba, asi como de su
correccion y calificacion mas acorde con la produccion oral del alumno. Esto es lo
que pretendemos demostrar en este trabajo.

De esta forma, se examinaron con detenimiento los criterios de evaluacion de las

pruebas de expresion oral de certificacion de los cursos 2007/08, 2008/2009 y



2010/2011%*. Cabe destacar que las pruebas de expresion oral del curso 2007/08
pertenecen a las antiguas ensefianzas de EOI, por lo que los criterios de evaluacion
de ese curso pertenecen al Ciclo superior de espafiol que en las ensefianzas actuales
corresponderia con un nivel un poco superior al nivel avanzado actual (podriamos
decir un B2+/C1). No obstante, se quiso también comprobar los criterios y
descriptores de evaluacion de ese curso porque eran diferentes a los de los cursos
posteriores. Por otra parte, hay que mencionar que los criterios de evaluacion estan
en relacidon con las pruebas de examen y con el constructo que se pretende evaluar
que en el caso de estos tres cursos escolares, siempre ha sido el mismo: el de evaluar
la competencia comunicativa del candidato observando cémo ha asimilado los
conocimientos para aplicarlos en la practica (habilidad). Sin embargo, existen
algunas diferencias entre los exdmenes de ciclo superior y los de nivel avanzado
actuales en cuanto a qué evaluar, a las subcompetencias a evaluar o a las
puntuaciones. Las diferencias y semejanzas observadas en el analisis de las tablas
utilizadas para llevar a cabo los criterios de evaluacion y para puntuarlos de estos

tres cursos escolares se pueden observar en el siguiente cuadro:

24 . . .y . .
Para ver los criterios de evaluacion en su totalidad y las escalas de evaluacién de estos tres cursos

escolares, consultar anexo 2 y 3.
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Cuadro 16: Comparativa de los criterios de evaluacion de las pruebas orales de certificacion de las EOI de Canarias.

CURSO 2007/2008 2008/2009 2010/2011
Nivel Ciclo Superior (B2-C1) Avanzado (B2) Avanzado (B2)
Constructo Ver anexo 2a Se expone en general. Se remite al Se expone en general para el nivel.
(Qué evalua? MCER Hace alusion al curriculo de nivel
avanzado aunque todavia no existe en
Canarias. Se remite al MCER

. Se especifican los
criterios de

Si, para cada destreza. Ver anexo 2b Si, pero son iguales para todas las destrezas. Lo especifica por competencias

evaluacion?
Competencias que Pragmatica, lingiiistica y sociolingiiistica
incluye
Enunciacion de los Se usan palabras como “ampliamente”, “ adecuada” o “suficiente” que llevan a confusion, ya que no todos los profesores creen
i i u uado, i ufici .
descriptores lo mismo sobre lo que es adecuado, amplio o suficiente

Partes de la prueba

Presentacion, mondlogo e interaccion. Monodlogo e interaccion

(Hay una puntuacion No, la puntuacion es total Si Si
por tarea? Monodlogo: 4 puntos Monodlogo: 40 puntos
Interaccion: 6 puntos Interaccion: 60 puntos
Duracion de las Presentacion: 1-3 minutos No especifica por partes, en total 25 Mondlogo: 5 minutos
tareas Mondlogo: 3-5 minutos minutos. Interaccion: 6 — 7 min. pareja
Interaccion: 6 — 10 min. pareja 8 — 9 min. trios
8 — 12 min. trios
[ Tiempo de Monodlogo: 20 minutos No especifica Monodlogo: 5 minutos
preparacion? Interaccion: 2-3 minutos Interaccion: 3 minutos
Puntuacién parcial Si
por destreza
Puntuacion total 25 puntos 10 puntos 100 puntos
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Hay que destacar que en relacion con las competencias y subcompetencias que se
evalian en la expresion oral, en las pruebas del curso 2007/2008 se incluye la
subcompetencia “formato”, entendida como la tipologia de texto utilizado en el
discurso, dentro de la competencia pragmatica y, sin embargo, en los cursos siguientes
se elimina. Ademds, en el curso 2008/2009 no se incluye la competencia
sociolingiiistica en el monologo.

Por otra parte, relacionado con la puntuacion, en el curso 2008/2009 se observa que se
le da menos importancia en la interaccidon a la competencia sociolingiiistica aunque las
subcompetencias de la competencia lingiiistica estan menos puntuadas (de 0,8 a 0 en la
interaccion) que las de las otras competencias (de 1,2 a 0 en la interaccion)® . Esto se ha
hecho para que la puntuacion total de la competencia lingiiistica sea la misma que la de
la competencia pragmatica (2,4 puntos). Asi se le da mas puntuacion a la consigna o el
registro, por ejemplo, subcompetencias que los candidatos superan normalmente sin
dificultad, que al 1éxico, pronunciacion y fluidez, y gramatica, de mayor complejidad.
En el mondlogo, en cambio, se le da la misma puntuacion a cada subcompetencia (de
0,8 a 0) para obtener en total 4 puntos en esta tarea.

En los criterios de las pruebas de expresion oral de certificacion del pasado curso
2010/2011 se mantienen en general las mismas competencias y subcompetencias que las
del afio 2008/2009, aunque antes la pronunciacion y la fluidez se puntuaba a la vez y
ahora se evalua cada una por separado con sus propios descriptores. Ademas, en las dos
tareas se evalian las tres competencias sefialadas (pragmatica, lingiiistica y
sociolingiiistica) y se le da mas importancia a la interaccién que al mondlogo, igual que
las del afio 2008/2009. Ademas, la puntuacién mayor se le da al 1éxico y a la gramatica
seguidas (de mayor a menor puntuaciéon) de la consigna, organizacion y cohesion,
pronunciacion, fluidez y registro. Lo mismo ocurre en el monologo. Se indica, también,

que la puntuacion total se divide por 10 y se redondea al valor entero correspondiente.

¢ Conclusiones de las comprobaciones

Se pudo constatar que los criterios de evaluacion no correspondian con el constructo a

evaluar, y que, incluso, muchas de ellas no lo tenian especificado, demostrando la poca

* Lo mismo ocurre con las puntuaciones del monodlogo aunque son diferentes porque se
calculan sobre 4 puntos.
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fiabilidad de la prueba. En general todas las pruebas y criterios de evaluacion siguen las
directrices del MCER, cuyo planteamiento de la lengua se basa en el enfoque
comunicativo de la lengua, y, por lo tanto, en la integracion de las competencias
pragmatica, lingliistica y sociolingiiistica en cada competencia comunicativa, en este
caso: la expresion oral. Sin embargo, al proporcionar en la puntuacion mayor
importancia a la gramatica y al 1éxico, por ejemplo, como ocurre en las pruebas de los
ultimos afios, se sigue teniendo una concepcion formal de la lengua donde lo importante
es lo lingiiistico y no tanto lo pragmatico o sociolingiiistico como apuntaba el
estructuralismo. De este modo, aunque se tiene en cuenta en la puntuacion las
competencias pragmatica y sociolingiiistica, estas se valoran en menor medida, sobre
todo la sociolingiiistica, haciéndose palpable una preferencia hacia lo lingiiistico. Asi
cuando un alumno aprueba aunque no utilice correctamente del todo el subjuntivo, atin
se escuchan comentarios entre los profesores-evaluadores asombrandose de como pudo
aprobar sin dominar perfectamente este modo verbal, desdefiando los otros aspectos. De
ahi que muchas correcciones observadas de afios anteriores sean listas de errores
gramaticales sin ninguna otra aclaracion.

Como se puede apreciar, no se tiene en cuenta la competencia estratégica en ninguna de
las certificaciones que, aunque como advertia Canale y Swain (1980) no se diferencia
de manera independiente, si estd presente en todas las competencias formando parte de
la habilidad lingiiistica comunicativa. Pero entonces ;como medirla en las actuaciones
de los candidatos?, ;como puntuarla?, ;no deberia formar parte de las escalas y criterios
de evaluacién de la expresion oral?. EIl MCER (2002: 67) nos sirve de guia recogiendo
dentro de la competencia estratégica los siguientes aspectos: planificacion,
compensacion, control y correccion que se traducen en los descriptores generales para el

nivel Avanzado 2 (B2) que mostramos a continuacion:

Cuadro 17.

Planificacion Planifica lo que hay que decir y los medios para decirlo considerando el
efecto que puede producir en el oyente.

Compensacion Utiliza circunloquios y parafrasis para suplir carencias de vocabulario y
de estructura.

Control y Corrige deslices y errores si se da cuenta de ellos, o si dan lugar a

correccion malentendidos. Toma nota de los errores mas frecuentes y controla
conscientemente el discurso en esas ocasiones.

En la expresion oral la competencia estratégica se puede ver en las habilidades que tiene

el alumno, por ejemplo en interaccion, para tomar la palabra (turnos de habla), cooperar
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o pedir aclaraciones con el fin de mantener la fluidez en la comunicacion para que ésta
no se rompa. Asi tenemos los descriptores del MCER para el nivel B2 en actividades de
interaccion (2002: 84-85) que nos lo indica:

Cuadro 18.

Turnos de habla Interviene adecuadamente en la discusion, utilizando el repertorio
lingiiistico apropiado para hacerlo. Inicia, mantiene y termina el
discurso adecuadamente, haciendo un uso eficaz de los turnos de
palabra. Inicia el discurso, toma la palabra adecuadamente, y termina la
conversacion cuando es necesario, aunque puede que no lo haga
siempre con elegancia. Utiliza frases tipicas (por ejemplo, «Es una
pregunta de dificil respuesta») para ganar tiempo y mantener su turno
mientras formula lo que va a decir.

Cooperar Puede reaccionar adecuadamente y seguir las aportaciones e
inferencias, de manera que contribuya al desarrollo de la discusion.
Contribuye a la marcha de la discusion sobre temas cotidianos,
confirmando la comprension, invitando a otras personas a que
intervengan, etc.

Pedir aclaraciones Es capaz de plantear preguntas para comprobar que ha comprendido lo
que el interlocutor ha querido decir y consigue aclaracion de los
aspectos ambiguos.

Por otra parte, en relacién con la puntuacion total, en las especificaciones de todas las
pruebas de certificacion se permite el redondeo no admitiéndose los decimales. Se
considera que a partir de 0,5 se redondea al valor superior, y si es inferior a 0,5 el
redondeo es a la baja. Esto hace que, por ejemplo, un alumno que esté suspendido con
un 4,5 porque el minimo es 5, realmente estd aprobado ya que se redondea a la alza
dando lugar a un 5, comparandose la competencia lingliistica de este candidato de
manera igualitaria con el que obtiene un 5, cuando hay una diferencia de medio punto.

Por ultimo, las distintas partes de la prueba (mondlogo e interaccién) tienen
puntuaciones diferentes. A excepcion del curso 2007/08 que no tiene escalas
diferenciadas para cada parte de la prueba, en el resto se le da mas importancia a la
parte de interaccion. Creemos que es por la consideracion de que la conversacion se
considera la forma maés auténtica de la expresion oral (Vazquez, 2000, Bordon 2006,
MCER, 2002). Sin embargo, las tareas monologadas también se producen a menudo en
la vida real cuando por ejemplo, se tiene que defender una postura u opinién ante varias
personas y, por otra parte, también son interactivas (emisor-audiencia), por lo que
creemos que no se le deberia dar una puntuacion diferenciada. A esto hemos de agregar
que tampoco podemos escudarnos en que la interaccion es una actividad mas compleja,

porque hablar sobre un tema con escaso tiempo de preparaciéon, como ocurre en las
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tareas monologadas de nivel avanzado, no es una labor nada facil; incluso es dificil para
los propios nativos.

Por ello, se hace necesaria la mejora o reelaboracion de los criterios de evaluacion,
descriptores y puntuaciones consultadas para luego experimentarlos con el grupo-clase
y ver hasta qué punto se aumenta la fiabilidad en la correccidon y la mejor comprension
de los descriptores por parte de los profesores.

¢ Actividad de introspeccién con el alumnado v analisis de sus necesidades:

Después de comprobar las pruebas y los criterios de evaluacion, se pretendid recoger
datos del alumnado mediante un debate en clase y actividades de comprension y
expresion oral para ver qué impresion tenian de su expresion oral en espafol, qué
problemas observaban en el desarrollo de esta capacidad lingiiistica, asi como el andlisis
de sus necesidades. La mayoria aseguré no tener demasiados problemas con la
expresion oral, ya tenian cierto nivel, se entendian con hablantes nativos e incluso,
muchos de ellos, vivian hacia tiempo en las Islas Canarias, por lo que siempre estaban
practicando el idioma espaiiol. Sin embargo, como ya hemos sefialado con anterioridad
las dificultades planteadas se basaban mas en criterios personales o afectivos (miedo a
equivocarse, nerviosismo, frustraciéon) que lingliisticos, pragmaticos o culturales.
Algunos también advirtieron lo absurdo de muchas situaciones planteadas en los
examenes y lo artificial y forzado que resultaba interactuar de manera natural en una
situaciéon planteada de repente; otros consideraban que algunas tareas monologadas
versaban no tanto sobre temas de actualidad sino sobre temas especificos o muy
técnicos de los que apenas tenian informacion.

Para el analisis de necesidades se realizdé una actividad con video en el que distintos
estudiantes como ellos decian por qué querian estudiar espafiol, y posteriormente tenian
que expresar su opinion.

Los datos obtenidos nos sirvieron para plantear actividades orales comunicativas para
luego experimentarlas en clase y validarlas con el fin de elaborarlas y aplicarlas en las

. ., . .26
pruebas de certificacion de junio™.

* Hay que recordar que durante este curso escolar la Consejeria de Educacion de Canarias
encomendo la realizacion de las pruebas de certificacion de espaiiol a las EOI de Canarias, por
lo que nos repartimos la elaboracion de estas por destrezas. A la EOI Santa Cruz de Tenerife le
correspondieron las pruebas de expresion oral. No se pudieron emplear los criterios elaborados
ya que estos ya estaban impuestos por dicho organismo.
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4.2.4.2. Ciclo 2

¢ Elaboracién de actividades comunicativas y pruebas orales.

A la vista de las consideraciones de los alumnos sobre las actividades de expresion oral
y segun sus intereses se comenzaron a elaborar actividades de expresion oral para
practicar en el aula, asi como las pruebas de expresion oral del examen de dominio de
enero. Los resultados y observaciones surgidos en el aula nos servirian posteriormente
para la realizacion de las pruebas de expresion oral de certificacion que teniamos que
elaborar y que se fueron perfilando desde este momento.
De esta forma, para la elaboracion de las actividades para el aula intentamos seguir la
misma estructura observada en los examenes de certificacion de monologo e interaccion
con el fin de experimentarlas con los alumnos para los futuros exdmenes. Como de
todas maneras era una actividad de aula, se tuvieron en cuenta algunas caracteristicas
que se pasan por alto en los exdmenes debido a que en estos ultimos el tiempo es
limitado. Estas actividades también servian a los alumnos como instruccidon para la
prueba de dominio de enero y para los examenes de certificacion y al final de la
actividad se incluian otras actividades para practicar los contenidos gramaticales o la
integracion de otras destrezas. Se siguieron las siguientes fases en clase segin Pinilla
(2004: 890):
- Preactividad: para introducir la actividad, motivar al alumnado o conocer los
conocimientos previos de estos.
- Exposicion del objeto de la actividad y los pasos que deben seguir para llevarla a
cabo con éxito.
- Desarrollo de la actividad.
- Evaluacion de ésta.
- Postactividad: deduccién de reglas gramaticales, integracion de destrezas, etc.
Ademas, se fueron realizando las pruebas de los examenes de dominio de enero y, a su
vez, siguiendo el mismo esquema de dos tareas (monologo e interaccion), las pruebas de
expresion oral de certificacion. Asi, siguiendo las fases que propone Teresa Bordon
(2006: 67) para la elaboracion de un examen de L2, se fueron elaborando para las
pruebas de certificacion 20 modelos distintos de examen de expresion oral (diez para
tareas monologadas y 10 para interaccion); siguiendo el MCER en donde las actividades

relativas a la lengua oral que debe realizar el candidato son: expresion oral, en las que el
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candidato produce un texto oral (llamadas por nosotros monologadas siguiendo a
Calsamiglia y Tus6n, 1999) y de interaccion oral en la que el candidato debe actuar con
uno o mas interlocutores para construir una conversacion (discurso dialogico). En la
fase previa decidimos que el constructo a evaluar de lengua oral era el que combinaba
los conocimientos con la habilidad lingiiistica tal como lo concibe el MCER, como ya
se especificod en el epigrafe 2.1.1. En la fase de disefio, se decidi6 que seguiriamos la
misma estructura que los afios anteriores de dos partes: una parte para monologo y otra
para interaccion, aunque también se observd la necesidad de rescatar la presentacion
inicial con el candidato como tarea introductoria que si aparecia en las pruebas del
2007/2008, aunque ésta no se evaluaria, solamente se utilizaria para intentar relajar al
candidato y liberarlo de la tensién que produce hacer un examen, lo cual contribuye a la
aceptabilidad de la prueba y a su fiabilidad. Por otra parte, para saber qué dificultad
tendrian que tener las actividades y qué contenidos son los que deberian incluir se
consultd, ademéds del MCER (2002) el PCIC (2007) para constatar con mayor
seguridad”’los contenidos del nivel avanzado. Posteriormente, y una vez establecidos
los criterios de evaluacion relacionados con las pruebas, se pas6 a la fase de
experimentacion administrando las pruebas a los candidatos en el mes de enero y se

interpretaron los resultados.

* Modificacién de los criterios de evaluacion v de su puntuacién.

Los niveles de lengua que nos propone el MCER son fundamentales para redactar los
criterios de evaluacion. Sin embargo, hemos observado que existe cierta confusion con
los niveles que propone el Marco y los que se imparten en las EOL Asi, al pasar del
esquema tradicional de las ensefianzas de idiomas (niveles de primero a quinto) al
esquema de los niveles del MCER?® se ha producido cierto desconcierto entre el
profesorado, las editoriales y las propias instituciones docentes. Para las EOI el nivel B2
es un nivel Avanzado pero se tiene en mente el antiguo 5° que se impartia como un
nivel superior (Cl) cuando realmente, segin el MCER el nivel avanzado es un

intermedio-alto. Esto hace que algunos profesores al evaluar estén calificando un

*” En Canarias todavia no ha sido publicado el curriculo de nivel Avanzado por lo que los
contenidos para este nivel que se recogen en la programacion del Departamento de espaiiol se
han determinado siguiendo el MCER (2002) y el PCIC (2007).

** A1 plataforma-A2 acceso (nivel principiante), Bl umbral-B2 avanzado (nivel intermedio), C1
dominio-C2 maestria (nivel avanzado).
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examen que no corresponde al nivel real a evaluar sino al que ellos tienen en mente
segun las antiguas ensefianzas. Asi, confunden la nomenclatura del MCER (Basico,
Intermedio o Umbral, Avanzado, Superior) con las de los cursos de la EOI (Basico,
Intermedio y Avanzado) y asi, si el MCER dice que el B2 es un intermedio alto, algunos
profesores lo identifican con un B1.2 que es el intermedio alto en la EOI y el B2 con un
C1 que era el antiguo superior. Esto lleva a evaluaciones erroneas y de ahi que se haya
generado a partir de la Asociacion de Profesores de EOI un movimiento de protesta para
que se reconozca el nivel avanzado de EOI como un C1 y no como un B2. Hemos de
anadir que se considera que el MCER sefiala seis niveles y seis son los cursos de un
idioma en la EOI, por lo que se podria corresponder cada curso con un nivel, a que se
subdivida un mismo nivel en dos cursos. Muchos profesores de EOI solicitan este
cambio y creen que, en tal caso, se podrian hacer subdivisiones teniendo en cuenta las
caracteristicas del alumnado como, por ejemplo, si poseen una lengua materna muy
alejada de la lengua de estudio, como ya ocurre con los espafioles que estudian arabe y
chino que para conseguir un nivel basico o intermedio deben pasar tres cursos. Lo que
queremos decir es que algunos profesores-evaluadores tienden a ensefiar y examinar en
sus aulas por encima del nivel que corresponde, sobre todo en el nivel avanzado por esa
confusidn existente, y otros siguen los contenidos que establece el MCER y el PCIC.
Esto afecta gravemente a la evaluacion y de ahi que se haga necesario en los examenes
unos criterios de evaluacion claros en este sentido, asi como que los profesores tengan
claro el constructo y los contenidos y habilidades que lo integran.

Por otra parte, esta confusion a la hora de evaluar se mantiene porque los criterios de
evaluacion de la expresion oral en las pruebas de certificacion son los mismos para
todos los niveles e idiomas sin tener en cuenta las tareas con las que se van a utilizar
dichos criterios; son criterios muy generales y nada especificos, lo que contribuye aun
mas a la confusion y subjetividad. Un alumno de nivel basico no puede hablar igual que
uno de nivel avanzado o intermedio y criterios como “cumple con las pausas adecuadas
para el nivel” o “tiene la fluidez adecuada o suficiente” llevan a error, sobre todo si no
se tienen claros los contenidos o si no se tiene experiencia en este tipo de ensefianzas y
en la evaluacion de estas pruebas de dominio del idioma, ain mas si son de alto
impacto.

Por todo ello, modificamos en principio la puntuacion de las escalas haciéndolas mas
homogéneas, dandoles igual importancia a todas siguiendo a Alderson ef al. (1998:

146), ya que la ponderacion diferenciada raramente mejora la fiabilidad o la validez, y
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teniendo en cuenta el constructo donde la competencia comunicativa del alumno estéa
integrada por distintas subcompetencias como apuntaban Hymes (1971) o Bachman y
Palmer (1996) y como recoge el MCER (2002).

Posteriormente, segiin las observaciones recogidas sobre las actividades de expresion
oral desarrolladas en clase y con la puntuaciéon cambiada ponderando todas las
subcompetencias que las integran por igual, se suministraron las pruebas elaboradas en
clase en la prueba de dominio de enero y se utilizaron para evaluarlas los criterios de
evaluaciéon modificados en su puntuacion®. Se quiso so6lo modificar la puntuacion para
comprobar si el desfase experimentado en afios anteriores y observado a principio de
clase entre la puntuacion resultante de la actuacion del candidato y la capacidad
lingtiistica observada por el profesor en clase era resultado de la puntuacion ponderada
de los descriptores o no. Es decir, en ocasiones los estudiantes obtenian como
calificacion de final de curso para la expresion oral, por ejemplo, un nueve
(sobresaliente), y cuando se presentaban a la prueba de certificacion su actuacion era
calificada con un cinco o al contrario (menor nota en examen final de curso y mayor
nota en certificacion), por lo que existia un problema en la evaluacion. Se podria pensar
que el profesor que lo evaluara en clase fuera menos exigente que el de certificacion o
viceversa, pero si eso era asi también podria ser que existiera demasiada subjetividad en
la nota de los examinadores; por lo tanto, en ambos casos no existiria fiabilidad. Por

todo ello, merecia la pena investigarlo.

* Resultados de las pruebas de dominio de expresion oral de enero

Con las nuevas pruebas elaboradas y con los criterios de evaluacion modificados en su
puntuacion se administraron las pruebas de expresion oral de enero y los resultados
fueron los siguientes: de los 10 alumnos todos mostraron una competencia lingiiistica
correcta para el nivel, pero mientras que el resultado de muchos era equiparable con su
capacidad observada en clase, otros obtuvieron una puntuaciéon por encima de su
capacidad lingiiistica a juicio de la profesora que les impartia clase, y al igual que

habiamos detectado sin la puntuaciéon cambiada. Incluso se buscod la opinion de una

¥ Se modificé la puntuacién en las subcompetencias haciendo que cada una tuviera la misma
puntuacion sin discriminacion entre ellas, siendo fieles al constructo a evaluar que da igual
importancia a todas las subcompetencias integradas en cada una de sus competencias
(pragmatica, lingiiistica o sociolingiiistica) y que conforman la competencia comunicativa del
candidato.
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segunda profesora, concretamente la que les dio clase el curso pasado que conocia
bastante bien la produccion de estos alumnos y coincidié con las impresiones de la
primera profesora. Por ahora estas conclusiones y apreciaciones se basaron en la
experiencia y en las observaciones en clase con estos alumnos, asi como en las
comparaciones entre las actuaciones en clase y esta prueba de dominio. A continuacion
se muestran las puntuaciones obtenidas divididas por tareas para luego poder
compararlas con las de las pruebas de progreso de marzo y las de dominio finales de
junio:

Cuadro 19.

Prueba de EO enero

10
9
8
7
6
5
% ...... .- K Monologo enero
é  EE ekl EInteraccion enero
A1/A2|A3|A4|A5|A6|A7/A8|A9 1}}1 Total enero

Monélogoenero [5|5|5/5|3|3|4(3|3|2
Interacciénenero |5 /5|5 /5|6|6|4|5|3|4
Total enero 10/10/10/10/9 9|8 |8 |6 |6

Como se puede ver, la puntuaciéon muestra una actuacion de los alumnos muy buena:
cuatro alumnos obtienen un 10, dos alumnos un 9, otros dos un 8 y dos mas un 6. Cabe
destacar que de los alumnos que obtienen un 10 s6lo dos de ellos se merecian tal
puntuacion y los otros la obtuvieron porque los evaluadores tuvieron que ser fieles a los
descriptores sin modificarlos. De esta forma, por ejemplo, uno de estos alumnos de
“falso 10” tuvo una organizacion muy buena en su discurso pero no usd apenas
conectores, por lo que la puntuacion de la organizacion y cohesion no deberia ser ni
muy alta ni muy baja sino un término medio; sin embargo, el descriptor de puntuacién
mas alto establece: “produce un mondlogo bien organizado y estructurado, y utiliza con
correccion una gran variedad de conectores y marcadores del discurso”. La primera
parte si la cumple el candidato pero la segunda no, por lo que este descriptor no lo
podemos utilizar para evaluar al candidato: tenemos que encontrar otro que se ajuste al

resultado de la prueba. Sin embargo, para encontrar un descriptor que incluya una
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ausencia de conectores nos encontramos con lo siguiente: “produce un monodlogo
desorganizado y mal estructurado, y hace un uso muy limitado de los conectores y
marcadores del discurso” pero esto tampoco obedece a la actuacion del candidato. Al
final el profesor-evaluador no sabe cémo evaluar este aspecto, guiandose, al final, por

su propia impresion e incluyendo un alto grado de subjetividad en la evaluacion.

¢ Conclusiones del ciclo 2

Estos resultados hacen ver que aunque las notas de los estudiantes sean positivas, no
reflejan en algunos de ellos su verdadera capacidad, no tanto porque la puntuacion de la
escala fuera erronea debido a que la ponderacion no se ajustaba al constructo, sino
porque los descriptores no cubren todos los posibles casos que puedan darse en las
muestras de lengua de los alumnos, como pudimos ver en el caso de la medicion de la
coherencia y de la cohesion. Este aspecto de la competencia pragmatica aparece
puntuado de manera conjunta en la escala, pero hemos observado que para que se pueda
medir de la forma mas fiable posible es necesario separarlo y desarrollar descriptores
para cada parte, esto son descriptores de organizacion y descriptores de cohesion.
Ademas, en la competencia sociolingiiistica s6lo se incluye el registro haciendo
referencia a los marcadores de uso social. Consideramos que dicha competencia se
deberia ampliar con descriptores referidos a las expresiones idiomaticas o de la
sabiduria popular propias de este nivel, como se recoge en el PCIC.

Por otra parte, palabras como “ampliamente”, “adecuado” o “suficiente”, descriptores
como ‘el didlogo se realiza con fluidez y soltura, y las pausas apropiadas” o “el dialogo
se realiza con la fluidez y pausas apropiadas” llevan a confusion y, cuanto menos, son
dificiles de medir, ya que ;quién determina lo que es fluidez y soltura y lo que s6lo es
fluidez? En este caso los profesores-evaluadores pueden tener distintas opiniones, por lo
que este tipo de descriptores y palabras que invitan a la subjetividad deben evitarse, a no
ser que se deje claro o que tengan claro los evaluadores lo que es adecuado, suficiente o
amplio en el nivel que se evalia. Ya el MCER (2002: 198) indicaba la necesaria
precision en la redaccion de los descriptores de evaluacion y Bordon (2006: 71) nos
advertia que no sélo deben estar los criterios de evaluacién bien descritos, sino que
ademas siempre tiene que haber una experimentacion para garantizar la objetividad de
la calificacion ya que no todos los evaluadores

van a entender de igual manera apreciaciones como ‘“vocabulario adecuado a la
situacion”, o “errores frecuentes que interrumpen la comunicacion”. El alcance de
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adecuado, frecuente o interrumpe, puede variar de un evaluador a otro, en funcion de
diversos factores —subjetivos- como, por ejemplo, su familiaridad o desconocimiento de
la interlengua del candidato, su propio nivel de exigencia en cuanto al vocabulario, o,
incluso, su estado de animo.

Ademas, también hemos observado que los alumnos utilizan muchas estrategias para
llevar a cabo la comunicacion que son indicadoras de su mayor o menor habilidad
lingiiistica comunicativa. Al no estar recogido este aspecto de manera especifica en las
escalas utilizadas es conveniente introducir, ademés de las tres competencias
(pragmatica, lingiiistica y sociolingiiistica) la competencia estratégica, también senalada
por el MCER dentro del uso de la lengua. De esta forma, se tendrian en cuenta aspectos
como las habilidades que tienen los estudiantes para tomar la palabra (turnos de
palabra), si respeta el de los otros o no, las negociaciones que hace con su interlocutores
(cooperacion), o las estrategias que usa para solicitar aclaraciones o hacer circunloquios
en el caso que no recuerde alguna palabra especifica, por ejemplo. Creemos que este
aspecto también debe tenerse en cuenta en las escalas de evaluacion de la expresion
oral.

También, en relacion con la pronunciacidon, los profesores-evaluadores tienen
dificultades para decidir si considerar negativo o no la influencia de la lengua materna
del candidato en la pronunciacion, esto es debido a que algunos alumnos tienen una
pronunciacion excelente sin ‘“‘acento extranjero” y otros, en cambio, se expresan
bastante bien aunque con algunos sonidos de su lengua materna. Por ello, se considera
que en estos descriptores se debe dejar claro lo que debe hacer el alumno relacionado
con el nivel y siguiendo el PCIC.

Por ultimo, en relacion con las pruebas elaboradas, los alumnos observaron, mediante
un cuestionario que se les administrd para recoger tal informacion, que en algunos
temas no sabian lo que decir, bien porque no tenian conocimientos sobre ellos o bien
porque requerian creatividad por parte de los candidatos. En relacién con la primera
dificultad, los temas que se tratan en las pruebas son aquellos que ya se han abordado
previamente en clase y sobre los que se supone que el alumno debe tener ciertos
conocimientos, aunque también es verdad que en los examenes de certificacion hay
alumnos libres que no asisten a clase y que no han “estudiado” estos temas. Por ello, en
los temas de las pruebas, fundamentalmente en las monologadas, se deben seguir, a falta
de un curriculo de nivel avanzado de espafiol en Canarias, los actuales documentos que

nos pueden servir de guia como los del MCER y mas especificamente para espanol los
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del Instituto Cervantes (PCIC). Estos temas son los que se corresponden con el nivel;
los alumnos libres también deberian saberlos aunque no hayan recibido clases en la
EOIL El segundo problema de las actividades que requieren creatividad se podria
subsanar dandoles a los candidatos unas directrices a seguir, unos puntos a tratar para
que puedan guiarse en su produccion, directrices con informacion que ellos luego deben
desarrollar.

Por otra parte, hemos observado en relacion con las tareas de examen que algunos
aspectos de la validez se cumplen y otros no. Asi, la validez interna se puede considerar
que si se cumple, puesto que los contenidos de las tareas estan relacionados con lo que
se pretende evaluar y el efecto de estas en cuanto a las respuestas de los candidatos es
positivo. Sin embargo, la validez externa no se da debido a que la actuacion de los
alumnos en clase no se corresponde con el resultado de la prueba por la ambigliedad de
los descriptores, lo que conlleva falta de fiabilidad. Creemos, asi, que modificando los
descriptores y los criterios de evaluacion, ademés de la puntuacidon, se podrian
conseguir unos resultados de las muestras de lengua de los candidatos generadas en la
prueba mas adecuados y ajustados a su capacidad lingiiistica comunicativa real.

En suma, después de esta fase de experimentacion y de interpretacion de los resultados
de las pruebas de dominio orales de enero, se hace necesario modificar los criterios de
evaluacion, incluyendo junto a las competencias pragmadtica, lingiiistica vy
sociolingiiistica, la estratégica; ampliar los prescriptores de la competencia
sociolingiiistica no so6lo limitdndonos al registro sino también a las expresiones
idiomaticas y a las relaciones sociales, separar la organizacion y la cohesion en
descriptores diferentes, precisar los descriptores referentes a la pronunciacion y, en el

caso de la tematica de las tareas, ajustarlas a lo especificado en el MCER y el PCIC.

4.2.4.3. Ciclo 3

¢ Implementacion del ciclo 2 en relacion a las pruebas v a los criterios de

evaluacion.
A partir de las conclusiones observadas en el ciclo 2, se procede a modificar las pruebas
y los criterios de evaluacién que se utilizardn nuevamente como experimentacion en
clase y que luego serviran como modelos para ir elaborando y modificando las pruebas

., . .« 30 , .
de expresion oral de certificacion * . Asi, como ya hemos visto, en las tareas

* Hay que tener en cuenta que los criterios de evaluacion estan modificados de acuerdo con el
tipo de alumnado con el que se experimentan (alumnos adultos de B2 de distinta nacionalidad
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monologadas se limitan los temas sobre los que los candidatos tienen que producir
muestras de lengua a los que se sefialan como propios del nivel B2 en el PCIC (2007:
446) y se intenta que se relacionen con temas de actualidad. Ademas, al ser también la
produccion de un monologo una tarea dificil de desarrollar pues, en general, los
candidatos deben producir un discurso oral en donde se argumente su opinion, se le
facilitan una serie de puntos o ideas que pueden utilizar en su produccion, ademas de
ofrecerles pistas para que utilicen determinados contenidos pero sin ser demasiado
explicitos en dichos puntos, de este modo se evita que los candidatos se “queden en
blanco” ante actividades que exigen cierta creatividad. Esto también se hace en las
tareas de interaccion que constituyen la segunda parte de la prueba.

En cuanto a los criterios de evaluacion y sus escalas, se implementan también segin lo
especificado en las conclusiones del ciclo 2: se le da la misma puntuacion a las distintas
subcompetencias, inclusion de la competencia estratégica >' , ampliacion de las
subcompetencias de la competencia sociolingiiistica®, separacion en la evaluacion de la
organizacion y la cohesion del discurso y redaccion de descriptores mas claros en
relacion con las habilidades y contenidos del nivel B2*.

* Realizacion de pruebas de expresion oral de progreso durante el mes de marzo v

resultados.
Siguiendo la misma estructura planteada para las pruebas de certificacion y utilizando
un modelo de pruebas similares a estas ya elaboradas segin lo especificado en los
anteriores ciclos, se procedi6 a realizar una prueba de progreso durante el mes de marzo
para demostrar la validez y fiabilidad de estas. Asi, los resultados de esta prueba nos

servirian para compararlos con los de enero y posteriormente con los de junio.

en inmersion lingiiistica) y segn lo observado en las actuaciones de estos en clase siguiendo lo
que Luoma (2009: 84) llama “muestras de desempefio”, en donde a partir de la escala existente
se escogieron las muestras de los alumnos del nivel que se consideraban mds correctas, se
compararon con la redaccion de las escalas, se observaron las discrepancias y acuerdos y se
modificaron. Se siguen, también, las directrices del MCER (2002) y de ALTE (1995, updated
July 2005).

*! Se incluyeron en ellas las habilidades mas frecuentes observadas en la actuacion de los
alumnos en clase y se diferenciaron segun el tipo de tarea (monologo o interaccion).

32 Se afiadieron descriptores relativos a las expresiones idiomaticas debido a que forman parte
del curriculo de B2 (PCIC) y se utilizan frecuentemente en las conversaciones y opiniones.
Ademas, los elementos fraseolodgicos y paremiologicos se trabajaron durante todo el curso en
clase.

3 Para ver los nuevos criterios de evaluacion modificados y las escalas aplicados a estos,
consultar anexo 4.
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También cabe destacar que durante toda la investigacién y con el fin de garantizar la
calidad de las tareas de expresion oral, se utilizd un cuadro de analisis de tareas
siguiendo a Bachman y Palmer (1996, 49-50 y 108) que facilité la comprobacion de
estas, analizando los elementos que se utilizaban en la tarea teniendo en cuenta cinco
caracteristicas: ambiente (condiciones fisicas y tiempo de realizacion), formato
(organizacion e instrucciones generales), caracteristicas del input de las tareas
(instrucciones, formato, lengua y naturaleza de las instrucciones usadas en las
actividades), caracteristicas de la respuesta esperada (formato, lengua y naturaleza de la
respuesta esperada) y las relaciones entre las instrucciones de la prueba y la respuesta
dada™. Los resultados de estas pruebas de expresion oral de progreso realizadas en
marzo aplicando los criterios de evaluaciéon modificados fueron los siguientes: un
alumno obtuvo un nueve, tres alumnos un ocho, dos alumnos un siete, tres alumnos un
seis y un alumno un cinco. En el siguiente grafico se pueden observar mejor los

resultados divididos por tareas:

Cuadro 20.

RESULTADOS PRUEBAS DE EO DE PROGRESO DE MARZO

10
9
8
7 |
6 |
Puntuacion 5 — 1 | |
4 L
3 L
2 u
1
0 o
Al |A2 | A3 | A4 | A5 | A6 | A7 | A8 | A9 |A10
OMondlogo 3|42 |2 |44 2 |3 2
EInteracciéon| 5 5 4 4 4 4 3 4 4
OTotal 8 9 6 6 8 8 7 6 7 5

Con los nuevos descriptores los resultados se muestran mas fiables en relacion con la
capacidad de los candidatos observada en clase, ademas de que hay que tener en cuenta
que los alumnos habran aprendido mas durante el tiempo transcurrido y que si se han

aplicado en sus estudios o, simplemente, por estudiar el idioma en inmersion lingiiistica

3 Para ver el cuadro de analisis de tareas utilizado con un ejemplo de dicho analisis aplicado a
una prueba, consultar anexo 6. El cuadro ha sido traducido al espaiiol.
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deberian haber mejorado. Sin embargo, la mayoria de los alumnos respecto a las notas
obtenidas en enero han obtenido una calificacion inferior; recordemos que los criterios
utilizados anteriormente no eran validos ni fiables y, en cambio, ahora podemos
considerar que si lo son si comparamos los resultados respecto a las pruebas y tareas

hechas en clase y evaluadas también con estos nuevos criterios.

¢ Comparacion de los resultados obtenidos en enero v los resultados de marzo

Cuadro 21.

10

°

s

7

6

5

a

3

2

1

o

Al A2 AR AA AS A6 A AR AQ Al1Q

BMondélogo enero 5 5 5 5 3 3 4 3 3 2
HE|nteraccién enero 5 5 5 5 6 6 4 5 3 4
OTotal enero 10 10 10 10 9 9 8 8 6 6
B Monoélogo marzo 3 4 2 2 4 4 4 2 3 2
B |nteraccién marzo 5 5 a a a a 3 a a 3
BlTotal marzo 8 9 6 6 8 8 7 6 7 5

Para poder comprobar la escasez de validez y fiabilidad de los resultados obtenidos en
enero y sospechados desde un principio por la diferencia existente entre el resultado
evaluado y la capacidad de expresarse oralmente de los alumnos, se establecieron
correlaciones por orden de escala entre las pruebas de enero y marzo. De esta forma, se
podria constatar la diferencia de puntuacion existente entre ellas y, por lo tanto, la falta
de fiabilidad de los resultados de enero. Las correlaciones que se hicieron fueron sobre

las puntuaciones totales tal como mostramos a continuacion™:

> En el analisis de estas correlaciones los alumnos estan ordenados siempre de forma idéntica,
de tal manera que Al siempre correspondera con ese alumno, A2 con el siguiente y asi
sucesivamente. Se sigue la formula para calcular la correlacion de acuerdo al orden de la escala
que aparece en Alderson et al. (1998: 263-264)
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Cuadro 22. Correlacion entre las pruebas de enero y marzo por orden de escala

Alumno | Resultados | Resultados | Escala Escala

enero marzo enero marzo d
Al 10 8 2,5 3 0,5 0,25
A2 10 9 2,5 1 1,5 2,25
A3 10 6 2,5 8 5,5 30,25
A4 10 6 2,5 8 5.5 30,25
AS 9 8 5.5 3 2.5 6,25
A6 9 8 5.5 3 2.5 6,25
A7 8 7 7.5 5,5 2 4
A8 8 6 7,7 8 0,5 0,25
A9 6 7 9,5 5,5 4 16
A10 6 5 9,5 10 0,5 0,25

d= diferencia; d’= diferencia al cuadrado

Con estos datos y observando las diferencias de puntuacién, podemos observar que la
correlacion entre las dos pruebas es de +0,4. Es decir, existe cierta similitud entre las
notas ya que se evaltan aspectos del mismo rasgo (competencia de la expresion oral)
pero no hay coincidencia total y con algunos estudiantes hay mucha distancia entre la
puntuacioén de enero y la de marzo (Al, A3, A4, AS8), lo que nos hace suponer que la
puntuacién de enero no es fiable y que la de marzo tiene mayor fiabilidad porque
coincide con la de la actuacion de los candidatos observada en clase por la profesora.
Por lo tanto, existe una correlacion baja entre las dos pruebas. Esto se puede apreciar

mejor en el siguiente grafico de dispersion:

Cuadro 23.

Pruebas orales enero-marzo

[y

<

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Prueba oral de enero.
(Criterios de evaluacion modificados solo en la
puntuacion)

° v
o<

Prueba oral de marzo
INuevos criterios de evaluacion)
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e Evaluacién por parte de los alumnos de las pruebas administradas v de los

resultados obtenidos en marzo segun los nuevos criterios de evaluacion

En las clases siguientes a la administracion de las pruebas de marzo se debatié con los
alumnos sobre dichas pruebas y resultados. El 95% de los alumnos manifestaron que
estaban de acuerdo con estas y que las instrucciones para su desarrollo eran mas claras,
ademas de reducir, gracias a los puntos incluidos en ellas, la falta de creatividad y la
incertidumbre sobre qué decir ante determinados temas.

En cuanto a los resultados, los que habian obtenido menor puntuacidon en marzo que en
enero se manifestaron descontentos y pusieron en duda los criterios de evaluacion
aplicados aun cuando se les explicdé como se habian utilizado y los criterios que se
habian incluido. Ademads, consideraban que habia pasado mas tiempo durante sus
estudios y que, por lo tanto, deberian hablar mejor y que eso se deberia haber reflejado
en el resultado de la prueba. Sin embargo, después de reflexionar sobre su propia
actuacion en el examen reproduciéndosela en clase gracias a las grabaciones efectuadas
de cada prueba, observando sus dificultades y tras realizar una reflexién sobre su
expresion oral actual a partir de un cuestionario, comprendieron que la nota actual
estaba mas acorde con su competencia lingiiistica en lugar que la de enero.

Por lo tanto, se estimé que las pruebas y criterios de evaluacion actuales desarrollados

segun lo expuesto, al menos, eran mas validos y fiables que los de enero.

¢ Resultados de las pruebas de expresion oral de dominio de junio

Siguiendo el mismo formato y los mismos criterios de evaluacién de marzo, ya que los
alumnos se mostraban bastante receptivos ante estos y que se cumplia la validez interna
(aparente, constructo, contenido y respuesta), se procedid a administrar las pruebas de
fin de curso de expresion oral en junio, con la finalidad, ademas, de demostrar su
validez externa mediante la comparacion de estos resultados de junio con los de marzo
y teniendo en cuenta variables como el tiempo transcurrido y, por consiguiente, el
mayor aprendizaje de los alumnos. Como los resultados de las pruebas de marzo
diferian de los de enero, obteniendo los de marzo una puntuacion mas baja, se podria
pensar que la puntuacién de marzo quiza estaba influida por la subjetividad del

: : o er 36 .
profesor-evaluador o por su exigencia o flexibilidad al puntuar las pruebas™ . Asi, si se

36 : . .
Aunque esto resultaba improbable ya que los descriptores estaban elaborados para evitar esa

subjetividad y los resultados obtenidos en marzo eran mas acordes con la actuacion lingiiistica

de los alumnos observada en clase que los de enero (validez concurrente), se precisa constatar
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constataba que los resultados de marzo guardaban correlacion con los de junio
evaluados con los mismos descriptores es que la fiabilidad y validez de estas se cumplia
y que no estaban influidos por estos aspectos.

Los resultados de la prueba de expresion oral de junio se muestran en el siguiente
grafico:

Cuadro 24.

=
o
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OMon6logo marzo

Binteraccion marzo

BMondlogojunio

Ointeraccionjunio
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OTotal marzo 8
4
5
9

OTotal junio

Se muestra asi, la validez de la prueba ya que tanto lo referido a su relacion con el
contenido y respuesta de los alumnos como a los resultados de dicha prueba y las
medidas de la capacidad de expresion oral de estos obtenidas fuera de esta prueba (en
clase o prueba de marzo) coinciden.

Aun asi para demostrar la validez concurrente y la fiabilidad interna tanto de las tareas
de las pruebas como de sus criterios de evaluacidon mostramos a continuacion la

correlacion por orden de escala entre estas dos pruebas (marzo y junio):

una vez mas la fiabilidad en la puntuacion estableciendo una correlacion entre las pruebas de
marzo y junio.
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Cuadro 25.

Correlacion entre las pruebas de marzo y junio por orden de escala

Alumno | Resultados | Resultados | Escala Escala
marzo junio marzo junio d?
Al 8 9 3 3 0 0
A2 9 10 1 1 0 0
A3 6 8 8 6 2 4
A4 6 7 8 8,5 0,5 0,25
AS 8 9 3 3 0 0
A6 8 9 3 3 0 0
A7 7 8 5,5 6 0,5 0,25
A8 6 7 8 8,5 0,5 0,25
A9 7 8 5,5 6 0,5 0,25
Al0 5 6 10 10 0 0

d= diferencia; d*= diferencia al cuadrado

La correlacion entre estas dos pruebas es de +0,96. Es bastante alta por lo que la

fiabilidad y la validez se cumplen. Esto quiere decir que con los nuevos criterios de

evaluacion y escalas modificados no existe tanta diferencia entre las notas y, por lo

tanto, se logra disminuir la subjetividad del profesor-evaluador, lo cual se demuestra en

la estabilidad de los resultados entre estas dos pruebas frente a los resultados de enero.

El diagrama de dispersion en relacion con las correlaciones de estas pruebas es el

siguiente:

Cuadro 26.

[
=]

Prueba de junio
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Prueba de marzo
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Como se puede comprobar, los puntos tienden a progresar desde abajo a la izquierda
hacia arriba a la derecha, y aunque no es posible unir todos los puntos con una linea
recta debido a los resultados del alumno A3 con una diferencia entre las notas de dos
puntos (8-6), la coincidencia es importante entre los dos grupos de notas.

¢ Conclusiones del ciclo 3

A la vista de los resultados, los nuevos criterios de evaluacion son mas validos y fiables
que los propuestos para las pruebas de certificacion®’. Lamentablemente, durante estos
tres ciclos de investigacion no se ha podido comprobar la fiabilidad de los correctores
debido a la escasez de recursos humanos y a la falta de tiempo de otros profesores para
que se implicaran en nuestra investigacion como evaluadores con el fin de hacer una
doble correccion de las pruebas. Sin embargo, creemos que esta fiabilidad se puede
demostrar a través de las correlaciones hechas entre las pruebas vistas anteriormente en
donde se verifica que dicha fiabilidad si existe.

De todas formas, esto si se pudo hacer en el siguiente ciclo donde habian dos
evaluadores para calificar las pruebas de expresion oral de certificacion aunque con los
criterios de la Consejeria de Educacion.

Por otra parte, en cuanto a la fiabilidad y validez de las tareas disefiadas para las pruebas
orales, tanto de clase y pruebas de progreso y dominio como de certificacion, se fue
comprobando mientras estas se iban elaborando a partir de unas preguntas que se
planteaban antes o después de disefiar la prueba®®. Asi, para comprobar la fiabilidad de
estas se tuvo en cuenta si se cambiaban las caracteristicas del lugar en el que se
realizaban las pruebas segun los diferentes dias en los que se efectuaban, si habian
diferentes formatos de pruebas o todas guardaban una cierta relacion, en qué medida se
cambiaba el input de una tarea a otra, en qué medida cambiaban las caracteristicas de la
respuesta esperada de una tarea a otra o hasta qué punto se modificaba la relacion entre
el input y la respuesta de una forma injustificada segin las distintas pruebas. En la

experimentacion de estas pruebas similares a las de certificacion se contestaron todas

37 Hay que recordar que los criterios de evaluacion y escalas de las pruebas de certificacion los
proporciona la Consejeria de Educacion sin posibilidad de cambiarlos por los nuestros, y que
con esos criterios se evaluaron las pruebas de enero aunque modificando sélo la puntuacion de
los descriptores, con el fin de comprobar si era esta la que influia en la fiabilidad de la nota o el
descriptor. Estos descriptores de la Consejeria de Educacion son uno de los motivos por los que
se plantea el problema observado en la practica docente y que genera esta investigacion.

3% A partir de las caracteristicas propuestas por Bachman y Palmer (1996) para elaborar pruebas
de calidad, se comprobo la fiabilidad y validez de las pruebas siguiendo algunos de los pasos
propuestos por Martinez (2008b: 363-371).
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estas preguntas de manera positiva, no observandose ningin problema en el desarrollo
de estas. Ademas, para la validez de contenido y de constructo se comprobo la relacion
de estas con el constructo a evaluar, planteado al principio de este trabajo y en qué
medida tanto estas como el sistema de correccion (escalas) reflejaba la definicion del
constructo, disefidndose cada tarea teniendo en cuenta unas habilidades concretas que
deberia provocar, o qué elementos del input, de la respuesta esperada o de la relacion de
ambos podian hacer variar la actuacion de los candidatos, en relacion a este ultimo
posiblemente la experiencia personal de los candidatos, podria variar la respuesta, pero
en este caso el evaluador tendria que intervenir para conseguir el constructo definido.
En cuanto al analisis de la validez aparente o llamada por Bachman y Palmer (1996)
“autenticidad”, la cual a su vez esta relacionada con la validez de constructo, de
contenido y de respuesta®’, se ha considerado en qué grado la descripcion de las tareas
en uso en contextos reales incluye informacion sobre el contexto, el tipo de input
utilizado, la respuesta esperada o las relaciones de estas ultimas. Asimismo para
analizar la interactividad (Bachman y Palmer, 1996) de la prueba en su conjunto se ha
considerado al candidato y sus caracteristicas para la realizacion de la prueba asi como
el grado en que debe utilizar el conocimiento lingiiistico para desarrollar las tareas
teniendo en cuenta el nivel (Avanzado, B2) o cuanto tiempo se les otorgara para la
planificacion de estas. Ademas, de una manera razonable se analizo el impacto de la
prueba atendiendo a las demandas de los estudiantes y a las sugerencias de los
candidatos en el disefio de las tareas, se les ofrecid al final de las tareas una
retroalimentacion clara que les sirviera como mejora de su actuacion, en donde todos
los candidatos fueron informados del sistema utilizado en la evaluacion, se hicieron
tareas similares a las que se evaluan en certificacion y se asegurd que los criterios y los
procedimientos se aplicaran igualmente a todos los candidatos, que las decisiones
tomadas a partir de estas pruebas eran las adecuadas para cada tipo de examen o tarea
(clase, progreso, dominio, certificacion) y se estimo la repercusion de este tipo de
pruebas en la actualidad y qué consecuencias tendria una falta de fiabilidad y validez de
estas.

Por ultimo, se estudid la viabilidad en el disefio y desarrollo de estas, para lo que se

tuvo que calcular aproximadamente qué materiales se necesitaban y cudles eran los

% Estos conceptos ya han sido explicados en los epigrafes 2.1.5. y 2.2.
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recursos disponibles. De este ultimo aspecto hablaremos en las conclusiones de nuestra
investigacion.

Después de todos estos andlisis a lo largo de estos tres ciclos, se evidencid que ciertas
actividades se habian formulado mejor que otras, por lo que se procedié a la
modificacion de estas. En general estaban bien elaboradas ya que cumplian las
caracteristicas de fiabilidad, validez, viabilidad, autenticidad, interactividad e impacto
que sefialaban Bachman y Palmer (1996) y estaban realizadas siguiendo el enfoque
comunicativo de la lengua. También se advirtid6 que los criterios de evaluacion
analizados en un principio (los de la Consejeria de Educacion) no cumplian estas
caracteristicas por lo que hemos explicado con anterioridad. Asi, a partir de estas
observaciones se terminaron de elaborar las pruebas de examenes orales de certificacion
junto a sus criterios de evaluacion, modificados y mejorados respecto a los analizados

en un principio.

4.2.4.4 Ciclo 4

¢ Administracién de las pruebas de expresidén oral de certificacidon de espaiiol de

nivel B2 y evaluacion de estas

A principio de junio se administraron las pruebas de certificacion en las EOI de
Canarias. Como ya hemos dicho, las EOI se encargaron de la elaboracion de las pruebas
repartiéndose entre ellas las distintas partes de las que consta bien por destrezas, bien
por niveles. El departamento de espafiol de esta EOI se encarg6 de la realizacion de las
pruebas de expresion oral de certificacion de todos los niveles. Lamentablemente,
repetimos una vez mas, no pudimos aplicar los criterios de evaluacion elaborados que
como resultado de nuestra investigacion ya habiamos experimentado y comprobado en
clase con los alumnos oficiales, sino que por directrices de la Consejeria de Educacion
tuvimos que utilizar las escalas establecidas por ellos.

En cuanto a las tareas de expresion oral, se administraron al igual que como habiamos
hecho en clase siguiendo su mismo modelo y secuenciacion. La tematica de las pruebas
fueron las recogidas en el PCIC y el MCER para el nivel B2 que se limitaron a las
nuevas tecnologias, la juventud, el alcohol, la familia y las relaciones personales, los

topicos, el arte, la cultura, la salud, la pirateria musical, la historia, el cine, los deportes,
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los recuerdos de la infancia y las asociaciones sin 4animo de lucro (ONG).* El
procedimiento a seguir en la administracion de las pruebas fue el siguiente:

Los alumnos pasaban a la clase donde iban a ser evaluados por parejas o trios
(dependiendo del nimero total de candidatos) y mantenian una breve presentacion con
el examinador para superar la tension del primer momento. Posteriormente se les daba a
cada uno una ficha que contenia la primera tarea del examen y que se correspondia con
la produccion de un monologo. Se considerd que era conveniente empezar por tareas
que solo requerian expresion oral, sin interaccidon y con un breve tiempo de
planificacion para ordenar sus ideas. “De este modo se pretende rebajar la tension y la
ansiedad que suele crear este tipo de pruebas” (Bordon, 2006: 213). Se les advertia que
poseian un tiempo de preparacion de unos cinco minutos en donde podian incluso tomar
notas para ordenar sus ideas aunque luego no podian leerlas sino utilizarlas como guion.
Después de esos cinco minutos los candidatos debian producir un discurso oral
monologado en relacidon con el tema que le habia tocado en su ficha, primero actuaba un
candidato y luego otro. A continuacion se les administraba la segunda tarea de la prueba
que se correspondia con una interaccion entre los candidatos como si estuvieran en una
situacion real, ya que segun la mayoria de los investigadores (Bachman y Palmer
(1996), Vazquez (2000), Figueras (2004), Parrondo (2004), MCER (2002), Bordon
(2006), PCIC (2007), Yagiie (2010)), “la materializacion mdas ‘“auténtica” de la
expresion oral es la que reviste la forma de una conversacion” (Bordon, 2006: 204).
Para ello se les dejaba tres minutos escasos de preparacion, ya que en el desarrollo del
discurso podian llegar al acuerdo que generalmente les pedia la tarea. Después de esos
tres minutos de planificacidon comenzaba la interaccion que duraba unos 6 o 7 minutos
para las parejas o unos 8 o 9 minutos para los trios. Al finalizar la prueba se les
recordaba como se iba a proceder para comunicarles sus resultados y abandonaban el
aula.

El tribunal de evaluacion estaba formado por dos profesores, uno de ellos hacia de
interlocutor con los candidatos y grababa las intervenciones®', y el otro actuaba como
examinador (siguiendo a Alderson ef al., 1998) pudiéndose centrar solo en el analisis de
la actuacion de estos. Sin embargo, ambos profesores evaluaban independientemente a

los alumnos para luego poner sus resultados en comun y comprobar la fiabilidad de

* Para ver un modelo de estas tareas, consultar el anexo 5.

#3610 en audio a través de un ordenador.
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estos. Si existian muchas diferencias entre los resultados establecidos por cada profesor-
evaluador se hacia una nueva correccidon gracias a la grabacioén de las actuaciones. El
mismo proceso se repetia con cada pareja o trio de candidatos.

En cuanto a la agrupacion de los participantes en las pruebas, a los alumnos oficiales se
les permitid que se agruparan libremente segiin las afinidades entre ellos, ya que se
conocian, y a los alumnos libres, como no se conocian ni los conocian los profesores-
evaluadores, se agruparon para formar parejas o trios de manera alfabética seglin la
primera letra de su apellido. Esto quiza pudo hacer que los alumnos oficiales tuvieran
cierta “ventaja” sobre los libres ya que pudieron sentirse mas cémodos al actuar con
personas conocidas.

Por ultimo, cabe destacar que no fue posible que la profesora que les impartia clase no
los evaluara, porque el departamento de espafiol de la EOI Santa Cruz de Tenerife sélo
esta formado por dos profesores y el tribunal evaluador tenia que estar compuesto,
también como minimo, por dos profesores, por lo que la escasez de recursos humanos
hizo que se produjera tal situacidon. Sin embargo, a partir de los resultados obtenidos y
comparandolos con los de junio podremos determinar si la subjetividad influyé en los
resultados debido, en mayor parte, a la imprecision de los descriptores y en la poca
relaciéon del constructo con la puntuacion de la prueba, ya que los criterios de
evaluacion aplicados a las pruebas de certificacion no fueron los que habiamos
elaborado y que resultaban mas adecuados en relacion con el constructo y la capacidad
a evaluar sino los impuestos por la Consejeria. Esto nos sirvido para comparar los
resultados obtenidos en expresion oral en las pruebas de certificacion de los alumnos
oficiales mediante los criterios de evaluacion de la Consejeria y los obtenidos con los

nuevos criterios de evaluacion de nuestro estudio.

e Resultados de las pruebas de expresion oral de certificacion de los alumnos

oficiales v comparacion con las pruebas de dominio de junio.

Los resultados obtenidos de los alumnos oficiales de nivel B2 en las pruebas de
expresion oral de certificacion aplicando los criterios de evaluacion de la Consejeria de
Educacion y comparados con los obtenidos en junio en las pruebas de dominio se

pueden apreciar en el siguiente grafico:
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Cuadro 27.

A través del grafico se pueden comprobar
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que algunas notas de las pruebas de

certificacion son superiores o inferiores a las obtenidas por los alumnos en las pruebas

de junio hechas dias antes a las de certificacion, por lo que se comprueba de nuevo que

los descriptores y las escalas que se utilizan para la puntuacion de las muestras de

lengua no son validos, ya que contienen imprecisiones que llevan a puntuaciones poco

acertadas. Esto se puede ver de una forma mas clara evidenciando las correlaciones que

existen entre los resultados de las dos pruebas:

Cuadro 28: Correlacion entre las pruebas de junio y certificacion (criterios de la

Consejeria) por orden de escala

Alumno | Resultados | Resultados Escala Escala
junio certificacion | junio certificacion d

Al 9 10 3 1,5 1,5 2,25
A2 10 9 1 3 1 1

A3 8 8 6 4 2 4

A4 7 10 8,5 1,5 7 49
A5 9 7 3 5,5 2,5 6,25
A6 9 6 3 8 5 25
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A7 8 7 6 5,5 0,5 0,25
A8 7 5 8,5 10 1,5 2,25
A9 8 6 6 8 2 4
A10 6 6 10 8 2 4
d= diferencia; d*= diferencia al cuadrado
Cuadro 29.
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Certificacion (criterios Consejeria)

La correlacion entre las dos pruebas es de +0,4. Existe cierta relacion pero ésta es muy
baja, por lo que los resultados de certificacion obtenidos por los candidatos no
corresponden exactamente con su capacidad para expresarse oralmente evaluada y
comprobada en clase. Como podemos observar en el grafico de dispersion los puntos
aparecen diseminados por toda el area del grafico lo que indica una correlacion bastante
escasa.

¢ Doble correccion de los resultados de las pruebas de certificacion con los

resultados de las mismas pruebas evaluadas con los nuevos criterios de

evaluacion.
Debido a la escasa correlacion con los resultados de las pruebas de certificacion y las
de clase, se volvieron a corregir las mismas pruebas de certificacion pero ahora con los
criterios de evaluacion elaborados a partir de este trabajo, gracias a las grabaciones de
audio efectuadas mientras se examinaban los candidatos y para comprobar también las
correlaciones entre estas (certificacion (nuevos criterios)/certificacion (criterios de la
Consejeria)) y las de junio (junio/certificacion(nuevos criterios)). Los resultados totales

se muestran a continuacion:
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Cuadro 30:
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