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6. PARA CONCLUIR

Se conoce como efecto repercusivo o de rebote (Broadfoot, 1979) la
manera como los sistemas de evaluacién que se utilizan en la escuela actu-
an sobre aquello que se hace en las aulas: el qué y cémo los alumnos'
aprenden y el que y como los profesores ensefian. Las prdcticas de evalua-
cion en la institucion escolar no actian de manera neutra levantando acta
de la cantidad o calidad de los aprendizajes escolares, sino que ademads in-
fluyen en ellos para favorecerlos o, en el peor de los casos, desincentivar-
los. La biisqueda de sistemas de evaluacién precisos, imparciales y viables,
que promuevan aprendizajes de calidad es un gusanillo pertinaz e irrenun-
ciable en el desarrollo profesional de la profesora de secundaria. Este ar-
ticulo intenta explorar el papel que t?} Portfolio Europeo de Lenguas (PEL)
puede jugar en el desarrollo de dichas estrategias evaluadoras.
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1. EVALUACION NORMATIVA, IPSATIVA'Y CRITERIAL

En las aulas, la evaluacion de los conocimientos y las competencias
del alumnado se realiza utilizando principalmente tres tipos diferentes de
marcos de referencia:

I Para evitar la duplicacién de género (profesores-profesoras; alumnos-alumnas),
en este artfculo, y siempre que no se especifique otra cosa, los géneros masculino y
femenino se utilizan indistintamente con valor inclusivo.
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a) el nivel medio de conocimientos y competencias del grupo de
aprendices en el que se sitiia el estudiante evaluado;

b) los conocimientos y competencias que el sujeto evaluado ha de-
mostrado en el pasado, y

c) las definiciones explicitas de los conocimientos y capacidades
que se desean evaluar.

Al primer tipo lo denominamos evaluacion referida a la nerma o
normativa; al segundo, evaluacion autorreferenciada o ipsativa, y al terce-
10, evaluacion por criterios o criterial.

1.1. Evaluacion normativa

La evaluacién de tipo normativo consiste en comparar la puntuacién
obtenida por cada estudiante con la media de puntuaciones del grupo (Ku-
biszyn y Borich 1993). Las puntuaciones establecen entre el grupo de alum-
nos un escalafon, que los ordena por el grado de rendimiento en la prueba.
Representa el enfoque o modelo tradicional de evaluacién y representa toda-
via en el momento actual el modelo predominante en las aulas. Observemos
en la figura 1 un ejemplo de prueba de formato tradicional para alumnos de
3.° de ESQ, con las puntuaciones obtenidas en un grupo de 20 alumnos:

Ejercicio Ponderacion 3. ESO

1. Comprension auditiva 10 Abrines: 70% Ferndndez: 90%

2. Comprension lectora 10 Acin: 80% Guillén: 60%

3. Gramadtica 20 Aguirre: 50% Lecuona: 40%

4. Leéxico 10 Atienza: 60% Ledn: 100%

TOTAL PRUEBA 50 Blazquez: 50% Lopez: 30%
Borderias: 60% | Moral: 50%
Cabestany: 80% | Puig: 40%
Cabrales: 70% Rojas: 60%
Cordeiro: 50% Roma: 60%
Escartin: 40% Suarez: 70%

Figura 1. Prueba de 3.° ESO. Puntuaciones obtenidas en la prueba.

La puntuacion que se obtiene en una evaluacion de tipo normativo, en
si misma, no indica ni las capacidades que el estudiante posee, ni su nivel de
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conocimientos o habilidades. Para poder otorgarle significado y obtener un
resultado comprensible para el docente, el alumno o su familia, la puntua-
cion de cada individuo se pone en relacién con la puntuacion del grupo o
grupos meta, de manera que se pueda establecer si el sujeto se halla entre el
grupo de estudiantes con conocimientos superiores, inferiores o similares a
la media (que en el ejemplo corresponde a un 60%). El gréfico de resultados
(figura 2) que se obtiene en las pruebas de cardcter normativo es como este:

Evaluacidén normativa

N.° de alumnos
L%
I
I
]

I
1
1
l
]

l

30% 40% 50% 60% 70% 80%  90% 100%

Puntuacion

Figura 2. Resultados de la prueba.

s

Aun sin saber en qué consistié la prugba, la evaluacion normativa
marca la posicién de cada uno de los aprendices dentro del grupo de re-
ferencia y proporciona informacién sufigiente para asignar calificaciones
escolares oficiales: suficiente, bien, etc. También conduce de forma natural
a la seleccién de individuos. Este tipo de evaluacién es el mis frecuente en
los centros de secundaria y, sin embargo, la evaluacién normativa arroja un
bajo nivel formativo, ya que:

» Tiende a estar basada en curriculums de contenidos, y menos de
competencias,
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« Evalia los conocimientos seglin una norma o marco de referencia
externo, que no tienen en cuenta otras informaciones relevantes
como, por ejemplo, el objetivo meta o el progreso del aprendiz.

« No aporta informacién sobre qué conocimientos o habilidades do-
mina mds o menos el alumno, o en qué otros presenta deficiencias,
por lo que no ofrece indicaciones precisas para orientar el trabajo
futuro.

 Utiliza calificaciones que vienen investidas de un aura cuasi-magi-
ca, lo cual dificulta que el estudiante comprenda qué particularida-
des de su produccién? son causantes de sus buenos o malos resul-
tados, o que pueda determinar el grado de exactitud o equidad del
juicio evaluador.

* No formula de manera explicita para docente o alumnos el objeti-
vo-meta de la tarea evaluadora, lo cual puede dificultar el disefio
de tareas de evaluacién congruentes con los objetivos de aprendi-
zaje que se dicen perseguir.

 Sitila al aprendiz en una condicién de “objeto” o receptor de la
evaluacién, y consecuentemente, de la educacién, en lugar de ser
sujeto activo de la misma.

Ademds, la evaluacién de tipo normativo aplicada en el contexto del
aula arroja resultados poco equiparables entre profesores-evaluadores, centros
docentes y dmbitos geogréficos diferentes, porque la utilizacién de procedi-
mientos de estandarizacién es inviable. Resulta complejo poder establecer
comparaciones ttiles entre diferentes grupos, centros o comunidades. De aqui
se deduce que en la evaluacion normativa, un mismo alumno con un nivel de
conocimientos o habilidades estables obtendria resultados diferentes segun se
halle situado en grupos de referencia de nivel alto, intermedio o bajo.

En resumen, la evaluacién normativa posee un bajo nivel de eficacia a
la hora de contribuir a mejorar los aprendizajes del alumnado. Ademads, los re-
sultados que aporta son dificiles de interpretar por personas que no hayan par-

2 Cabe seialar que en este articulo, se usa el término “produccién” de forma gené-
rica con el significado de “producto de los aprendizajes escolares”. En el drea de
lenguas, esta denominacién abarca todas las dreas y subdreas de competencias lin-
giiisticas y comunicativas: tanto las receptivas (entender, leer), las productivas (ha-
blar, escribir) o las receplivas y productivas (interactuar).
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ticipado en la elaboracién de la prueba. Finalmente, la evaluacién normativa
parece mds propia de instituciones donde prima la seleccién de los mejores
estudiantes que de contextos educativos de cardcter universal y obligatorio.

1.2. Evaluacioén ipsativa o autorreferenciada

La evaluacidn ipsativa (del latin ipse: uno mismo) es aquella en la que
los logros propios se miden tomando como referencia las capacidades que ese
mismo alumno ha demostrado en el pasado, con la finalidad de determinar el
grado de progreso personal en un determinado periodo de tiempo. La referen-
cia a la mejor marca personal de un atleta para juzgar su estado de forma ac-
tual en una competicion deportiva es un buen ejemplo de evaluacién ipsativa.

Este tipo de autorreferencia forma parte de la cultura evaluadora de
las escuelas primarias, mientras que es una prictica casi inexistente en los
centros de secundaria, donde como se ha dicho anteriormente, el marco de
referencia es mayoritariamente el de los conocimientos medios del grupo.

Hargreaves (1999:187) atribuye el descenso generalizado en las cali-
ficaciones escolares que se da en la transicidn de la educacién primaria a la
secundaria a este brusco cambio de perspectiva, que ademds es poco expli-
cado a los usuarios: los estudiantes y sus familias. Los casos de Francisco y
Ana, estudiantes de 2.° de ESO pueden ilustrar el tipo de repercusion que el
abandono de la referencia ipsativa puede ejercer sobre el alumnado.

Francisco presenta dificultades graves en el drea de comprension lec-
tora y ha obtenido en la primera evaluacion la calificacion de insuficiente.
El programa de apoyo del instituto y su esfuerzo personal permiten que su
evolucién durante el segundo trimestre sea valorada por la junta de evalua-
cién como muy positiva y el alumno eg felicitado por ello. Sin embargo, y a
pesar de su progreso personal, el nivel de Francisco continua por debajo de
la media del grupo, por lo cual la calificacion gue aparece en el boletin de
notas del segundo trimestre vuelve a ser el mismo insuficiente.

.

El reverso de la moneda podria ser'el caso de Ana que, con un nivel
inicial de inglés muy elevado, siempre obtiene la calificacién de sobresalien-
te a pesar de no demostrar ningin progreso real en su dominio de la lengua.

Pareceria acertado que la escuela secundaria buscara y pusiera en
prictica estrategias de evaluacion que recogieran de manera formal el pro-
greso personal de cada estudiante (el progreso de Francisco y el estanca-
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miento de Ana), de manera que este se haga visible al conjunto de la comu-
nidad escolar y, por supuesto, al interesado y su familia.

1.3. Evaluacion por criterios o criterial

El marco de referencia para la evaluacién mediante criterios es el con-
junto de objetivos de aprendizaje seleccionados para una determinada uni-
dad, trimestre o curso. Por esta razén, también es denominada en algunos
dmbitos como “evaluacion por objetivos” (Genesee y Upshur, 1996) es decir,
los objetivos de aprendizaje de un periodo determinado de docencia se redac-
tan en forma de competencias (Brindley, 1995) meta para los alumnos y se
transforman autométicamente en los criterios de evaluacion (figura 3).

OBJETIVOS DE APRENDIZAJE = CRITERIOS DE EVALUACION

Figura 3.

La evaluacién criterial en el aula (Brindley 1994, Gripps 1994) se
orienta de manera natural hacia tareas de evaluacién auténticas®. En la fi-
gura 4 se ilustra el funcionamiento del proceso de evaluacidn criterial con
un ejemplo del drea de lenguas maternas o propias de la comunidad (caste-
llano y, en su caso, la lengua cooficial de la comunidad auténoma).

Ejemplo de evaluacion criterial

Objetivo o competencia meta:
« Defender por escrito un argumento, razonando a favor o en contra del mismo.

Criterio de evaluacion:
« ;El alumno es capaz de construir una argumentacion escrita consistente, utili-
zando la argumentacién y la contraargumentacién? ;En qué grado?

Tarea de evaluacion:
e Dado un contexto determinado, redactar un escrito en el que se defliende el
punto de vista asignado en una actividad o juego de rol* previo.

Figura 4.

3 Una interesante discusién sobre el valor del término “auténtico” referido a la
evaluacion se puede encontrar en Hargreaves (1999: 32-36).

4 Ejemplo de juego de rol: En una zona de la ciudad de Villablanca hay una fuerte
controversia en torno al uso que los jévenes hacen de los bares del barrio viejo. El
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Las ventajas de la evaluacion criterial se corresponden punto por
punto con los inconvenientes de la evaluacion normativa anterior, y que ha-
cen que sea una opcion cada vez mas tenida en cuenta por los profesionales
de la ensefianza de lenguas por su alto valor formativo. Estas son:

* Los criterios de referencia graduados trazan una ruta de progreso
transparente que sirve de guia y orientacion para todos los usuarios de
la educacion: estudiantes, profesores, familias y sociedad en general.

 La utilizacién de los objetivos-criterios como marco para las tareas
de evaluacion acerca éstas a las necesidades comunicativas presen-
tes en la vida de las personas; las hace mds auténticas y, por tanto,
facilita que la planificacion del dia a dia que la profesora efectua
sea mds concorde con dichas necesidades.

* Los resultados son mds facilmente legibles o interpretables y pro-
porcionan a los alumnos informacién ttil (feedback) para su traba-
jo posterior.

* Tambi€n suponen un punto de partida comun sobre el que estruc-
turar el didlogo entre docentes y aprendices.

« La mayor legibilidad hace que los resultados de la evaluacidn sean
mds ficilmente comparables entre diversas instituciones, siempre
que estas posean objetivos compartidos.

Por todo ello, la evaluacion con referencia a criterios posee un alto
valor formativo.

Si bien en los dltimos afos han sido importantes los trabajos que se
han adentrado en la exploracion de estrategias en este tipo de evaluacién en
las dreas de lengua (Cros y Vila 1997, Ribas 1997; Camps y Ribas 1998,
Escobar 1999; Escobar y Nussbaum 2002, entre otros), también es cierto
que los profesores de lenguas ambientales y extranjeras pueden encontrar

ayuntamiento estd elaborando una nueva normativa que limita el horario de apertu-
ra de los bares. La radio local programa un debalte en el que los diferentes grupos
sociales afectados estdn invitados a enviar un escrito explicando su punto de vista
a favor o en contra de la normativa. Participan usuarios de los bares, estudiantes
que viven en la zona en periodo de exdmenes, otros vecinos, duefios de los bares,
vendedores ambulantes de bebidas alcohdlicas, operarios de la empresa de limpie-
za, comerciantes de la zona, ayuntamiento, etc. Cada aprendiz puede asumir una
identidad con su correspondiente punto de vista.
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dificultades a la hora de poner en funcionamiento un sistema de valuacion
criterial. Las principales fuentes de conflicto en el cambio de un sistema de
evaluacion de tipo normativo a otro por objetivos o criterios son estas:

a) Dificultad técnica de formular los objetivos de aprendizaje en
términos de competencias, y de graduarlos por niveles.

b) Dificultad a la hora de disefiar o ejecutar tareas adecuadas para
evaluar las competencias u objetivos de aprendizaje.

c) Dificultad a la hora de calibrar la actuacién de los aprendices,
con la finalidad de emitir un juicio en forma de comentario o de
puntuacion.

De entre estas tres, la primera supone para el profesorado el escollo
principal ya que la formulacidn y gradacién de objetivos requiere un cierto
dominio de habilidades técnicas especificas, que no necesariamente for-
man parte del bagaje de formacidn inicial o permanente del docente. Tam-
bién se debe reconocer que la supuesta legibilidad de los resultados entre
instituciones sélo es real si los objetivos de aprendizaje son compartidos.

Respecto a las dificultades identificadas en b) y c), son de naturaleza
mds coyuntural y es de esperar que €stas disminuyan entre el profesorado a
medida que la prdctica generalizada de la evaluacién criterial vaya gene-
rando y difundiendo el saber hacer correspondiente. Esta practica también
es necesaria para los alumnos, que necesitan de entrenamiento para com-
prender y utilizar de forma provechosa el sistema de evaluacién por crite-
rios. Cabe considerar que el cambio de forma de evaluar es siempre causa y
resultado del cambio de cultura educativa.

2. UNA PROPUESTA PEL DE EVALUACION CRITERIAL
2.1. Objetivos, criterios, descriptores

Los descriptores de competencias PEL constituyen una herramienta
util al servicio de docentes y aprendices, que pueden guiar a unos en la pla-
nificacion de las actividades docentes y a otros en la comprension de las fi-

nalidades educativas que el programa educativo persigue.

Retornando al ejemplo formulado en la figura 4 observamos que el
objetivo o competencia meta enunciada forma parte de uno de los des-
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criptores de la Biografia del PEL de secundaria para lenguas ambientales
(figura 5).

En clase, sé defender por escrito un argumento, razonando
a favor o en contra del mismo, destacando las ventajas y
matizando los inconvenientes; puedo resumir en un texto
datos procedentes de distintas fuentes.

Figura 5. Lenguas ambientales; Escribir. Nivel B2: 35.

Los descriptores PEL son, de hecho, un conjunto de criterios de eva-
luacién agrupados por dreas de competencias que pueden resultar utiles al
profesorado en la consolidacion de sistemas de evaluacion criterial en las
dreas de lengua. Ademads de promover los beneficios de la evaluacion por
criterios enumerados en la seccién 1.3, allanan de forma considerable las
dificultades de este tipo de evaluacion, apuntadas en la misma seccidn. Fi-
nalmente, estos descriptores pueden guiar a docentes y aprendices en la
planificacién de las actividades y en la comprension de las finalidades edu-
cativas que el programa educativo de la Educacién Secundaria persigue (fi-
gura 6).

OBJETIVOS DE APRENDIZAJE = CRITERIOS DE EVALUACION
= DESCRIPTORES PEL

Figura 6.

Las figuras 4, 5 y 6 ilustran conjuntamente, pues, la propuesta de
planificacién y evaluacidn criterial & partir de los descriptores que se for-
mula en este articulo. Esta propuesta conduce de manera natural a la plani-
ficacion de tareas de evaluacion auténticas que, con toda seguridad, reper-
cutirdn de forma positiva en las actividades de aula. Ademds, los
descriptores PEL facilitan también la constatacién de los logros individua-
les, los cuales hacen visible la evolucion o maduracion del aprendiz en
cada uno de los descriptores de competencia [evaluacidn ipsativa], dentro
de un marco de referencia ptiblico y conocido por los usuarios.

Por iltimo, adoptar los descriptores PEL como criterios de evalua-
cion cuenta con la ventaja indiscutible de enmarcarse en el sistema de ni-
veles comunes de referencia disefiado por el Consejo de Europa y de estar




refrendados® por dicho organismo, todo lo cual convierte a los descripto-
res en herramientas comunes a todo el profesorado y, por tanto, ltiles para
promover el uso de un lenguaje comiin entre el profesorado con respecto a
la evaluacién y la ensefianza, a la vez que facilita la legibilidad de los re-
sultados.

2.2. Hacia la autonomia por el camino de la autoevaluacion

Los trabajos de Oskarsson, 1989; Brindley, 1994 y 1995; Genesee y
Upshur, 1996 o0 MacBeath er al. (web), entre otros, han situado la autoeva-
luacién en las dreas de lenguas en una posicién central dentro del conjunto
de actividades curriculares de evaluacién. El PEL constituye una propuesta
concreta y estructurada de evaluacién criterial de las habilidades lingiiisti-
cas mediante portafolio.

Convendria aclarar en este punto que los portafolios constituyen un
conjunto de estrategias de evaluacién de cardcter abierto e integrador, que
se presenta como alternativa a la evaluacion tradicional mediante exdmenes
o pruebas como (nica o casi tunica fuente de datos 1tiles para medir y, en el
mejor de los casos, favorecer el aprendizaje. Los portafolios son herra-
mientas que aspiran a dar protagonismo al aprendiz en el proceso de eva-
luacién como instrumento fundamental de estimulacion de los procesos de
aprendizaje. Segiin la definicién cldsica de Arter y Spandel (1992:36) el
portafolio es:

“una coleccion con una finalidad determinada de trabajos del
aprendiz, que explica la historia de sus esfuerzos, progresos o rendi-
miento en una o mds dreas del curriculum. Esta coleccion debe in-
cluir la participacion del aprendiz en la seleccion del contenido;
una guia para la seleccion; criterios para juzgar el mérito y eviden-
cias de la auto-reflexion del aprendiz”.

Esta definicién se adapta con precisién al sistema de evaluacion di-
bujado por el conjunto de documentos que constituyen el Portfolio Euro-
peo de Lenguas y nos sirve para seiialar los tres ejes o puntos de apoyo que
sustentan el PEL y lo convierten en un instrumento potente de formacion
de aprendices de lenguas de por vida. A saber:

3 Portfolio Europeo de las Lenguas para Ensefianza Secundaria; Modelo acredita-
do N.° 52. 2003.
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1. el papel de propietario del documento y de agente evaluador que
desarrolla el aprendiz de lenguas;

2

la seleccitén de ftems que se incluyen en el dossier de trabajos y
que documentan las capacidades adquiridas o en proceso de ad-
quisicion, y

3. los criterios de evaluacion de los productos que, en el PEL, estdn
formulados en forma de descriptores de competencias.

Estos tres ejes o puntos de apoyo —que sobreviven con dificultades
en el aula si se usan de manera aislada— conforman el tridngulo *“virtuoso”
de interacciones ADS (figura 7) que, mediante la retroalimentacién mutua,
se convierten en elementos de valor pedagdgico progresivamente mds y
m4s potentes®.

aprendiz agente

seleccion

rdcscriplorcs

Figura 7. El tridangulo ADS.

En el caso PEL, el tridngulo fuq;:iona de la siguiente forma:

» El estudiante, propietario de su carpetd, elige los documentos que
desea incluir en su dossier, a la vez que autoevalda sus competen-
cias con la ayuda de los descriptores.

6 La utilizacién de portafolios en las dreas de lengua demuestra que el proceso de
autoevaluacién ayuda al alumno a aprender a identificar las cualidades de sus tra-
bajos y, por lo tanto, a incluir en su dossier los trabajos que mejor ejemplifican las
competencias meta. Simultineamente, el aprendiz mejora progresivamente su
comprensién de los descriptores de calidad, o lo que es igual, mejora su compren-
sion de los objetivos del programa (Escobar, 2000).
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= El proceso de completar las rejillas de autoevaluacién de la biogra-
fia activa un proceso de reflexion metacognitiva y metacomunica-
tiva que contribuye a la mejora de la comprension que los alumnos
tienen de las metas con respecto al aprendizaje de lenguas con fi-
nalidades comunicativas, tanto de las metas “finales” como de las
metas “de etapa”, de cada uno de los seis niveles del Consejo de
Europa.

» La actividad autoevaluadora en torno a los descriptores tiene efec-
tos positivos sobre el desarrollo de las capacidades meta que los
sistemas educativos deben desarrollar para que los alumnos “se in-
dependicen cada vez mds en su aprendizaje y en su uso de la len-
gua.” (MCER: 106):

* La capacidad de [...] comprender la tarea establecida.

* La capacidad de organizar y utilizar materiales para el aprendizaje autodi-
rigido.

* El reconocimiento de las cualidades y las carencias propias como alumno.

* La capacidad de identificar las necesidades v las metas propias.

» La capacidad de organizar las estrategias v los procedimientos propios para
conseguir estos fines de acuerdo con las caracteristicas v los recursos que
cada uno tiene.

Fuente: MCE: 105-106.

Sin embargo, el funcionamiento del tridingulo ADS no es resultado
del azar y necesita de unas ciertas condiciones que actiien de catalizador,
para que las interacciones entre los tres ejes del triangulo produzcan los
efectos esperados. Es decir, la utilizaciéon mecanicista del material PEL no
es probable que produzca los efectos positivos sobre el aprendizaje que se
persiguen. Crear estas condiciones puede ofrecer algunas dificultades que
deben ser tomadas en consideracién.

3. ALGUNAS DIFICULTADES DE LAS ACTIVIDADES
DE AUTOEVALUACION CON DESCRIPTORES PEL’

El proceso de experimentacion del PEL y el feedback de los profeso-
res que asisten a las actividades de formacion relacionadas con éste ponen

7 Las secciones 3-5 desarrollan las ideas enunciadas en Escobar, 2006.
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de manifiesto que los docentes encuentran obstdculos en su esfuerzo por
crear las condiciones apropiadas en el aula de secundaria que dinamicen
los procesos de alto valor pedagdgico atribuidos al tridngulo ADS.

Los profesores identifican un conjunto de escollos relacionados con
el uso de los descriptores que dificulta que el trabajo con el material PEL
dé los resultados esperados. Entre las cuestiones sefialadas, emergen con
claridad tres fuentes de dificultades:

1. La dificultad intrinseca de la evaluacion basada en criterios.

!\J

La resistencia que ofrecen los alumnos, en ocasiones, hacia las
actividades de autoevaluacion y coevaluacion.

3. Elredactado de los descriptores PEL.

Analizaremos la naturaleza de cada uno de los obstaculos de manera
aislada y seguidamente propondremos estrategias docentes que pueden
contribuir a superar las dificultades apuntadas.

3.1. La dificultad intrinseca de la evaluacion por criterios

Abordamos en primer lugar el problema principal de todos los que se
identifican en esta seccidn, ya que la evaluacién de competencias segtin cri-
terios de calidad ofrece, de entrada, una dificultad que debe ser tenida en
cuenta. Juzgar el grado de conformidad o disconformidad de una produccion
con unos determinados criterios de excelencia es una tarea que requiere de
cualquier evaluador un esfuerzo intelectual considerablemente superior al de
puntuar pruebas compuestas por un conjunto de items, generalmente l€xicos
o gramaticales, independientes.

Fd

Esta dificultad intrinseca se ve reforzada por la falta de tradicién sufi-
ciente en este tipo de précticas. El profesorado, aunque evaluador experi-
mentado en pruebas de tipo normativo y poseedor de criterios de evaluacion
implicitos, carece mayoritariamente de préctica extensiva en la aplicacion de
criterios explicitados con anterioridad para juzgar el mérito de las produccio-
nes de los alumnos. Si esto es cierto en el caso del profesorado, atin lo es mds
en el caso de los estudiantes cuando actiian de evaluadores, necesariamente
inexpertos, de sus propias producciones o de las de sus comparieros.

El disefio y ejecucion de tareas de evaluacién formal innovadoras y €l
examen de las producciones de los alumnos a la luz de los descriptores de



calidad es un terreno que profesores y alumnos pueden explorar conjunta-
mente, por ejemplo, mediante las estrategias y procedimientos sobre Prdcti-
ca Exploratoria propuestos por Allwright (Allwright, 1997. Pags. 368-70).

La préctica reiterada de la auto y coevaluacion criterial y el debate
que surge de contrastar puntos de vista diferentes con los compafieros, agu-
zan la vista y el ofdo de los aprendices, incrementan su nivel de conciencia
y los convierte en coparticipes de la responsabilidad del éxito del curso.

3.2. La resistencia del alumnado a las actividades de autoevaluacion

En la ensefianza tradicional el alumnado es tratado como objeto de
las actividades de evaluacién y no como sujeto agente. La autoevaluacion
supone un cambio de perspectiva costoso para la profesora que debe inver-
tir tiempo y esfuerzo para considerar las actividades de evaluacion desde la
perspectiva del aprendiz y que, ademds, debe aprender a compartir con los
estudiantes parte del “poder” que se ejerce en el aula.

El cambio de cultura puede, tambi€n, desconcertar a un alumno
acostumbrado a recibir “premios” o “castigos” en forma de altas o bajas
calificaciones, que provienen de un juez externo, al que se puede culpabili-
zar de los errores (puntiia bajo, me tiene mania, etc.). Asi, una calificacién
baja se puede atribuir ficilmente a un error por parte de la profesora-juez
en lugar de reconocer las propias carencias. La profesora que retorna al
aprendiz la responsabilidad de la evaluacion, puede encontrarse con un
cierto malestar e incluso rechazo por parte del alumnado. El siguiente es-
crito de Alex de 1.° ESO ilustra con claridad esta reaccién:

[...] M’agrada molt [...]. Tambe m’a-
grada molt [...] i despres [...] I no
m’ha agradat molt 1’ho de les eva-

Me gusta mucho [...]. también me
gusta mucho [...] y después [...] v no
me pusta micho lo de las evaluacio-

luacions.

[...] es divertit. [...] es molt divertit
[ ®

HES.

[...] es divertido. [...] es muy diver-
tido

Fuente: Escobar, 2000. Anexo 2.

8 Original manuscrito, que transcribimos literalmente (ortografia y cambios de c6-
digo). Se ha sustituido parte del texto por puntos suspensivos [...] para hacerlo mds

breve. El subrayado es mio.
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Alex menciona hasta cinco aspectos del trabajo de clase que le gustan
y s6lo un aspecto que rechaza. Este es, precisamente, la actividad de autoeva-
luacién. Las causas del desagrado son, con toda probabilidad, diversas. El es-
fuerzo que debe realizar el aprendiz para comprender los descriptores y apli-
carlos a las propias producciones con la finalidad de emitir un juicio
constituye una actividad cognitiva de orden superior que requiere implica-
cion y esfuerzo, y que también crea inseguridad.

Por otra parte, la imagen de s{ mismo que Alex ve reflejada en el espe-
jo de los descriptores tampoco le resulta demasiado favorecedora. El final de
su escrito, donde Alex reconoce abiertamente su baja dedicacién en las se-
manas iniciales del trimestre, nos confirma esta ultima hipdtesis, a la vez que
demuestra el efecto beneficioso que la actividad autoevaluadora ha tenido so-
bre la toma de conciencia sobre el propio aprendizaje.

[...] Creo que me merezco un “sufi” porque enpeze muy “Desfasado”™ y sin Ha-
cer nada y poco a poco comence a hacer los trabajos.

Fuente: Escobar, 2000. Anexo 2.

3.3. El redactado de los descriptores PEL

Los estudiantes de secundaria, de manera especial los estudiantes de ni-
veles mds bajos, encuentran dificultades importantes de comprension de los
descriptores. La inseguridad que provoca entre muchos alumnos el no saber
exactamente cémo deben interpretarse puede crear sentimientos de insatisfac-
cidn. A continuacién analizaremos algunos descriptores para intentar identificar
las principales fuentes de incertidumbre, desde las mds a las menos evidentes.

Una fuente obvia de dificultad es la longitud de algunos enunciados, com-
puestos por oraciones de veinte o mas palabras (Figura 8, primer descriptor).
i

Soy capaz de hablar con fluidez y espontaneidad sobre una
variada gama de temas generales, resaltando los puntos
mds importantes y aportando detalles y ejemplos.

Puedo defender mis puntos de vista en publico con clari-
dad, en intervenciones largas, aportando argumentos y
ejemplos, destacando los puntos fuertes y respondiendo a
algunas preguntas.

B2

Hablo con un ritmo bastante regular, con pronunciacién y
entonacién claras. Sé formular mis ideas con otras palabras
para que se me entienda mejor.

Figura 8. ;Qué sé hacer con mis lenguas ambientales? Nivel B2: Hablar.
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A la longitud larga, normalmente le corresponde la suma de un con-
junto de requerimientos diferentes agrupados en un solo descriptor, que lo
hace mds preciso, o que intenta desentrafiar la complejidad de la competen-
cia descrita. Por ejemplo, el segundo descriptor de la Figura 8 recoge las
especificaciones: claridad, intervenciones largas, argumentos, ejemplos,
destacar. Retomaremos este tipo de dificultad mas adelante.

Una tercera fuente de dificultad es el uso de lenguaje de registro aca-
démico (Figura 8: intervenciones, gama) y de metalenguaje (Figura 8: flui-
dez, ritmo regular). Este tipo de lenguaje es una constante hasta en los des-
criptores mds asequibles (Figura 9: textos mds complejos).

S€ buscar la informacién que me interesa en otros textos
A2 | mds complejos como meniis, catilogos, prospectos, bio-
grafias, etc.

Figura 9. ;Qué sé hacer con mis lenguas extranjeras? Nivel A2: Leer.

Si bien el metalenguaje que usa la biografia no es innecesariamente
oscuro, es preciso reconocer que muchos términos empleados no son de
uso habitual para una proporcién importante de usuarios. Ademds, los des-
criptores de competencias son generalizaciones de conductas, no insertas
en un contexto’, por lo cual, poseen necesariamente un cierto grado de abs-
traccion (Figura 8: variada gama de temas generales).

El hecho de que los descriptores estén alejados, en mayor o menor
medida, del lenguaje de la calle y de las précticas comunicativas de una
proporcidn elevada de adolescentes no es, per se, una caracteristica negati-
va. Bien al contrario, una de las funciones de la escuela es la de contribuir
al desarrollo del pensamiento formal y analitico de los estudiantes, inviable
sin un cierto dominio del lenguaje académico y abstracto.

En la misma linea podriamos afiadir que, de la misma forma que la
escuela promueve la utilizacién de metalenguaje relacionado con, por
ejemplo, determinadas categorias gramaticales (sujeto, adjetivo, tercera
persona, voz pasiva), o literarias (metdfora; tragedia; rima asonante; na-

9 Mondada y Pekarek (2004) y Pekarek (2005), ponen el acento sobre la naturale-
za “situada” de las competencias lingiifsticas y comunicativas.
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rrador omnisciente), parece oportuno promover la comprension del meta-
lenguaje necesario para nombrar y definir las competencias meta en el uso
de lenguas ambientales y extranjeras y los procesos de aprendizaje asocia-
dos!®. Siempre, claro estd, huyendo de tecnicismos innecesarios. El PEL
ofrece un valioso material para avanzar en esta direccion,

Aun asi, la dificultad de comprension es real y los estudiantes nece-
sitan de un cierto acompafiamiento por parte del docente, que los ayude a
dar un paso adelante desde el lenguaje coloquial al lenguaje formal y aca-
démico, y desde las situaciones y actividades concretas de aula hacia la ge-
neralizacién y la abstraccién. Hace falta, pues, idear estrategias didécticas
que se orienten en esta direccion.

Todavia se pueden identificar dos tipos de problemas més que algu-
nos alumnos explican cuando los pedimos que completen las rejillas de au-
toevaluacién. La acumulacién de criterios en un solo descriptor, apuntada
previamente, o la aplicacién de una misma competencia a tipologias tex-
tuales muy diferentes puede provocar la incertidumbre del usuario que en-
cuentra que cumple algunos de los requerimientos, pero no otros. Un alum-
no puede, por ejemplo, considerar que es muy capaz de encontrar la
informacién que necesita en un mend de restaurante, pero no en una bio-
grafia (Figura 9).

Por tiltimo, la formulacién de ciertos descriptores incluye en si mis-
ma la gradacién de nivel de dificultad, por la cual el mismo descriptor se
puede referir a demandas de complejidad dispar. Por ejemplo, en el des-
criptor Soy capaz de reconocer las ideas fundamentales de lecturas gra-
duadas (Figura 10), el término lecturas graduadas recoge un amplio abani-
co de materiales que abarcan desde las lecturas de niveles iniciales hasta
las de niveles avanzados.

g

" £
Soy capaz de reconocer las ideas fundamentales de lectu-
ras graduadas, historietas con dibujos, correspondencia
con un amigo extranjero, impresos.oficiales sencillos, etc.

Figura 10. ;Qué sé hacer con mis lenguas extranjeras? Nivel B1: Leer.

10 [_a utilizacién tanto del metalenguaje cldsico en las dreas de lengua como el que
se propone en el PEL parte en ambos casos una misma hipétesis: la apropiacion
por parte del aprendiz de un término dado desencadena o mejora la comprension
que alumno tiene del concepto que dicho término designa.
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Alumnos que, en un momento dado, son capaces de afrontar lecturas
bastantes mds sofisticadas que en el pasado pueden reclamar algtin sistema
que les permita reflejar su progreso en la rejilla.

4. ESTRATEGIAS Y RECURSOS PARA MAXIMIZAR
LAS ACTIVIDADES DE AUTOEVALUACION
CON DESCRIPTORES PEL

A continuacidn intentaremos apuntar estrategias y recursos docentes
que pueden ayudar a superar, € incluso convertir en valor pedagogico de
provecho, los inconvenientes enumerados en la seccidn anterior. Abordare-
mos las problemas en orden inverso a como se han presentado en la seccion
anterior, es decir, comenzaremos por los mds simples para terminar con los
que precisan estrategias mds elaboradas.

4.1. Para aprovechar el redactado y convertirlo en objeto
de discusion productiva

4.1.1. Enunciados largos. Registro académico. Metalenguaje

* Redaccién de descriptores “puente”, preferiblemente cortos, re-
dactados en un lenguaje cercano al de los aprendices y, a ser posi-
ble, con ejemplos. Los ejemplos que se formulan en los subaparta-
dos siguientes ilustran esta estrategia.

» Utilizacién de descriptores sencillos desarrollados en diversos proyec-
tos europeos relacionados con el MCER, por ejemplo en el Bergen
Cando Project (Figura 11), o de las Escalas Dialang (Figura 12).

* I can write captions for pictures or » Sé redactar titulares de fotos y
posters. carteles.

* I can write phrases in comic pictu- » S¢ escribir vifietas de tebeo.
Ies. s Comprendo la mayoria de las pa-

* I can understand most words and labras y frases que acompaiian
phrases with pictures, e.g. in pos- ilustraciones, como las de los car-
ters or on webpages. teles o pdginas web.

Figura 11. Fuente: Bergen Cando Project. Writing. Nivel Al.
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— Puedo entender preguntas e instrucciones y seguir indicaciones breves y
sencillas.
— Puedo entender niimeros, precios y horas.

Figura 12. Escala Dialang. Comprension auditiva, nivel Al.
Fuente: MCE, Anejo C: 223.

« Organizacion de actividades que promuevan la discusién de los
términos académicos; por ejemplo, las de negociacién de criterios
de evaluacion (Véase seccion 5).

4.1.2. Grado de abstraccion elevado
Se pueden usar todas las estrategias anteriores y ademds:

» Presentacion de los descriptores en asociacién con una o mds ta-
reas comunicativas especificas que concretan y ayudan a definir
el valor de cada competencia o subcompetencia. Por ejemplo, pre-
sentar el segundo descriptor de la figura 8, asociado a un debate
de clase concreto, como el que se sugiere en la nota a pie de pagi-
nan.” 4.

4.1.3. Acumulaciéon de subcompetencias o de tipologias
textuales diferentes en un solo descriptor

» Desagregacién de las subcompetencias o de las tipologias textua-
les, que se presentan de manera aislada, en forma de listado o pau-
ta de autoevaluacion (figura ”13).

Sé buscar la informacion que necesito en:

1. Un memi de hamburgueseria. ’ Si No
2.  La carta de un restaurante. S No
3. Uncatdlogo de un centro comercial,” Si No
4.  Un catdlogo de juegos electronicos. Si No
5.  Un folleto de informacion turistica. Si No
6. Et.

Figura 13. Ejemplo de desagregacion del descriptor de la figura 9.



* ;Por qué no pedir a los alumnos que sean ellos los que redacten el
listado de tipos de documentos en los que han aprendido a encon-
trar informacién? ;Por qué no convertir dicho listado en hoja de
control de progreso?

4.1.4. Gradacion implicita de dificultad de dentro un mismo
descriptor

* Desagregacion del nivel de dificultad en una lista o pauta especifi-
ca que desarrolla un determinado descriptor.

Soy capaz de comprender las ideas principales en lecturas graduadas de:

1. hasta 10 pdginas. muy bien bien con dificultad
2. entre 11 y 20 pdginas. muy bien bien con dificultad
3. entre 21 y 30 pdginas. muy bien bien con dificultad
4. Ere.

Figura 14. Ejemplo de desagregacion basado en el descriptor de la figura 10.

4.2. Para superar la resistencia de los aprendices ante las tareas
de autoevaluacién

4.2.1. Pereza ante un tipo de actividad de alto coste cognitivo

» Explicitar la finalidad de la actividad de autoevaluacién y dotarla
de valor real ante el aprendiz. Si los alumnos tienen la percepcién
de que la actividad carece de valor, la tendencia serd la de comple-
tarla de forma mecdnica, lo que la convierte en una pérdida de
tiempo.

» Actividades de entrenamiento en la identificacién de grados de ca-
lidad en producciones supuestamente realizadas por aprendices de
otro centro u otro pafs'!,

I El proyecto CEFTrain ha puesto al alcance del profesorado materiales para
practicar la identificacion de los diversos niveles del MCER. Estos materiales tam-
bién pueden ser ltiles para ejercilar a los alumnos de secundaria, siempre que me-
die una seleccidn cuidadosa de las tareas actualmente disponibles por parte de la
profesora.
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* Implicacién del aprendiz en la redaccidn, seleccion o priorizacién
de los criterios de evaluacién. Situar al aprendiz en la posicién de
redactar, seleccionar o priorizar los criterios con los que se evalua-
rd una tarea, provoca que se sienta intimamente concernido por la
actividad evaluadora. Con los mds jOvenes, esto siempre resulta
mds facil si se adopta un enfoque manipulativo, con ciertos com-
ponentes lidicos que fomente la implicacién del aprendiz. Por
ejemplo, es util recortar y ordenar los criterios por orden de priori-
dad, colorear en rojo los més importantes, etc.

4.2.2. Incomodidad ante la asuncién de responsabilidades

Sirven todas las propuestas del apartado anterior, a las que se pueden
afiadir:

* Animar a los alumnos a discutir sus opiniones y juicios con sus
comparneros.

* Actividades que insten a los alumnos a que hagan explicitas las razo-
nes por las que se otorgan una determinada competencia. Por ejem-
plo, solicitar a los alumnos que escriban una nota o una carta a la pro-
fesora en la que resuman las competencias adquiridas o mejoradas en
los dltimos meses, a la vez que detallan las evidencias que confirman
estas mejoras. A continuacion se presenta un extracto de una carta de
este tipo, escrita por Oriol, un estudiante de inglés de 1.° de ESO.

[...] per que m’he esforgat 1 perque [...] porque me he esforzado y por-
crec que la descripcio es forga co- que creo gue la descripcidn es bas-
rrecte, perque les paraules son preci- tante correcta, porque las palabras
ses, perque he descrit el fisic bé, i al- son precisas, porgue he descrito el

gunes coses del caracter. |...]' fr’sico;,bien v algunas cosas del ca-
rdactet. [...]
Fuente: Escobar, 2000. Anexo 2. %

» Respeto por las decisiones que adopte el aprendiz, si es capaz de
justificarlas, aunque en ocasiones puedan ser erréneas'?.

12 En ESCOBAR (2004) se pueden encontrar sugerencias sobre c6mo proceder en
estos casos.
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4.3. Para abordar las dificultades especificas de la evaluacién
criterial

Todas las anteriores y ademas:

» Uso repetido de las actividades de autoevaluacion. La utilizacién
esporddica de estas actividades produce resultados inapreciables.

« Coevaluacién de la produccién propia y ajena con sus pares, que
ayuda a explicitar y discutir y, como resultado, ajustar el propio
criterio.

* Actividades de negociacién de los criterios de evaluacion. Estas
actividades pueden servir para integrar la mayoria de las estrate-
gias diddcticas enumeradas en la seccién 5. Por su alto interés, de-
dicaremos una seccion completa para desarrollar un ejemplo.

5. LAS ACTIVIDADES DE NEGOCIACION DE DESCRIPTORES.
UN EJEMPLO

Las actividades de negociacion de descriptores parciales de compe-
tencias son un tipo de actividad de andamiaje que contribuyen a:

a) ayudar a los aprendices a tener una mejor comprension de los
criterios de excelencia, por los cuales se juzgara el mérito de un
trabajo escolar;

b) entrenarse en la actividad evaluadora por criterios y,

¢) superar la resistencia del aprendiz hacia la actividad de auto y
coevaluacion.

Por negociacién de descriptores entendemos las actividades de aula
que inviten a los aprendices a priorizar, seleccionar o redactar en un len-
guaje propio los descriptores que definen una actuacion de calidad en una
determinada tarea o lipo de tarea de comunicacion. Explicaremos, a mane-
ra de ejemplo, una de estas actividades para demostrar su funcionamiento.

Presentamos el contexto: hemos pedido a los alumnos que preparen
por grupos una pequeiia exposicion oral de tipo académico sobre un tema
determinado. Las presentaciones serdn grabadas en video con el fin de po-




derlas evaluar e incorporarlas al dossier. Los descriptores PEL en la com-
petencia “hablar” mds préximos a la actividad y nivel de inicio de los
alumnos son los siguientes:

— Hablo por iniciativa propia y pocas veces necesito pensar antes
cémo expresarme. Hablo con frases sencillas y enlazadas.

— Al hablar hago algunas pausas, tengo dudas y debo repetir y refor-
mular alguna frase.

A2

— Sé€ hacer presentaciones en piiblico, breves y claras, sobre temas
de mi conocimiento si me las preparo antes.

Bl | — Soy capaz de mantener mi discurso durante un periodo largo, con

pronunciacién muy comprensible, aunque hago pausas y debo au-

tocorregirme a menudo la gramdtica y el Iéxico.

Fuente: ;Qué sé hacer con mis lenguas extranjeras? Hablar.

Detallamos a continuacidn las cinco fases del disefio y ejecucion de
una actividad de negociacion, cuya finalidad es la de ayudar a los alumnos
a comprender las caracteristicas de una presentacién oral de calidad.

5.1. Primera Fase: analisis de necesidades

El conocimiento que tenemos del alumnado meta nos permite antici-
par algunas dificultades en la tarea meta (presentacion oral), ademds de las
mds estrictamente lingiifsticas. Entre otras;

* Pobreza o inadecuacién de los recursos paralingiiisticos: entona-
cion plana, falta de énfasis, pausas excesivas o inexistentes, voz
débil, etc.

~”

* Pobreza o inadecuacion de los recursos visuales: gesto, texto, dia-
gramas, dibujos o fotos. .

» Mirada fija en el texto, ausencia de contacto visual con la audiencia.
* Lectura del texto, en lugar de explicacidn.

* Organizacion inadecuada de las partes de la presentacion.

* Ausencia de idea central.

« Etc.
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Todos estos problemas afectan de una u otra manera a la falta de efica-
cia del mensaje que se desea trasmitir. En algunos casos, el problema es toda-
via mds grave, puesto que afecta directamente a la inteligibilidad del discurso.

5.2. Segunda Fase: diseio y elaboracién del material

Partiendo de este andlisis, elaboramos un listado de descriptores de ca-
lidad sencillos de ficil comprensién para los alumnos meta'®. Por ejemplo:

Su presentacion resulta amena.

Explica ejemplos o anécdotas que ayudan a comprender la idea principal.

Mantiene contacto visual con la audiencia.

Los descriptores deben ser cortos y facilmente asociables a realida-
des bien conocidas por los estudiantes. Confeccionamos una segunda lista,
mds corta, de descriptores que reflejan actuaciones de baja calidad:

Habla de forma mondtona.

Dice su texto de carrerilla.

Ademds, retocamos la formulacién de algunos elementos de las dos
listas con el fin de crear descriptores que resulten ambivalentes o ambiguos
a los ojos de estudiantes, de manera que promuevan el debate entre ellos.
También podemos introducir descriptores cuya asignacién a una u otra ca-
tegoria dependerd en gran medida del contexto en el que se produzca el
acto comunicativo, Por ejemplo:

Habla rdpido. Se nota que ha memorizado su texto palabra por palabra.

Sabe tanto del tema que no se entiende lo que dice.

Viste de forma apropiada.

13 Preparamos los listados en la lengua meta de la clase, en la cual se hard la pre-
sentacién. Esta estrategia transforma la actividad en una tarea de lectura, interac-
cion y redaccidn en lengua meta, en la cual la o las lenguas primeras compartidas
por los hablantes jugaran con toda probabilidad un papel facilitador (Unamuno,
2005; y Nussbaum y Unamuno, 2006).
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Por tiltimo, afladimos descriptores que no son relevantes para la tarea
que nos ocupa, Como:

Juega bien al tenis.

Conduce su moto sin ponerse el casco.

En el Anexo 4 (pdg. 215) se pueden consultar las tarjetas con todos
los descriptores rojos y azules. Para facilitar la mecdnica de la tarea, se pre-
sentan en dos grupos: una con fondo gris y otra con fondo blanco.

5.3. Tercera Fase: ejecucion de la tarea de negociacion de descriptores

Organizamos los estudiantes por parejas. A unas les atribuimos el
color gris y a otras el blanco. Damos a cada pareja gris la mitad de los des-
criptores en pequefias tarjetas, y a cada pareja blanco la otra mitad'?. Pedi-
mos a las parejas que clasifiquen los descriptores en tres categorfas: buen y
mal orador e indiferente. Si no se ponen de acuerdo, pueden colocar el des-
criptor en una cuarta categoria: “?” (Figura 15).

Figura 15. Material de trabajg: categorias.

Luego, pedimos a las parejas que formen grupos de cuatro mixtos,
formados por una pareja gris y otra de blanca, y que intercambien sus deci-
siones. Finalmente, se procede a la puesta en comiin, donde se discuten los
items que los alumnos escogen como mds dudosos.

14 Leer y clasificar la mitad de las cartas, para luego explicar sus decisiones a la otra
pareja proporciona a los alumnos la posibilidad de articular mejor sus opiniones. Ade-
mds garantiza una participacion mas equilibrada de todos los miembros del grupo.



Ademids de moderadora del debate, el papel de la profesora en este
estadio de la actividad es el de elicitar de los estudiantes respuestas tan ar-
ticuladas c6mo sea posible. Por ejemplo:

Profesora: ;Por qué dices que XX es una caracteristica de buen
orador? O:

Profesora: No entiendo bien, explicanos, por favor, por qué no estds
de acuerdo con Elena.

También puede poner en evidencia las argumentaciones contradicto-
rias o inconsistentes:

Profesora: Dices XX. De esto se deduce YY. ;Es YY lo que quieres
decir? ;Si? ;No?

Otra funcién que ejerce es la de introducir el metalenguaje necesa-
rio, en el momento en que los alumnos estdn en proceso de elaborar el con-
cepto correspondiente. Veamos en ejemplo en forma de didlogo:

Alumno (..,) es buen orador porque habla ripido. O sea, gue no se
para todo el rato.
Profesora: lo que quieres decir que habla con fluidez, ;no?

También, es funcién del docente cerrar el debate con una conclusion
de cariz mds general que pueda orientar el trabajo de los alumnos en el fu-
turo. Por ejemplo:

Profesora: Creo que lo que estamos diciendo todos es que el buen
orador es aquel que es capaz de hacer llegar su mensaje a la audien-
cia meta. ;Estdis de acuerdo?

Para el dia siguiente, la profesora puede pedir a los alumnos, por ejemplo,
que escriban los cinco criterios que se deben usar para evaluar las exposiciones
que se presentardn préximamente. Una comisién de alumnos o la misma profe-
sora se puede encargar de recoger las propuestas y sintetizarlas en una tinica pau-
ta de consenso, de la cual se hardn copias para todos los estudiantes (figura 16).

The presentation is well prepared.

The presentation is interesting.

The presentation is clear.

The presentation is NOT tooe short, nor too long.

The sentences are simple and well formed.

Figura 16. Ejemplo de pauta para estudiantes de inglés de cursos inferiores.
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Asi mismo, en Escobar, 2004 se muestra un ejemplo de pauta de eva-
luacién de presentacién oral para lenguas ambientales o lenguas extran-
jeras en cursos avanzados. Como se ha mostrado en ejemplos anteriores,
las pautas se puede utilizar como listas de control (87, Ne), o como escalas
de tres 0 mas grados (nuecho, bastante, poco, o formulacién similar).

5.4. Cuarta Fase: coevaluacion con la pauta que se ha consensuado

La pauta se utiliza para evaluar la actuacién propia o de los compa-
fieros: sefialar los aspectos mds positivos de la presentacion, dar consejos,
determinar los aspectos que se quieran mejorar, decidir si la grabacion se
incluye o no en el dossier, poner nota, etc. En cualquier caso, la evaluacion
efectuada por el aprendiz debe estar dotada de valor y significado dentro
del sistema de valoracién de los trabajos que se llevan a cabo en el aula. La
marginacién de €sta y la sustitucién por otra valoracion no bien comprendi-
da por el estudiante resta eficacia a todas las subsiguientes actividades de
autoevaluacion en que participe el alumno.

La experimentacién de esta y de otras actividades similares muestra que
los estudiantes mejoran su grado de comprension de la situacién comunicativa y
también su grado de conciencia sobre los recursos que poseen o los que pueden
incorporar. Los estudiantes adoptan algunas de las ideas que han surgido en el
debate para enriquecer sus producciones, que mejoran de forma observable'”.

El trabajo con descriptores de calidad nos demuestra también que las
actividades de autoevaluacién actiian por impregnacion, o sea, la conciencia
metacomunicativa se va desarrollando progresivamente cuando los alumnos
de forma repetida llevan a cabo tareas de auto o coevaluacién. En general,
las actuaciones aisladas son insuficientes para producir resultados estables.

5.5. Quinta Fase: completar la parrilla de la Biografia

“ - .
Tras haber completado la tarea de evaluacion, preferiblemente en
dos o mas ocasiones, se retoma la Biografia,y se procede a completar el
item correspondiente.

La figura 17 resume el conjunto del proceso.

15 Al margen del valor intrinseco de la tarea que se ha presentado en este articulo, la ac-
tividad tiene un valor de enriquecimiento lingiifstico importante, puesto que los estu-
diantes se implican en una discusién apasionada sobre el valor de algunos descriptores,
como por ejemplo “Viste adecuadamente”. Una gestion eficaz del debate por parte de la
profesora que fomente la discusién en la lengua meta, sin proscribir la o las otras len-
guas compartidas provoca un grado de participacion y autoseleccidn por parte de los
alumnos mds elevado que el de otras actividades de aula supuestamente comunicativas.
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6. PARA CONCLUIR

Una de las razones principales del agotamiento de los docentes inno-
vadores es el papel que asumen de responsables tltimos y casi exclusivos
de los resultados de las actividades de aprendizaje que planifican, ejecutan
y evaldan. Estos profesores saben a donde van y por qué hacen o dejan de
hacer una determinada actividad. También saben evaluar y reconocer de
forma intuitiva —no necesariamente explicita— rasgos de calidad en las
producciones de los alumnos que las hacen merecedoras de mejores o peo-
res calificaciones.

Es frecuente que los alumnos, por su parte, no entiendan con fre-
cuencia cudl es el objetivo de determinada tarea ni comprendan la naturale-
za de la ruta por la que les guia el profesor. La innovacion choca entonces
con la inercia de la tradicién y de las expectativas del alumnado. El resulta-
do, en el mejor de los casos, es que el profesor tira de los alumnos y los
alumnos se dejan arrastrar.

El éxito en el aula, sin embargo, depende mds de la capacidad de los
aprendices para autorregularse que de la genialidad de la metodologia em-
pleada (Perrenoud, 1989; citado por Mauri y Sanmarti, 1998). La autorre-
gulacién, es decir la capacidad de reconocer las cualidades y las carencias
propias, de fijarse metas y de autodirigir los propios aprendizajes (MCER:
105-106) son a un tiempo objetivos irrenunciables y medios 0 caminos pri-
vilegiados en la formacién de aprendices de lenguas de por vida.

Compartir con los estudiantes las metas educativas y discutir con
ellos los medios para alcanzarlas es un buen recurso para involucrarlos en
el buen desarrollo del programa. También son un contenido “auténtico” so-
bre el que organizar las conversaciones en las aula de lenguas. Al menos
mucho mds que los hordscopos o la estrella de fiitbol del momento. Por 1il-
timo, puede contribuir a disminuir la ansiedad de profesores que comparten
asi con los aprendices parte del peso de la responsabilidad.

Para ello es requisito indispensableda formulacién explicita de los ob-
jetivos-criterios de evaluacién. Su redactado en un lenguaje accesible a los
estudiantes y la organizacién de actividades especificas de negociacién que
faciliten el establecimiento u “oficializacién” dentro del aula de un lenguaje
comiin entre profesora y estudiantes sobre el que establecer la cooperacion.

Las actividades de negociacion de criterios ponen a los aprendices
en la situacion de tomar decisiones sobre aquello que es mds y menos im-
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portante, y favorecen de esta manera una comprensién activa y profunda de
los objetivos de aprendizaje representados por los criterios de calidad. Ha-
cen transparente la finalidad educativa de tareas escolares, también de
aquellas que, por mor de ser entretenidas, pueden ser percibidas por los es-
colares (las orales, por ejemplo) como poco relevantes desde el punto de
vista académico.

Las actividades de autoevaluacién, y mds concretamente las que se
abordan con estrategias de negociacién de criterios de evaluacién, no im-
plican una dejacién por parte del docente de sus responsabilidades como
evaluador. Tienden mds bien a acompaiar al aprendiz en su camino hacia
cotas mds elevadas de autonomfa, indispensables para acercarse al objetivo
central del drea de lengua en la educacion secundaria: formar aprendices de
lenguas de por vida.




