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Resumen
En este articulo se describe un modelo didactico a partir de una problematica triple (visién reduccionista de la evaluacién, con-
fusién terminolégica y complejidad de evaluar una habilidad) para presentar a continuacién una sucinta revision del estado del
arte en torno a la evaluacion, entendida como un proceso de comunicacién. Metodolégicamente, se plantea, desde la teoria
fundamentada, una investigacién en profundidad con un paradigma interpretativo y un marco metodolégico cualitativo, a través
de la aplicacién de diferentes grados de codificacién, desde una perspectiva émica. Para ello, se llevaron a cabo seis entrevistas
en profundidad a docentes con experiencia y formacién en la ensefianza del espafiol como lengua extranjera, en relacién con su
concepcién de la evaluacién como acto comunicativo, junto con el analisis de los instrumentos de evaluacién usados por tales
docentes. La sistematizacion de las entrevistas, junto con el analisis de los instrumentos de evaluacion, permitié conformar las
Iineas basicas del modelo didactico. Mediante la codificacién axial, se establecieron categorias interrelacionadas en forma de
triadas, que tienen que ver con mdiltiples aspectos: ensehanza/aprendizaje/evaluacién; criterios/contenidos/objetivos; proceso/
producto; y la relacién entre agentes de la evaluacioén, las propiedades de la evaluacién y sus marcos de referencia. Por Gltimo,
la codificacion selectiva conforma el modelo propuesto de evaluacién de la competencia discursiva, para lo cual toma como re-
ferencia lo establecido por la pedagogia francesa para la evaluacién del francés como lengua materna.
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Abstract
This article describes a didactic model based on a threefold problem (the reductionist approach to evaluation, the terminological
confusion and the complexity of skills assessment) to subsequently present a brief review of the state-of-the-art evaluation process,
specifically understood as a communication process. From a methodological point of view, and taking into account the grounded
theory, an in-depth investigation is suggested with an interpretative paradigm and a qualitative methodological framework, imple-
menting different coding degrees from an emic perspective. To that end, six extensive interviews were conducted with experienced
and certified teachers of Spanish as a foreign language, regarding their understanding of evaluation as a communicative act, along
with an analysis of the evaluation tools they used. The systematisation of interviews, together with the assessment tools analysis,
enabled the design of the basic lines of the didactic model. Axial coding allowed for the establishment of interrelated categories
in the form of triads, which are related with multiple aspects: teaching—learning—evaluation, the criteria—content-objectives and
the process—product relationships, the association between the assessment agents, the characteristics of the evaluation and its re-
ference frameworks. Finally, selective coding shapes the evaluation model proposed by the discursive competence, taking what
has been established by the French pedagogy for the evaluation of French as a Native Language as reference.
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Evaluar la competencia discursiva en la clase de espafnol como lengua extranjera

Atienza Cerezo, E.

Introduccion. La evaluacion: de olvidada
a omnipresente

A pesar de que la evaluacion en educacion es un
hilo que recorre todo el proceso de ensefanza y
aprendizaje, este ha estado casi invisible durante
mucho tiempo, no solo en la practica docente, si-
no también en la bibliografia académica del espa-
ol como lengua extranjera, asi como en los foros y
jornadas de formacion docente. Como excepcion,
deben mencionarse los trabajos de Bordén (2015),
Figueras y Puig (2013), Antén (2009) o Pastor Ces-
teros (2003). En este sentido puede afirmarse que,
desde un punto de vista epistemoldgico, la teoria de
la evaluacién sobre la que se sustenta un determi-
nado enfoque no se ha hecho en muchas ocasiones
explicita. Asi, por ejemplo, Nunan (1996), que sin-
tetiza las caracteristicas de los diferentes enfoques y
métodos de la ensefanza de lenguas, no hace alu-
sion a la concepcién de la evaluacion. Sin embar-
go, la realidad descrita ha experimentado, desde las
Gltimas décadas, un movimiento pendular, lo que
ha provocado que la evaluacién pase a estar om-
nipresente en cualquier debate sobre educacion, si
bien tal omnipresencia puede generar una serie de
problematicas, como a continuacion se detallan:

1. Visién reduccionista de la evaluacion. Por
un lado, la evaluacién sigue estando asocia-
da y restringida a uno de los instrumentos
posibles para llevarla a cabo: el examen, y a
una de sus funciones: calificar. Asi lo cons-
tatan los trabajos de Wrigley (2013), Alca-
raz (2015), Alvarez (2001, 2009), Sverdlick
(2012), Stobart (2008), entre otros. Asi, se
suele contemplar la evaluacién continuada
como una sucesion de pruebas o exame-
nes. Es obvio que la aplicacion periddica de
pruebas tampoco cae dentro de una evalua-
cién que busca formar e informar, sino que
es mas bien un continuo de evaluaciones
sumativas. Como sefiala Alcaraz (2015), ba-
jo los ambages de una evaluacién aparente-
mente mds novedosa, continuada y con el
uso de rdbricas, se esconden practicas que
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poco o nada tienen de novedosas: practi-
cas evaluativas cuyo agente sigue siendo el
docente, que evalda a partir de una rabrica
de dudosa validez y fiabilidad, y con el fin
de asignar una calificacion, en apariencia,
mas objetiva. En la misma linea, algunas
editoriales han disenado, con la etiqueta
de formativas, pruebas e instrumentos que
no lo son (McMillan, 2007; Salinas, Isaza
y Parra, 2006; Litwin, 2005). Por tanto, los
instrumentos ni las denominaciones supo-
nen en si mismos un cambio de paradigma
en la evaluacion. El cambio debe venir, si-
guiendo a los autores citados, al ajustar la
evaluacién a la funcion de ayuda, de guia,
de marcar el camino hacia la mejora.

Disparidad en las definiciones y multiplica-
cion terminolégica. En consonancia con lo
anterior, la actual omnipresencia de la eva-
luacion ha tenido un efecto perverso, que
ha comportado aiin mas la generaciéon de
una terminologia tan prolija como confusa.
Es lo que se ha dado en Ilamar la generacion
perdida o ecléctica (Alcaraz, 2015). Hay, su-
perficialmente, mas conocimiento, ya que
la evaluacién esta mds visible en los discur-
sos pedagdgicos, pero la confusion persiste.
Esta situacion se produce porque parecen
haberse multiplicado las funciones de la
evaluacion, aunque en realidad estas ya es-
taban presentes en la bibliografia cldsica so-
bre evaluacion. Se ha multiplicado, de esta
manera, una terminologia que en la mayoria
de los casos no comporta mayor precision.
De hecho, puede afirmarse que se han sofis-
ticado los conceptos, pero no las practicas.
Asi, por ejemplo, desde que Scriven (1967)
acund, a finales de la década del sesenta,
el término evaluacion formativa, han surgi-
do varios estudios que complementan, in-
terpretan o matizan este concepto, como
regulacién, comprensién, orientacion, etc.
Estos matices estan presentes en la evalua-
cién formativa y en su definicion originaria.
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3. Dificultad de evaluar una habilidad. Esta ter-
cera problematica esta mas acotada a nues-
tro interés de estudio, esto es, la evaluacién
de la competencia discursiva. El denomina-
do modelo de habilidades, surgido en la dé-
cada del ochenta, pretendia acabar con los
problemas de validez vy fiabilidad para eva-
luar la competencia discursiva, que hasta
entonces se hacia con criterios superficiales
—cuando no implicitos— de evaluacién. Di-
cho modelo partia de criterios genéricos de
la competencia discursiva (adecuacion, co-
herencia, cohesion, normativa) y se nutria de
las aportaciones tedricas de la lingtiistica tex-
tual y el analisis del discurso (Ribas, 1997).
Sin embargo, el modelo de habilidades es
consecuencia de una visién reduccionista
de lo que supone la competencia discursiva,
ya que esta no se puede evaluar con criterios
de caracter universalizador que puedan ser
aplicados a cualquier texto, puesto que la
competencia discursiva no es una realidad
homogénea. Por tanto, es un modelo que ca-
rece de validez. Se ha demostrado también
su falta de fiabilidad, pues el mismo texto
(sea este oral o escrito) puede recibir evalua-
ciones dispares segun sea el evaluador. Esta
problematica ya esta planteada en los traba-
jos del Groupe EVA (1996), en la década del
noventa, que entendia que la evaluacién del
texto deberia ser diferente segin el género
discursivo que se presentara en la tarea de
evaluacion. Esto significa que no se puede
evaluar con los mismos criterios tareas de
evaluacion que supongan géneros discursi-
vos distintos, es decir, no se puede evaluar
con los mismos criterios una cuia publicita-
ria, por citar algin ejemplo, que una colum-
na de opinién, o una receta de cocina que
un ensayo cientifico.

Las problemdticas enumeradas pueden expli-
carse por la confusién creada sobre lo que signifi-
ca evaluar, debido a que confluyen en las practicas
pedagdgicas diferentes epistemologias que no han
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sido explicitadas. Una causa posible de esta distor-
sion seria que, al no haber potenciado la transfor-
macién pedagdgica desde la transformacion de las
creencias del docente, las funciones y principios de
la evaluacion de los aprendizajes se distorsionan.

Preguntas y objetivos de la investigacion

La triple problematica apuntada lleva a la formu-
lacion de la siguiente pregunta de investigacion:
;Qué factores consideran clave, para llevar a cabo
una evaluacién formativa de la competencia dis-
cursiva, profesores con experiencia y formacion?
La respuesta permitira abordar el objetivo princi-
pal de esta investigacion: construir un modelo di-
ddctico para evaluar la competencia discursiva.
Se parte de la premisa de que cualquier pro-
puesta de cambio pedagdgico debe surgir siempre
de las representaciones que sobre la ensefanza,
aprendizaje y evaluacién tienen los docentes, lo
que en definitiva comporta potenciar un paradig-
ma de formacion reflexiva, pues desde este es po-
sible establecer puentes entre las representaciones
propias y las aportaciones de las disciplinas tedri-
cas e integrarlas de modo coherente (Korthagen,
2001; Esteve, Melief y Alsina, 2010, entre otros).

Marco teorico

Epistemologias en torno a la evaluacién
de los aprendizajes

Pueden sefialarse dos funciones bdsicas de la eva-
luacién: en un extremo, la social, cuyo valor es
hacer balance. Esta es propia de la evaluacién
sumativa, centrada en los resultados y en la cali-
ficacién y, por tanto, es de naturaleza estatica y
realizada por el docente como Unico agente. Es,
en definitiva, la evaluacién como testing. En el
otro extremo, se sitda la funcién pedagogica, cu-
yo valor es actuar como palanca. Esta es propia
de la evaluacion formativa, cuyo objetivo basico
es retroalimentar y servir de guia durante el pro-
ceso para conseguir los objetivos propuestos. Por
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consiguiente, dicha retroalimentacién no es solo
para valorar lo hecho, sino que, sobre todo, debe
marcar el camino que lleve a la mejora. Desde esta
6ptica, la evaluacion es un GPS (Esteve y Ferndn-
dez, 2013), que guia hasta el resultado pretendido.
Es, en este caso, la evaluacién como assessment.
En la primera de las funciones comentadas, se
buscar medir el aprendizaje del evaluando. En la
segunda, se entiende como parte de un proceso,
que aporta informacién que contribuye a que el
evaluando, todavia en proceso de desarrollo, pue-
da mejorar el resultado que se espera en la tarea
de evaluacion. Stake (2006), y Stobart y Hopfen-
beck (2014) ahaden que, aunque ambas deben ser
complementarias, la evaluacién formativa tiene
razén de ser en la medida en que mejora el resul-
tado final. Stake (2006), por ejemplo, plantea la di-
cotomia entre ambas al ejemplificar que, cuando
un cocinero prueba la sopa, esta llevando a cabo
una evaluacién formativa, y cuando es el invitado
quien la prueba, entonces tiene lugar una evalua-
cién sumativa. Esta imagen puede matizarse con-
siderando que, si el invitado da retroalimentacién
al cocinero sobre cémo mejorar la sopa, esta eva-
luacién sumativa adquiere entonces también una

Tabla 1. Epistemologias en torno a la evaluacién

funcién formativa (Atienza, 2018), desde el mo-
mento en que la valoracion puede ayudar al coci-
nero en la elaboracién de ulteriores sopas. La tabla
1 sintetiza esta dicotomia epistemoldgica.

La evaluacion como comunicacion

El modelo didactico que aqui se expone esta cen-
trado en la funcion pedagégica de la evaluacion,
esto es, la que ayuda, guia, forma e informa (Weiss,
1991; Allal, 2010; Groupe Eva, 1996; Camps y Ri-
bas, 1998; Veslin y Veslin, 1992; entre otros). Esta
es concebida como un acto de comunicacién en-
tre las partes implicadas en el sentido que a conti-
nuacion se detalla:

1. Una primera verbalizacién, aunque sea en
un diédlogo interior, de los conocimientos
previos. Funciona como una autoevalua-
cién, que sirve de toma de conciencia de
lo que se sabe y de lo que no se sabe. De
hecho, mediante esta primera verbaliza-
cioén, se esta llevando a cabo un diagnéstico
con el que sera posible comparar el esta-
do de conocimiento al inicio y al final del
proceso. En ese sentido, puede decirse que

Evaluacion en su funcién social

Evaluacién en su funcion pedagoégica

Evaluacién sumativa

Evaluacién formativa

Evaluaciéon como balance

Evaluacién como palanca

Se miden resultados

Se valora el grado de aprendizaje

Centrada en los resultados, en el rendimiento

Centrada en la mejora del resultado

Fija la atencion en el producto

Fija la atencion en el proceso de composicién del texto (oral o escrito) y
en el proceso de aprendizaje

Estatica

Dindmica

Se prioriza el cimulo de conocimiento

Se prioriza la construccién de conocimiento

Llevada a cabo fundamentalmente por el docente

Llevada a cabo por docente y estudiantes (autoevaluacién y coevaluacién)

Es sancionadora

Es motivadora, reguladora

El examen, como instrumento prioritario

Evaluacién como actividad de aprendizaje

La evaluacion se impone

Se negocian los criterios de evaluacion

Cuantifica Valora

Evaluacién como sancién, certificacion, calificacion Evaluacién como guia, orientacion, andamiaje

Mira hacia atras

Mira hacia adelante

Fuente: adaptado de Kohonen (1999) y Monereo (2009).
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la evaluacién es el medio que hace posi-
ble que el estudiante transite de un estado
a otro.

Una segunda verbalizacion de la represen-
tacion mental de lo que se espera de la ta-
rea. Este paso implica explicitar cémo se
entiende la tarea con el fin de converger en
una representacion compartida de esta, en-
tre alumnado y profesorado. Ante una tarea
de evaluacién como pudiera ser, por ejem-
plo, la elaboracién de un texto argumenta-
tivo para una revista sobre los beneficios o
desventajas de la comida vegana, convie-
ne verbalizar qué caracteristicas tienen los
textos argumentativos, cémo son los tex-
tos argumentativos que se presentan en la
revista, como seria el texto argumentativo
ideal en ese contexto, etc. Esta puesta en
comun permitird traer a flote la representa-
cién que de la tarea tienen los estudiantes.
A partir de ahi, el docente podra condu-
cirlos hacia lo que se espera en la tarea.
Asimismo, hay que destacar la importancia
de la consigna o instruccién como impres-
cindible para buscar la convergencia de la
representacion de la tarea por parte de do-
cente y estudiantes. Como sefala Atorresi
(2005), habitualmente se encuentran con-
signas que no especifican el tépico, la clase
de texto, el contexto o los destinatarios, lo
cual hace que la produccion de los alum-
nos no responda a los mismos criterios y
en ocasiones se distancie del objetivo pro-
puesto. Por tanto, la consigna, la instruc-
cion, debe orientar. Con la instruccion va,
de hecho, gran parte de los criterios de
evaluacion.

Confrontacién de las creencias propias so-
bre lo que se espera de la tarea con muestras
posibles de la tarea. En esta fase, el estu-
diante podra contrastar lo que cree que es
un texto argumentativo ideal con muestras
reales. Esas pueden ser textos como el que
han de elaborar o bien textos de la misma
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familia de géneros (cartas de opinion, ar-
ticulos de opinién, anuncios publicitarios,
etc.). Asi, de forma gradual, mediante la
co-construccién del conocimiento, se van
explicitando, jerarquizando y seleccionan-
do los criterios de evaluacién e indicado-
res de logro. Los criterios constituyen una
descripcién precisa de las caracteristicas o
parametros que se valoran y emergen de las
caracteristicas discursivas del género objeto
de evaluacion. La relacién entre los crite-
rios de evaluacion y los objetivos de apren-
dizaje es bidireccional, es decir, unos son
los anversos de los otros. Por su parte, los
indicadores de logro o de realizacién son
los hechos o indices observables con los
que se manifiesta determinado criterio de
evaluacion.

Dialogo a diferentes bandas. La evaluacion
es también un acto de comunicacién con
los demds iguales (mediante la coevalua-
cién) y también con uno mismo (mediante
la autoevaluacion).

En este sentido, debe entenderse la evaluacién
como un acto de comunicacion; también como
una actividad mas de aprendizaje que tiene lugar,
por tanto, en el tiempo del aprendizaje. Planteada
de este modo, la evaluacion se hace visible y se
convierte en un elemento mds de clase. Es mds,
se trata de que la evaluacion se vaya entretejien-
do, se vaya co-construyendo en el aula, mediante
la explicitacion, negociacién y seleccién conjunta
de los criterios de evaluacion. Estos, una vez con-
sensuados, pueden recogerse en un mapa cogni-
tivo que estaria visible en el aula, de modo que
estén siempre presentes y puedan ser reformula-
dos, modificados o cambiados a lo largo de todo el
proceso. Cuanto mejor comprendan los estudian-
tes lo que se espera de ellos, mds predispuestos
estaran a aprender y mas cerca de la consecucién
de los objetivos (Elshout-Mohr, Oostdam y Over-
maat, 2002). Asimismo, a mayor apropiacién de
los criterios, mayor autorregulacién y autonomia
por parte de los estudiantes. Asimismo, ofrecer
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indicadores de logro no debe ser entendido como
una manera de limitar la creatividad del estudian-
te, sino mas bien como asideros a los que cogerse
cuando se sienta inseguro. La explicitacion de cri-
terios e indicadores de logro ayuda, en definitiva,
a tomar conciencia de qué se espera, de lo conse-
guido y de lo que falta por conseguir. Conocerlos
permite una comunicacién constante entre las par-
tes implicadas y facilita descubrir, investigar y so-
lucionar problemas. Debe tenerse en cuenta que,
dado que la légica del alumno y la légica de una
asignatura o profesor no estan garantizadas para
que coincidan perfectamente (Nunziati, 1990) y
también debido al hecho de que las concepcio-
nes de los alumnos y sus normas autoimpuestas
regulan sus actividades (Black y Wiliam, 2009), se
requiere una inversion continua por parte del do-
cente. No debe perderse de vista el objetivo final
propuesto y que, por tanto, se busca incidir en el
proceso para mejorar su producto resultante. La
evaluacioén tiene pues un valor de mediacién, de
orientacién y guia.

Por dltimo, debe subrayarse que la concepcion
de la evaluacién como comunicacion encaja per-
fectamente en la clase de espafiol como lengua
extranjera, planteada esta desde un enfoque co-
municativo de la lengua, ya que la evaluacion es
entendida como una actividad mdas de clase, en
que se anima al estudiante a hablar y participar
en su construccion conjunta y, en consecuencia,
a inducir los criterios de evaluacién. En este pro-
ceso hay detras un planteamiento de encaminar al
estudiante hacia la autonomia y autorregulacién
paulatina del aprendizaje.

La evaluacion de la competencia discursiva

Se parte del supuesto de que comunicar siempre
implica la participacion en discursos (orales o es-
critos), de ahi la relevancia de la competencia
discursiva, entendida como una habilidad mul-
tidimensional que se materializa en la parti-
cipacion en practicas sociales en las que se
producen e interpretan textos. Dicha competencia
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es multidimensional desde el momento que en su
consecucion intervienen tres dimensiones interre-
lacionadas: a) sociocultural (la mas global), que
permite tomar conciencia criticamente del poder
social y cultural de los textos; b) pragmatica, que
ayuda a concebir el texto situacionalmente, con
los participantes, sus intenciones, y las coordena-
das espaciotemporales, y c) textual, referida a la
estructuraciéon textual y al repertorio lingiistico.
Esta triple dimension permite acotar el texto objeto
de evaluacién, asi como los criterios con los cua-
les evaluarlo, al circunscribir el hecho de escribir,
hablar o interactuar dentro de una practica social
concreta y en consecuencia en un género discur-
sivo concreto.

Contar con esta informacion multidimensional
del texto (sea este oral o escrito) permite una eva-
luacién del texto en una doble direccion, ya sefa-
lada en los afos 1990, desde la psicolingtistica:
desde lo mas profundo (dimensién sociocultural) a
lo mas superficial (dimension textual), esto es, de
arriba abajo, y desde lo mas superficial a lo mas
profundo, esto es, de abajo arriba. Asimismo, es
interesante tener en cuenta en la concepcion cri-
terial de la evaluacion el hecho de que, a lo largo
de la produccion textual, las distintas partes del
texto se influyen mutuamente y el grado de satis-
faccién de una depende en gran medida del gra-
do de satisfaccién de las otras. Asi, por ejemplo,
una seleccién léxica precisa y ajustada al contexto
sociocultural y al género redunda sin duda en la
calidad del texto. Por consiguiente, la valoracién
de la competencia discursiva debe contemplar esa
constante interdependencia entre las distintas di-
mensiones del texto (Laveault et al., 2014), como
se recoge en la figura 1.

Del mismo modo, la concepcién de la que se
parte —una evaluacién de la competencia discursi-
va concebida como comunicacion y centrada en
los géneros discursivos— se recoge graficamente, a
modo de constelacién, en torno a tres focos nu-
cleares (evaluacion, aprendizaje, competencia dis-
cursiva), en el siguiente enlace: https://www.upf.
edu/web/ecodal/glosario
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Figura 1. La multidimensionalidad de la competencia discursiva

Fuente: Grupo Ecodal (Universidad Pompeu Fabra).

Conviene senalar que la competencia discursi-
va esta contemplada como objetivo de ensenan-
za/aprendizaje en el MCER (capitulo 5) (Consejo
de Europa, 2001) y también Companion (Conse-
jo de Europa, 2018), si bien constrefiida al com-
ponente textual y como un subcomponente de
la competencia pragmatica. Lo cierto es que la
jerarquizacion entre las distintas competencias
puede variar segln sea el marco teérico adopta-
do y el foco del estudio. En este, centrado en la
competencia discursiva, la competencia pragma-
tica se considera subsidiaria de aquella, y la com-
petencia textual propiamente dicha se contempla
como el componente mas superficial de la com-
petencia discursiva.

La ensenanza/aprendizaje de una lengua, des-
de un punto de vista comunicativo, no puede sino
proponerse desde un planteamiento discursivo de
la lengua desde el momento que comunicar no
es mas que interpretar y producir textos, pertene-
cientes a géneros discursivos distintos: desde una
conversacion informal, pasando por una transac-
cién comercial a un escrito de queja o una solici-
tud de beca o una carta de motivacion, por citar
algunos casos.

[82]

Método
Perfil de la muestra

La construccion de un modelo didactico de la
evaluacién de la competencia discursiva exige
partir de la realidad existente. Para acceder a los
puntos de vista de los docentes, se efectian en-
trevistas en profundidad, semiestructuradas y no
estandarizadas.

La muestra de este estudio esta formada por
seis docentes, que tienen mas de quince anos
de experiencia docente en ELE. Son, por tanto,
docentes séniors activos (con edades compren-
didas entre los 48 y los 55 afos). Trabajan en la
zona metropolitana de Barcelona y han seguido
procesos de formacion continua, requisito bdsico
para formar parte de la investigacién. Cuatro de
ellos han realizado de forma regular un portafo-
lio reflexivo de formacion. Todos asisten de mane-
ra regular a actividades de formacion continuada.
Asimismo, uno de ellos estd actualmente inmer-
so en la elaboracion de la tesis de doctorado. El
resto son doctores. Imparten cursos en academias
no regladas (dos de ellos) o bien en el ambito
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universitario (cuatro de ellos). Por su parte, cada
uno ha facilitado al menos un instrumento de eva-
luacién usado en su practica docente.

Instrumento de investigacion

El instrumento de investigacion fundamental es, co-
mo se ha dicho, la entrevista en profundidad, se-
miestructurada y no estandarizada. La entrevista
permite dar voz a los docentes y desarrollar por tan-
to la perspectiva émica de los participantes. Cada
entrevista tiene una duracion de 45 a 60 minutos,
estd grabada en video y esta ajustada a los principios
éticos basicos de la investigacion. De este modo, se
informa a los docentes entrevistados del anonimato
de los datos, asi como del fin de la investigacion.
Ademas de la entrevista, otro instrumento de in-
vestigacion es una hoja de evaluacion de los instru-
mentos de evaluacion facilitados por los docentes
entrevistados (con categorias de andlisis emergen-
tes, como tipo de evaluacion, agentes implicados,
grado de participacién, nivel de validez, nivel de
fiabilidad, integracion en la programacion, etc.)

Procedimiento y método de analisis

Los docentes que participaron en esta investiga-
cién fueron seleccionados mediante la técnica de
muestreo en cadena, esto es, uno de ellos fue ele-
gido por la investigadora. A su vez, este inform6 de
otros posibles sujetos susceptibles de ser investiga-
dos, y asi sucesivamente hasta llegar a la constitu-
cién de la muestra. Respecto al procedimiento de
realizacién de la entrevista, esta se genera a partir
de una guia, pensada para evitar respuestas condi-
cionadas por las preguntas de la entrevistadora. Se
abordan temas y preguntas flexibles y mayoritaria-
mente abiertas, que se van ajustando segin se va
desarrollando la entrevista.

Se analiza primero cada entrevista individual-
mente y luego se procede a contrastar los resulta-
dos de todas. Asimismo, los sujetos entrevistados
pudieron validar los resultados, si bien solo lo rea-
lizaron dos de ellos, y se efectia a partir de una
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guia que va ajustandose segin los temas que van
emergiendo, relacionados con la concepcién de la
evaluacién como comunicacion.

El método de analisis es el propio de la teoria
fundamentada, donde los datos se estudian me-
diante diferentes estadios de codificacion. EI mo-
delo resultante es la amalgama de los puntos de
vista que convergen en los datos, mediante la im-
plementacion de las tres fases de codificacion de
la teoria fundamentada: abierta, axial y selectiva.
Para el andlisis de los datos, se emplea el programa
informatico Atlas-ti 8. Los resultados del analisis
de las entrevistas se triangulan con los instrumen-
tos de evaluacién usados por los docentes, facilita-
dos para la investigacion.

Limitaciones de la muestra

Se ha querido partir de docentes con experiencia y
formacién continua y en la practica reflexiva, por-
que se trata de dar las bases de un modelo didac-
tico para evaluar la competencia discursiva en el
aula de ELE. Los datos serian muy distintos si no
se partiera de este perfil docente, obviamente. Por
otro lado, la muestra de la que se parte es pequeia
y limitada a un contexto no generalizable. Ahora
bien, como los datos son analizados en profundi-
dad, es posible plantear un modelo didactico que,
sobre la base de una formacion reflexiva, pudiera
ser extensible a la comunidad docente.

Resultados y andlisis
Analisis de las entrevistas

Codificacion abierta

En esta primera fase, se lleva a cabo un analisis
tematico de las entrevistas, lo que permite la crea-
cién de seis categorias emergentes que a continua-
cién se detallan.

1. Coherencia de la evaluacion. En las entre-
vistas se recoge una preocupacion de los
docentes por la bisqueda de coherencia
entre el enfoque comunicativo de la lengua
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—que se sustenta en teorias socioconstruc-
tivistas del aprendizaje y en el andlisis del
discurso como teoria de la lengua- y una
teoria de la evaluacién, muchas veces invi-
sibilizada en el equipo docente. Segtn los
entrevistados, lo plausible, acorde al enfo-
que comunicativo, seria una evaluacién en-
tendida también desde la co-construccién
conjunta de los criterios e instrumentos de
evaluacién, negociada en clase, mediante
la interaccion. Uno de los profesores entre-
vistados menciona la evaluacién dinamica
para referirse a la evaluacién como comu-
nicacion, que acompana al estudiante a lo
largo del proceso de aprendizaje, como ya
se describi6 (Lantolf y Poehner, 2004).

La evaluacién como proceso. En linea con
lo apuntado en el epigrafe anterior, los en-
trevistados subrayan la necesaria imbri-
cacién de la evaluacién en el proceso de
ensenanza/aprendizaje, entendiendo que
ensenar, aprender y evaluar son actividades
que concurren simultdneamente en el tiem-
po. Quiere esto decir que el docente, en
tanto que mediador del aprendizaje, guia el
aprendizaje de los estudiantes, con el an-
damiaje necesario para que sea posible. A
su vez, la evaluacion, entendida como guia,
forma parte también de ese andamiaje y fa-
cilita el camino desde el punto de partida al
resultado final. Es la evaluacion al servicio
del aprendizaje, que tiene lugar durante el
proceso de ensehanza y aprendizaje.

En relacién también con la evaluacién como
proceso hay otra nocién que los docentes
destacan. Consideran de gran valor el he-
cho de que, a lo largo del proceso de com-
posicion de un texto (oral o escrito), otros
companeros, el docente o incluso el mismo
estudiante ofrecen retroalimentacion sobre
cémo mejorar el texto. Con dicha evalua-
cién de caracter procesual y formativo se
busca mejorar el producto final, esto es, la
tarea encomendada al estudiante. A su vez,

enunciacién
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cuando se ha finalizado el texto, este sera
evaluado a partir de los criterios estableci-
dos, por lo que la evaluacién sumativa pue-
de convertirse en formativa si redunda en el
proceso de aprendizaje en el que se esta in-
merso a lo largo de un curso. De todos mo-
dos, los docentes entrevistados sefialan que
la comunién entre evaluacion formativa y
evaluacién sumativa no es siempre fluida y
facil: la dificultad de conversion de una va-
loracién en una calificacion. El traspase se
apoya con el uso de instrumentos de evalua-
cién creados entre estudiantes y docente, y
con la participacién activa de los estudian-
tes en su propio proceso evaluativo.

Objetivos de aprendizaje. Coinciden los
docentes en senalar que la evaluacién de-
be tener muy presente el resultado espe-
rado seglin los objetivos de aprendizaje
marcados. Teniendo claros los resultados
y objetivos, es posible comenzar a hablar
de evaluacién, pues —como subrayan— los
segundos deben entenderse como el anver-
so de los criterios de evaluacion. A su vez,
han de ser coherentes con los contenidos
propuestos. Por otra parte, los entrevistados
también recogen la necesidad de que los
criterios de evaluacion estén estrechamen-
te relacionados con las caracteristicas del
género discursivo, de modo que se eviten
los criterios genéricos o impresionistas. En
este punto cabe subrayar dos precisiones de
los docentes entrevistados. La primera tie-
ne que ver con la dificultad de alcanzar un
consenso en el equipo docente de lo que
debe ser evaluado, esto es, de lo que debe
ser considerado como criterio de evalua-
cion. Los equipos docentes tienden a tra-
bajar con criterios genéricos. Sin embargo,
los docentes entrevistados, viendo que tal
planteamiento no funciona, por cuanto no
resulta fiable ni valido, deciden acotar los
criterios segun el género discursivo al que
pertenezca el texto que va a ser objeto de
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evaluacién. Una segunda precision que los
docentes subrayan es la dificultad de ela-
borar ribricas de evaluacion fiables, si bien
consideran que estas facilitan tanto la labor
de calificacién como el andamiaje durante
la elaboracién de la tarea, por cuanto hay
un lenguaje comun entre docente y estu-
diantes de lo que se espera en la tarea final.
Marcos de referencia. Los docentes entre-
vistados senalan como uno de los factores
mas dificiles de gestionar el marco de refe-
rencia con el cual confrontar la consecu-
cién o no de los objetivos de aprendizaje
propuestos. En la evaluacién educativa, se
usan dos marcos de referencia (Glaser,
1963): evaluacion basada en normas esta-
disticas (norm-referenced measurement) y
evaluacién basada en criterios (criterion-re-
ferenced measurement). El MCER, en Euro-
pa, o los National Standards, en EE. UU.,
ofrecen un marco de referencia normativo
desde el momento que indican lo que se
espera segln un determinado nivel de en-
sefianza. Dicho marco parece estar conso-
lidado y los docentes consideran de gran
ayuda lo ofrecido por los documentos ofi-
ciales. Asimismo, los descriptores usados
para definir las actividades actdan como
posibles criterios de evaluacion. Los docen-
tes muestran conocimiento de la existencia
de esos marcos; sin embargo, subrayan que
no siempre el grado de concrecién de los
descriptores hallados en el MCER les ayu-
da, pues acaban siendo demasiado genéri-
cos. No es un planteamiento textual; de ahi
la necesidad que sienten de, una vez mds,
concretar dichos descriptores segin el gé-
nero discursivo objeto de evaluacién.

Propiedades de la evaluacion. Para los do-
centes entrevistados, es importante que la
evaluacion sea factible, es decir, viable,
que no se quiera abarcar demasiado y se
acabe con una atomizacién de criterios de
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evaluacion. “Menos es mas”, senalan. En
este sentido, destacan la necesidad de una
seleccion y jerarquizacién de criterios de
evaluacién. De nuevo, inciden en la impor-
tancia de que en dicha seleccién y jerarqui-
zacion prime la necesaria correlacién de los
criterios de evaluacién con los contenidos y
objetivos de aprendizaje, asi como la con-
cordancia entre los criterios y las caracteris-
ticas estructurales y lingliisticas del género
discursivo objeto de evaluacion. De esta
manera, los docentes entrevistados gestio-
nan una de las propiedades fundamentales
de la evaluacién: la viabilidad.

7. En cuanto a la fiabilidad, propiedad esen-
cial de cualquier modelo evaluativo, es po-
sible mediante el contraste de fuentes, es
decir, combinando la autoevaluacion, la
coevaluacion o la heteroevaluacién. Por dl-
timo, la validez, tercera propiedad bdsica,
es posible desde el momento que los crite-
rios de evaluacién se ajustan al género dis-
cursivo objeto de evaluacion.

8. Agentes de la evaluacion. La evaluacion,
como es concebida por los docentes en-
trevistados, es una accién necesariamente
compartida entre todos los agentes implica-
dos en ella. El estudiante, al tener explici-
tados los criterios y haber trabajado en el
aula la representacion de lo que se espe-
ra que haga en la tarea, puede ser también
un mediador del aprendizaje de otro igual.
Asimismo, puede también autoevaluarse,
entendiendo que la autoevaluacion es el
proceso que comporta mayor autonomia y
autorregulacion del estudiante.

Las convergencias tematicas de las entrevis-
tas dejan entrever, por tanto, una conceptualiza-
cién de la evaluacion integrada explicitamente
en el proceso de ensenanza/aprendizaje, con fun-
cién formativa y planteamiento colaborativo. La
evaluacion se entiende pues como un proceso
comunicativo.
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Codificacion axial

A partir del andlisis tematico realizado, es posible
establecer interrelaciones entre las categorias que
han emergido. Tabla 2:

1. Hay una coherencia entre la teoria del
aprendizaje, la teoria de la lengua y la teo-
ria de la evaluacion.

2. La ensenanza, el aprendizaje y la evalua-
cién concurren en el tiempo en las practi-
cas pedagogicas.

3. La evaluacién es procesual en la medida
que incide en el proceso de composicién
del texto objeto de evaluacién y en el mis-
mo proceso de aprendizaje.

4. Los objetivos de aprendizaje se correla-
cionan, en busca de coherencia pedagé-
gica, con los contenidos y los criterios de
evaluacion.

5. Es necesaria la interrelacién entre el mar-
co de referencia normativo y criterial, aten-
diendo a las peculiaridades del género
discursivo.

6. La evaluacién se plantea viable, desde el
momento en que se seleccionan y jerarqui-
zan los criterios, fiable, por la participacion
de todos los agentes implicados, y valida
desde el momento en que se busca la con-
jugacion entre contenidos, criterios y obje-
tivos de aprendizaje.

Tabla 2. Codificacion axial

7. Laevaluaciéon comporta la participacion de
los agentes implicados, esto es, docente y
estudiantes en el proceso evaluativo.

Codificacion selectiva

Se define como el modelo didactico de la eva-
luacion de la competencia discursiva que supone
entender el proceso evaluativo formativo como
un acto de comunicacion, resultado de una con-
catenacién de siete factores (coherencia de la
evaluacion, evaluacién en el tiempo del aprendi-
zaje, evaluacién del proceso, objetivos de apren-
dizaje, marcos de referencia, propiedades de la
evaluacién y agentes de la evaluacién), y donde
cada uno de estos factores se entiende como una
correlacion de tres conceptos clave. De ahi que
pueda interpretarse metaféricamente la evalua-
cién como una sucesion de siete tiradas de billar
a tres bandas. Cada tirada supone en si una cohe-
rencia interna que hace posible construir un mo-
delo sélido.

Las siguientes preguntas (véase tabla 3), formu-
ladas como preguntas retéricas por los diferentes
docentes en algiin momento de las entrevistas, re-
cogen lo apuntado en la codificacién axial y per-
miten abordar la codificacion selectiva, con la que
es posible llegar al planteamiento de un mode-
lo didactico de la evaluacion de la competencia
discursiva.

Tema Concepto 1

Concepto 2 Concepto 3

1 Coherencia de la evaluaciéon  Teoria del aprendizaje

Teoria de la lengua Teoria de la evaluacion

Evaluacién en el tiempo del

. Ensenanza
aprendizaje

Aprendizaje Evaluacién

3 Evaluacién como proceso Proceso de aprendizaje

Producto textual Proceso de composicién

4 Obijetivos de aprendizaje Contenidos

Criterios Objetivos

5 Marcos de referencia

Marco normativo de referencia Marco criterial de referencia

Convergencia de los dos
marcos de referencia

6 Propiedades de la evaluacion  Fiabilidad

Validez Viabilidad

7 Agentes de la evaluacién Heteroevaluacion

Coevaluacién Autoevaluacién

Fuente: elaboracién propia.
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Tabla 3. La evaluacién como comunicacién de la competencia discursiva

Cuestiones para el planteamiento de la
evaluacion como comunicacion

Correspondencia

:Cudl es el nivel de competencia que se va a
exigir en la consecucién de la tarea?

Marco de referencia normativo. En el caso de Europa, los niveles del
MCER. En el caso de EE. UU., National Standards.

sCudles son los objetivos de la actividad
comunicativa?

Los objetivos de la actividad pedagégica han de estar en consonancia con
la tarea de evaluacién encomendada.

:Cémo se puede abordar eficazmente la
actividad comunicativa?

Criterios de evaluacion e indicadores de logro explicitos y negociados.

sQué género discursivo se esta evaluando?

El objeto de aprendizaje: una carta, un mitin, una exhortacién, una receta,
una entrada de blog, un correo electrénico, etc.

sQué aspectos del género discursivo se van a
tener en cuenta?

Descripcion del género por la lingiistica textual (estructura, organizacién)
y el analisis del discurso (pragmadtica, contexto). Algunos aspectos estan
recogidos en los descriptores del MCER/National Standards.

Explicitacion previa de la representacion mental que el estudiante tiene

;C6mo se puede conseguir que estudiantes y
docentes entiendan la tarea del mismo modo?

sobre la tarea de evaluacion que debe acometerse.
Confrontacién de su representacion con un texto similar al que debe reali-

zarse. Reajuste y negociacion.

;C6mo se pueden negociar los criterios de eva-
luacion?

Mediante actividades de aprendizaje de reflexion, toma de conciencia,
puesta en comun, etc.

;Qué criterios de evaluacién se seleccionan? -
sesion.

Criterios afines al género discursivo y a los objetivos y contenidos de la

Dando a conocer posibles indicadores de logro, entendidos como las ma-

sCoémo la evaluacion puede actuar de guia?

nifestaciones satisfactorias de los criterios de evaluacién ajustadas el nivel

de competencia.

;Como se puede combinar la evaluacién formati-
va con la sumativa?

La evaluacion formativa ayuda a mejorar y por lo tanto incide necesaria-
mente en el resultado.

;C6émo se puede conseguir mayor fiabilidad y
validez a la evaluacién?

Con la autoevaluacion, coevaluacién y con el ajuste de los criterios al
género discursivo, a los objetivos y a los contenidos.

Fuente: elaboracién propia.

Analisis de los instrumentos de evaluacion
empleados por los docentes

Aqui se confirman los discursos brindados por los
docentes. Son instrumentos integrados en el pro-
ceso de ensefanza/aprendizaje, en los que tie-
nen cabida la autoevaluacion y la coevaluacion,
y donde la evaluacién esta concebida como una
actividad mas. Asi, por ejemplo, el estudiante de-
be verbalizar, a partir de unos items dados por el
docente, qué sabe del tema al inicio de la secuen-
cia y qué sabe al finalizar. En los instrumentos se
hace también expresa la evaluacion de los textos
segln el género discursivo que requiere la tarea.
Una queja formal, por ejemplo, se evalda con cri-
terios que tienen que ver con la especificidad del
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género, esto es, la estructura de la queja formal:
presentacion del problema, contextualizacion, cir-
cunstancias, reclamacién, etc. Por tanto, la valida-
cién de los datos arrojados por las entrevistas con
los del analisis de los instrumentos dibuja una rea-
lidad coherente.

Conclusiones

La evaluacion es un componente basico en el pro-
ceso de ensefanza/aprendizaje, tiene importantes
efectos retroactivos sobre los procesos educativos,
influyendo decisivamente sobre el qué y el cémo
se aprende, y sobre el qué y cémo se ensena. Es
mas, tomar conciencia de la concepcién de eva-
luacién en que se sustenta un determinado enfoque
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metodologico supone encontrar el eslabon perdi-
do que traza el camino que va de la ensefanza
al aprendizaje. Desde dicha toma de conciencia
ha sido posible construir un modelo didactico de
la evaluacion de la competencia discursiva con
el que se pretende resolver la triple problematica
anunciada al inicio de este articulo: base tedrica
fundamentada de la evaluacién, precision termi-
nolégica y posibilidad de evaluar la competencia
discursiva desde los parametros de una evaluacién
formativa explicita, colaborativa y consensuada.

El modelo resultante —tras un analisis cualitati-
vo en profundidad mediante tres niveles de codi-
ficacion— puede definirse como la amalgama de
siete factores interconectados, desmembrado a su
vez cada uno en tres conceptos interrelacionados:
coherencia metodolégica (teoria de evaluacion,
teoria del aprendizaje y teoria de la lengua), co-
herencia pedagogica (correlacion entre obijeti-
vos, criterios y contenidos), coherencia didactica
(ensefar, aprender y evaluar simultdneamente),
coherencia entre las funciones de la evaluacién
(correlacién entre evaluacion formativa y sumati-
va, tanto a lo largo del proceso de composicion
de un texto como en el aprendizaje), coherencia
entre los marcos de referencia, coherencia con las
propiedades basicas de la evaluacién (viabilidad,
fiabilidad y validez) y coherencia de participacion
de los agentes implicados en el proceso (heteroe-
valuacién, coevaluacién, autoevaluacion).

Concebida la evaluacion como comunicacion,
como corresponde a un planteamiento sociocons-
tructivista del aprendizaje, esta se convierte en el
puente que permite pasar de un estado inicial de
aprendizaje a un estado final deseado; es la eva-
luacién concebida como GPS, en el que intervie-
nen tanto docentes como estudiantes. El camino
para alcanzar los resultados de aprendizaje de-
seados esta balizado con la negociacion, explici-
tacion, seleccién y jerarquizacion de los criterios
de evaluacion. Partiendo de estas premisas, el mo-
delo didactico descrito pretende servir como guia
para plantear la evaluacién en el aula, hacién-
dola posible y visible, y percibiéndola como un
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elemento de ayuda, de andamiaje, como un ele-
mento mas de la clase, integrada plenamente en
la secuencia didactica, y en la que tanto docente
como estudiantes son participes.

Cabe asimismo agregar que se ha partido del
supuesto de que no hay un cambio de calado sin
una transformacion desde la reflexion de las creen-
cias docentes y sin, por otro lado, una fuerte inver-
sion en recursos y medios que hagan posible dicha
transformacion docente desde el propio docente.
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