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CAPITULO I
INTRODUCCION A LA EVALUACION
BASADA EN NECESIDADES

1.0 Introduccidn general

El propdsito del presente trabajo es proponer un esquema. de
la forma que podrfa tomar un examen para candidatos a becas
para estudiar en paises de habla inglesa. Es importante que
las instituciones que otorgiun becas traten de asegurar que
las personas que logran obtenerlas tengan las mayores posibi-
lidades de tener éxito en sus estudios en el extranjero. po-
minar la lengua es sdlco un factor entre varios que influyen
en el éxito o no, pero consideramos que es un factor importan
te, ¥y es el factor que el lingufsta aplicado puede tratar de

» *.
medir.

Aquf intentamos proponer un instrumento de evaluacidn que
sea vdlido y confiable, en el mayor grado posible, para me-
dir la capacidad del candidato de enfrentar la situacidn de

hacer estudios de posgrado en palses de habla inglesa.

. *Factores como personalidad, el hecho de tener o no
a familiares en la nueva situacidn, etc. influyen también,
Se ha estudiado también la influencia de }as modalidades de
estudio de los becarios en su desarrollo académico.l



Mientras que en este trabajo se trata esencialmente la'evalug
cidn, se considera gue esta evalnacidén deberfa formar parte
de un sistema global de preparacidn y evaluacidn, en que los
candidatos a becas no sélo tendrfan que presentar un examen,
sino que tendrian también la oportunidad de prepararse en cur

'."
sos especialmente dise®ados para ellos.

El desarrollo del esguema de este examen se basa en dos 4reas:
el andlisis de las necesidades comunicativas de los examinan-
dos, y la evaluacidn en si. Se pretende presentar el disefo
de un examen que toma en cuenta de manera sistemdtica, las ne
cesidades comunicativas de los candidatos a becas, y que re-
fleja una serie de decisiones tomadas en base a la considera=

cién de algunos problemas claves en la evaluacidn,

Mientras que se presentan en el capftulo VI ejemplos de dos
subpruebas, no se pretende desarrollar aqui un examen complé-
to. La contribucidén del trabajo yace en la especificacién de
los aspectos a evaluar en un examen de becario en particular,

y en general en la presentacidn de una manera de digeflar ex4-

menes basados en criterios, y tomando en cuenta sistemdtica=~

mente las necesidades comunicativas &l examinando,

. *Bste trabajo tiene una relacidén estrecha con uno
del Mtro. David Howard, que se ocupa del disefio de un curao
de este tipo. : .



i;i Esbozo del presente trabaio

En este primer capftulc se introduce el tema, delimitando el
trabajo, e introduciendo el concepto de la evaluacidn basada

en necesidades.

En el capitulo II, se examinan algunes modelos para el andli-
gis de necesidades, viendo 1la manera en que pueden contribuir
a, un modelo adecuado para el estudio de necesidades de beca-
rios mexicanos. En el capitulo III, se presentan, en forma
resumida, los resultados de un estudio de necesidades basado
en egte modelo.* Estos resultados luego sirven para el disg-

fio del examen,

En el capftulo IV, se examinan algunos conceptos de la eva-
luacidn que repercuten en el disefo del examen de requisito
para becarios. Estos conceptos se discuten con relacién a

las decisiones acerca de 1a forma que este examen debe tomar,

El disefio del examen de requisito para becarios aparece en el
caﬁftulo V, con especificaciones detalladas para el nivel co-
municativo. Las conrclusiones, y algunos ejemplos del examen
comunicativo (en el 4rea de comprensidén de lectura) aparecen

en el ltimo capftulo.

*Esfa informacidn fue recabada en su mayor parte en
1981, dentro del proyecto llevado a cabo por Colle, Hildreth
y Howard, para la materia Dise®o de Cursos, de la Maestria- en
Lingufstica Aplicada,



1.2 Kl andlisis de necesidades: su importancia actual.’

La importancia del andlisis de necesidades en el disefio de
cursos es bien conocida. La idea que también es paso indis-
pensable en el disefio de los instrumentos de evaluacidn estd
ganando aceptacién., Este énfasis en el andlisis de necesi~
dades se relaciona con el surgimiento de un acercamiento al
disefio de cursos que toma unidades comunicativas (funciones,

nociones, habilidades, etc.) como base de su organizacidn,

Allen y Widdowson notan una tendencia general en que el inglés
ha ganado importancia en la educacidén superior, en pafses que
no son de habla inglesa. Ellos seflalan que debido a esta ten
dencia, la enseflanza del inglés ha cambiado, dejando su orien
tacién hacia las habilidades de leer, escribir, hablar y en-
tender, y adoptando como metas "...la capacidad bdsica de usar.
la lengua para comprender y (en menor grado) comunicar infor=-
macién asociada con sus estudios especializados."l.*
Mientras gque antes se vefa al inglés como una diséiplina; ﬁna
materia aislada e independiente, el cambio en el papel del
inglés en la educacidn superior ha producido una nueva pers-
pectiva en que se percibe el inglés como instrumento de comu-

nicacidn de contenidos relacionados con otras dreas., Este

#*

Notarfamos que Allen y Widdowson aquf presentan una
visidén muy simplificada del uso de la lengua, omitiendo toda
una gama de funciones importantes en el uso de la lengua en
“las disciplinas académicas.



" cambio, entonces, ha producido un énfasis en el uso comunica-
tivo de la lengua. En el momento en que se concibe a la len-
gua principalmente como instrumento para uso con disciplinas
diversas, surge la posibilidad de que diferentes disciplinas
puedan presentar diferentes exigencilas en cuanto al uso de la
lengua. Se encuentra, entonces, una diversificacién de metas
en cursos de lengua para propésitos especificos, y el surgi-
miento del andlisis de necesidades para determinar cudles son
las exigencias y caracteristicas pariiculares del uso de la

lengua en grupos particulares,

Segin el punto de vista de Allen y Widdowson, la importancia
que se ha dado al andlisis de necesidades viene en gran parte
de un cambio en el lugar del inglés (o, podemos afiadir, de un
creciente reconocimiento de su importancia) en los estudios su=

periores en diferentes partes del mundo.

Desde otra perspectiva, Keith Johnson parece ver el andlisis
de necesidades como consecuencia de la adopcidén de un enfoque
funcional=nocional pof otras razones. El seflala que un inven=-
tario completo de todas las nociones y funciones gque un indivi
‘duo pudiera un dfa utilizar, serfa demasiado largo, ¥y totalmég
'te inadecuado para propdsitos de enseﬁanza.2 Para llegar a
una lista que pudiera aplicarse a la enaeﬁanza,lse necesitarfa
de un criterio para incluir unos elementos, y excluir otros.

El criterio sugerido es la utilidad para el grupo especifico.



Cuando se utilizan estrﬁcturas como las unidades a enseﬁar,
los criterios bdsicos para la inclusidn o exclusién de uno u
otro elementos han sido una 1dgica interna de graduacidn de
estructuras, tomando en cuenta su complejidad, su supuesta di=
ficultad para aprender, y tal vez su frecuencia. Ia aplica-
cidén de estos criterios no requiere de un andlisis de neceéidg
des de grupes particulares: 1la aplicacidén de un eriterio de
utilidad de unidades comunicativas si lo requiere. Johnson,
entonces, ve el andlisis de necesidades como consecuencia prdc
tica de la adopcidén de nociones, funciones y otras unidades co

municativas como unidades para la ensetianza.

1.3 La evaluacidén basada en necesidades

Asf como es reconocida la importancia del andlisis de necesi-
dades para el disefio de cursbs, también su importancia en el
disefio de ingtrumentos de evaluacién se comienza a reconocer,
Este reconocimiento es consecuencia de dos fendmencs. Por
una parte, la existencia de cursos cuyos objetivos se han fi=-
jado con base en las necesidades comunicativas de los partici-
pantes, ha ocasionado el desarrollo de exdmenes de aprovecha=
miento basados en estos mismos objetivos, Es decir, la eva-
luacidn relacionada con cyrsos basados en necesidades es |

evaluacidén también basada en necesidades.

Por otra parte, otro factor ha alentado el desarrollo de exd-
menes basados en andlisis de necesidades comunicativas, aun

fuera. del contexto de un curso especifico. Este es el caso de



exdmenes de requisito, exdmenes que requieren ingtituciones,
por ejemplo para recibir un diploma, ingresar/ a un trabajo, u
obtener una beca. En estas situaciones, el interés de funda-
mentar los exdmenes en un andlisis de necesidades viene de un
cambio en la percepcién de lo que significa c¢nocer una lengua,
y por lo tanto, cierta desconfianza en la valjdez del concepto

de "dominio general de una lengua". Esta desconfianza ha traf-

do como consecuencia, la desconfianza en los exdmenes de domi=-
nio general. Una discusidn mds a fondo de estas cuestiones se
encuentra en la seccidn 4.5 " Qué evaluar? (onsideraciones

sobre la validez de construccidén."

1.4 El lugar del andlisis de necegidades en roceso de
igefio de cursos y de instrumentos de evaluaciodn

En su artfculo "Study Skills in English: Theoretical Issues

and Practical Problems" Candlin, Kirkwood y Mobre presentan

un modelo de disefic de curgos que parece resumir las relacio-

nes entre los elementos esenciales que entran pn este trabajo,. ﬁ
En el cuadro 1-1, se reproduce el modelo tal cpme lo presentan

los autores mencionados,

Este modelo nos parece una buena representacidn esquemdtica de
los factores que han intervenido en este trabajo. No se le ha
utilizado como "instructivo" a seguir en el disefio de cursos hi
de exdmenes, sino como un marco que refleja la interaccidn de
diferentes elementos. ELl modelo tiene varias caracter{sticas
que lo hacen especialmente adecuado como marco de referencia

para el trabajo.



CUESTIONES : DISENO. DE

y PROBLEMAS CURSOS
Cuestiones Consideraciones
tedricas prdcticas
Nivel . ,
pﬁblico< ~~~~~ N 0bjetivos [
Necesgi-
dades
/
Teorfa del , J Contenido
lenguaje [~~~ — T = _"—_"'“‘ﬂ del
silabo
\
Tiempo y recursos | _ _ _— Programa
digponibles i del
CUrso
e e e 3 _Ensetianza |
aprendizajd
de lenguas | Bvaluacion
de los
estudiantes
Evaluacidn
del curso

- - - demuestra donde cues~-
tiones y problemas
afectan de la manera
mds obvia el proce-
so de dise®o de curaos

CUADRO 1-1
MODELO DE DISENO DE CURSOS DE CANDLIN, KIRKWOOD Y MOORE3

i) los objetivos se derivan directamente de las nece-
cidades y ¢l nivel del piblico en un principio, y
hay retroalimentacidén posterior basada en la eva-
luacidn del curso,

-i1) el contenido del sflabo (unidades a ensefiar) -
su naturaleza (funciones, nociones, estructuras,
habilidades) y el contenido (cudles funciones,.
nociones, estructuras y habilidades) se derivan
de los objetivos, pero con la fuerte influencia
de 1la teorfa del lenguaje. ‘



s §14) 7 la evaluacidn se deriva por una parte de la énse-
- - fanza, pero, por la otra, se deriva directamente:

de los objetivos. Tsto evita que la evaluacidn se

base demasiado en el contenido y procedimientos
especificos del curso, permitiendo asi una mejor
evaluacidn de la manera en que el curso cumple los
objetivos.
0tra ventaja de este modelo para el presente trabajo, es que
permite, con algunas modificaciones, aislar el elemento de la
evaluacidén del modelo global temporalmente, para desarrollar
un examen de requisito que tendria los mismos objetiveos de un
curso, pero sin necesariamente desarrollar el curso con ante-
rioridad. El cuadro 1-2 presenta el elemento de evaluacidn

del modelo de Candlin, Kirkwood y Moore, aislado, y con algu=-

nas modificaciones.

CUESTIONES DISENO DE INSTRU-
y PROBLEMAS MENTOS DE EVALUACION
Cuestiones Consideraciones
tedricas prdcticas
Nivel '
Piblico < -~ -3 Objetivos [
Necesi-
dades
Teorfa del Evaluacidn -
conocimientof~ = - - - - = - - == ~--% de los ‘ i
de lenguas et Estudiantes| |
TMeorla de 1a) .+ —"' " Tvaluacidn] |
evaluacidn [ _ _ del instru-f.-
TTrTr T T e e *— 2] mento de
l evaluacidn
----- relaciones indicadas en el
modelo original
= *=¢=ser= yelaciones no indicadas en el modelo original
Partes sud
rayadas —-elementos modificados y adicionales

CUADRO 1-2
MODELO DE LA EVALUACION BASADA EN NECESIDADES
MODIFICACION DEL MODELO DE CANDLIN, KIRKWOOD Y MOORE

9



Para llegar a este modelo aislado.de evaluacidn se modificd
el modelo orginal de Candlin et al., de la siguiente manera.
Se omitieron los elementos que se refieren directamente al di
sefio de curso (contenido del sflabo, programa del curso, Te-
cursos disponibles, y ensefanza.) Se cambié "teoria del apren-
dizaje de lengnas" por "teorfa del conocimiento de lenguas",
y se agregd "teorfa de la evaluacién", elemento que influye
tanto en la evaluacidn de los estudiantes, como en la evalua-
cién del mismo instrumento de evaluacidn. Finalmente se agre
éa una ind;cacidn de la retroalimentacidén enire la evaluacidn
del instrumento al mismo instrumente. BEs decir, una indica-
cidén de la poca confiabllidad del instrumento, o de la baja
validez, podrfa influir en la forma que toma el examen sin ne

cesariamente implicar un cambio en los objetivos a medir,

As{ modificado entonces, el cuadro 1-2 representa esquematica
mente las interrelaciones entre los elementos mds importantes
en el disefio de instrumentos de evaluacidn basados en necesi=-

)
dades.

Notas de referencia bibliogrdfica -~ Capitulo I

1y, p. B. Allen y H. G. Widdowson, "Teaching the Gom
municative Use of English," en English for Specific Purposes,
eds., Ronald MacKay y Alan Mountford (London: Longman, 1978),

p. 56.

2Keith Johngon, Communicative Syllabus Design and
Methodology (Oxford: Pergamon Press)1982), p. 40.

30.N. Candlin, et al,, "Study Skills in English: Theo
retical Isesues and Practical Problems," en English for Speci-
fie Purposes, 8ds., MacKay y Mountford, p. 191,
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CAPITULO II
DEFINICIOK DE UM MONELO
PARA EL ANALISIS DE NECESIDADES

2.0 Introduccién

En este capftulo se revisan varios modelos para el andlisis
de necesidades, con el objeto de ver cdmo pueden contribuir a
un modelo adecuado para el andlisis de necesidades de becarios
mexicanos. ZLuego, ge describe el modelo utilizado en este
trabajo.

2.1. Descripeidn de varios modelos.

2,1.1 Fl modelo de Strevens

Strevens, en un capitulo titulado "La enseflanza del inglés pa
ra propésitos especificos" plantea un proceso y un producto

1 B no wtiliza el término

para el andlisis de necesidades.
"anglisis de necesidades", pero establece tres aspectos vita-
les del disefo de cualquier curso particular, en lenguas

para propésitos especificos. Primero establece una taxonomia
de tipos de cursos que caben dentro de la categoria de cursos

*4
de lenguas para propdsitos especificos., También incluye
aquf las consideraciones pedagégicas del nivel de los alumnos

y la cantidad (duracidn y frecuencia) de instruccidn,

*Esta taxonomia estd incluida también en el modelo
presentado en la obra Communicative Syllabug Design de John
Munby .

11



El segundo aspecto que considera Strevens es el contenido lin
gﬁfstico. Aunque no profundiza en este aspecto, es claro gue
implica un estudio cuidadoso lingifstico (gramdtica, léxico,
pronunciacidn, estilo) para descubrir cudles son los elemen-
tos 1ingﬁfsticos que distinguen el regigtro a estudiar. Tl
tercer aspecto a considerar es "el propdsito comunicativo que
el estudiante busca con'trolar."2 Da un ejemplo en qué indica
los propdsitos comunicativos del inglés para propésitos ocupa
cionales, para un técnico o un ingeniero en una f4brica, In-
dica las 'categorias comunicativas': 1. generales (tipos de co
municacidn comunes a un rango amplio de lugares de trabajo
técnico ), II. sociales (comunicacién social con jefes, com-
pafieros, etc.) y III. especificas (tipos de comunicacidn y te
mas que son especificos a una industria o una fdbrica particu
lar). ZEstas categorfas incluyen funciones como "recibir y
comprender instrucciones" y "expresar acuerdo y desacuerdo",
nociones como "medicidn" y "cantidad", f habilidades como

" comprender diagramas".* Strevens da ejemplos de cada 4rea
indicada, en los medios oral y escrito, 2 nivel productivo y

receptivo.

Strevens llega a su lista de funciones y ejemplos por medio
de la introspeccién; reconoce las limitaciones de este proce-

80 cuando dice que los resultados reflejan "los propdsitos

*

Strevens utiliza el termino global de 'categorias
comunicativas'para todos; reserva el término 'funcidn' gara
generalidades como 'funcidn interpersonal del lenguaje'

12



comunicativos que el autor considera, tal ve7z no acertadamen-

te, ser las necesidades de estos estudinntes."’

El trabajo de Streveuns concretiza trea dreas de informacidn
previa necesaria para el disefo de ..rsos:  tipo de curso,
contenido lingufstico y cateporfas comunicativas. Asf da una
respuesta parcial a la pregunta, iqué forma debe tomar el and

lisis de necesidades?

2.1.2 El proceso descrito por MacHay

MacKay, en su articulo "Idenuifying the Nature of the Learner's
Needs" describe el proceso de andlisis de necesidades seguido
antes de establecer cursos de inglés (comprensidn de lectura)
en la Facultad de Medicina Veterinaria y Zootecnia de la U,N,
A.M.5 Hace resaltar la importancia de dos factores en ia

investigacidn de necesidades.

Primero hace hincapié en la importancia de hacer un estudio
formal, basado en entrevistas estructuradas y cuestionarios,
para llegar a conclusiones mds confiables. Ahf aboga por una
metodologfa rigurosa. Segundo, insiste en la importancia de
hacer una investigacidn imparcial que no presuponga la necesi-
dad de un curso, sino que trate de establecer si existe o no
esta necesidad, No trata de establecer objetivos antes de
‘asegurar que ea necesario el cursc. En el caso eapecifico

gue describe, la investigacidn tiene como meta encontrar si

leer el inglés era realmente iniispensable para que loa
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giumnos- terminaran con éxito sus estudios en la facultad, o
para que ejercieran como profesionistas. 351 este fuera el ca-
80, se habrfa establecido una necesidad no sélo individual, de
cada estudiante, sino también institucional, una necesidad de
Ya misma facultad., Sd6lo habiendo comprobado esta necesidad de
leer textos en inplés, necesidad individual e institucionai,
se justificarfa plenamente establecer un curso, o instituecio-

nalizar un examen de reaquisito,

Asf MacKay establece un nivel de andlisis de necesidades inati~

tucional que debe complementar el andlisis a nivel individﬁal.

2.1.5 Brumfit
En su artfculo "'Communicative' Lanpuage Teaching: An Educa-
tional Perspective" Brumfit habla de la responsabilidad del
maestro., Ll dice:
«.. 108 maestros , representando al sistema educativo,
necesitan poder demostrar que lo gue se estid ensefan-
do eg deseable, directa o indirectamente, para el
bien de la sociedad en general.
Brumfit no se refiere aqui directamente 2 un andlisis de nece
aidades, sino al rol del maestro en el proceso educativo,
Sin embargo, esta afirmacidn parece ser también de importancia
para quienes se encargan de disefiar cursos. 8i el maestro,

que generalmente recibe instrucciones acerca de qué ensefiar

es responsable por 1o que ensefa serfa el caso aun mds
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..con. lag personas gue determinan lo que se engefia, y 10 que se
evalda, Tomando esta linea Ae pensamiento, el andlisis de ne=
ceaidades debe contemplar un andlisis a nivel de la sociedad,
para asegurar que los objetivos establecidos realmente sean

"deseables para el hien de la sociedad", como lo dice Brumfit.

En un insituto privado, se podria arguir que el maestro no ne-
ceslita demostrar que lo que ensefia es positivo para el bien de
la sociedad. Sin embargo, una situacidén en que lo que se ense-
fla fuera en detrimento de la sociedad o de un sector de la
gsociedad, vodria surgir un problema de ética para el maestro

involucrado.

2.1.4 Shaw
Shaw indica un andlisis de los factores internos y externos

7 Mencio-

que influyen en el proceso de desarrollo de un curso.
na no sdlo el andlisia de las necesidades y los deseos de los
ggtudiantes, y el tlipo de curso, sino también la politica y

las necegidades a nivel institucional, las caracteristicas par-
ticulares del estudiante, del sistema educativo, del maestro,
de la situacién lingufstica y econdmica, y de las polfticas
gubernamentales y actitud de la gente. Observa que el disefia-
dor de cursos debe estudiar la situacidn particular con el
mayor cuidado posible, para adecuar el curso a ella. Shaw pre-
senta, entonces un acercamiento que incluye la eonsidefacidn

de una gama amplia de factores institucionales, lihgﬁfsticos,

educativos sociales y politicos,
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2.1.5 El Congejo de Europa

"El proceso de identificacidn de necesidades desarrollado para
ugar en el sistema de aprendizaje-ensefianza de lenguas que
contempla el Consejo de Europa, es unico en la amplitud de la
perspectiva que proporclona.8 Aqui, la identificacién de ne-
cesidades nc ge concibe como un paso previc al disefo de cur-
sog, sino como un proceso contfnuo, integrado a los aspectos
de objetivos, evaluacidn, planes de estudios y recursos. No
g6lo es un proceso que involucra a las instituciones que ofre
cen curgos, sino incluye también a los individuos que estu-
dian idiomas, las instituciones que recurren a institutos que
ofrecen cursos (para entrenar-a su personal, por ejemplo), y
a la sociedad. FEs la manera en que ge llega a un compromiéo
entre las ideas de los estudiantes acerca de objetivos, eva=-
luacidn, programas y recursos, y las ideas de las institucio-
nes y la sociedad. Dicen Richterich y Chancerel:

La identificacidn [de necesidades) en un acercamiento
que contempla el sistema, centrado en el estudiante,
necesariamente consistirfa en la construccidn, con 41
de un proyecto de aprendizaje, y el descubrimiento
con €1, de la manera en que podrfa cumplirlo institu-
cionalmente, y dentro de la sociedad.9
Este andlisis de necesidades se centra en el estudiante, pero
reconoce que todo el proceso no parte de ahif, sino que se re-
laciona con, y gira alrededor de &1, La funcidn del andlisis

de necesidades es de ayudar al estudiante a definir sus nece-

sidades y a encontrar la manera de satisfacerlas dentro de un
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LT

Recabada por:

(1)
El estudiante

(2}
El estudiante

(3)
El estudiante

(4)
Instituciones
de ensefanza

(5)
Instituciones
de ensefanza

(6)
Instituciones
de enseflanza

(7)
Instituciones
que recurren a
instituciones

-de ensefianza

(8)

. Sociedades

Acerca de:

Si mismo

Si mismo

Instituciones
de ensefianza
Ellos mismos
El estudiante

El estudiante

Uso de lenguas
extranjeras

Ellos mismos

Cuando:

Antes del
curso

Durante el
curso

Antes del
curso

Continuamente

Antes del
curso

Durante el
curso

Continuamente

Continuamente

CUADRO 2-~1

Propdésito:

Hacer explicitos: sus objetivos; los mé
todos y tipos de evaluacidn que prefiere y
requiere; los recursos de que dispone.

Evaluar el curso en términos de (1)

Decidir cudl institucidn le conviene.

Determinar cdmo adaptarse a necesidades 'y
deseos de los alumnos en cuanto a (1)

Determinar sus objetivos, para poder suge=
rirle su programz2, y formas de evaluacidn,’

Buscar maneras de adaptarse a las necesida
des del estudiante, que estdn evolucionando.

Decidir para qué se necesita la lengua ex=-
tranjera, pars proponer programas y deci-
dir cudntos recursos destinar al entrena=-
niento en lenguas extranjeras.

Bvaluar los conocimientos que tienen de, ¥y
el uso que le dan a las lenguas extranjeras-
sus ciudadanos; evaluar programas ya existen. .
tes. ‘ S -
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sistema complejo de aprendiza sefianza de lenguas, Yy ayu-
dar a las instituciones que ofrecen cursos de lengua a ofre-
cer lo que hace falta, a nivel sociedad, institucidn e indi-

viduo.

Para cumplir esta funcidn, el andlisis prevé la recoleccién
de datos por diferentes elementos del sistema, y acerca de di
ferentes dreas. Ia informacidn a recolectar, se resume en el

cuadrd 2-1.

2,1.6 El modelo de bunby

El modelo de Munby, presentado en su libro Somnunicative

Syllabus Destgnll incluye la esgpecificacidén mds detallada que

hemos visto de la forma que puede tomar un andlisis de necesi .

12 Un andlisis de necesidades basado en el modelo dé

dades.
Munby parte del individue, o, podemos interpretar, del grupo
de participantes. Munby dice:
se empieza con la persona, y se investigan sus necesi-
dades comunicativas particulares de acuerdo con las
variables socioculturales y estilfsticas que interac-
tian para determinar un perfil de tales necesidades,13
El modelo estd disefiado para funcionar de manera lineal; se
empieza con un participante, y se procesa informacidn acerca
de €1 y sus necesidades, para producir un 'perfil' del parti-
cipante. ILuego este perfil sirve como base para la especifi-
cacidn de necesidades comunicativas, en términos de micro-

habilidades lingﬁisticas 0 de micro~funciones con realigacio=-

nes.
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“,Dn la pr1mor' pere del mudelo, -en- ﬂUP se-procesa informacidn
kS acerca del purtivlpantp v ae pruduce su perlil, Munby estuable

vce ooho pdrdmptro

1. Jdrea de.uso "5, dialecto

2., ambiente 6. nivel ety

3. interaccidn T. evento comunicativo
4. instrumentalidad B. tono comunicativo

Los pardmetros uno a cnuatro son pardmetros a priori: dan in-
formacidn no linguistica necesaria para delinit los elementos
lingufsticos de los euatro pardunetros a_poyleriori (mimeros

cinco a ocho).

-La informacidn requerida para los ocho pardmetros constituye
el perfil de las necesidades comunicativag del participante.
Basdndose en este perfil, el que utitiza el modelo procede a
establecer la competencia comunicalivi meta, Aqul existen

dos opciones: esta competencia meta puede definirse en tér-
minos de micro-hubilidades, de micro-funciones con realiza-
ciones especificas de ellasg, o una combinacidn de las dos.
Sepmin dunby, la lista que resulitu de lua seleccidn de estos ele
mentos, con base en el perfil, es lu deTinicidn del contenido

del programa para los propésitus especificoa del participante.

2.2 Discusidn de las ventajas y desventajas de los modelos
presentados

Para evaluar la utilidad de los diferentes elementos de los

enfoques presentados en la parte 2.1, debemos considerar el
contexto del trabajo actual. Aqui estamos congiderando 1la

situacidén hipotética de establecer un sistema de preparacidn:
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y evaluacidﬁfpgf Las institu-

ciones que otorgan becas ' interesarse en un sis

tema de este tipo (CONACYT, Secretarfs de Educacidn kdblica,
U.N.ALM.) son instituciones'pﬁbliéas. ba congideracidn de la
forma que debe tomar el andlisls de necesidades se hace tenien

do en cuenta esta situaeidn global,

2.2.1 Log modelos de Strevins v de iunby

2.2.1.1 La taxonomfa de ftipos de cursos de lenguas para
propdsiltos especificos

Un aspecto compartido de los dos modelos es la taxonom{a de
curgos de leugua para propdsitos egspecificos que Munby tomd
de Strevens, haciendo ciertas modificiaciones. FEl uso de una
taxonomfa para eatablecer el tipo general de curso de que se
trata es un elemento posgitivo en los dos modelos, ya que per-
mite ubicar ridpidamente el curso.

2.2.1.2 Bl estudio del contenido lingﬁfstico

lin aspecto que incluye Streveuns, el conlenido ltngﬁfstico, re
cibe muy poca atencidén en el trabajo de hunby, a nivel necesi
dades. Pl establecimiento de realizaciones particulares a .
incluirse en el silabo, el momento en que entra el contenido
lingufstico en términos de léxico, sintaxls y especialmente
caracteristicas discursivas, ocurre en el modelo de Munby,
después del establecimiento de micro-funciones y habilidades.
Munby menciona la utilidad de estudios ya disponibles para es
tablecer las realizaciones especificas a incluir (menciona los

trabajos>de Sinclair y Coulthard, y de Candlin, Leather y Bru=
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ton, enbre ofkroa).

e

-Sin-embargo, to Tecomienda untestndio

detallado del discurso aproplado, como parte del estudio de

hecnnidudes. Bn cago de que no haya descripciones ya existep
tes, recomienda Lomar en cuventa las intuiciones, ¥y las opinlo
Nes de informantes para llesar a declsiones acerca de qué con
tenido 1inﬁﬁ{stico ineluir. Posteriovamente, se punde refirmr

y modificar.

Mientras que aeria ideal besar las declsiones acerca el con-
tenido lingﬁfmttcu de cursca especificos {en nuestre caso para
beearios) en el estudio detnllado de eJemploa de discurso del
tipe que el participante tendrd que manejar, este tipo de ang
lisis requiere deo mucho tiempo, adn para analizar uwna canti-
dad minimy de toxto. Unn golucidn prdctica 4 este problema csa
coleccionnr textos que ejemplifican los tipos de texto rele-
vantes para explotacidn en clases o exdmence, sin hacer and-
lisis delallades de ellos. De esata manera, el estudiante

eatd expuesto a las peculiaridades linguisticas de los textos,

.5
y trabaja con ellaa.j‘

2.2.1.% Ia definicidn de obijetivos en tdrminos comunicativos

Un aspecto bdgico de log dos modelos es la definicidn de ob-
jetivos en términos comunicativos, Strevens usa el término

'categoriag comunicativas'; Munby incluye micro-funcioneas y

~micro~habtlidades. Las micro-habilidades forman una buena

base para los objetivos académicos de los becarios, y se han
utilizado para la especificacidén de objetives de una parte

del ‘examen de requisito presentado en los capftulos IV y V.
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2.2.,1,4 Problemas internos en el modelo de Munby

Nosotros adoptamos el modelo de Munby para especificar necesj
dades a nivel individual, por el gran detalle que ofrece en

el establecimiento del perfil del participante, y por el in-
Yentario de micro~habilidades que pregenta. Sin embargo, exis-
ten ciertas inconsistencias internas en el modelo, gue hacen

necesarios algunos cambios.

Munby trata de representar al proceso de disefio de cursos como -

un proceso lineal. Separa los ocho pardmetros (véase la sec-

cidén 2.1,.6) en variables a priori y é‘gpsteriori, indicando

una relacién determinada, como si los pardmetros a_posteriori
se derivaran de las variables 2 priori. Al aplicar el modelo,
hay dificultad en establecer algunas de las variables a_priori,

sin conocer antes el evento comunicativo, segin Munby, una va-

riable g posteriori.

En general, sentimos que la linearidad propuesta en el modelo
. de Munby no refleja la realidad. De hecho las diferentes va-~
riables influyen la una en la otra de manera compleja y no

determinada. Por lo tanto, presentamos un modelo modificado

'del procesador de necesidades comunicativas de Munby, que sim-

plemente presenta los factores gue intervienen, sin especificar

relaciones determidadas entre ellos (cuadro 2-2).
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Evento Amblente

Comuni- .
M o eativo e e
E Area de Inter-
g Uso accidn
H—>
= Dialecto Instrumen-
4 Nivel Tono talidad
A Meta Comuni-

cativo
~Perfil
CUADRO 2-2

MODIFICACION DEL PROCESADOR
DE NECESIDADES COMUNICATIVAS DEL MODELO DE MUNBY

2.2.1.5 Otros niveles

El modelo de Munby (que contiene, y elabora varios aspgctoe
del modelo de Strevens) funciona, con modificaciones, para
establecer necesidades al nivel individuo. Sin embargo, e&ig
ten otros niveles en los cuales debe realizarge un andlisis
de necesidades; hay otroé factores a congiderar, aparte-del

participante,

Munby en su epflogo (que consta sélo de dos pdginas) menclona
una serie de factores que é1 admite entran en el proceso del

disefio de un prograrnae16

Son los agpectos sociOpolftiEo,
prdctico, administrativo-educative, psicopedagdgico, y metodo-
légico. S6lo aquf incluye Munby esta serie de factores tan
importantes en el establecimiento de un curso en el mundo
real, Haberlos qxcluido de su modelo, consideréndoloa.como

posteriores al dise®o del programa parece inconsistente en un
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Libro cuyo subtftulo indica que da un "modelo soclolingifetie-
co" para el disefio de cursos. Un modelo verdaderamente socig
lingufstico no percibe el problema de la definicidn de necesi
dades exclusivamente en el nivel del individuo, o aun del gru
po de participantes. Otros modelos que examinamos arriba,
los de MacKay, Richterich y Chancerel, y Shaw, por ejemplo,
toman un acercamiento al andlisis de necesidades gque incluys
otros factores muy importantes. ZElementos de estos enfoques
deben complementar el modelo de Munby para adecuarlo al and-

lisls de necesidades para becarios mexicanos.

2.2.,2 El Consejo de Europa

El modelo del Consejo de Europa tiene algunas caracterfsticas
especificas que vienen del hecho de que se disefid para usarse
en un sistema completo regional de ensefianza-aprendizaje de
lenguas, ¥y quelpor lo tanto, no son aplicables al presente
andlisis. Sin embargo otros aspectos, como la consideracidn
del andlisia de necesidades como proceso contfnuo son genera-

lizables. .

24243 Contribuéiones de MacKay, Brumfit Y Shaw
Las observaciones dé MacKay, Brumfit y Shaw contribuyeron 31  ‘
‘modeloutilizado en este trabajo en el sentido que todos de
una manera U otra abogan por un andlisis que tome en cuenta
no solamente las necesidades individuales, sino toda una ga—
ma de factores que influyen en el diseflo de cursos e instru-

mentos de evaluacidn,
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~2+% "El modelo de andlisis de necesidadeg utilizado en el
presente trabajo

El modelo que hemos adoptado para este andlisis es uno que in
cluye varios de los factores tomadog en cuenta en los modelos

revigados en la seccidn 2.2.

El primer paso del andlisis de necesidades consiste en la deli
mitacidn de los objetivos élobales, ¥ la polftica general, con
las necesidades institucionales. Este estudio corresponde a la
justificacidn del curso. Aquf se demuestra que social o insbi-
tucionalmente, existe la necesidad de que haya conocimientos
del inglés del tipo que se intenta dar, Este proceso es and-
logo a la investigacidn hecha por MacKay, para determina; la

necesidad institucional de cursos de comprensidn de lectura en

veterinaria.

Luego de encontrar que el curso estarfa justificado de esta
manera, procedemos al segundo paso - la evaluacidén de la situa-
cién actual para asegurar gue el curso no serd redundante.

Esto 1m§1ica una evaluacidn del estado de conocimientos de la
poblacidén meta: 8i ya estdn preparados en el drea, no es nece~ .
sario el curso., También, asquf se analizan los cursos ya 6xXig-
tentes para ver si no existe ya un curso adecuado para la po- -

blacién

Finalmente, ya establecida la necesidad del curso en estos ni-

veles, se procede a delimitar con exactitud las necesidades,
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comunicativas del participante, a partir de un perfil'del
estudiante. Aqui, el modelo de Munby, con ciertas modifica-

ciones, sirve de base.

Nuestro enfoque al andlisis de necesidades entonces, tiene

las siguientes caracteristicas: se bass en una Justificacidn
sociopolftica e institucional; contiene un elemento de evalugl
cidn de conocimientos de la poblacidn meta, y los cursos ya
exlstentes; y llega al nivel de andlisis de necesidades comu-
nicativas del participante sdlo después de haber establecido

en otros niveles, la necesidad del curso.
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CAPITULO III
LOS RESILTADOS DEL ESTUDIO DE NECESIDADES

3.0 Introduccidn

Aquf se resumen los resultados del estudio de necesidades que
forma la base del instrumento de evaluacidn propuesto en este
trabajo. La mayor parte de la informacidn aqui presentada es

de un estudio realizado y rsportado en 1981.1

3.1 Justificacidn - necesidades nacionales e institucionales

El gobierno de México, a trevés sobre todo del CONACY! realiza
un programa de desarrollo que tiene como meta la autodeterming-
'cién cientifica y tecnoldgica. TFste proframa incluye el otorga
miento de becas para estudiar en el extranjero como mecanismo
para llegar a esta meta, En los Wltimos afios (hasta 1982),
el crecimiento en el numero de becas habfa sido contfnuo. La
situacidn econdmica de iMéxico a partir del verano de 1982
.afecta los programas de becas, disminuyendo su numero. Sin
embargo, sigue hablendo algunas becas, probablemente en dreas
mds cuidadosamente escogidas como esenciales,. Consideramos
que el mimero reducido de becas no implica que un sistema de

preparacidn y evaluacidn para les candidatos deje de tener

importancia, De hecho, con menos recursos, es ain mgs
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importante asegurar que los becarios que van al extfanjero,
vayan 1listos para enfrentar las dificultades de hacer estu-
.dios en inglés, Asi se trataria se evitar que las personas
pasén varios meses o hasta un afio en el extranjero, con la ac

tividad principal de aprender el idioma,

Mientras que se ofrecen becas para hacer estudios en un gran

nimerc de pafses, la mayorfa (75 % de los becarios de COMACYT2
2

y 67 % de los de la UNAM’) que estudian en pafses donde no ge

habla espatiol, lo hacen en piises de babla inglesa.

La importancia de los estudios en el extranlero para el desa-
rrollo de México, en la opinidn de investigadores y cientifi-
cog sobresalientes fue comprobada en entrevistas personales

de Howard con varios de eiLlos.4

Estos datos nos parecen demostrar a niveles nacional e insti-
tucional, la necesidad que hay que los candidatog a becasr
tengan dominio del inglds suficiente para realizar estudios
de posgrado en paises de habla inglesa. lksto consituye 1a

justificacidn bdsica del sistema que prevemos.

3,2 TEvaluacidn

3.2.1 Evaluacidn del nivel de la poblacidn meta

Hay varias indicaciones de que los candidatos a becas actual-
mente no tienen el dominio necesario para llevar a cabo sus

estudios en el extranjero.
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_El_indifiduo que quiere recibir una beéa para estudiar en el
extranjew debs presentar al organismo gque otorga la beca un
comprobante de que ha side aceptado en uné universidad. ZEsto
en principio, implicaria que ya hubiera cubierto ciertos re-
quisitos minimos en cuanto al idioma, ya que la mayorfa de
las universidades de Norteamérica y Gran Bretafia requieren
exdmenes de inglds, o sea'el TOEFL o el examen del "English
Testing Service." Sin embargo, tener la aceptacidén de una
universidad no garantiza que los estudiantes pueden aprovechar
sus cursos., El valor del examen TOEFL se ha puesto en duda,
y el dirgctor de un centro de lenguasg de una univeraidad de
los Estados Unidos, encargaao de preparar estudiantes extran-
Jeros para‘las exigencias del estudio profesional y de pos~
grado en inglés ha dicho que Yel TOEFL no significa néda.“5
Y en Gran BretaMa, la existencia de un gran ndmero de curéos
propedevticos indica que las autoridades de las universidades
estdn concientes del hecho de que estdn aceptando a estudian-
‘tes que necesitan mds entrenamiento antes de entrar a sus pro
gramag académicos, CONACYT tiene programas establecidos con
dos universidades en los Estados Unidos de Norteamérica por
medio de los cualesiaus becarioa‘reciben cursos de lengua en
~los Estados Unidos.i En uno de estos programas, 108 becarios:
"en economia pasan hasta nueve meses en Boulder, Colorado, an-
tes de que lleguen siquiera a la universidad en que van a ha=~

cer sus estudlos de posgrado.
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Ademds, la informacidn recolectad por medio de entrevistas
con ex-becarios, y los comentarios da maestros en diferentes
instituciones que preparan becarios sefialan que generalmente
existen deficlencias serias, adn en personas que las universi

dades en el extranjero ya han aceptado,

Estos hechos nos llevan a. la conclusidn que si existe una ne-

" cesidad de un sistema de preparacidn y evaluacidn,

%,2.2 Informacidn acerca de cursos ya existentes

Aunque existen algunos cursos para personas que se quieren pre
parar para hacer estudios an pafses de habla inglesa, no son

suficientes, y no estdn diseflados especialmente para ayudar al
estudiante a alcanzar el nivel que implica la tarea que enfren

tard,

En la UNAM existe el examen de requisito para becarios, que
‘pretendetgarantizar que los becarios tengan un dominio sufi-
ciente de la lengua. Sin embargo, no hay cursos correspondien
tes para los candidatos que no tengan el nivel requerido., Ios
- candidatos deben acomodarse en grupos de inglés donde el nivel
general estd debajo de lo que se pide en el examen, y donde el

programa no prevé especificamente las necesidades de ellos.

CONAGYT tiene un centro de 1énguaa para preparar a los candidae

tos a becas de esta ingtitucién, en las diversas lenguas,
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~implicadas en el programa de becas. Deéafortunadamente, al
menos en inglés, problemas de espacio, personal y presupuesto
hacen que sea imposible que el centro dé un servicio que inclu
ya un largo perfodo de estudio para cada candidato. Problemas
de cupo hacen que a veces los candidatos que necesitan empezar
. sus estudios a nivel principlante, deben esperar unc o mds bi-
mestres para comenzar, porque no hay lugar para él. Esto afec
ta el hivel que podrd alcanéar el candidato, ya que tiene un
periodo limitado antes de salir al extranjero para empezar su
programa académico. Asf es que los cursos de lengua en CONA-
CYT no pueden satisfacer del todo las mismas necesidades de sus
propios becarios, mucho menos tratar de ayudar a personas de

otras instituciones.

En el caso de CONACYT el problema de cupo y falta de tiempo, se
relaciona con otro problema, la naturaleza misma 66 los cursos.,
Debido al bajo nivel de los candidatos al momento de ingresaf
3a1-centro de lenguas, y el tiempo reducido que tiene el beca-
rio antes de salir, los cursos bdsicos se orientan hacia obje-
7 tivos de sobrevivencia en el extranjero. Sd6lo en los cursos
avanzados (a donde sélo una minorfa de lds candidatos llegan),
se trabaja sobre las habilidades da'estudio que forman gran |
'parte de las necesidades especificas de estos candidatos.
Aungue log cursos bdsicos son de gran importancia para CONAGYT,
no pueden considerarse como una solucidén a los problemas de |

lengua de los becarios,
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~-En la Universidad Ibero-Americana, se dan cursos para preparar
a personas que van a tomar el examen TOEFL. Estos cursos pre
paran al alumnc para contestar a preguntas de opeidn multi-
ple, como los que aparecen en el examen, y no tienen como ob-
jetivo preparar al alumno a enfrentarse a las situaciones co~
municativas que encontrard cuando eetd estudiando en el ex-
tranjero. Hace varios afios, esta misma universidad ofrecia
un curso "Pre-Masters" diseflado para ayudar al alumno a adqui
rir habilidades de estudio. Para entrar en el curso, los
estudiantes tenian que haber recibido ya una calificacidn
aceptable para universidades norteamericanas en el examen
TOEFL. FEs interesante notar que el curso se dejd de dar por
falta de interés en los estudiantes. Aparentemente, ya acep
tados en la universidad en el extranjero, estos estudiantes
creyeron que su inglés era suficiente para hacer sus estuéios.
Como hemog visto, esta oplnidn parece ser errdnea., Parece
que para implantar un sistema de preparacidén que siga nds
alld que la aceptacidén en la universidad ektranjera, ¥y llevar
al candidato a un dominio superior al minimo requerido por la

. universidad, serd necesario que las instituciones que otorgan
becas pongan reqﬁisitos superiores a este minimo, La expe-
riencia de la UIA indica que un programa #oluntario puede‘frg

" casar por falta de interéds de los estudiantes,

Se ve que dado el nivel insuficiente en lengua que frecuente-
mente presentan candidatos a becas, y la falta general de for

-mag . institucionales para preparar candidatos, y evaluar sus
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.conocimientos s seria justificada la implantacidn de siste-

mas de preparacidn y evaluacidn de becarios.

3.3 El perfil del participante -

Participante(s): Hombres y mujeres mexicanos, de 25 a 35 afos

de edad, aproximadamente. Durante el curso de idioma, y en el
momento del examen vivirdn en la Republica Mexicana, probable-

mente en el Distrito Federal.

Area de Uso: 1Inglés para propdsitos académicos, especifica=
mente para estudiar programas de pesgrado en una variedad de

*
disciplinas académicas.

Eventos v Actividades Comunicativos

#
Fase I~ Comprensidén auditiva (conferencias)

BEvento 1 - Agistir & conferencias semi-informales e in-
formales en inglés

Actividad 1,1 Escuchar para la comprensidn de
las ideas prinecipales.

Actividad 1.2 Escuchar para informacidn especi
fica.

*Para concentrar mfas los esfuerzos en este trabdajo,
“@e ha decidido trabajar exclusivamente con las necesgidades
que distinguen al becarie de otros tipos de participante;
sus necesidades en el 4rea de uso académico. Sus necesida-
des de sobrevivencia (interaceciones sociales, comerciales,
atc,) las comparte el becario parcial o totalmente con otros
tipos de participantes. ‘

**La oiganizacidn de los eventos y las actividades

en cuatro fases fue posterior al andlisis de necesidades, y
refleja decigibnes acerca de la organizacidn de la evaluacidn,
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Actividad 1.3 Escuchar para saber cudl es la

actitud dei conferencista hacia el tema.

Actividad 1.4 Tomar apuntes para referencla
en ¢l futuro.

JAetividad 1.5 Leer material escrito en el pi-

zarron o en nojas distribuidas antes de, o du-
rante la conferencia.

Actividad 1.6 7PYedir clarificacidn.

Fase II - Comprensidn de lectura

Evento 2

Evento 3

Evento 4

Estudiar materiales de referencia (asignados)
en ingléds; 1libros de textos, trabajos mono=-
grificos y articulos de revistas especializa-
das.

Actividad 2.1 ZLeer para entender la mayoria-
de. 1a informacidén en el texto.

Actividad 2.2 Leer, sacando sélo los puntos
principalea.

Actividad 2.3 Leer para gaber la actitud del
autor hacwa el tema.

Actividad 2.4 Tomar apuntes para referencia
en el futuro,

Actividad 2.5 Subrayar partes claves de un
Texto para Tacilitar referencia en el futuro.

consgltar material nuevo relevante (no ésig—
nado

Actividad 3.1 Revisar material para decidir
su relacidn con el drea para evaluar su impor-
tancia.

Hacer investigacidn bibliogrdfica.

Actividad 4.1 Consultar 1ibros de referencia.

Actividad 4.2 Utilizar aparatos para lectura
de micro-formas,

Actividad 4.3 Utilizar fichero.

Actividad 4.4 Consultar con el bibliotecario
de referencia,
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Fase III - Produccidn sscrita
Evento 5 Escribir reportes, trabajos y tesis en inglés
(incluye el evento 4, hacer investigaciones
bibliogrdficas).

Actividad 5.1 EPEscribir el borrador.

Actividad 5.2 Hacer correcciones en el borraw-
dor.

Evento 6 Tomar exdmenes escritos.

Actividad 6.1 ZEstudiar para el examen: re-
visar apuntes, lectura, etc., sacando concep-
tos y puntos claves,

Actividad 6,2 Organizar informacidn e ideas
bajo presiones de tiempo

- Actividad 6.3 Redactar bajo presiones de tiem.
po.

Fase IV - Interaccidén oral (seminario)
Evento 7 Participar en seminarios y pldticas de grupo.
Actividad 7.1 Organizar y presentar informacida

y opiniones sobre un tema preparado con ante-
rioridad.

Actividad 7.2 Aclarar dudas, reformulando,
dando ejemplos, etec.

Actividad 7.3 Argumentar, defender un punto
de vista, acceder a otro punto de vista en gu
caso.,

Actividad 7.4 Participar en una discusidn
g%gada en presentaciones hechasp por compafle-

" Ambiente: Ambiente fisico: Participantes hardn sus estudios
principalmente en los Estados Unidos de Norteamérica, Gran

Bretafia y Canadd. Bn la universidad, académicamente hablan-
do ﬁsaré el inglés en el saldn de conferencias, el saldn de

clases, el laboratorio, el, seminario, los cubiculos de BU8
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profesores y tutores, en la biblioteca y en su casa. Ambien-

te psico-social. El ambiente universitario en el extranjero

es parecido culturalmente,al ambiente universitario que cono-
ce aqui en Méxlico, Es un ambiente intelectual, ético, alta-
mente desarrollado educacional y tecnologicamente, urbano,

" aparentamente tranquilo, pero con grandes presiones en el
trabajo académico. Dependiendo de caracteristicas particu-
lares del departamento en qué trabaje, encontrard relaciones
formales jefarquicas, y autoritarismo, o relaciones informales

8. lguelitarias. Ambiente fisico-temporal. Los participantes

usardn el inglés constantemente; el uso acaddmico de esta
lengua probablemente ocupard por lo menos cuarenta horas por

semana.,

» Interaccidn: * Como estudiante de posgrado, interactuard cén
hombres y mujeres, (con nativos delpafs donde estudia y con
otros extranjeros), que serdn sus profesores y compatieros,
Esta interaccidén implicard una serie de relaciones complejas
en que su compafiero es a la vez amigo Intimo y competidor; en
gue un profesor puede considerarlo como miembro de su "grupo"

y otro lo considera como del exterior,

" Ingtrumentalidad: Los participantes tendrdn que entender la

palabra hablada y escrita, y tendrdn que expresarse oralmente
¥y por escrito en situaciones de mondlogo como conferencias,
libros y trabajos,y didlogos como seminarios, pléttcés ¥y

correspondencia. Manejardn 12 interaccidn cara-a-cara, por
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~ teléfono e impresa, dominando aspectos tanto verbales como no

verbales.

Dialecto: EL participante tendrd que entender, y producir de
manera inteligible el inglés estdndar contempordneo, y enten-

der una variedad de acentos locales y no-nativos del ingléas,
Nivel meta: Para una conpideracidn del concepto de nivel meta,
y su especificacidn para el examen de requisito, véanse las

secciones %.4.,2 y 5.5,

Tono_comunicativo: Durante sus estudios de posgrado, el estu-

diante extranjero se encontrard con toda una serie de actitu=-
v'des, y por lo tanto, de tonos comunicativos, A lo largoe de

sus estudios, podrd ir entendiende sutilez .° cada vez mayor.
B4sicamente serd necesario que pueda distinguir entre una acfi
tud positiva y una actitud nepativa, ante el tema a tratar del
hablante/escritor. Iara hacer esto, a nivel recept%vo, deberd
distinguir entre: admirar/despreciar y aprobar/desaprobar. A
nivel productivo, para participar minimamente en una discusidn
. tendrd que mostrar su acuerdo o desacuerdo, y su seguridad o
inseguridad en cuanto a lo que otro ha.dicho, o en cuanto a su
.contribucidn. Para esto a nivel receptivo y productivo, tendrd
que distinguip entre: seguridad/inseguridad y acuerdo)desaduer-

do.
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| CAPITULO IV
. DEFINICION Y DISCUSION DE CONCEPTOS
BASICOS EN LA EVALUACION

4,0  Introduccidn

_La evaluacién inevitablemente encierra una serie de proble-
mas que no tienen solucidén, por lo menos a corto y mediano
plazos, problemas que harfa que uno dejara la consideracidn de
la evaluacidn hasta un punto en el futuro 1ndefinido,'diciendo
"todav{a falta informacién para comprobar la validez del exa-
men" y "no es justo basar decisiones en el instrumento que te
nehos, aunque sea el mejor posible en este momento." Eete
suele ser el caso,mds con la evaluacidn que con otros aspec-
tos del proceso educativo, porque es imposible ser tentativo
en las decisiones que se hacen en base a instrumentos de eva=-
luabidn, y los resultados de la evaluacién son mda tangibles
y visibles que los resultados de otros aspectos, como son el
disefio del sflabo y la metodologfa. Es md€s f4cil llegar a

la conclusidn que la metodologfa que usamos en un momento
dado no es la adecuada, que no estd dando los rehnltados e8=-
perados, y hacer camblos, que confesar que un examen no mide
lo que pretendfamos medir, que no han . aprobado personas
5que deberfan de aprobar y vice versa. En el caso de la neto-

dologfa, el problema puede quedar "entre nosotros", péro en
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el segundo caro, podemos recibir reclamaciones por parte de
personag quienes han reprobado el examen que ahora no consi-

deramos adecuado.

Problemas de este tipo hacen de la evaluacidn un tema suma=-
mente delicado, y dificil de abordar. Sin embargo, otros fac
tores la hacen una de las 4reas mds esenciales del proceso
educativo, ya que la evaluacién es el eslabén, nos guste o

‘'no, entre un sistema educativo, y otros sistemas.

En la situacidn de la preparacidn de becarlos para estudios
en pafses de habla inglesa, el "sistema" completo para el
otorgamiento de becas requiere de informacidén sobre candida
tos. Puede suceder (como es el caso en la U.N.A,M.) que'eq-
te sistema de otorgamiento de becas tenga un requisito insti
tucional de cumplimiento con un nivel mfnimo de conocimientos
d@e lengua para poder recibir una beca para hacer estudios en
el extranjero.En este caso se necesita una evaluacidn de los
conocimientos del idioma del candidato, para el uso de los que
van a tomar decisiones acerca del otorgamientc o no de una be

ca.

Para disefiar un examen de requisito para esta situacidn, se
considera el propdsito del examen: evaluar el grado en que
el candidato estd preparado lingufsticamente para enfrehtar-
- se a las exigencias de un programa académico de posgradd en

un pafs de habla inglesa. Intentar establecer esto_por'medio
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de un examen,eé una tarea muy diffcil - tal vez imposible.

Una gama de factores, algunos linguisticos, otros no lingufs-
ticos, llegardn a influir en el éxito o falta de éxito del bhe-~
cario én el extranjero., La soledad, y la dificultad para esta
blecer relaciones sociales - cosas pue pueden tener mds rela-
cidén con la personalidad del becario, y el medio en que se en=-
cuentra, que con dificultades con la lengua - pueden contri-
buir al no aprovechamiento de una beca. Sin embargo, a la vez,
los estudiantes extranjeros frecuentemente compensan 1as faltas
de conocimiento de la lengua, dedicando mds horas a la lectura,
y utilizando otras estrategias para galir adelante. Estas di-
ficultades nog podrfan llevar a la conclusidén que no es posi-
ble predecir el éxito de un individuo en un programa de estu-
dios en el extranjero en base a un examen de idioma. Sin em=-
bargo, hace falta intentar hacerlo. A pesar de los problémaé
inherentes en la evaluacidn de candidatos a becas, es necesario
tratar de encontrar un instrumento que nos dé informacidén pre-
cisa acerca del manejo de idioma del candidato, en relacidn a
la situacidn académica de programas de posgrado en el extranje-

ro.

En este capftule se-discuten algunos conceptos bdsicos en la
evaluacidn, definiendo algunos términos, y se revisan algunos
estudios en el 4drea, comentando cuando se relacionan con deci=-
giones especificas en cuanto a la forma que toma el esquema del

examen de requisitc para becarios.
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4,1 Tipos de reactivos y exdmenes

4.1.1 Reactivos de puntos aiglados versus exdmenes integra-
tivos :

Fl reactivo dé punto aislado egtd basado en un anglisis lin-
gﬁistico de la lengua, en las dreas de fonolegfa, morfologfa,
sintdxis y semdntica, y mide el dominio de un elemento especl
fico de la lengua meta, Poderlo contestar no debe depender
de la comprensidén de un contexto amplio, sino sdélo del punto
egpecffico a evaluar. Este tédrmino, entonces, se refiere no
a la forma que toma el reactivo, sino al contenido que se es-
t4 evaluando con ello. Unos ejemplos pueden aclarar la cues-

tidn.

Davies describe un examen que evalia si el examinando domina
a nivel productivo ciertas dlstinciones fondticas, el "McCé-
llien Oral English Test for West Ai‘rica".1 El examinando de-
be leer un texto en voz alta; el texto se ha preparado de ma~
nera que contenga las distinciones fondticas a examinar, El
examinador sdlo evalia la produccidén de estas distinciones, y
ninguna otra cosa; fluidez, rapldez, pronunciacidn de otros
fonemas, entonacidén, ritmo, etc. quedan fuera de'la evalua-~
cidn. Este examen es de puntos aislados. Obviamente, aquf,
la evaluacidén no puede llevarse a cabo automdticamente; el
examinador debe entender completamente los puntos fonédticos a
evaluar, y tal vez emitir un juicio un tanto subjetivo acerca
de la realizacidén de la distincidn fonética a evaluar, MWien-

.tras los fonemas son discretos, su produccidn por hablantes
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"'no nativos puede cubrir un conbtinuo que va desde una realiza
cién completamente equivoca hacia una realizacidn parecida a
la de un hablante nativo. El examinador debe decidir si la
realizacidn de un examinando estd suficientemente cercana a
la ideal para considerarse como aceptable. Pero es un ejem-
plo de un examen de puntos aislados, yva que es claro cudl elg
mento lingﬁistico se estd gvaluando, ¥y se elliminan, a la hora

de la calificacidn dificultades que no se relacionan con esto.

Los reactivos en un examen de puntos aislédos ge presentan
frecuentemente sin contexto, pero esto no es su caracterfsti
ca definitiva. Pueden tener un contexto, pero el hecho de
contestar no depende de la comprensidn del contexto amplio.
Citamos un ejJemplo de Valette.

(1) Situational context. Richard is out of luck!
Whenever he asks his friends to do something,
he finds out they bhave already done so. Com-
plete the answers with the past tense form of
the underlined verb.

1. Richard: Do you want to go to the movies?
Sally: Sorry, I to the movies 2
last night,

Este reactivo "contextualizado" evalua un punto aislado - la
forma pasado del verbo "go". Requiere del examinando lo mis=
mo que un reactivo de este tipo:

(2) Write the past tense form of these verbs:

1. go
2. s@Bee

S61o se evalua un elemento morfoldgico en estos dos ejemplos,
aunque en el caso del reactivo de Valette (1), también entra

la capacidad del alumno de comprender las instrucciones y no-
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~confundirse por el contexto.

Si cambiaramos las instrucciones en el ejemplo (1), para que

el alumno tuviera que poner el verbo "en la forma adecuada",

sin geflalar el tiempo pasado, o sl tuviera que escoger de va-
rias opciones, por ejemplo:

(3) a. go . ¢c. didn't go
b, went . d. can't go

cambia mucho lo que ge plde del examinando. Ahora fiene que
comprender ampliamente el contexto, eliminando las opciones
"a" y "d"por que estdn en presente, y el elemento contextual
"last night" indica el pasado; y eliminar "c¢" porque el ele-
mento "Sorry" indica que la persona no va a ir al cine, y que
va a dar una razdén que justifica su rechazo a la invitacién.
El hecho de no haber ido al cine la noche anterior no consti-
tuye tal justificacidn. La opcidn "b" que indica que fue al
cine la noche anterior, sf cumple con el contexto tanto fun-

cional como gramaticalmente.

Con esta modificacidn, quedamos con una duda: deste reactivo
se considera de punto aislado, o no? Como heﬁos visto, para
contestarlo se requiere de la comprensidn de elementos contex
tuales lingﬁisticos Yy funcionales, y de conocimientos morfold
gicos también, Sin embargo, la brevedad del contexto, y lo
limitado de la tarea requerida nos hace dudar de si se puede

congliderar el reactivo como integrativo.

45



" Realmente es imposible definir exactamente cuando un reactivo
deja de ser de punto aislado. Casi todo reactivo requiere de
la comprensidn de un contexto mfnimo. Reactlvos que evaluan
conocimientos acerca de tiempos verbales generalmente requie~
ren que el examinando relacione expresiones como "yesterday"

y "last week" con el pasado simple, ¢ adverbios de frecuencia
con el presente simple, aunque se les puede considerar como

reactivos de puntos aislados.,

Oller parece distinguir entre una teorfa de puntes aislados,
que dice que estos reactivos deben medir un solo punto de la
lengua a la vez, y la realidad de los reactivos posibles. En
la realidad, dice Oller, existe "un cont{nuo entre los reacti

vos de punto aislado en un extremo, y el uso total de la len-

gua en el otro."> Tratar de trazar el lfmite del reactivo de

punto aislado serfa un ejerclcio sin sentido real. Lo impor-
tante al evaluar cualquier reactivo es analizarlo con
cuidado para determinar exactamente qué requiere del examinan
do en términos de comprensidn, conocimiento y produccidn,

Con esta informacidn, el examinador podrd decidir si el reac-

tivo es adecuado en base a sus objetivos en el examen.

Oller define el examen integrativo comouno que, en contraste
N

con el examen de puntos aislados, evalua la capacidad del exa

minando de utilizar varios elementos a la vez.4 Puede ser

que esto implique el uso de mds de una'habilidad, es decir

puede requerir aue el examinando lea y escriba, o que esciche
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y hable. Preguntas de comprensidn global (que no dependen de
la comprensién de un elemento 1éxico, fonético, morfoldsico,
gintdctico particular, sino del contexto completo) son inte-
grativos, como son el dictado y el examen cloze. Ba de no-
tar que el examen integrativo no necesariamente refleja una
tarea normal o uso comunicativo de la lengua. Sin embargo,
en el continuo entre reactivos de puntog aislados, y uso to-
tal, la prueba integrativa se acerca un poco mds al lado de

uso.

En su tratamiento de exémenes integrativos, Oller introduce
otra caracterfstica que pueds tener un examen; puede ser
pragmdtico. Un examen pragmdtico evalia, segin Oiler, lo que
gl 1llama 1a "gramdtica de expectativas" del examinando - gu
capacidad de manejar la lengua con las restricciones de tiém-
po que rigen el uso normal de la lengua, y relacionarla con
su contexto extralingifstico. Trata de medir el grado en que
el examinando tiene elementos suficientes de la lengua para
predecir, planear y evaluar lo que estd recibiendo o pro-
duciendo, y adecuarlo al contexto, Para evaluar estos elemen
tos, el examen pragmdtico debehl) estar sujeto a resfricclo -
nes de contexto y de tiempo y 2) requerir que el examinando re
lacione secuencias lingufsticas a contextos extralingufsticos
de manera significativa.5 Mientras que todo examen pragmfti-
co serd integrativo {ya que debe depender de un contexto am-.
plio)}, no todo examen integrativo serd pragmdtico. Sin el

factor de restriccidn de tiempo, un examen pedrd ser integra-
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tivo, mao no pragmdtico.

4,1.2 Reactivos o exdmenes objetivos y subjetlivos

Diferentes autores toman el término "objetivo” en diferentes
sentidos., Para Schultz, un reactivo objetivo parece aser lo
mismo que un reactivo de punto aislado. Dice:
Un examen de puntos aislados (generalmente llamado
"reactivo objetivo")se define como cualquier reac~
tivo independiente, no limitado por elementos situa
clonales, que rgquiere de una respuesta especifica,
predeterminada., ‘
Davies le da otro uso al término cuando dice:

Una prueba estandarizada es objetiva: esto quiere
decir que ... es tanto confiable como v4lida.7

Aquf se rechazan estos usos del tdrmino "objetivo" en favor
de la definicidn que da Pilliner. Segin esta definicidn, cl
hecho de que un reactivo sea objetivo o no, depende sdlo del
aspecto de la evaluacién de la respuesta del examinando. Ia ‘
calificacidn de un reactivo se considera objeﬁiva siempre y
cuando la decigidn acerca de la adécuacidn de la respuesta
sea automdtica, y cada respuesta no requiera de un juicio de-
liberado.8 Como utilizamos el término, entonces, la obietivi
dad de un reactivo o un examen ge refiere sdlo a la califica
cldn de la respuesta como adecuada o no, y no a 1a'barca qie
se pide del examinando, ni la naturaleza de lo que se eatd
evaluando con el reactivo, ni a su calidad en términos de su

buen funcionamiento como instrumento de evaluacidn,

El reactivo o examen objetivo, entonces, puede tomar diferentes
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fofhés;ry ﬁuede eféiuér difereﬁ%éércgsaég sénﬁjrd aiendo obje-
tivo mientras la calificacidén de cada examen no reduinra dn
una decisidén meditada. Claramente, cualquier reactivo de op-
cién miltiple o falso-verdadero es objetivo, a pegar del hecho
de que reactivos de este tipo pueden medir tanto puntos aisla-~
dos como tareas muy complejas que requieren el manejo de un
contexto amplio. Wna pregunta de comprensidn de lectura que
pide al examinando que decida cudl, de cuatro oraciones, es el
mejor resumen del punto principal de un texto largo, es objeti
vo, ya que su calificacidn es automdtica, aunque evalda un con
plejo de habilidades y conocimientos lingnufsticos. Un examen
de tipo cloze también es objetivo, segin esta definicidén. Bas
ta sefialar que existen programas de computadora para la califi

9

cacidn de exdimenes de este tipo.

A diferencia del examen objetivo, el examen subjetivo si impli
ca la aplicacidn de criterios que requieren una consideracidn
meditada y un juicio sobre la actnacidn de cada individuo que

toma el examen.

Hay ventajas y desventajas en ambos tipos de exdmenes (objeti-
vos y subjetivos). La calificacidn objetiva, naturalmente, se
. *
relaciona con un alto grado de confiabilidad en la correccidn

del examen, Ditficilmente habrdn diferencias entre las evalua-~

"Véanse las secciones 4.3 y 4.4 para definiciones de
los términos confiabilidad y validez.

<
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ciones de dos examinadores, calificandd ﬁn éﬁémen Objbhivo.
Con exdmenes subjetivos, hay la posibilidad de que dos exami
nadores evaliien la misma actuacién de manera distinta, o que
el mismo examinador evalde la miswma actuacién de dos maneras
distintas, en diferentes momentos, hecho que afecta la cunfia
bilidad de 1la medida. Otra ventaja del examen objetivo es la
rapidez con la que se califica. Tl examen subjetivo, que re-
quiere juicios meditados, naturalmente requiere mfs tiempo pa
ra su calificacidén. También necesita un examinador altamente
preparado para la tarea, mientras que cualquier persona que
tiene una clave que le indigue cudles son las respucstas co-

rrectas puede calificar una prueba objetiva.

La prueba objetiva por otra parte, tiene algunas desventajas.
Para poder calificar una prueba de manera objetiva, debe ha-
ber una sdéla respuesta correcta, o un ndmero finito, y prefe-
riblemente bastante reducido, de respuestas posibles. Tor es
ta razdén generalmente la prueba objetiva es en forma de op-
cidén miltiple o falso-verdadero., Mientras este tipo de prue-
ba puede ser dtil para medir comprensidén y reconocimiento, no
es posible medir la produccién (ni oral ni escrita) de manera
directa, utilizando un formato objetive., Otra desventaja de
la prueba objetiva es que puede ser de baja confiabilidad en
cuanto a la re-examinacidn del individuo, Debido al hecho de
'que el examinando podrd adivinar cuando no sabe cudl ea la
respuesta correcta, y a veces adivinar correctamente, el re-
sultado del miswmo individuo puede cambiar eatre una y otra

administracidn del examen, aunque sus conocimientos no hayan
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- cambiado. Esto demuestra que los resultados del examen obje=
" tivo no necesariamente reflejan los conocimientos del indivi?

duo examinado.

El‘peso de la tfadicidn en la evaluacién, que da un valor tal
vez exagerado a la confiabilidad y economfa del examen, ha he
cho que los examinadores frecuentemente insistan en formatoé
que permitan la calificac{Gn-objeﬁiva, aunque- ésto signifique
la exclusién de sub-pruebas para medir produccidén oral y es-
“ecrita. En estas situaciones, consideracioneﬁ de practicabili
dad y confiabilidad han superado consideraciones acerca del

‘ dbjetivo del examen, haciendo que la validez del examen se re

duzca en gran medida.

Decisiones de este tipo frecuentemente se Justifican, citapdo
‘la regla bdeica del andlisis estadistico de exdmenes, "el exa-
‘men ho puede ser vdlido si no es confiable". . Este hecho pugk
de llevar al diseflfador de un examen a pensaxr antes que nada
~en la confiabilidad de su instrumento, y a Opfar pbr téréaa
 _que se califiquen objetivamente, paranlograr‘la.alta‘cqnfié-..
bilidad en la calificacidn, dejando‘fuera otras;tareas,en'que

este tipo de confiabilidad es mds diffcil de lograr,

En el disefio del examen de requisito, se preve la 1nc1usidn »'
de formatos de calificacién objetiva por las ventajas antesi'
mencionadas {economfa y confiabilidad de calificacidn), para

la evaluacidén de ciertos tipos de conocimientos.

Sin embargo; taﬁbién_ee incluyen partes cuya calificacidn és

subjetiva (sobre todo en la evaluacidn del nivel comunicativo,
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eﬁ el lado productivo). Aunque se reconoce la importahcia de
la confiabilidad en la calificacién, permitimos que la vali-
dez de la medida (el grado en que mide lo que pretende medir)
tomara importancia primaria en el disefio original., De otra
manera, correrfamos el peligro de obtener un examen confiable
pero que no proporcionara informacidn que se necesita acerca

del candidato,

4.1.3 Examenes de aprovechamiento

El término examen de aprovechamiento se refiere al uso que se
le da a la prueba. El examen de aprovechamiento se utiliza
para medir el grado en que los alumnos han logrado los objeti
vos de un curso especf{fico. El contenido, entonces, es un re
flejo del contenido del curso, y como tal podrd ser de puntos
aiglados, integrativo, o comunicativo dependiendo de lo que
se quiso lograr con el curso. Los resultados del examen de
aprovechamiento frecuentemente se usan para decidir si el exa-
minando "“pasa" el curso., También la informacidén arrojada
por este tipo de examen puede informar acerca de la efectivi-
dad de los métodos de ensevianza, e influir en el curso, eh el

futuro.

' 4.1.4 Examen de requisito

Aquf se entiende por examen de requisito, aquel examen que se
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le pide a una persona como requisito para realizar una activi
dad que requiere el uso de la lengua., Un ejemplo serfa un
examen de inglés que hace una compafifa a candidatos para em~
pleos; los candidatos deben pasar el examen para ser conside
rados para el trabajo. Supuestamente, el propdsito del exa-
men es asegurar que el candidato tiene suficiente dominic del
idioma para llevar a cabo cie?tas tareas en el trabajo que re
quieren del uso del inglés. Claro estd gque el examen que se
hace a candidatos a becas para decldir si estdn preparados
lingufsticamente para hacer estudios en el extranjero cabe en

esta definicién,

El examen de requisito, entonces, es un examen utilizado para
determinar si el candidato podrd usar la lengua para sus necg
cidades futuras. Notamos gue este término se refiere al ugo
administrativo del examen, y no al examen en si. Es posible,
.y desafortunadmente, frecuente, que se uée un examen como re=
quisito, es decir para Jjuzgar la habilidad de la persona en
cuanto a su posibilidad de llenar sus futuras necesidades en
el idioma, siendo el examen en s§ un instrumento sumamente

inadecuado para este propésito.

,4.1.5 Examen ée dominio

El examen de dominio pretende medir un factor "L",- conoci=-
mientos de la lengua, fuera de cualquier curso de idiomas y
sin hacer referencia a ninguna situacién particular comunica-.
tiva, DPuede tomar diferentes formas, por ejemplo puntos aisla

dos o integrativo, y puede constituirse de una sola prueba
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(cloze o dictado, por ejemplo), o puede contener una serie de
sub-pruebas para diferentes habllidades. En todo caso, bdsi-
camente mide el conocimiento que tiene el examinando de la
lengua. Sin embargo, los exdmenes de dominio gensralmente
tienen un propésito mds amplio, Pretenden dar informacidn
que va mds alld que el contenido directamente medido. En pa-
labras de Davies,

el dominio de un idjoma implica un control suficiente

de hgbilidad?g lingufsticas para un propdsitoc extra-

lingufstico,
La implicacidn es que los resultados de un examen de dominio
dardn informacidén acerca de cosas que no mide directamente,
acerca de 1a habilidad del examinando para usar su dominio de
la lengua, en situaciones comunicativas, o sea, para propdsi-
tos extralingufsticos. Se hace entorices una extrapolacidn,
partiendo de los resultados en un examen bdsicamente lingufs-
tico, trazando una prediccién hacia otras 4reas. ELl examen
pragmdtico, intenta facilitar esta prediccidén, incluyendo en
la prueba ciertos aspectos de la situacidén comunicativa nor-
mal'(amplio contexto lingﬁfstico, presiones de tiempo). Sin
embargo, ni este tipo de examen se acerca a una situacidn co-
municativa verdadera. Sin estﬁdioscuidadoaosde la validez
concurrente y/o predictiva de los exdmenes de dominio, para
comprobar que realmente predicen la actuacidn en situaciones
comunicativas, se tiene que dudar de si estas pruebas pueden

dar esta informacidn.

Vollmer en su artfculo acerca de dominio general de la lengua
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hace mds explfcito cufl es el interds en exdmenes de dominio.
En la evaluacidn de dominio ... lo que nos interesa
pringipalmente es cémo se aplica el conocimiento
lingufstico, cdémo se integran los pedazos de cono-
cimientos en diferentes niveles de actuacidn, cdmo
se maneja la lengua con mds o menos facilidad en
términ?? del efecto comunicativo total de un enun-
ciado.

Y es precisamente acerca de estos elementos gque el examen de

dominio lingufstico no nos puede dar informacidn concreta.

Se tiene que cuestionar la validez predictiva de loé exdmenes
. de dominio lingufstico, preguntando si un examen que s8dlo mi-
de conocimientos lingufsticos puede informar acerca de la ha-
bilidad del examinando para usar los conocimientos para fines
" comunicativos. Podemos supener que el individuo que tiene mu
chog conocimientos de la lengua podrfa adaptarse a una var;e-
dad de situaciones nuevas, como el hablante nativo., 8Sin em-
bargo, la ausencia de estudios sobre la validez predictiva de
los exdmenes de dominio ( estudios muy diffciles de llevar a
cabo, ya que requieren estudios de seguimiento de individuocs

Vren el tiempo, y medidas de criterio posteriores al.examen a
validar, que seaﬁ v4lidas), justifica, y de hecho obliga la
adopcidn de una actitud ecrftica y desconfiada ante el poder
de instrumentos de dominic lingufstico para dar informacién

acerca de las cosas que seifala Vollmer como las importantes.

4,1.6 Examen comunicativo

Ante la inseguridad frente a exdmenes de dominio lingﬁfatico,

ge ha tratado de desarrollar exdmenes que den informacidp
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acerca del uso de conocimientos lingﬁfsticos para fines comu-
nicativos. Estos exdmenes se basan en el andlisis tedrico de
situaciones comunicativas, y en modelos de competencia comuni-
cativa. ™Tratan de incluir tareas que reflefen de la manera

méds fiel posible situaciones comunicativas reales.

Morrow, en un artfculo sobre la evaluacidn comunicativa, enu-
mera algunas caracterfsticaé'del ugo de la lengua que no se
incluyen en los exdmenes de dominio 1ingﬁfstico, Un instru-
mento que pretende exéminar el uso de la lengua debe contem-
plar la inclueidn de estos elementos de situaciones de uso.
Aqui anotamos las caracter{sticas congideradas esenciales por

Morrow:

la produccidn del examinando
depende de lo que se le- dice
y de las expectativas de su
interlocutor.

gse Basa en la interaccidn

se desarrolla de manera el examinando tiene que pro-

no predecible cesar informacidén no predeci
ble con limitaciones norma-
les de tiempo.

tanto lingufstico como gitua
cional, El examinando debe”
poder manejar la lengua de
manera adecuada a la situa=
cidn, y al contexto lingufs—

I

" tiene lugar en un contexto

tico.
~todo -enunciado tiene un - ¢l examinando debe entender
propdsito el propdsito de los enuncia-

dos, y debe poder alcanzar
sus propdésitos utilizando la
lengua,
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es autdntico - los texbtos para comprensidn
no deben simplificarse,

la evaluacidn se basa en

resultados concretos - la comunicac’yn se congidera
exitosa ai lggra su prondsi-
to extralinguistico. (Mor-
row nota que este pldntoamipn
to es un tanto extremista),!

Otro modelo tedérico propuesto como base para la elaboracién
de exdmenes de competencia comunicativa es el de Canale y
Swain, Fllos dlviden la competencia comunicativa en tres par

tes:

competencia gramatical incluyendo conocimientos de
lexis, reglas de morfologia,
s1nldx1q, semdntica y fonolo
gla.

competencla soclolinguistica incluyendo 1) reglas socig
, culturales de uso, que permi=-
ten producir enunciados de ma
nera apropiado, y comprender
la intencidén de enunciados, ¥y
2) reglas discursivas, cu~ 4
briendo bdsicamente cohesidn
¥ coherencia.

competencia estratégica incluyendo estrategias ver=

Y bales y no verbales para com -
pensar por fallas en la comu
nicacién, Permita al indivi
duo compensar por lagunas en
gu competencia gramatical, ¥y
mantener ?g general la comu-
nicacidn,

El modelo de Canale y Swain de hecho ha servido como base por
lo menos en un estudio de competencia comunicativa, que inclg

~¥4é la elaboracidn de "pruebas" en estas tres éreas.14

*Se ha notado que parecerfa mds légico incluir los

" conocimientos de cohesién bajo el 4rea de 1a competencia gra-
matical. Aquf se respeta la organizacidén original de Canale
¥y Swain.
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El modelo mds completo y detallado que intenta desglousar los
7 elementos necesarios para poder comunicafse lo congtituye el
modelo de Munby, eapecificamente su lista de micro-habilida-
des.ls Estas micro-habilidades también han formado la base pa

ra la elaboracidn de exémenes.16

El propdsito de utilizar un modelo de interaccidn o competen-
cia comunicativa como base en la elaboracidn de un examen, es
obtener un instrumento que nos dé informacién acerca de la ha
bilidad del examinando de usar la lengua en situaciones comu-
nicativas. Sin embargo, aqui, al 1igual que con exdmenes de
dominio lingﬁfstico, puede haber problemas para generaligzar
los resultados. Se analizan estos problemas en la siguiente
geccidn,

4.1,7 ZExamen de actuacidn versus examen de dominio comunica-
tivo .

Un examen gue se basa exclusivamente en el establecimiento en
el examen de una situacién comunicativa, apegdndose a las ca-
racter{sticas que enumerd Morrow, serfa una evaluacidén de ac-
tuacidn comunicativa en 1a situacidn crecada en el examen. Co
mo sefiala Morrow, esto presenta problemas en la generalizabie

lidad de los resultados del exarﬁen.17

El problema de la generaligzacidén de los resultados se refiere
a la dificultad de llegar a conclusiones acerca de la actua-
cién del candidato en otras situaciones comunicativas no medi

das directamente en el examen. EIn un examen de uso comunica-
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tivo oral del inglés para usos sociales, si se evalua la habl
lidad del candidato para usar inglés para pedir informes acer
ca de alojamiento, por ejemplo, {cdmo podemos saber si el can
didato puede pedir informes acerca de trdmites gubernamental-
es (visas, etc,) o establecer y mantener contacto social con

hablantes nativos? Generalizar los resultados de pruebas de

actuacidén comunicativa para informar acerca de situaciones no
examinadas implica la existencia de una teorfa de competencia
comunicativa, ¢ de dominio, que postula habilidades y conoci-
mientos que subyacen la actuacidén comunicativa, En un modelo
tedrico de este tipo, las habilidades que permiten ol candida
to actuar en una situwacidn, la situacidén examinada, le permi-

tirdn actuar también en otras situaciones no examinadas.

Las micro-~habilidades de Munby ilustran precisamente esta teo
ria de habilidades subyacentes a la actuacidn'comunicativa, Yy
permiten, por lo menos tedricamente, la elaboracién de prue-
bas de dominio comunicativo o competencia comunicativa, que
pretenden medir sistemdticamente no sélo la actuacidn del exa
minando en una situacidn especffica, sino el grado en que se do
mina una serie de habilidades subyacentes a  la actuacidn co

municativa,

En el examen de requisito, se incluyen tareas de actuacidn, y
también secciones que pretenden medir dominio comunicativo,
basadas en las micro-habilidades de Munby. De esta manera se

espera obtener resultados vdlidos, Yy a la vez generalizables.
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4.2 Evaluacién por criteriosg versus evaluacidn por la norma

Aqui se consideran dos maneras de analizar los resultados de
un exameﬁ; dos maneras de decidir si el resultndo de un indi-
viduo en un examen ge considera "muy bien", "bien", "suficien
te" 0 no aceptable. En el caso de la evaluacidn por la norma
del grupo, esta declgidn se toma en base a la relacidn entre
el examinando y oiras personas que presentaron el mismo exa-
mén. Si un individuo recibid un puntaje muy arriba de la ma-
yoria de los que hicieron el examen se le considera como muy
bien, recibe una calificacidn "alta". En la evaluacién por
c¢riterios, en cambio, no se compara el resultado del indivi-
duo con los resultados del grupo, sino con un resultado ideal
preestablecido, basado en el logro de los objetivos que pre-r
tende medir el examen. La calificacidn del individuo depende
de si, y hasta qué grado el domina los aspectos que evalua el
examen, y no del grado en que los dominan el grupo en gene-

ral.

Mientras esita cuestidn se refiere en un inicio a la manera en
que se interpretan los resultados del individuo en un examen,
influye mucho sobre la elaboracidn del examen. A la persona
que elabora un examen con la intencidén de relacionar los re-
sultados a la norma del grupo, le interesa hacer sobresalir
las diferencias que hay entre los miembros del grupo. Quiere
saber guién sale arriba o abajo de los demds miembros. PFara
obtener esta informacidn, es necesario que el examen discrimi

ne, es decir, que dé resgultados que diferencien entre los
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miembros del grupo a examinar. Fxisten una gerie de pasos a
.seguir en la elaboracidn de un examen para lograr que el exa-
men haga resaltar las diferencias entre los examinandos. En-
tre ellos, hay la eliminacién de reactivos que no discriminan,
que no demuestran diferencias entre miembros del grupo. Deci
siones acerca de la inclusidén o no de un reactivo en el exa-
men, entonces, frecuentemente se basan en la manera en gque el
grupo lo contesta, y no en el contenido del reactivo, lo que
estd midiendo, En cambio, cuando el examinador quiere saber
algo concreto acerca de lo que saben los individuos a exami-
nar, el proceso de elaboracidén del examen esS distinto. Enton
ces, las decisiones acerca de qué incluir y qué rechazar sé
basan en el nontenido del reactivo o ia tarea, y no enla ma=-
nera en que discrimina entre los miembros de la poblacidn a

examinar.

- La importancia y el valor de los dos procedimientos de evalu~
acidn es un asunto que estd todavfa a discusidén. A continua-
cidn se consideran las ventajas y desventajas de los dos pro- =

cedimientos.

Dévies afirma que analizar un examen en términos de la norma"
es un proceso esencial en el desarrollo de un examen,- -y duda
del proceso de andlisis con referencia a criterios. Si es que
tiene un lugar en el proceso, éste andlisis por criterios de-
be hacerse solamente después de hgber establecido el poder

' 18

discriminatorio del instrumento, segin Davies. B, J.
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“Carroll reconoce la contribucién de los dos procesos, e Lndi-
.ca que es importante no abandonar todavia el andlisis de reac
tivos, y de resultadosde los exdmenes, en términos de la nom
ma. Sin embargo, afirma que el "punto principal de referen-
cia" para el diseflo del examen y la interpretacidn de los re-
sultados deben ser los criterios comunicativos.19 Morrow va
mds alld cuando aboga por exdmenes que rechazan las bases
esenciales de la estadfstica de la norma, Recomienda exdmen-
es que 8e califiquen cunalitativamente, no cuvantitativamente, y
rechaza la confiabilidad como la caracterfstica esencial para

obtener una buena medida.20

Aqui es esencial volver a sefalar la diferencia en el tipo de
informacidén que podemos obtener de los dos tipos de exdmenes,
Fl examen basado en la norma nos proporciona informacidn aée;
ca de la relacién entre los miembros de una poblacidn con re-
ferencia a un examen. El examen basado en criterios nos dice
algo acerca del individuo en relacidén a criterios que se eata
blecen desde antes de que se escriba el examen., Cudl de los

dos tipos de examen servird mejor, depende del tipo de infor-

macidén que se necesite.

Para ilustrar esto, tomamos y elaboramos un ejemplo Que da
Carroll para aclarar la distincidn entre el criterio y la
prueba.zo El toma como ejemplo un comandante militar que ne-
cesita personas que puedan brinear una zanja de doce pies de

ancho, para una misién especifica., DYara seleccionar personal
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"“puede medir directamente si una persona puede cumplir con el
mfniho necesario para participar en la misién, haciéndole
brincar una zanja de las dimensiones indicadas. Nosotros ima.
ginamos, para fines de comparacidn, otro comandante que quiere
escoger entre todos sus hombres, un grupo especial para mi=-
siones diffciles en general. Sin saber las exigencias de to-
das las futuras misiones, el comandante supone que necesita
gente con "buena condicidn fisica". Decide gue quiere esco-
ger los quince hombres con la mejor condicidén ffsica para su
grupo especial, Para encontrar sus quince hombres, el coman-
dante tendrd que elaborar una serie de pruebas de condicidn
fisica que le permita ver variaciones gue existen en la con-
dicidén de todos sus hombres. No podrd incluir en su prueba
tareas que todos los hombres pueden hacer sin dificultad, ni
tampoco tareas que ninguno de sus hombres pueda hacer, sinQ
tendrd que buscar tareas que los mejores sl pueden hacer, y
los que tienen menor condicidn ffgica encuentran imposibles.
Es decir, busca pruebas que discriminen en su poblacidn, y es
coje los quince hombres. que tuvieron mds éxito en ellas.
Lo que hace el segundo comandante es establecer una prueba
que le permita ver diferencias que existen en su poblacidn, ¥y
utiliza los resultados para formar un grupo de los mejores.
Es el proceso del examen basado en la norma, El primer coman
dante, en cambio, establece una prueba que le permite evaluar
la capacidad del individuo en relacidén con un criterio esta-
Hecido de antemano, y acepta o rechaza a cada individuo en ba

se a su resultado unicamente. Este es el proceso relacionado
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con el examen basado en criterios.

Ahora, veamos dos ejemplos relacionados con la evaluacidn de
segundas lenguas. Un encargado de cursos de lengua en unains
titucidén quiere establecer tres grupog de estudiantes, uno
que contiene los alumnos con mds conocimientos, otro con los
que tienen menos conocimientos, ¥y otro grupo en medio., Aquf
el encargado buscard un examen que mida de manera general los

"conocimientos de la lengua", e interpretard los resultados
en términos de la norma, En cambio, tomamos otra situacidn
en que el departamentio de personal de una compafifa de teléfo
nos debe seflalar si los candidatos a trabajos pueden hacer
llamadas internacionales en inglés, Aquf, el examinador bus-
card una medida que se acerque al mayor grado posible al cri-
terio, y analizard los resultados del individuo en términcs

del criterio.

Con estos ejemplos, vemos la utilidad de los dos tipos de
prueba. Cuando se quiere medir si un individuo puede hacer
cosas que son posibles de medir de manera mds o menos directa
(brincar una zanja, hacer una llamada telefdnica), se puede
trabajar en bagse a criterios. ZEn cambio, cuahdo se quiers
ver relaciones dentro de un grupo, especialmente en relacidn
con un concepto un tanto vago, y diffcil de medir directamen-
te (condicién fisica, conocimientos de la lengua) un examen
diseflado para andlisis con relacién a la norma es la opcidén -

que se eligiria.
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En estos ejemplos, ge ve una distincidn muy clara entre situa - -

ciones en que serfa adecuado el uso de uno u otro de los méto
dos de andlisis de resultados. Desafortunadamente, no siem-
pre es tan claro cudl de los dos métodos sea el adecuado en
la prdctica. Por una parte, puede haber confusidn en rela-
¢ién a si se quiere informacidén acerca del grupo, o del indi-
viduo. También puede haber confusién en cuanto a lo gue se
estd evaluando, y si se presta o no realmente a la medicidn
directa, A veces podemos encontrar que se utilizan resulta-
dos que reflejan el andlisis de los resultados en términos de
la norma, para hacer decisiones acerca de individuos, deci=-
gsiones que implican la aplicacién de criterios. Un ejemplo
de egta situacidén es el uso de resultados en el examen TORFL
para decidir si un candidato tiene el inglés necesario para
estudiar un programa académico en inglés., Aqui se estd suﬁo-
niendo que haber recibido una puntuacidn, por ejemplo de qui;
nientos cincuenta significa que el candidato s8I podrd llevar
a cabo sus estudios en inglés. Pero el disefio del examen no
justifica este-juicio (a menos de que se hayan llevado a cabo

estudios para establecer la validez predictiva del examen),

Otro factor importante gque introduce confusiones cuando se
disefia - un examen es el peso de la tradicidn en la evaluacidn
gue da valor pogitivo a una serie de caracterfsticas de un
buen examen para discriminar entre miembros de un grupo‘(bue-

na discriminacidn, ni muy fdcil ni muy diffecil, etc.) que son

irrelevantes o hasta contraproducentes para la elaboracidn de
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un examen basado en criterios. Rsta tradicidn también propor
ciona un cuerpo de procedimientos para establecer el poder
discriminatorio de los reactivos, y el buen funcionamiento de
ellos. Como sefiala Ingram hay cierta falta de tdcnicas para
establecer el buen funcionamiento de reactivos en exdmenes
evaluados en términos de criterios.22 Sin embargo, se estdn
desarrollando procedimientos para analizar el funcionamiento
de reactivos en exdmenes basados en criterios. Carroil pre-
genta un sistema en que se comparan los resultados de diferen

tes grupos de examinandes en reactivos particulares.23

4.% Confiabilidad

Un examen es confiable siempre y cuando arroje informacidn eg
table acerca del examinando, Es decir, sl un examen se apli-
ca dos veces a la misma poblacidn con un lapso de una semaﬁa
entre las dos aplicaciones, y se encuentran grandes diferen-
cias en los resultados de los individuos, entre la primera y
la segunda aplicacidn, el examen no puede considerarse como
confiable. Tampoco serd confiable el examen que, corregido

por dos examinadores, da diferentes resultados.

4.4 Validez

La validez de un procedimiento de evaluacién (el examen y las
condiciones en que se aplica y se califica), se refiere al
grado en que éste mide lo que pretende medir, y no otras co-
sas. En el caso de una medida directa, la cuestidn de vali-

dez pierde importancia, Retomande el ejemplo de la prueba
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para seleccionar personas que pueden brincar una zanja con do
* ’ '
ce pies de ancho podemos ver claramente que la prueba direc-

ta s8{ mide precisamente lo que se quiere medir. Pero como ya

se menciond, casi nunca es posible obtener una medida direcln
debido a la naturaleza del objeto a medir. Generalmente, es
imposible usar una medida directa por varias razones, entre
ellos: 1) 1o gque se quiere medir es tan grande, tan extenso
gue no serfa prdctico administrar un examen que cubriera la

. totalidad del objeto a evaluar, y 2) Llo que se quiere medir
no es observable directamente, entonces hay dificultad en de-~

finir exactamente qué es.

El primer caso :e darfa si se quisiera saber si el examinando
puede dar el equivalente de las palabras del inglés, en su
léngua materna., Aquf "las palabras del inglés" representa un
nimero mw grande de elementos a evaluar, y seria muy poco
prdctico examinarlos todos. ELl examen que se elaborarfa, en-
tonces, no podrfa pretender medir el objelo de manera directa;
se tendria que seleccionar del universo de objetos, un mues-
treo a medir. FEl segundo problema mencionado es el de lds
exdmenes de dominio. Como no se puede observar de manera di-‘
recta el "dominio" del candidato, y no hay una definicidn
aceptada y completa de lo que significa dominar una lengua,
no eg pogible medirlo de manera directa, Se tiene que hacer

un instrumento basado en una definicidén del concepto "dominio"

*Véese la seccidn 4.2
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y esta definicidn operacional puede ser un reflejo mds o me;
nos fiel de la realidad. Generalmente, estos dos probleman
van juntos. En el primer ejemplo, hemos definido el examen
como de traduccidn de palabras. Si realmente se quisiera sa-
ber si el examinando puede traducir palabras, bien. Tero si
se quiere medir si el examinando "sabe" las palabras del in-
2lés, el problema se complica, por 1la falta de una definicidn
clara de lo que se quiere decir por "saber" las palabras. As{
se Jjuntan los dos problemas; la cantidad de elementos a medir,
y la falta de precisidn acerca de lo que se quiere medir. A
la hora de tratar de establecer la validez de un examen, se
consideran estas dos maneras en que la prueba difiere de una

medida directa.

La determinacidn de la validez del contenido se relaciona con
el problema del muestreo, el hecho de que no seria posible me
dir directamente todas las cosag que se gquiere saber. X}l do-
cumento "Standards for Educational and Psychological Measure~
ment" establece la manera de demostrar la validez de confeni
do:
Para demostrar la validez de contenido de un grupo de
resultados de una prueba, se tiene que demogtrar gue
el comportamiento demostrado en el examen constituye
una muestra representativa del comportamiento a demos
trar en el dominio de actuacidn deseado. TLa definicidén
del dominio de actuacidn, los objetivos del usuario, ¥y
el método de hacer la muestra, son elementos esenciales
para demostrar la validez de contenido,?
Entonces, en ¢l grado en que el contenido de un examen no es

la totalidad de lo que se.quiere medir, serd necesario justi-
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ficar la muestra que se mide, definiendo el universo a eva-

Vluar e indicando la manera utilizada para llegar a la muestra
evaluada, En este sentido, la validez de contenido es impor-
tante para cualquier medida no absolntamente direcla y comple
ta. Bs bastante sencillo establecer la validez de contenido

en exdmenes de aprovechamiento, en“que el universo a medir eg
t4 comodamente defin®do en el programa del curso. En exdme -
nes de otro tipo, de dominio por ejemplo, el problema es mucho

mds complicado, pero no por esto de menor importancia,.

La dificultad en definir el objeto a medir, por ser una cosa
no directamqnte observable, lleva a la necesidad de esltable-~
cer la validez de construccidn del examen, La comprensidn
de lectura sirve de ejemplo. Mientras tal vez todos entien-
den mds o menos lo que se qulere decir con "comprensidn de
lectura", no existen respuestas finales y universalmente acep
tadas a preguhtas como équé es la lectura? équé significa
leer? dqué significa comprender lo que se lee? y icdmo se pug
de saber que alguien haya comprendido lo que ha lefdo? Mien~
tras que estas preguntas pueden parecer bastante tedricas, y
el hecho de elaborar exdmenes tna cosa prdctica, no existe
una divisidn aqui entre la teoria y la prdetica. De hecho,
cada examen, sea de compreasidén de lectura, de dominio o de
comprensidén auditiva, es la operacidn de una teorfa, o.sea im
plicita o explicita, acerca de la cosa que se quiere medir..
Un examen de dominio constituido por ecien reactivos de- puntos

aislados yace en la teoria que dominar el idioma es dominar
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Wﬁﬁaiééfie de puntoe aislados. ZEntonces, evaluar la validez
de la construccién de un examen implicaria una definicién ex=
plicita de la teorfa subyacente al examen, y la demostracidn

que es8 una teorfa vdlida,

Cuando la teoria detrds del examen se refiere esencialmente
al sistema lingufstico, la validez de construccidn se estable
ce en base a la teorfa lingufstica, Los exdmenes de dominio
de reactivos de puntos aislados, que evaluan reconocimiento
de estructuras, se basan en la teorfa de la lingifstica estruc
tural, Sin embargo, todo examen de hecho refleja no sdlo una
teoria acerca de la naturaleza del objeto a evaluar, sino tam
bién una teorfa acerca de qué significa saberlo, pAquf entra la
.teoria.psicolingﬁistica, ¥y 1la necesidad de investigar no sélo
el contenido del examen, sino la realidad psicolingﬁfstica.de
las teorias subyacentes al examen, Para hacer esto se puede
recurrir a una serie de pruebas experimentales y el andlisis
estadistico de los resultados para comprobar la realidad psi--
colingﬁistica del aspecto que se guiere medir, Se revisan y
se discuten algunos estudios de este tipo en la siguiente sec

cidén (4.5) de este trabajo.

Los dos acercamientos a la validez mencionadgs hasta ahora
(del contenido y de 1la construccidn) enfocan 1a'aténcidn sobre
el examen a validar, asegurando que su contenido refleja lo
que se quiere medir, ¥y que se conforma a una teorfa vdlida de

qué significa saber lo que se estd midiendo.
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Otros dos acercamientos a la validacidn enfocan noe el instru
mento a validar, sino un criterio independiente, ¥stos dos.
enfoques evaluan el grado en que el instrumento a validar da

los mismog resultados que otras medidas,

Se establece la validez concurrente si ze obtienen correla-
ciones altas con otra medida aplicada en el mismo momento que
el examen a validar. Aquf no interesa, entonces, el conteni-
do del instrumento a validar; lo importante es 1la relacidn en
tre los resultados obtenidos en é&sta medlda, y otra medida vd
lida de lo que se pretende wmedir., Aaf que seria posible que
resultara tener alta validez concurrente un examen integrati-
vo con un examen de puntog aislados, DLa dificultad en esta-
blecer la validez concurrente es que se necesita encontrar'
una medida vdlida con la cual comparar los resultados del ins
trumento a validar. Si no existe tal medida, no serd posible

establecer la validez concurrente de un instrumento nueveo,

La validez predictiva se reflere al grado en que los resulta-
dos de un examen reflejan 1o que serd la actuacidn futura del
examinando, en un momento pogterior a la evaluacién, Este ti
po de validez es esencial ya que el uso de muchos exdmenes
presupone una validez predictiva que a veces nunca se ha com-
probado. Si un examen se utiliza para la seleccidn de perso-
nal, por ejemplo, se estd suponiendo que este examen predice
el grado en que el candidato podrd desempefiar las funciones

del trabajo futuro. Si el examen no hace esto, se vuelve
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requisito burocrétiCO,'o'iﬁjﬁsté e innecesaria barrera.

La dificultad de establecer la validez predictiva de una medi
da se relaciona con el paso de tiempo entre la aplicacidn del
examen y la recepcidn de datos que hardn posible una compara-
cidén., Por una parte, este lapso de tiempo implica una larga

espera antes de tener infopmacidn acerca de la validez predic
tiva de un instrumento nuevo. Tor otra parte, frecuentemente
se pierden los examinandos de vista, y no se obtienen los da-
tos suficientes para hacer la comparacidén. Sin embargo, a pe
sar de las dificultades, es necesario intentar establecer la

validez predictiva, gobre todo cuando los resultados del exa-
men de hecho se utilizan para hacer predicciones acerca de la

actuacidén futura del examinando.

Es Je notar que el proceso de establecer la validez de un exa
men es diffcil e interminable. No es posible bablar en térmi
nos absolutos, diciendo que un examen "es v4lido". Un ins-
trumento aplicado a una poblacidn determinana, de manera de-
terminada, puede tener mds o menos validez para uno u otro
propdsito. Y losg estudios de validez que se lleven a cabo
con cualquier examen {(de contenido, de construccidén, concu-
rrente o predictiva) depende del propésito del examen y el

uso que se le dé,
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4,5 Qué evaluar? Consideraciones sobre la validez de cong-
truccion

Una de las preguntas centrales presentes en la invegtigacidn
en la evaluacién se relaciona con las divisiones que se pue-
den hacer en el objeto a evaluar. Esta pregunta es central

no sélo a la investigacién de 1la hipdtesis de competencia uni
25
ca

’ sino a la elaboracidn de todo examen de dominio y de

lenguas para propésitos especificos.

En el caso del diseflo del examen de requisito, la validez de
construccidn ha tomado el interés principal. Se querfa lo-
grar un examen que midiera el dominio comunicativo de los can
didatos, Por lo tanto desde el disefio, era necesario explo~
rar el concepto de dominio comunicativo, para llegar a una dg
finicién operacional, que diera validez de construccidn al
examen. En la siguiente seccidn, se explora el concepto de
dominio 1ingﬁfstico, revisando algunos estudios.de la validez
de exdmenes que intentan medirlo (seccidn 4.5.1). Luego se
revisan estudios de la construccidn "competencia comunicati-

va" (seccién 4.5.2).

4.%5,1 Estudios de la construccidn "dominio lingufstico"

Como se ha dicho, un examen de dominio general de la lengua
pretende medir algun factor "L", conocimientos de la lengua.
El criterio para la seleccidn del contenido de este tipo de
examen es lingufstico exclusivamente; no se basa en ningin

andlisis del examinando y sus usos futuros del idioma,



VEétablecer7exactameﬁ£eIQué mide (o Qué qﬁiere medir) un exa-
men de dominio lingufstico es un problema diffcil. Afirma
Vollmer que "el dominio lingufstico es lo que miden los ex4-
menes de dominio 1ingﬁfstico",26 para sefialar el grado de fal

ta de conocimientos en este rengldn.

Frecuentemente, los exdmenes de dominio han incluido una serie
de subpruebas para medir diferentes aspectos de dominio, como
son: vocabulario, gramdtica, comprensidén auditiva, compren-
sién de lectura, produccién oral, produccién escrita, ete.
Implicitamente, estos exdmenes se basan en una definicién de
dominio de lengua que incluye una serie de dominios en dife-
rentes dreas. A la hora de investigar mds a fondo la cons-
truccidn de dominio lingufstico, se ha cuestionado la validez
tedrica de dividir el dominio en los elementos tradicionalmen
te evaluados, Investigaciones de los Ultimos diez afios han
intentado definir claramente la construccidn "dominio" de una
iengua, ¥ a la vez, de validar exdmenes que pretenden medir-

lo,

El trabajo de Oller, en particular ha tenido el propdeito de
definir y demostrar la realidad psicolingﬁfstica de la cons-
truccidén tedrica qe define el dominio de la lengua como una
competencia unica que subyace toda actuacién lingufstica.

Loé exdmenes integrativo-pragmdticos, segun Oller, permiten
medir esta competencia unica. ZEn este tipo de examen, ei exa

minando se enfrenta a un texto que contiene las caracterfsti=~
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cas contextuales del discurso extendido, y debe poderlos mang
jar, bajo restricciones de tiempo. Y debe comprender el tex-
to a nivel gemdntico, y no sdloe sintdctico., En las palabras
de Oller, "...las secuencias lingufsticas deben relacionarse

con contextos extra-lingufsticos de manera significante."27

Oller y otros han hecho estudios de la validez de construc-
cién de los exdmenes pragmdticos, sobre todo el dictado y el
cloze, y han concluido que estos exdmenes si logran evaluar
de manera eficiente el dominio que el examinando tiene de la
lengua., Han encontrado correlaciones altas entre estos exd-
menes y otros que tratan de evaluar habilidades aisladas como
la comprensidén auwditiva, y de lectura, etc., Todo esto demues
tra para Oller que todos estos exdmenes miden una sola cosa,
la existencia en el examinando de una "gramdtica de expect$~

"
tivas", su competencia dnica.28

La evidencia que apoya el punto de vista de Oller es mucha;
sin embargo, la veracidad de la teorifa de competencia unica
no se ha establecido. Vollmer reporta que el mismo Oller, en
un simposio sobre la evaluacidén en 1980, "... admitid publica
mente que tal vez se habfa pasado en su postulacidn de una sd

1la habilidad indivisible, subyacente a todas las diferentes

#

Bsta competencia incluye la capacidad de predecir
en base a todo un contexto léxico, semdntico y sintdetico.
No se refiere dUnicamente al sistema gramatical.
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actividades lingufsticas en que un aprendizando pueda partici
par."29 De hecho, la cuestidn del grado de divisibilidad de

habilidades comprobable, sigue en pie.

4.5,2 IBstudios de la construccidn "competencia comunicativa"

En los dltimos afios, y en gran parte en respuesta al trabajo

de Oller, se ha despertado mds interéds en el establecimiento

de 1arvalidfz de construccidn., Se estd haciendo una serie de
estudios en'que'la preocupacidén ha sido, supuestamente, esta-
blecer la validez (o no-validez) de dividir la competencia co
municativa en diferentes habilidades (competencia comunicativa
para la lectura en contraste con la competencia para la produc
eidn . oral, por ejemplo), o en diferentes dreas de la compe-
tencia comunicativa (competencia lingufstica, competencia‘eocig

lingufstica y estratégica, segun el modelo de Canale y Swaine31

por ejemplo). Se ha tratado de establecer la realidad psico-
lingufstica de estas divisiones de la competencia comunicati-
va, y entonces, la validez de construccidn de exdmenes que re-
flejan estas divisiones. Aunque alguncs de estos . estudios

32 otros

han seguido un modelo de competencia comunicativa,
se basan en exdmenes de dominio que no se digefiaron en base a
un modelo comunicativo34 ¥y por lo tanto no investigan real-
mente la construccidn "competencia comunicativa"., Los estu-
dios de Palmer y Clifford son parte de un proyecto de investi
gacidén de validez de construccidn que nacid en dos coloquios

sobre evaluacidén que tuvieron lugar en las convenciones de

TESOL en 1979 y 1980, EL volumen The Construct Validation of
: v
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Tests of Communicative Competence, éditado por Palmer, Groot

y Trogper, y publicado por TISOL informa sobre el proyecto,
En los estudios que se refieren & la validez de construcecidn,
(algunos tratan confiabilidad, validez de contenido, y vali-
dez concurrente), la preocupacidn ha sido con la pureza de la
medida, Es decir, si se qulere medir, por ejemplo, la compe-
tencia comunicativa para la lectura, se debe medir esto y na-
da mds, Se debe establecer que existe una habilidad eapecial
para comprensidn de lectura, Independiente de otroa factores,
como podrian ser conocimientos gramaticales, vocabulario, ete.
Si resulta que todas las diferencias que demuestran loa exami
nandos en su competencia para lectura gse deben a diferencias
en sus conocimientos gramaticales, y su vocabulario (estable-
cido por medio de pruebas independientes de estos factores),
entonces no se puede’ afirmar que hay una habilidad especffi-
ca que es competencia en comprensidn de lectura, y en un gen-
tido estricto, no tendrd . validez de construccién el examen

de léctura.

Cabe mencionar que la aplicacidn de esta interpretacidn de va
lidez de construccidn no es universal enel drea de evaluacién
" en segundas lenguas." Han sido Palmer y otros participantes

en los coloquios de TESOL quienes se han preocupado por la va
lidez de congtruccidn en este sentido, @e exdmenes de comuni=-
cécidn oral, Para establecer la pureza del examen (y al mis-
-mo tiempo la independencia en teorfa de la habilidad que el

examen mide), se tendrfa que asegurar que factores externos
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a la habilidad o construccidén meta no influyen en los resulta
dos. DYara comprobar esto, Stevenson ha sugerldo la aplica-
cidén de una técnica de valldacidn propia de pruebas paicold gi

34 Esta meto

cas: una metodologfa convergente~discriminante.
dologfa pretende establecer si dos medidas diferentes que
pretenden medir la misma cosa, pero con métodos diferentss,
gf dan resultados parecidos, y 81 dos medidas que pretenden
medir cosag disgtintas, utilizando la misma metodologfa, dan

resultados diferentes.

Para hacer un experimento de este tipo, se hacen dos pruebas
de la misma habilidad, o del mi.smo agpecto, utilizando dos
formatos distintos (opecidn mdltiple y llenar espacios, por
ejemplo), y dos pruebas de otra habilidad, utilizando los dos
formatos usados para la otra habilidad., Se establece asf,

una matriz:

formato
4 X Y
g
[ A (1) habilidad 4, (2) habilidad A
Py formato X formato Y
& | 7B [ (3) habiiidad B (4) habilidad B
formato X formato Y
CUADRO 4-1

MATRIZ PARA UN ESTUDIO CONVERGENTE~DISCRIMINANTE

Para establecer la independencia de las habilidades "A" y "B'
se deben obtener correlaciones entfe pruebas 1 y 2, y entre
3 ¥4 que sean 8uperiores a las correlaciones entre las prue- ‘

bas 1 ¥y 3, Yy 2 y 4. ZEsto demostraria que lo que mds influYe
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en 1os_resultados €3 la habilidad o el aspecto a medir, y no

el método utilizado para medirlo.

Estos procedimientos permiten distingunir entre la variacidn
en los resultados que es producto de diferencias en la habili
dad a medir, y la variacidn que depende del llamado "factor
método". El término "factor método" se refiere al hecho de que
en cualquier medida indirecta, la manera en que se hacen las
preguntas (el método), y no sélo el contenido de ellos {la ha
bilidad o aspecto a medir) influye en los resultados. Esta
técnica de validacidn trata de valorar y eliminar la influen-
cia del método, para ver claramente si el examen mide

la habilidad o construccién deseada. Si los resultados demues
tran queel factor método es mds fuerte que el factor habilidad
0 elemento a medir, puede ser por una de dos razones. Por una
parte puede ser porque los exdmenes no son buenos, Yy no permi-
ten ver las diferencias que realmente existen en los examinan-
dos entre una y otra habilidad. Por oira parte, puede ser por
que las dos habilidades no son realmente independientes: que
habilidad "A" y habilidad "B" dependen de, o son manifestacio-

nes de una sola habilidad "C" que subyace a ellas.

Esta metodologfa para validacidn se ha aplicado en el andlisis
rde los resultados de algunos exdmenes. En un estudio, se ana-
lizaron las relaciones entre las subpruebas de Lectura, Pro-
duceidn Escrita, Produccidédn Oral, y Comprensidn Auditiva en

dos medidas: un examen estandarizado (del "Modern Language

3 fos #f AR
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1y
Asociation" en alem#n), y la evaluacidn del maestro del exami

35

nando. El andlisis de los datos en este estudio no permi-
tid ver las cuatro subpruebas como medidas de habilidades dis
tintas, ya que en los resultados de las subpruebas, influyd

mds el método de evaluacidén que la habilidad evalunada,

Esta conclusidén no es sorprendente, sobre todo tomando en
cuenta la masa considerable de datos que ha presentado Oller,
argumentando en favor de la hipdtesis de la competencia unica
en la lengua. Es fdcil aceptar que la divisidn tradicional
en cuatro habilidades no muestra de manera fiel la realidad
psicolingﬁistica del conocimiento de la lengua, reflejada en

estas pruebas.

Es importante notar que en las discusiones de los estudios de
validez de construccidén en que se utiliza la metodologfa con-
vergente~discriminante, la atencidén se enfoca mucho mds en

los procedimientos de validacidén que en la construccidn a me-
dir. Mientras que Stevengon nota la falta general de andlisis
vy especificacidn de las situaciones gque el examen prefende pre

36

decir o reflejar, en la coleccidn en que se encuentra su ar-

tfculo, el énfasis cae casi totalmente en el proceso de valida

37

cidn y no en la congtruccidn a medir., Poca atencidn se da a
la necesidad de definir con la mayor claridad posible, dado el
estado de la teorfa y andlisis lingufsticos, lo que se conside
ra son los componenites esenciales a evaiuar. La. excepcidn a

esta falta de trabajo analitico y tedrico en este volumen es una
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contribucidn breve de Canale y Swain en que we postula un mo-
delo de competencia comunicativa que incluye los niveles de
competencia lingifstica, sociolingifstica y estratégica,
Mencionan el trabajo de Munby como una probable base para de-

58 Sin embargo, ninguno de los estudios ex-

tallar su modelo.
perimentales intenta un andlisig o descripecidn detallada de
lo que los exdmenes investigados pretenden medir, En el estu
dio de Clifford arriba menéionado, el autor se contenta con
' aceptar las etiquetas que 1la "Modern Language Association" dib
a sus pruebas, La preocupacidn con los procedimientos para

la validacidn resta atencidn al examen mismoy aloque ypretende

medir.

Este acercamiento a la valldez de un examen se caracteriza por
“la aceptacién de la validez técnica, estadfstica del examen
como el aspecto mfs importante; el énfasis primgrio en las
técnicas de validacidén estadfstica, y no en la definicién cui
dadosa de la construccién, y la elaboracidén de exdmenes en ba
se a ella, Esta actitud hacia la validez no es universal, y
el trabajo de Morrow, Carroll, y otros refleja otro acefca-

miento a la validez, y a la elaboracidn de exdmenes en geheral.

" Algunas diferencias entre estas dos "escuelas" se verdn clara
mente por medio de unas citas de las dos. TFrimero encontra-

mos:

*Véase 1é seccidén 4,1.6.
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-“Adoptar una prueba por el simple hecho de- que se ve
aceptable es una mala ideaj; muchas pruebas que se
ven blen han fallado como indicadores ... esgte tipo
de evidencia (reforzade por toda la historia de 1la
frenologia, grafologia y pruebas de brujerfa) sirve
de precaucidén en contra de la adoptacidén de una prug
ba simplemente porque se ve bien., Si hay que esco-
ger entre una prueba con 'validez visual' y sin va=~
lidez técnica verificada, y otra con validez técni-
ca, pero sin atractivo para el individuo no experi-
mentado, se debe escoger esta Ultima. 39

[La validez visuai] no es [un atributo] gue un es-~
pecialista de la medicidn ofrecerfa a otro como evi-
dencia de que su medidea refleja, de hecho, una cons-
truccidn extremadamente compleja,40

La validez visual puede considerarse como la aparien
cia de la validez, de la perspectiva de un observa=-
dor no experimentado en la medicidn. '

Sin embarge, existen otras opiniones al respecto:

A pesar de lo que pueden pensar Palmer y Bachman,
la validez visual es de gran importancia cuando una
prueba se administrﬁ_for personas no orientadas ha-
cia la estadistica. -

Esta otra actitud ante la validez técnica, se resume en esta

Morrow enfatiza correctamente gue, aunque las medidas
indirectas de habilidades lingufsticas dicen tener
niveles extremadamente altos de validez y confiabili-
dad, establecidos por procedimientos estadfsticos,
debemos sospechar de esta validez. 5

Se nota una actitud de desconfianza ante las técnicas de vali

dacidén consideradas por otros como esenciales, necesarias, y

"como las dnicas que pueden dar informacién verfdica acerca

de las medidas, Y por otra-parte, ge nota un respeto y reco-

nocimiento de la importancia de la validez visual, aspecto

que recibe desprecios y bromas de otros, cuando se comparan:

82



exdmenes que la tienen con"pruebas de brujerfa".

Esto refleja dos acercamlentos distintos a la validacidn, y
gobre todo a la validacién de construccidn Morrow y Carroll,
en lugar de basar estudios de validez sobre el andlisis de re
sultados de exdmenes ya existentes (como lo ha hecho Clifford)
tratan desde un inicio de elaborar exdmenes vdlidos, desdg el
punto de vista de la construcéidn que pretenden medir. Esto
gse logra mediante el trabajo tedrico de hacer explicito qué
es Lo que se quiere medir realmente; de definir en qué consig
te la habilidad, elemento, la construccidn a medir. En el mo
mento en que se haya hecho explfcit@ la construccidn, en tér-
minos de un modelo tedrico, se le puede hacer operacional en

un examen que serd’. congruente ‘con este modelo,

Eﬁ relacidn con este acercamientoval problema de la validez
del examen, encontramos otra definicidn del proceso de vali-
dacidn de construccidén, Aquf se hace un andlisis cuidadoso
del examen, sus sub-pruebas y reactivos, para averiguar si
realmente reflejan la construccidn que se pretende medir.
Esta definicidn de validez de construccidén estd clara y expli

44 e implfcita en otros trata=-

cita en el trabajo de Carroll
mientos del tema.45 Este proceso, a nuestro parecer, haria
falta en cualquier estudio de validez de construceidn, pero
es3td ausente en algunos estudios que utilizan la metodologfa

rigurosa convergente-discriminante,
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Aunque esta segunda manera de hacer la validacidn de la
construccidn no pretende comprobar empiricamente si la cons-
truccidén en que se basa el examen refleja una realidad psico-
1ingﬁ£stica, s prétende asegurar que el examen refleje de ma
nera fiel una teoria bien articulada, una teorfa que refleje
el "estado del arte" en teorfa y andlisis lingufsticos, y que
gatisfaga al autor del examen. El estudio de validez conver-
gente-discriminante puede terminar dando informacidén acerca
de s8i 1o que mide el examen estudiado refleja una realidad
psicolingufstica, pero no dard informacidén acerca de ninguna
construccidn tedrica si el examen no se hizo con base en al-

guna teoria,

Desde el punto de vista prdctico, parecerfa mucho mds impo;-
tante, ¥y de hecho serfa el primer paso necesario, elaporar
exdmenes que reflejen de la manera mds fiel posible lo que el
examinador considera ser lo esencial de lo que quiere medir.
Tal vez es aquf de donde vienen discrepancias acerca de la im
portancia de la validez visual. Algunos definen la validez
visual como la opinidn de una persona sin experiencia en la
evaluacidn. Pero para otros, la validez visual de una sub-
prueba puede ser la opinién de una persona muy experimenfada
en la evaluacién que dice "a mf me parece gque esta tarea re-
rieja 1o que yo he decidido que es importante medir, despuds

de larga consideracidn de la construccidn a evaluar."
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CAPITULO V
EL EXAMEN DE REQUISITO PARA UN SISTEMA
DE PREPARACION PARA BECARIOS

5.0 Introduccién

Tomando en cuenta los temas de evaluacién resumidos antes,

se buacéd un disefio para el examen de requisito para beca-

rios,

Aparte de las congideraciones tedricas de la evalua-

cidn, se tuvieron en mente algunas condiciones que el examen

tendrfa que cumplir para ser un instrumento ¥til en la prde-

tica.

Se necesitarfa:

1) Un disedfo flexible, aplicable en diferentes

2)

3)

4)

situaclones con diferentes recursos disponi-
bles

Un inatrumento econdmico que maximizara . la
informacidén obtenida, con el minimo de ea-
fuerzos necesarios para aplicar el examen y
evaluar los resultados. Tomamos como su-
puesto, sin embargo, gque serfa imprescindi-
ble la participacidn de un examinador pre-
parado.

Un instrumento que arrojara. informacidn de- -
tallada, pero comprensible y Wtil acerca de
cada candidato, para el uso de organismos que
otorgan becas, y deben tomar decisiones acerca
de los candidatos.

Un instyumento que tuviera, idealmente, un

alto grado de validez predictiva, de dcuerdo
al proodaito para el cual habfa sido disefiado.
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Como enfoque general al examen de requisito, hemos tomado el
principio de utilizar una variedad de tipos de medidas para

obtener una idea m£s completa acerca del candidato en su co-
nocimiento y usoc de la lengua. Este enfoque rechaza la idea
de que es posible encontrar una prueba (o un tipo de prueba)

que dé la informacidn deseada.

Se tomd este punto de vista por dos razones. DPor una parte,

no hay datos suficientes para asegurarnos que lo que nos in-

teresa se relaciona con un 8élo factor de dominio lingufsti-

¢o, 0 uso comunicativo, Y por otra parte, como sefialan Vol=-

merl y Alderson,2 dada la falta de seguridad en cuanto a las

medidas de evaluascidn, y la importancia de las decisiones que
se hacen en base a los resultados, para ser justos con log

examinandos, deben diversificarse y ampliarse las medidas.

Por estas razones, el disefio refleja no una sola visidn o
teorfa coherente, sino varios acercamientos al problema de la

'definicidn y medicidn del conocimiento y uso de la lengua,

En el cuadro 5~1 se presenta un resumen del disefio del examen,
indicando las construcciones a medir, la forma que toman las
partes del examen, con indicaciones acerca de su calificacidn
(objetiva o subjetiva), el andlisis de los resultados (en re-
lacién con 1a‘norma 0 critegio), ¥ el tipo de validez que Bse

pretende alcanzar en cada parte.
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L6

NIVEL

LINGGISTICO

COMUNICATIVO

Dominio lingufstico

Micro-habilidades

Actuacidn comunicativa

CONSTRUCCION

Factor "L" =~ conoci-

Una serie de micro=~

Prueba directa de

A MEDIR mientos linguisticos habilidades subya- actuacidén comunicativa
centes a la actua-
cidn comunicativa
FORMA QUE Puntos Integra- Tareas que activan Tareas comunicativas
TOMA LA(S) aislados tivo micro-habilidades globales, que implican
PRUEBA(S) particulares de ma~ | el uso en conjunto_de
nera relativamente conocimientos linguis-
aislada ticos y micro-habilida
des
CALIFICACION Objetiva Objetiva/subjetiva Subjetiva
ANALISIS DE Norma/criterio Criterio
LO0S RESULTA-
DOS
Predictiva
VALIDEZ
Concurrente Construceidn Visual/contenido
construccidén contenido .

CUADRO 5-1

DISENO GLOBAL DEL EXAMEN DE REQUISITO PARA BECARIOS



5.1 Evaluacidn del nivel lingufstico

Se incluye una parte del examen en que se evalia el nivel de
conocimientos que tiene el examinando acerca de la lengua,
sin investigar su aplicacidn en una‘situacidn comunicativa.
Mientras que es claro que este tipo de conocimientos de 1la
lengua constituye sdélo un elemento entre varios que operan
en el uso comunicativo de la lengua, es un elemento esencial
gin el cual serfa imposible echar a andar estrategias comuni
cativas, y conocimientos socioldgicos del contexto, a manera
marginalmente satisfactoria, sobre todo considerando la com-
plejidad de las tareas que tendrd que cumplir el becario en
su curso académico. Ta "competencia lingufstica" es uno de
los tres niveles que postulan Canale y Swain en su modelo de
.competencia comunicativa, y varias de las micro-habilidades

de Munby se refieren a conocimientos del sistema gramatical.

El drea de dominio lingufstico se divide en dos en el disefio
del examen: una parte que mide puntos aislados de la gramé-

tica, y otra parte integrativa y pragmdtica.

La seccidén de puntos aislados debe enfocar el sistema grama-
tical de 1la lengua, tomando éste, en el grado en que séa,po-
sible, en su aspecto nocional. Es decir, el énfasis serfa
no sélo en la forma o estructura gramatical, sino también en
- el uso del slstema para expresar nociones. Se incluyen el

significado de los diferentes tiempos verbales, la expresién

de nociones de cantidad y comparabilidad, etc.
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'La importancia de la evaluacidn del aspecto gramatical yace.
en el hecho de que este sistema es poderogamente generativo,
y permite al individuo mostrar flexibilidad y capacidad para
adaptarse ante ajtuaciones, siempre y cuando posea los cono-
cimientos sociolingufsticos necesarios, y estrategias comuni

cativas.

Una parte del examen de dominio lingufstico tomarfa la forma
de puntos aislados, 1dealmente como reactivos de opcidn mil-
tiple para permitir economfa en la calificacidén. Después de
aplicacidn(es) piloto(s) y andlisis de resultados en térmi-
nos de la normé del grupo, y comparacidn con otras medidas
(otras secciones del examen, ¥y la opinidn externa de un
maestro que conociera a los examinandos), se establecerfan

calificaciones como criterios a diferentes niveles,

Se buscaria demostrar la validez concurrente de esta seccidn
con uno o mds instrumentos que pretendan evalugr conocimien-
08 gramaticales. Existirfa la posibilidad de utilizar al-

gin instrumento ya disponible, o una seleccidn de reactivos

de examenes ya existentes, para economizar en la elaboracidn
del examen, siempre y cuando un estudio de los reactivos de-
'mostraraque lo que examigan estd en conformidad con los ob-

jetivos de esta pa;te.

La seccidn ihtegrativo—pragmética ge basa en las investiga-

ciones de Oller y otros gue han demostrado la  alta correla-
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cion entre pruebas de.dictado y cloze y otras pruebas, como
de comprensién de lectura, produccidn escrita y comprensién
auditiva. Aqui se incluyen pruebas de cloze y/o dictado,
prepardndolas como indica Oller.3 Aqui se mide una combina-
cién integrada de conocimientos gramaticales, de lexis, y
del contexto 1ingﬁ{stico geﬁeral desarrollado a través del
texto utilizado. Se basa.la validez de esta seccidn del exa-
men en 1) la construccidén "gramdtica de expectativas", esta
combinacidén integrada de conocimientos internalizados que pos
tula Oller, y 2) la validez concurrente con otras partes del
examen, y con una opinién de un maestro externo que conoce a

los examinandos, en aplicaciones pil oto.

5.2 Evaluacidén del nivel comunicativo

La evaluacién del nivel comunicativo también incluye dos dcer
camientos al problema. For una parte, se evalda el grado en
que el examinando domina una serie de micro—haﬁilidades

que tedricamente son aplicables a una gran variedad de proble
mas y tareas no examinados. Por otra parte se incluyen tareas
globales que miden la actuacidn comunicativa del candidato en
una situacidn especifica. Estos dos aspectos del nivel comu-
nicativo no necesariamente se evaldan en dos sub-pruebas ais-
ladas. Una seccidén sobre comprensidén de conferencias, por
ejemplo, podria incluir, intercaladas, tareas globales y la
evaluacién de micro-habilidades particulares. Sin embargo,
el contenido y la construccidn que-miden, y elvtipo‘de valida

¢ién que requieren difieren suficientemente para merecer tra-

tamientos independientes aqui.
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5.2.1 Micero-habilidades

Esta seccidn refleja un andlisis de la comunicacidn en una
serlie de micro-habilidades que gsubyacen a la actuacidén. Se
espera en esta seccidn (con el examen de dominio 1ingﬁIstico)
obtener un instrumento que arroje informacidn generalizable a

tareas no evaluadas en la prueba.

Para seleccionar de la lista de Munby, un nimero de micro~ha-
bilidades a examinar, partimos de la lista de los eVentos Yy
actividades comunicativos arrojada por el andlisis de necesi-
dades, presentada en la seccidn 3,% del presente trabajo, Se
agruparon los eventos para hacer cuatro fases para el examen
vy luego se relaclonaron, por medio de la introspeccidn, cada
actividad con las micro-habilidades que parecen contribuir a
cada actividad. Este proceso es subjetivo, y no podemos aéeJ
gurar que, para realizar una actividad dada, todo el mundo
utilizaria todas las mismas micro-habilidades. Sin embargo,
para una actividad dada, algunas micro-habilidades entran
necesariamente, y es el uUnico método que tenemos ahora para

la seleccidn,

La evaluacidén de estas micro-habilidades se basarfa en una
gerie de tareas pequefias disefadas.para forzar el usc de una
de ellas.* Se haria lo posible para diseflar estas tareas de
modo que su calificacidén fuera objetiva, utilizando reactivos

de opeidn miltiple, o falso-verdadero. Sin embargo, para

*Hay ejemplos de estas tareas en la sechdn 6.2,
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las secciones de prbducéidn oral y esérita, tendrfa qﬁe ha«
ber una calificacién subjeﬁiva. El andlisis de los resulta-
dos serfa parecido al que se describid ya para las secciones
del nivel lingﬁfstico en qué un andlisis en relacidn a la
norma de un grupo piloto precederfa al establecimiento de una

calificacidén~criterio.

La validez de este tipo de subprueba se basa por una parte en
el éontenido a medir. Se harfa la seleccidn de micro-habili-
dades de manera de incluir las necesarias para la realizacidn
de las actividades comunicativas arrojadas por el andlisis de
necesidades, Por otra parte, la validez de construccién de
la prueba depende de la validez de la teoria dP una competen
cia comvnicativa que incluye micro-habilidades. Serfa posi -
ble, y muy interesante (aunque fuera del alcance del presénte
trabajo) intentar la validacidén de esta teorfa‘a través de un
estudio de tipo convergente-discriminante de dos o tres micro-

habilidades.

5.5.2 Tareas comunicativas globales

La tarea global pretende ser una medida directa, es decir,
trata no de reflejar, sino de ger la misma cosa gue lo que
" gl candidato tendrd que hacer en el extranjero, en su pro-
grama académico. No cabe dentro de las actividades de un es-
tudiante de posgrado escuchar un didlogo, y contes?ar pregun=
tas de opcidn miltiple mientras tanto; no se incluye este
tipo de actividad como tarea comunicativa global. Pero si

tiene que escuchar conferencias, tomar apuntes, y referirse

Y
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8 _ellos m4s adelante, para realizar otras tareas, como po=-
drfa ser résumir la informacidén para incluirla en un ensa-
yo. También tiene que exponer temas a compafieros, y resol-
ver sus dudas en seminarios., ILa inclusién de este tipo de
tareas permite ver directamente la facilidad con que el can-

L *
didato se comunica en situaciones representativas.

La evaluacidn del éxito del candidato en estas tareas se ba-
sa en criterios de dos tipos: 1) el éxito en la comunica-
cidn (éaclardlla duda del compaflero o no?) y 2) con relacidn
a una serie de pardmetros que permiten describir el nivel en
que se comunica. La evaluacién de esta parte tendrfa que
ser subjetiva; se ‘tendrfa que hacer un juicio deliberado
acerca de la actuacién de cada examinando, basado en los cri

terlios mencionados.,

La validez de esta seccién por una parte es de contenido;
" las actividades medidas se obtienen de la lista arrojada por

el andlisis de necesidades. Y por otra parte, es visual -

*Algunas de las "micro-habilidades"de Munby de he-
cho corresponden a tareas comunicativag. La micro-habilidad

- . 43, "reduccién del texto a traves del rechazode informacidn

redundante o irrelevante" corresponde a la toma de apuntes.
La 40, "extraccidén de los puntos relevantes para resumir el
texto completo, una idea o un tema especffico, la idea o0 el
punto subyacente al texto" corresponde a la produccidén de un
resumen, Aguf en este trabajo, se consideran estas "micro-
habilidades” como tareas comunicativas globales, ya que im-
Plican el funcionamiento de muchas otras micro-hapnilidades y
conocimientos de la lengua, de manera integrada.
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“como se acerca a una medida directa, 1ntuitivamehté parece

dar uvla informacidn vdlida.

5.3 Practicabilidad

Coh el diseflo presentado, esperamos haber satisfecho las con-
sideraciones prdcticas mencionadas al prineipio de este capi-
tulo. El disefio es flexible, y puede adaptarse a diferentes
situaciones; puede ser mds o.menos econdmiéo gsegin los recur-
sos disponibles. Sobre todo se puede variar el examen en
cuanto al nimero de 4reas de . especialidad en que se da el

examen,

Las diferentes partes que se corrigen de mahera objetiva con=
tribuyen a la economfa del disefio., Segun los recursos dispo~
nibles, se puede especializar la prueba, adaptdndola a 1aé
‘necesidades particulares de los examinandos en mayor o menor

grado. - En todo caso, la parte lingﬁiatica podrd ser inica.
*En el nivel comunicativo, el grado de especializacidn de los
‘textos de comprensidn, y temas de produccién dependerd de ios
recursos que haya para la elaboracidn y aplicacidén de pruebas

especializadas.,

" La evaluacidén de los resultados en términos de niveles de

| actuacién (aquf son tres), facilita la intgrpretacidn de los
 resultados. la validez predictiva del diseflo adlo,se podrd

ver en la prdctica, y con estudios de seguimiento de candi-

rdatos. o Qﬂ;-
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5.4 El disefio del nivel comunicativo

- En ésté parte, se dardn detalles acerca del disefio del ins;
trumento de evaluacidén del nivel comunicatlvo del examen de
requisito para becarios. No se entrard en m€s detalle en la
evaluacidn de nivel lingufstico ya que es una drea en que

mds trabajo se ha hecho, que es mds familiar para todos,

Aquf no se presenta un examéﬁ completo, sino los eleﬁentos
necesarios para construir una serie de exdmenes; en el papf‘ '
tulo VI se presentan unos ejemplos de reactivos y tareas pa=
ra dar una idea concreta de la forma que podrfa tomar un éxg

men hecho en base a los cimientos aquf presentados.

5.4.1 Eventos y actividades comunicativos

La base para el disefio del instrumento para evaluar el nivel
comunicativo es la lista de eventos y aétividades comuhicatl
vos arrojada por el andlisis de necesidades, Esta liéta se

,.encuentra en la seccidn 3.3, .

l5.4.2 Los pardmetros de evaluacién y niveles de actuacidn

544.2,1 Los;parémeﬁ;os de evaluscidn

Para evaluar de manera detallada el nivel én,queise cgmuni-7
‘ca el candidato (tanto a nivel productivo como receptivo),

tomamos una serie de pardmetros o Caraptéffeticaa’del texto
-y 1# actuacidn  a evaluar, Para cada pardmetro se estable-
ciefon niveles especfficos que el examen pretende discrimid

nar, ‘Este'sistema de establecimiento de ni#elee de actuacidn
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“lo maneja Carroll,4 ¥y es8 una adaptacidn de los "niveles me-

ta" del modelo del perfil de necesidades de Munby.5

En su modelo, Munby considera dos aspectos que influyen en

el nivel meta: las dimensiones del texto (incluyendo exten-
gidén, complejidad, rango, velocidad, flexibilidad y finura),
y las condiciones de tolerancia (a error lingufstico, error
estil{stico, referencia él diccionario, interlocutor, etec.,
repeticidn, y vacilacién). En el sistema de Munby, se asig-
nan valores numéricos a cada uno de los pardmetros, para los
medios oral y escrito en forma receptiva y productiva. En-

tonces, se producen tablas de este tipo, para establecer ni-

veles meta:

Dimensiones Hablado Escrito
Receptivo Productive Receptivo Productivo

Extensidn
Comple jidad
Rango

Pinura
Velocidad
Flexibilidad

Condiciones de
Tolerancia

Error linguistico
Error estilfstico
Referencia
Repeticidn
Vacilacidn :

‘ Para cada dimensidén, y cada condicidn de to-
lerancia, ¥y en cada modo, se asigna un valor
del 1 (muy bajo/muy pequefio) a 7 (muy alto/
muy grande).

CUADRO 5-2
PARAMETROS DE EVALUACION Y NIVEL META DEL MODELO DE MUNBY6

100



El sistema de pardmetros de Carroll, muy parecido al de Mun-
by, es el que se ha adoptado para el presente trabajo. En
lugar de asignar valores numéricos para describir el nivel
requerido para cada pardmetro, Carroll presenta una descrip-
cidn de cada nivel. Por ejemplo, en lugar de asigpar un va-
lor "1" a extensidn en la columna "escrito-receptivo", se da
una descripcidn de los textos, Podria declr, "textos desde
una sola palabra hasta frases cortas." Esta manera de mane-

jar los niveles se ha adoptado, porque nos parece mfs fdcil

de comprender, y de utilizar para basar decisiones acerca de

cudles textos incluir en un examen.,

Carroll no distingue en sus pardmetros entre los que se re-
fiersn al texto, y los que se refieren a condiciones de tolg
rancia, aunque ge incluyen dimensiones de los dos tipos,
Aquf resumimos los pardmetros de Carroll, empleadés en el

presente trabajo:

Extensidén del texto

Complejidad. del texto ‘ :

‘Rango de funciones, tonos e intenciones en el
texto.

Velocldad cog que maneja el texto, o de su produc-
cidn

- Flexibilidad del candidato ante variedades de texto,
hablantes, interlocutores, etc.
Adecuacidn de los textos producides por el candida-
to a la situacidén, y su capacidad de re-
conocer diferentes estilos y tonos.
Correccidn con la que produce sus mensajes, y con
‘ que comprende informacién tanto implici-
ta como explfcita.
Independencia del candidato de fuentes de referencia
(diccionario, interlocutoer, etc.)

Vacilacién aparente a la hora de iniciar una comuni-
cacidn ,
Repeticidn que necesita el candidato para comprenderun

texto,0 para hacerse entender
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Tos términos para identificar los pardmetros son de Carroll,
las explicaciones que siguen los términos se inferieron de
las especificaciones de los pardmetros a diferentes niveles,
en log ejemplos que incluye Carroll, Para el disefio origi-~
nal, hemos incluido todos los pardmeiros que~Carroll mane ja;
una versidén piloto del examen contemplarfa la simplificacidn
del sistema, coﬁbinando a}gunos de los parémetros, ¥y elimi-

nando otros, de acuerdo con la tarea a evaluar.

5.4.2.2 La éspecificacidén de los tres niveles de actuacidn
para las. _cuatro fases del examen

B! préximo paso en el diseflo del examen fud establecer los
niveles de actuacidn gque se queffan medir, en . cada fase del
examen., Para hacer esto, se hizo una definicidén clara y pre
cisa de cada nivel en relacidn con los diez pardmetros suge-
ridos por Carroll., Por lo pronto, se han establecido tres
niveles de actuacifn que distinguirfa el examen. El nivel
1, el mds bajo, represenfa ya cierto mane jo del idioma en

itareas comunicativas; de ninguna manera representa el nivel

~de un principiante. El segundo nivel representa al indivi-

»‘duo que, aparte de un manejo de la lengua en Que apoyarse

para realizar tareas comunicativas, también maneja una varie

~dad de estrateglas que le permiten comunicarse mejor. E1 1

timo nivel,'nivel tres, representa al individuo bastante

fluido y sofisticado en su uso de la lengua, que puede reali-
zar tareas opmunicativas complejas, manejando text%s extensi

vos.
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.Esta divisidn en tres niveles es exploratoria, y antes de te
ner el examen completo y probado, serfia diffcil establecer
el significado de estos resultados para un examen de requi-
gito, Tentativamente, parece que una persona con una buena
actuacidén en tareas al nivel dos, en todas las 4reas del exa
men podria considerarse liasta para empézar un programa de es
tudios en inglés, tal vez con el apoyo de instruccidén en in-
glés y habilidades de estudio, que podria ser paralela a‘un
. curso académico, y que no se volveria actividad principal
del becario. El individuo con una actuacidn al nivel 1 necg
sitarfa instruccidn en inglés y habilidades de eastudio antes
de iniciar un programa académico. Estas observaciones acer-
ca de'los niveles de actuaclidén deben tomarse como completa~
mente tentativas, y en necesidad de comprobacidn antes de
que ge implementaran en cualquier sistema de evaluacién péra
becarios. Un sistema definitivo probablemente tendrfa que
ser mds fino, con dos o tres niveles de actuacidn entré los
.extremos definidos ahora por los nivelea.ﬁno y tres., Para
establecer los otros niveles, sin embargo, seria necesario‘

comprobar el funcionamiento de los niveles ya existentes.

5.5 La especificacidn de escalas de evaluacién para el ni-
vel comunicativo

A continuwacidn, se encuentran log.cuadros que dan lag esca-
las de evaluacidn para los tres niveles, para cada fase del

examen,
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CUADRO 5-3
ESPECIFICACION DE NIVELES DE ACTUACION - COMPRENSION AUDITIVA (CONFERENCIAS)

PARAMETRO

NIVEL 1

NIVEL 2

NIVEL 3

1
Extensién

Maneja textos de dos a
tres minutos de duracién.

Maneja textos de cinco
a diez minutos de dura
cidn.

Maneja textos de mds de
diez minutos de dura-
cidn.

2
Comple jidad

Puede manejar un tema prin
cipal con algunos detalles
de apoyo, dada una presen-
tacidén bastante clara,

Puede manejar uno o dos
temas con sus detalles
de apoyo. Dada una pre-
sentacién relativamente
clara, puede manejer al
gunag divagaciones,

Puede manejar varios te
mas con sus detalles de
apoyo, a pesar de diva=-
gacioneg del conferen=-

clsta, ruido e interfe-
rencias.

Rango

Comprende conferencias
sobre todo con temas muy
familiares, con un rango
limitado de funciones.

Comprende conferencias
con cierta variedad de
tonos y funciones, y

con una gama de temas.

Comprende conferencias
que incluyen una varie-
dad amplia de tonos y
funciones, y diferentes
intenciones, y una va=- |
riedad de temas. Recong
ce la actitud del autor
a través del tono.

4

Velocidad

Necesita que el conferen-
cista hable de manera me-
surada, aungue no exagera
damente lento,

Entiende 1la mayor parte
cuando el conferencis=-
ta habla a wvelocidad
normal.

Entiende, a¥n cuando el
conferencista habla a
una velocidad normal.
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CUADRO 5-3 (Continuacién) |
COMPRENSION AUDITIVA (CONFERENCIAS)

PARAMETRO

NIVEL 1

NIVEL 2

NIVEL 3

5
Flexibilidad

c
m
e

Comprende al conferencis-
ta mientras no hayan ni

ambios bruscos en el te-
a, ni divagaciones por
1 conferencista.

Puede manejar unos cam-
biog no muy marcados en
el tema y el tono del
conferencista.

Puede manejar cambios
de tema y tono en el
conferencista, maneja
divagaciones, ¥y reco-
noce cuando éstas co-
mienzan y terminan.

6
Adecuacidén
a la
Situacidén

8

i

No reconoce variaciones
en el estilo, y tampoco

e da cuenta de variacio-

nes implicadas en chistes,

ronfa, etc.

Reconoce variaciones en
el estilo del conferen~
cista, mientras éstas
no sean muy sutiles,

Reconoce y aprecia di-
ferencias de estilos =
conferencia formal, -
charla informal. Reco
noce chistes, ironfa,”
etec.

7
Correccidn

Entiende de manera preci-
ga la informacidn explici
ta en la conferencia.

Entiende de manera pre-
cisa la informacidn ex-
plicita en la conferen-
cia,

Entiende de manera pre
cisa la informacidn ax
plfcita e implfcita en
la conferencia.

8

Independen-
cia

Necesita referirse fre-

cuentemente a material de
apoyo (artfculos, lectura
citada) para recuperar in-
formacidén que perdidé duray
te la conferencia.

A veces necesita refe-

rirse a material de apo
yo para recuperar infor
macién que perdid duran
te la conferencia, Pug
identificar sus lagunas.

Rara vez necesita refe
rirse a material de
apoyo para TIecuperar
informacidn que perdiéd }.
durante la conferencia.
Puede identificar sus

lagunas.
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CUADRO 5-3 {Continuacidn)
COMPRENSION AUDITIVA (CONFERENCIAS)

PARAMETRO

NIVEL 1

NIVEL 2

- NIVEL 3

9
Repeticién

Necesita frecuentemente
pedir repeticidén de par-
tes de la conferencia,
ya sea al conferencista
0 a un compafiero.

A veces necesita pedir
clarificacién de un pun
to; puede identificar
los elementos que le ha
cen falta.

Rara vez necesita pedir |’
clarificacién o repeti-
¢ién de un punto; puede
identificar los elemen-

tos que le hacen falta. | -

10
Vacilacidn

No aplicable.

No aplicable.

No aplicable.
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CUADRO 5-4

ESPECIFICACION DE NIVELES DE ACTUACION - COMPRENSION DE LECTURA

PARAMETRO

NIVEL 1

NIVEL 2

NIVEL 3

1
Extensidn

Mane ja textos de dos a
tres pdrrafos.

Maneja textos de dos a
tres cuartillas.

Maneja textos de mds de
tres cuartillas.

2
Complejidad

Puede manejar un tema
principal con algunos
talles de apoyo, dada
presentacidén bastante
Ta.

de=-
una

cla

Puede manejar uno o dos
temas principales con
sus detalles de apoyo.
Dada una presentacidn
relativamente directa,
puede mane jar algunas
divagaciones.,

Puede manejar varios te
mas con gus detalles de
apoyo, y las relaciones
entre los temas.,

Rango

Mane ja textos sobre todo
con temas familiares, 1i
mitados sobre todo al
drea de especialidad aca
démica,

Comprende textos que con
tienen una variedad de
temas y estilos.

Comprende textos con
una amplia variedad de
temas y tonos, y con
diferentes intenciones.
Reconoce el actitud del
autor por mediec del to-
no.

4
Velocidad

Lee muy detenidamente.

Tiene buena comprensién
cuando no tiene necesi-
dad de leer rapidamente.

No lee muy despacio, pa-
labra por palabra, sino
que tiene cierta veloci-
fdad. Le faltan estrate-
gias para revisar textos
largos en tisqueda de in
formacidén especifica.

Lee rapidamente; puede
revisar grandes canti-
dades de material en
busqueda de informa- ,
cidén esgecffica. Puede
captar bagstante infor-.
macidn con una lectura
rdpida.
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CUADRO 5-4 (Continuacidn)
COMPRENSION DE LECTURA

PARAMETRO

NIVEL 1

NiVEL 2

NIVEL 3

5
FMexibilidad

Tiene dificultad en mane-
Jar mds de una fuente pa-
ra llegar a la solucidn
de un problema,

Maneja informacidn de
dog o tres fuentes en
la solucién de un pro
blema.

Maneja sin problemas una
variedad de tipos de tex
to en la solucidén de un
problema.

6

Adecuacién
a la
Situacidn

Mane ja sobre todo textos
de su drea de especiali-
dad, en estilo directo,

Reconoce y aprecia los
estilos mds frecuentes
para su situacidn: re-
vigta académica, revis
ta de difusidn.

Reconoce y aprecia dife-
rencias de estilos. Re-
conoce chistes, ironfa,
ete.

7

Corrececidn

Entiende de manera preci-
sa la informacidn expli-
cita.

Entiende de manera pre
cisa la informacidn ex
plicita e implicita.

Entiende de manera preci
sa la informacién explf-
cita e implfcita.

8

Independen=-
cia

Necesita referirse con
frecuencia al dicciona-
rio por falta de estra=-
tegias para comprender
lexis nuevo, y por lo
limitado de su vocabula
rio.

Solo necesita consul-
tar el diccionaric
ocasionalmente; aun-
que tiene estratégias
para comprender lexis
nuevo, a veces com=-
prensidn limitada del
contexto hace necesa=-
ria la consulta.

Rara vez necesita consul
tar el diccionario. .Tig
ne vocabulario amplio, ¥
estratégias para compren

der lexis nuevo, »




60T

CUADRO 5-4 (Continuacién)
COMPRENSION DE LECTURA

PARAMETRO

NIVEL 1

NIVEL 2

NIVEL 3

9

‘Repeticidn

Necesita re-leer el tex-
to varias veces para en=
contrar y captar la infor
macidn depseada,

Puede ser necewrio re-
leer partes del texto
una o mfs veces para
encontrar y captar la
informacidn deseada.

Generalmente encuentra
Yy capta la informacién
con una lectura, aun=

que en ocasiones puede
ser necesario re-leer

partes del texto para

captar informacién de=
tallada.

10
Vacilacidn

Puede tardarse en compren
der la tarea; no tiene
plena seguridad de lo que
debe hacer para resolver
el problema.

No necesita mucho
tiempo para iniciar
la tarea, aunque to-
ma. un momento para
refleccionar sobre la
tarea para organizar
su acercamiento,

Inicia la tarea sin
esperarse mucho; orga=-
niza rapidamente su
acercamiento al pro-
bl ema. '
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CUADRO 5«5

ESPECIFICACION ﬁE NIVELES DE ACTUACION - PRODUCCION ESCRITA

PARAMETRO

NIVEL 1

NIVEL 2

NIVEL 3

1
Extensidn

Produce textos de uno
0 hasta dos pédrrafos.

Produce textos de dos a
tres pdrrafos.

Produce textos de cinéo
y mds pdrrafos.

2
Comple jidad

Produce textos de orga-
nigacidén sencilla, in-
cluyendo sélo un minimo
de elementos de cochesidn
y coherencia,

Produce textos que in-
cluyen la buena orga-
nizacién de varios
puntos., Maneja bien
varios elementos bd-
sicos de cohesgidn y
coherencia,

Produce textos que in-
cluyen varios puntos,.
bien organizados.

Tiene un manejo de

una gama amplia de
elementos de cohe-

sién y coherencia.

Rango

5810 puede redactar so-~
bre temas cotidianos,
con un estilo directo.

Puede redactar sobre
temas cotidianos, Yy,
de mangra limitada,
de su area de espe-
cialidad académica.

Puede producir textos
con una variedad amplia
de temas y tonos.

4
Velocidad

No termina las tareas, o
sélo produce textos muy
cortos, en el tiempo da-
do, debido a su falta de
velocidad a la hora de

organizar y expresar sus’

ideas.

La veloecidad con que or
ganiza y expresa sus
ideas le permite produ-~
cir textos completos en
el tiempo dado,

La velocidad con que
oreganiza y expresa
sus ideas le permite
producir textos come
pletos y extensivos
en el tiempo dado pa-
hacer las tareas.,
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CUADRO 5-5 (Continuacidn)
PRODUCCION ESCRITA

PARAMETRO

NIVEL 1

NIVEL 2

NIVEL 3

5

Flexibili~
dad

Maneja un nimero minimo de
funcignes en sus textos,
limitandose casi exclusiva
mente a la descripcidn y
la narracidn.

Produce textos con un ng
mero mayor de funciones,
como son: definir,clasi-
ficar, concluir.

Produce textos con una
variedad de funciones,
como son: definir, cla
sificar, opinar, resu-
mir, concluir, comen=-
tar, etc.

6

Adecuacién
a la

| Situacidén

El estilo no siempre es
apropiado para un examen
escrito, ya que contiene
muchas expresiones pro-
pias del lenguaje oral,
o de situaciones infor-
males.

Aunque su produccidn

puede contener fallas

estilisticas ocasionales,
bdsicamente escribe

un estiloapropiado a

un examen escrito.

Produce un texto ade-
cuado para un examen
escrito, con un egti-
lo formal, sin ser ni
muy familiar ni muy
artificial, Uso ade=
cuado de expresiones -
idiomdticas.

7
Correccién

Tiene un manejo bdsico de
los sistemas de gramdtica
¥y lexis, a pesar de erro-
res en el uso del sistema
verbal, y en el orden de
palabras, por ejemplo.
Tiene errores mds frecuen
tes con 4reas problemdti-
cas como prepogiciones y
articulos definidos e in-
definidos.,

Tiene un buen manejo de
gramdtica y lexis, a pe
sar de errores menciona
dos en el nivel 1, pero
menos frecuentes.,

Alcanza un alto nivel
de correceidn léxico
Y gramatical, Mane- |
ja con relativa faci-
lidad los sistemas
verbales, y la estruc=
turacidn de la oracidn
Puede tener problemas
ocasio I -
s%giénggl§gagggcgfggg_
definidos e indefini-
dos.
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CUADRO 5-5 (Continuacidn)
PRODUCCION ESCRITA

PARAMETRO

NIVEL 1

NIVEL 2

NIVEL 3

8

Independen~
cia

Se apoya frecuentemente
en el diccionario, aun-
que no sabe hacer un
buen uso de éste.

Se apoya frecuentemente
en el diccionario, y sa
be utilizarlo de manera
eficaz.

Se apoya ocas.ionalmente
en el diceionario, y sa
be utilizarlo de manera
eficaz.

9
Repeticidn

Hay mucha repeticidn de
un nimero reducido de pa
labras y frases fijas.

Un vocabulario suficien
te y un buen manejo de
la lengua permiten un
uso relativamente varia
do de la lengua.

Su amplio vocabulario'y |

buen manejo de -la lengua
permiten un uso variado,

no repetitivo de la len-|

gua.

|

10
Vacilacién

In falta de fluidez en

la expresién escrita se
refleja en la imposibi~
lidad de terminar la ta

rea en el tiempo dado.

La relativa fluidez .se
refleja en el hecho que
logra cumplir la tarea
en el tiempo dado,

La fluidez en la expre=-
sidén escrita se refle-
ja en la extensién de
los textos producidos

en el tiempo dado.
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: CUADRO 5-6
ESPECIFICACION DE NIVELES DE ACTUACION -INTERACCION ORAL (SEMINARIO)

PARANETRO

NIVELD 1

NIVEL 2

NIVEL 3

1l
Extensidn

Puede participar en una in
teraccidn no muy prolonga-
da, aunque pierde detalles.
Participa de manera apro-
piada, aunque sus interven
ciones generalmente son
breves, de unas palabras.

Puede participar en una
interaccidn prolongada,
con buena comprensidn y
participacidén, aunque a
veces se le escapan de=-
talles., Sus interven-
ciones son a veces de
cierta extensidn.

Puede participar en und
interaccién prolongada,
comprendiendo, reacciod
nando a y produciendo
intervenciones extensis
vag, frecuentemente de
varics enunciados.

2

Compleji=-
dad

Generalmente las interven-
ciones incluyen un sélo
punto; cuando son mds ex-
tensivos, demuesiran poca
organizacién interna.
Iingufsticamente, son muy
sencillas,

Las intervenciones de-
muestran cicrta organi-
zacign de informacidn.
Linguisticamente, de-
muestra menos estraté-
gias para evitar la
complejidad,

Las intervenciones a

veces demuestran una
organizacidn de punto
principal con detalles
o ejemplos; incluyen

comentarios, opiniones,
etc,

Rango

Las intervenciones demues-
tran un ndmero minimo de
funciones, ZExpone lo pre-
parado y tal vez pide acla
racidn.

Las intervenciones in-
cluyen cierta variedad
de funciones.,

Lag intervenciones in-
cluyen una gama de fup
ciones: pregunta,

afirma, critica, opina|
etc.

4
Velocidad

La produccidén fluye, aunme
es lenta; hay pausas fre-
cuentes. (Véase 10 Vacila.
cidn.)

Habla a velocidad casi
normal, %tal vez un poco
megurado; hay pausas
ocasionales.

Habla a velocidad nor-
mal: a veces hay pau-
sas.
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CUADRO 5-6 (Continuacidn)
INTERACCION ORAL (SEMINARIO)

PARAMETRO

NIVEL 1

NIVEL 2

NIVEL 3

5

Flexibili-

dad

Se limita bdsicamente a
presentar lo que ha pre-
parado.
flexibilidad ante temas o
aspectos no preparados.

Demuestra poca

Demuestra mds confianza
cuando el tema es uno
gue ha preparado o que
es familiar; sin embar-
go puede participar en
la interaccidn sobre te
mas no preparados, Pue
de contestar preguntas
y &alarar dudas acerca
de sus intervenciones.

Puede participar en
charlas informales s0.
bre temas no prepara-
dos, y en presenta-
ciones mds formales.
Puede interrumpir su
presentacidn para res-
ponder a preguntas y
aclarar dudas, tomar
en cuenta una opinidn
contraria, ete., sin
perder la secuencia de
su presentacidn.

6

Adecuacidn
a la

Sitgacidn~“

La produccidn bdsicamen
te es apropiada a la si
tuacién de seminario, a
pesar de fallas ocasio-
nales, A veces nNo res=
ponde a preguntas, cri-
ticas u opiniones con-
trarias de manera apro-
plada.

La produccidén bdsicamen-
te es apropiada a la si
tuacidn del seminario,

a pesar de fallas oca-
Sionales, como el mal
uso de frages idiomgti-
cas, Responde al tono
de las intervenciones de
otros participantes,

Adecua sus interven-
ciones a la situacidn
global (seminario), ¥
el contexto inmediato
(responde a preguntas,
criticas, opiniones
contrarias, etc.). Res=
ponde al tono de las
intervenciones de los
otros participantes.

7
Correceidn

Errores lingufsticos

(de sintdxis, uso de fal
sos cognados, etc.) son
frecuentes, sin embargo
no interrumpen la comuni
cacidn,

Errores lingufsticos
gon ocasionales,

Errores lingifsticos
son poco frecuentes.
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CUADRO 5-6 (Continuacidn)
INTERACCION ORAL (SEMINARIO)

PARAMETRO

NIVEL 1

NIVEL 2

NIVEL 3

8

Independen-
cia

Ocagionalmente necesita
preguntar al interlocutor
por una palabra desconoci
da, o usa una palabra en
egpafiol, por falta de es~-
tragegias que le permiten
salir del "callejon". En
sus presentaciones, se
apoya mucho en sus apun=
tes; se le dificulta ha-
blar esponténeamente.

Rara vez necesgita pregun
tar al interlocutor para
encontrar las palabras
que necesita, Se apoya
en sus apuntes para hacer
presentaciones prepara-
das, pero puede salir de
ellos para exponer extem
poréneamente.

No necesita preguntar
al interlocutor para
encontrar palabras que
necesita; tiene estra=-
tegias para hacer pard
frasig, ete. Puede sa
lir de la exposicidn
preparada, y hablar ex
temporaneamente.

9
Repeticidn

A veces pierde trozos lar
gos de la interaccidén y
necesita pedir que se re-
pita. No siempre puede
identificar el punto que
perdid. Utiliza frases ¥y
palabras repetidas,

Ocasionalmente necesita
pedir que se repita; pue
de identificar el punto
que perdid. Un wvocabu-
lario suficiente, ¥y un
buen manejo de la lengua
permiten un uso relativa
mente variado y no repe-
titivo de la lengua.

Rara vez necesita pedir
que se repita, puede
identificar el punto
que perdid. Su amplio
vncabulario y buen ma=-.
nejo de la lengua per=
miten un uso variado y
no repetitivo de la
lengua,

10
Vacila cidn

Habla con cierta flui-

temente refleja su falta

sar sus faltas de conoci-
mientos lingufsticos.

de estratégias para compen

.|Mantiene la fluidez aun=-
dez, la vacilacidén frecuen

que a veces vacila-cuan-
do buseca una palabra des
conocida o reformula pa-
ra evitar dreas problemd
ticas.

No vacila en sus inters
venciones, Tiene dbas-
tante fluidez. Cuando
pausa, es mds por la
necesidad de organizar
sug ldeas, o conside-
rar un punto, que por
falta de conocimientos
llngufsticos.




5.6 La esgpecificacidn de lag micro-habilidades a medir,
" con apuntes acerca de cémo se podrian medir

Habiendo establecido los niveles de actuacidn. @ medir en el
examen, ge prepararon iistas de las micro-habllidades que
consideramos que figuran en las diferentes dreasgs del examen,
Se ha comparado esta lista de micro~habilidades con los trés
niveles de ejecucidn para cada drea. Se ha indicado, para
cada micro-habilidad, cudles de los tres niveles implican

el dominio de esta micro-habilidad., Esta informacidn, resu-
mida en los cuadros de micro-habilidades, es esencial para
la preparacién de exdmenes que pretenden evaluar al examinan
do en términos del criterio de los niveles. A continuacidn,
se encuentran lag listas de micro-habilidades implicadas por
-las actividades incluidas en cada una de las cuatro fases
del examen. Se incluyenpara cada micro-habilidad, apuntes

tentativos acerca de cdmo podria evaluarse,

116
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CUADRO 5«7

MICRO-HABILIDADES A MEDIR ~ COMPRENSION AUDITIVA (CONFERENCIAS)

Nimero de Niveles en que .
la hab111 Desgecripeidn es necesaria Cémo medir
dag * 1 2 3
1 Discriminacién de sonidos en pa=- | x x b Habilidad facilitador@ basi-|
. labras aisladas. ca; no se mide independien-
temente.
3 Discriminacidn de sonidos en la X by b4 "
produccién continua, :
5 Discriminacidn de énfasis en la x X X "
produccidn continua.
9 Reconocimiento del uso de énfa- x X x "
sis en la produccidn continua.
13 Comprensidn de patrones entona- x X Preguntas acerca de la ac=-
15 cionales; interpretacidén del ac- titud del hablante, cuando
titud del hablante por medio de se muestira de esta manera.
la variacidén de tono, cambio del Agquf el examinando se apo=-
nicleo, tesitura, pausa y veloci ya también en lexis, ete,
dad.
20 Comprensidn de informacidn expli-| x b'e X Tarea global.
citamente incluida en- el texto. Preguntas acerca del conte~
, nido.
22 Comprensidén de informacién implf X Tarea global.

cita, a traves de inferencias, ¥y
lenguaje figurativo.

Preguntas acerca del conte-
nido implfeito.

*E1 nimero de la habilidad se refiere a la taxonomfa de Munby.7‘
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CUADRO 5~7

(Continuaeidn)

COMPRENSION AUDITIVA (CONFERENCIAS)

Nimero de

dad

la habili

Descripeidn

Niveles en que
es necesaria

Cémo medir

26
30

32

35

37

Comprensién del valor comunicati-
vo (funcién) de oraciones y enun-
ciados,

Comprensién de relaciones entre
las partes de un texto por medio
de la cohesidn lexico - gramati-
cal.

Reconocimiento de indicadores en
el discurso.

Identificacidén del punto princi-

]pal o informacidn importante de

un irozo de discurso.

1 2 3
x x
X X X
x x
X X X

Preguntas acerca de la fun
cidn de partes del texto,

Preguntas directas acerca
del contenido del texto
que impliecan comprensidn
de los elementos de cohe-
sidn.

Preguntas directas acerca
de la funcidn de diferen=-
tes partes de un texto,
Interrumpir el texto des=
pués de un marcador de dig
curso, dando tres o cuatro
posibles terminaciones,
una de las cuales es con-
gruente con el indicador.

Pedir que el examinando
identifique la idea prine
cipal, o sea de manera
ablerta, o egcogiendo de
varias opciones,
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CUADRO 5-7 (Continuacidn)
COMPRENSION AUDITIVA (CONFERENGIAS)

Niimero de

la habilji

dad

Descripeidn

Niveles en que
es necesaria

Cémo medir

39

40

43

51

Distinguir la idea principal de
los detalles de apoyo.

Extraceidn de los puntos relevan-
tes para resumir el texto comple~
to, una idea o un tema especffico
o la idea subyacente al texto.

Reduccidn del texto a traves del
rechazo de informacidn redundan-
te o irrelevante.

Pransferencia de informacidn de
un cddigo a otro.

1 2 3
b q X

X X

x

X

Tareas que requieren la
formulacidn de la estruc-
tura de la informacidén del
texto.

Hacer que los examinandos
tomen apuntes guiados del
texto, ¥ luego resumir la
conferencia.,

Una tarea que requiere que
el examinando tome apuntes,
y utilizarlos después.

Tareas que requieren que
el examen crea o complete
un diagramna, basdndose en
informacidén presentada
oralmente, ‘
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. ' CUADRO 5-8
MICRO-HABILIDADES A

MEDIR - COMPRENSION DE LECTURA .
Mimero de Niveles en que
la habili Deseripeidn es necesaria Cémo medir
dad 1 2 3
17 Reconocimiento de 1a escritura del x x X Habilidad facilitadora b4
la lengua. sicay no se mide indepen=-
dientemente.
19 Deduccidn del significado de 1éxi x X Usar pseudo-palabras, en
co desconocido, contexto. El1 examinando
escoje entre tres o cuatrg*
definiciones "equivalente
en espafiol.
20 Comprensién de informacién expli | X x X Tarea global. :
.citamente expuesta. Preguntas directas acerca
del contenido. :
2z Comprensién de informacién implf X b g Tarea global.
cita, a traves de inferencias y preguntas directas acerca
. lenguaje figurativo. del contenido implicito.
24 Comprensién del significado con- x X Preguntas acerca del con-

ceptual, sobre todo: cantidad,
,definitividad e indefinitividad,
comparacidén y grado, tiempo y ag
pecto, localizacidn y direccidn,
medios, instrumento, causa, resul
tado, propésito, motivacidn, con
~dicidén, contraste.

tenido del -texto gue im-
plican comprensién de es-
t0s- conceptos.
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CUADRO 5-8 (Continuacién)
COMPRENSION DE LECTURA

Mimero de
la habili
dad

Descripeidén

Niveles en que
es necesaria

Cémo medir

26

28

30

32

34

Comprensidn del valor comunicati-
vo (funcién) de enunciados y ora-
cidnes, con y sgin indicadores ex-
plicitos.

Comprensién de las relaciones den
tro de la oracidn.

Comprensidén de las relaciones en-
tre las partes de un texto, por
medio de estos tipos de cohesidn
lexical: repeticidn, sinénimos,
hipénimos, antftesis, conjuntos
1éxicos y colocacién,

Comprensidén de las relaciones en-
tre las partes de un texto, por
medio de estog tipos de cohesién

1 gramatical: pro-formas, palabras

generales, referencia, comparati-
vos, sustitucidényelfpsis, marca-
dores de tiempo y espacio, nexos
1égicos. '

Interpretacidén de un texto, sa=
liendo de ello. Referencia exo-
férica, leer entre lineas, inte-
grar informacidn en el texto con
informacidn previa,

1 2 3
X x
X X X
(x)* X x
(x) =x X
X X

Pregunfas acerca de la fune
cidén de partes del texto
(véase micro-habilidad 35).

Medir en el nivel lingufs-
tico del examen, :

Preguntas acerca del conte-
nido del texto que implican
la comprensidén de estas re-
laciones.

Preguntas acerca del conte
nido del texto que implican
comprensidén de estas rela-
ciones.

i

Preguntags que piden que el |.
examinando relacione el tex
to a sus conocimientos pro=
pios. '

* . : .
Habilidades indicadas entre paréntesis figuran en este nivel, pero en menor
grado que en otros niveles., ‘
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CUADRO 5-8 (Continuacidén)
COMPRENSION DE LECTURA

Ndimero de

la habilji

d¢ad

Descripcidn

Niveles en que
es necesaria

Cémo medir

35

37

39

Reconocimiento de indicadores en
el discurso para: introducir una
idea, desarrollar una idea, tran-
sicidn de una a otra idea, con-
cluir una idea, enfatizar un pun~
to, explicar o clarificar un pun-
to ya hecho, anticipacién de una
opinidn contraria.

Indicar el punto principal de un
trozo de discurso.

Distinguir la idea principal de
los detalles de apoyo, diferen~
ciando: significado primario y
secundario, el conjunto de sus
partes, un proceso de sus etapas,
categoria de su exponente, afir-
macidén de ejemplo, hecho.de opi-
nién, una proposicién de su argu-
mento.

1 2 3
X X
(x) x X
x X

Preguntas acerca de la fun-|
cidén de partes -de un texto
Interrumpir el texto des-
pués de un marcador de dis-
curso, dando tres o cuatro
posibilidades, una de las:
cuales es congruente con

el indicador,

Subrayar en el texto tres
partes, pedir que el exami
nando indique cudl corres-
ponde al punto principal.
Pedir que el examinando
subraye el punto principal.

Tareas que requieren la for
mulacién de la estructura
de la informacidn en el tex
to.

L A e AL Ay A T hE e e 1 o sy
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CUADRO 5-8 (Continuacién)
COMPRENSION DE LECTURA

Mimero de
la habilj
dag

Descripcidn

Niveles en que
es necesaria

Cémo medir

40

41

43

Extraccidn de los puntos relevan~
tes para resumir el texto comple=-
to, una idea o un .tema especifico
la idea o el punto subyacente al
texto.

Extraccidn de los puntos relevanw
tes de un texto, implicando: la
coordinacidén de informacidn rela
cionada, la organizacidn de infor
macidn contrastiva acerca de un
punto, la tabulacién de informa-~
cidén para andlisis comparativo y
contrastivo,

Reduccidn del texto a2 traves del
rechazo de informacidn redundante
0 irrelevante, sobre todo: sacan-
do elementos gramaticazles, elimi-
nando repeticidrn, dl=zir-siones,
circumlocucidn, comienzos falsosy
compresidén de oraciones o grupos
de palabras, usoc de abreviaciones
y sImbolos.

1 2 3
(x) «x

X

() ¥

Pedir un resumen, ya sea

libre o guiado, de un textoy

Tareas que requieren que . .
el examinando saque informa
c¢idén especifica de un texto
extensivo, o de una serie
de textos, para colacarla
en cuadros.

"ma tarea que requiere de
la toma de apuntes (ya seaz
libre o guiada)} de una leg
tura, v la referencia dege
pued a estos apuntes para
llevar a cabo otra tarea.
Se evaluarfa la actuacién
del examinando en la segun
da tarea, y no en sus téc=
nicas personales para to-
mar apuntes,
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CUADRO 5-8 (Continuacién)
COMPRENSION DE LECTURA

monolingue o bilingue.

Nimero de . Niveles en que
la habili Deseripeidn es necesaria Cémo medir
dad ‘ 1 2 3

44 Habilidades bdsicas de referencia: b4 Tareas que requieren la re

_ comprensidén y uso de representa- visidén de una gran canti-
cidn grdfica (encabezados, sub- dad de material en poco
encabezados, numeracidn, sangrias, tiempo, que implica el ugo
negritas, notas de referencia, in de estas habilidades para
dice y contenidos., localizar rdpidamente la
~ informacidn, .

45 Skimming para obtener una aprecia- X - Preguntas globales acerca
cién global del contenido de un de un texto, con limita=-
texto y una impresién general de ciones de tiempo,
fello. :

46 Scanning para localizar informa- X Ver tarea mencionada en

‘ cidn especffica requerida, sobre micro-habilidad 44.
funo o mds puntos.

51 Transferencia de informacidn pre~ x Tareas que requieren que
sentada en un eddigo Epor ejemplo el examinando complete o-
diagramdtico) a otro (por ejemplo interprete una grdfieca.
Lingufstico) : ‘ ' ‘

* Uso eficjente del djccionario x X Tareas de uso de diccio=-

nario.

*Mjcro-habilidad no incluida en la taxonomfa de Munby.
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CUADRO 5-9

MICRO-HABILIDADES A MEDIR - PRODUCCION ESCRITA

Nimero de Niveles en que
la habili Descripcidn es necesaria Cémo medir
dad C 1 2 3
18 Manipulacidén de la forma escrita | x X x Habilidad facilitadora bdsi
o de la lengua. ca; no se mide 1ndepend1en—.
temente.
21 | Expresar informacidén explicitamen| x X x Se evaluan todas las miCro-
te. habilidades a partir de tex
‘ tos producidos por el exami
25 Expresar significado conceptual, |(x) X X nando en respuesta a una o
. eppecialmente: cantidad, defini- dos tareas especfficas, co=|
tividad e 1ndef1n1t1vidad, compa | rrespondientes a tareas co-].
racién y grado, tiempo y aspecto, municativas globales., Es-
localizacidn y direccidén, medios, tas tareas deben diseflarse
instrumentos, causas, resultado, de tal manera que es posie
propésito, motlva016n,condicidn, ble ver el mayor numero de
contraste. micro-habilidades posible.
' La gufa para la evaluacidn |-
27 Expresar la funcidn de oraciones x X de la produccidn escrita se
con y sin indicadores explfcitos. basarfa en parte en esta
lista de micro=habilidades.
29 Expresar relaciones en la oracidén| x *x  x - Co
utilizando sobre todo elementos .
de la eastructura de la oracién, "
negacidn, modales ¥ nexos. :
Expresar relaciones entre las par (x) X

31

tes de un texto utilizando los
elementos de cohesidn lexical:
repeticidn, sindnimos, pro~formas

;



CUADRO 5-9 (Continuado)
PRODUCCION ESCRITA *

Niimero de
la habili
dad

Descripeidn

Niveles en que
es necesaria

Cémo medir

33

36

38

50

Expresar relaciones entre las par
tes de un texto utilizando los
elementos de cohesidn gramatical:
referencia, comparativos, sustitu
c¢idn, elipsis, marcadores de tiem
po y espacio, nexos légicos.

Utilizar indicadores en el discur
so para: introducir una idea, deg
garrollar una idea, hacer una-
transicidén de una idea a otra, en
fatizar un punto, explicar o cla=-
rificar un punto ya hecho.

Indicar el punto principal o0 inh-
formacién importante en un trozo
de discurso, por medio de oracion
de tema.

Planear y organizar informacidén
en lenguaje expositorio, utili-
zando funciones retéricas, como
definicidén, clasificacidn,des-
eripcidn, y procesos.

1 2 3
(x) x
(x)  «x
X X
(x) =x

Para la medicidn de estos’

aspectos, véase la hoja
anterior.

n
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: CUADRO 5- 10
MICRO-HABILIDADES A MEDIR - INTERACCION ORAL (SEMINARIO)

Niinero de Niveles en que
la habili Descripeidn es necesaria Cémo medir
dad 1 2 3
2 Articulacidn de sonidos en paia- X X b'e Habilidad facilitadora bd-
bras aisladas sica; no se mide indepen-
dientemente.
4 Articulacidn de sonidos en la pro] x X X :
duccién contfnua.
6 Articulacién de patrones de énfa-{ x  x X "
sis en palabras,
8 Manipulacién de variacién de énfa} x x x "
sis en la produccidn contfnua.

10 Manipulacidn del uso de énfasis x x "
en la produccidn continua.

12 Produccidn de patrones entonacio- X x Se miden todas las micro-
hales con nidcleo en posicidn neu- habilidades por medio ‘de
tra, la observacidn de la actua

' cidén del individuo en una

14 Produccidn de patrones entonacion x X interaccidn tipo seminario,
ales: expresidn del significado Esta interaccidén-debe di-
de actitud, utilizando variacidn sefiarse tomando en cuenta
del tono, o cambio del nicleo. ‘los aspectos de la situa=

cién comunicativa enumera=-

}6- Expresidn de significado de acti- x x dos por Morrow, y de modo

tud, por medio de tesitura, pau-
sa y ritmo.

que es posible ver el ma-
yor numero de micro-habili
dades. La gufa para la .
gvaluacidn de la inferace |
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CUADRO 5-10 -(Continuado)

INTERACCION ORAL (SEMINARIO)

Nimero de

la habili

dad

Deseripeidn

Niveles en que
es necesaria-
1 2 3

Cémo medir

2]

23

25

27

36

- ¥ lenguaje figurativo.

Expresidén de informacidn explici~
tamente. '

Expresién de informacidn implici-
tamente, a traves de inferencia

Expresién de significado concep-
tual, sobre todo: cantidad, defi
nitividad e indefinitividad, com
paracidn, y grado, tiempo y as-
pecto, localizacidén y direccidn,
medios, inatrumentos, causa, re=-
sultado, propdsito, motivacidn,
condicidén y contraste.

Expresidén del valor comunicativo
(funcién) de enunciados, con y
gin indicadores explfcitos.

Utilizacidén de indicadores en el
discurso para: introducir una
idea, desarrollar una idea, hacer
una transicidn de una idea a otra
enfatizar un punto, explicar o
clarificar un punto ya hecho,

X X X

(x) (x) «x

(x) =x

cién oral se basarfa en
parte en esta -lista de mi=-
cro-habilidadesn.

"
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CUADRO 5-10 (Continua

0)
INTERACCION ORAL (SEMINARIO)

Mimero de Niveles en gue
la habil} Descripcidn es necesaria ¢émo medir
dad 1 2 3
47 Iniciacién de un discurso: como X X Para la medicidén de estos .
iniciar, como introducir un punto aspectos, véase las hojas
nuevo, como introducir un tema anteriores,
nuevo,
48 Mantener el discurso: como respon X X
der, seguir, adaptar a reacciones
como tomar el turno, como ganar
tiempo.
49 Terminar el discurso, como salir- X X

se del discurso, como concluir un
tema.

Algunag micro-habilidades rele~
vantes del cuadro 5~7, Compren-
sidn auditiva.




5.7 Disefio de tareas de comprensidén y de produccidn
VHabiendo descrito los niveles a evaluar para cada pardmetro,
y enumerado las micro~habilidades, buscamos la manera en que
se podria obtener acceso a informacidn acerca del cdandidato
en cada pardmetro, y en relacidn a las micro-habilidades, de
manera que ge pudiera distinguir enire los itres niveles esta-

blecidos.,

Carroll sugiere dos maneras diferentes de acercar al problema
de elaborar tareas para distinguir niveles de actuacian

Por una parte, se puede presentar al candidato una serie de
tareas de dificultad variable. Es decir, se incluyen algunas
tareas fdciles que corresponden al univel mds bajo, a}gunas
més diffciles para distinguir el préximo nivel, y asef congecu
tivamente, hasta cubrir todos los niveles a evaluar en la
prueba. Egte acercamiento es especialmente apropiado para
las habilidades receptivas, y lo hemos adoptado para las
dreas de comprensién auditiva (conferencias) y comprensidn,de
"lectura. La graduacidn de lasg tareas se logra de dos maneras,
Por una parte, para tareas que indican el nivel uno, sélo se
incluyen micro~habilidades implicadas en este nivel, paravel
nivel dos, otros, ete. Pero por otra parte, los diferentes
‘niveles implican también el manejo de distintos tipos de tex~ 3
tos en cuanto a extensidn, complejidad, etc. Entonces las tg
reas y los textos varfan segun el nivel que pretende discrimi‘

nar esta parte del examen,
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-En el otro acercamiento que menciona Carroll, se pone una gé-
la tarea, y se evalta al examinando en cuanto al nivel que de
muestra en la ejecucidn de ella. Este acercamiento se presta

para evaluar la produccidn escrita, y la interaccién oral.

5.7.1 Tareas de comprensidn

Para crear una serie de tareas que permiten medir la compren-
gidén, a tres diferentes niveles, como hemos dicho, se varfan
tanto los textos como las tareas relacionadas con micro-habi~

lidades particulares,

Un instrumento piloto distinguirfa la capacidad del examinan-
do para manejar los diez pardmetros a los tres niveles, y di-
ferentes micro~habilidades. En el drea de la comprensidn_al-
guncs de los pardmetros se refieren al textd y otros a la ac-
tuacidén del candidato. Y otros se refleren a la actuacidn

del examinando ante caracterfsticas especfficas del texto,

Péra la comprensién de lectura, los pardmetros se distribuyen

de esta manera:

Pardmetros . :
Pardmetros que se que se refieren . Pardmetros que se
refieren al texto a la actuacién del refieren a la ac-
' examinando ante tuacidn del exami
caracterfsticas nando
del texto .
Extensidn Flexibilidad Velocidad
Comple jidad Adecuacidn a Correccién
Rango la situacién Independencia
‘ Repeticidn
Vacilacidn

o CUADRO 5-11 .
REFERENCIA DE LAS DIMENSIONES EN LA COMPRENSION DE LECTURA
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"Para la comprensidén auditiva, la distribucién es la misma,
con eXCepeidn del pardmetro"Velocidad'. En la comprensidn,
auditiva, ésta es caracteristica del texto, no de la actua-

cidn del examinando.

Los pardmetros que se refieren al texto, anslizados a diferen
tes niveles, forman la base para la seleccidn de textos de
comprensidén para los tres ni%eles.* Los pardmetros de actua-
cién, en combinacidn con la lista de micro-habilidades, guian
la elaboracidn de tareas en relacién con los textos seleccio-
nados., De esta manera, se sistematiza el proceso de escribir
pruebas de comprensidn, basgdndose en criterlios pre-estableci-
dos. Asf se asegura que 91 examen mide, en el grado en que
sea posidble, los elementoé que se quierenmedir, y no simple-

mente los elementos a que;se presta un texto elegido al azar.

5.7.2 Tareas de produccidn

~ En las tareas de produccidn, todos los pardmetros se refieren
a la actuacidn del examinando. Sin embargo, podemos distin-
guir entre los pardmetros mde generales, y los que se refie-
| ren a una actuacidén especifica ante-un tipb particular de ta-
“rea., EL cuadro 5-12 divide los parémefros en estos dos gru-

"poa. Losg pardmetros especfficos 8élo se podrdn observar en

*Véase Shaw, en prensa, para una manera eficiente de
organizar la bisqueda de textos adecuados para trabajar, o
, evaluar,_diferentes micro-habilidades.

132



la actuacidén del examinando, si se diseflan tareas que requie-
réh una produccién de tipo particular, mientras que los pard-
metros generales se podrdn observar en practicamente cual-
quier tarea de produccidn, El disefo de tareas comunicativas
globales para la produccidn, entonces, tendrd que tomar muy

en cuenta, sobre todo los pardmetros del segundo grupo.

Pardmetros generales Pardmetros especificos
Extensidn ' Comple jidad
Velocidad Rango
Independencia Flexibilidad
Repeticidén Adecuacidn a la
Vacilacidn situacidn
Correccidn

CUADRO 5-12 :
PARAMETROS GENERALES Y ESPECIFICOS
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CAPITULO VI
EJEMPLOS Y CONCLUSIONES

6.0 Introduccidn
En este capitulo primero se presentan dos ejemplos de sub-
pruebas del examen comunicativo en el drea de comprengidn de

lectura. Iuego se dan conclusiones generales del trabajo.

6.1 Los ejemplos

Para ejemplificar el funcionamiento del disefio del nivel comu
nicativo del examen, incluimos dos sub-pruebas, disefladas pa-
ra evaluar la comprensidn de lectura, al nivel dos (vease

Cuadro 5- 5 Niveles de Actuacidén - Comprensién de Lectura).

Un ejercicio demuestra la evaluacidn de una serie de micro=-
habilidades, El otro, basado en el mismo texto, es una prue-
ba de actuacidén, en el sentido que pide al examinando que

haga una tarea 1o mds cercana posible a lo que tendrd que ha-
cer como estudiante en el extranjero. UFn este caso, debe ha=~
cer un resumen de un texto de tres pdginas. El resumen se
evallia de manera subjetiva, teniendo en cuenta una respuesta
modelo que incluye los puntes considerados como esenciales,
Esta tarea se acerca mds a una medida directa, y balancea en el

examen completo la prueba de micro-habilidades que presenta

tareas bastante artificiales,
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6.1.1 Introduccidn al texto

FEl texto: Gino Germani, "Definitions of Urbanization"
Fl texto "Definitions of Urbanization" es la primera seccidn
del primer capftulo (Urbanization, Social Change anl the

Great Transformation) del libro Modernization, Urbanization

and_the Urban Crisig, editado por Germani. FEl libro incluye

una serie de articulos importantes en el estudio de la urbanj
zacidn, y el primer capitulo sirve de introduccidn a loas artl
culos., Tmncluye definiciones y relaciona el trabajo de diferen
tes contribuciones al volumen, En la primera seccidn, habla

de definiciones del término "urbanizacidén".

Extensidn: 73 pdginas (diez pdrrafos, aproximadamente 110

lineas, aproximadamente mil doscientas palabras).

Complejidad: Establece dos maneras de definir la urbanigzacidn
define y da ejemplos de cada uno de ellos, Trata problemas
con uno de los dos tipos de definiciones., Trata los dos tipos
de definiciones en relacidn al trabajo de varios autores, y

llega a una conclusidn acerca de la definicidn del término.

Rango: 1Incluye definiciones, ejemplos, clasificacidn, des-

ecripcidén, conclusiones.

A continuacidn reproducimos el texto de Germani:
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LET

GINO GERMANI
Urbanization, Social Change, and the

Great Transformation

DEFINITIONS OF URBANIZATION

Not only are the terms “urbanization™ and “modernization” frequently

_used in contemporary social science, but since they are thought to repre-

sent aspects of the “‘revolution of our time,” these words have been taken
up by politicians, journalists, and others in a variety of social contexts.
Such diffusion, however, does not guarantce clarity or an unambiguous
meaning, On the contrary, as so eften happens with social science con-
cepts, scveral definitions of them are possible and, in fact, are currently
cmployed.

The two mcanings of urbanization in which [ am interested
here are the demographic and the sociological. The former seems less com-
plex and controversial than the latter. 1t requires only two criteria — space
and population (that is, the size and density of a human settlement).
“Urban” is defined in terms of an agglomeration of population of a given
size, within a certain arca. Demographic urbanization, then, proceeds in
two ways: “The multiplication of the points of concentration and the in-
crease in size of individual concentrations.” '_lt must be remembered,
however, that even this relatively simple statement gencrates different in-
terpretations and applications}|For instance, although official statistics and
census_reports usually adopt demographic definitions, they vary with re-

gard to the dividing line (in terms of size) between urban and non-urban.
A common procedure is to define as “urban” those places with 2000 or
more inhabitants; but the numbers 5000, 10,000, or 20,000 have some-

‘times been used instead to define minimum size.
. On occasion, demographers and official statisticians have adopted en-

tircly different criteria to define “urban,” such as the type of politico-ad-
ministrative organization of an area or, as was suggested in the past by the
International Institute of Statistics, the preponderance of agricultural cv

This chapter was written while 1 was at the Center for Advanced Studies
in the Behavioral Sciences, in Palo Alto, California. | would like to ex-
press my thanks to the Center for the help 1 received while | was there.
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1 4 Introduction

non-agricultural occupations among the inhabitants.2 Economic, legal, or -

 political criteria are clearly related to a sociological definition rather than

to a purely demographic conception of urbanization. A sociological defini-
tion of *‘urban” should take social structure and psychosocial and behav-
joral patterns into account, postulating that urban socicty differs from
non-urban socicty in some significant way.

To try to endow. a definition of this type with universal validity —
that is, to cover all possible types of urbanization (and cities) — may turn
out to be incomplete and insufficient for many scientific purposes. The rea-
son lies, of course, in the fact that the nature of the “urban” or the “non-
urban™ changes according to the type of society. These concepts, like many
others in the social sciences, are best dealt with by taking into consider-
ation specific historical conditions. Except perhaps in the case of very gen-
eral and. highly abstract theorizing, the study of urbanization requires a
lower level of generality, more concrete concepts, definitions carefully fitted
to actual historical and cultural conditions. Obviously, different problems
may require diverse levels of gencrality and abstraction. The obijective 3
should Be to choose the most appropriate level in each case and to avoid
the extension of the application ol a given concept beyond the sociohis-
torical area in relation to which it was constructed.

Louis Wirth's classic definition of the city as “a relatively large,
dense, and permanent scttlement of socially heterogeneous individuals”
and his psychosoctal analysis of “urbanism as a way of life” certainly con-
stitute one of the best attempts to formulate a theoretical framework for
the study of urbanization and the city.? Wirth incorporates the essentials
of the existing sociological tradition on this subject, to which I will refer
later. Volume, density, and heterogeneity may be considered the structural
independent variables in the definitiun. The remaining traits, mostly psy-
chosocial in nature, are dealt with,as dependent variables characterizing
urbanism; predominance of secondary over primary groups, individualism,
tolerance, segmental roles, propensity for change, social and ecological
mobility, abstract thinking, universalism, achievement, instrumentality and
so forth, along with other traits regarded as the “dark” side of urbanism,
such as anomie, social disorganization, loss of identity, and other aspects
largely analyzed in the usual critique of “mass society” 4
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Notice that Wirth's analysis corresponds to a given historical phase of

urban history and perhaps to a specific culwral tradition and socioeco-

-nomic setting. Many of the psychosocial traits included are precisely those
“usually attributed to “industrial society™ in the commenly used dichot-

omies (or cominua) opposing “traditional” (or sacred) to “modern” (or

secular) socicty. Wirth's formulation therefore cannot be regarded as a

universaily valid definition of urbanizution. It pertains essentially to “mod-
" s X

ern” urbanization or even more particularly to one of its different

types.® Analogous limitations and qualifications have been applied to

other conceptions of the urban — such as the “folk-urban” continuum,
Two ‘points deserve cinphasis here, Methodelogical criticism of this
sort is correct. Yet such criticism should not lead us to forget two well-
known facts: that modern socicty is an urban socicty par excellence and
that the city has played an essential role in the rise of modernity. The
modernizing role of citics is one of the central themes of this book.
Typologics and distinctions are the usual available procedures to
overcome the difficulties and limitations of universal definitions or the im-
proper extension of historically or culturally limited ones. Max Weber's
distinction between the occidental and the oriental city is crucial in the
historical analysis of the rise of modernity in the West.¢ Similarly, the
typology presented by Redlicld and Singer, contrasting “folk™ society,
“primary™ urbanization (and citics of “orthogenetic transformation”) with
“secondary” urbanization (and cities of “heterogenctic trunsformation”),
not only answers some of the criticisms addressed to the "folk-urban”™ con-
tinuum construct but also provides an excellent basis for the analysis of
the relation between urbanization (the city of heterogeneiic transformation)
and the process of secularization, one of the central processes of moderni-
zation.? An analogous analytic function is achieved by the three types of

.urbanization, identified by Pizzorno, in one of the selections included in

this volume.® .

{

In the same vein, the evolutionist typologies developed by several au- 4 -
thors may be fruitful for analytic and descriptive purposes. Sjoberg's Pre- -
indusirial City and the “phases” of urbanization suggested by Eric Lam-
pard may be cited as good illustrations.? *“Primordial urbanization,”
according to Lampard, is defined’as “the first achievement of incipient

. urban organization as an additional and more productive mode. of collec-

tive adaptation to physical and social environment.” Definitive urbaniza-
tion for him is the “culmination of primordial tendencies in the additional
and alternative forms of social organization,” Because of its new capaci-
ties, the “definitive city artifact is now capable of transplanting itself from
its native uterine environments.” Definitive urbanization is then distin-
guished in two sub-stages, “classic urbanization™ (pre-industrial civiliza-
tion) and “industrial urbanization.” '

In this chapter and in the readings a variety of definitions will crop

up. Perhaps the best solution for-the study of urbanization would be the
combination of demographic and sociological definitions, the former being
constructed or selected according to the nature of the problem at hand.

SECULARIZATION, CIVILIZATION, MODERNIZATION

* Definitions of modernization are much more controversial, and I will not .

discuss them. Instead I will use the notion of secularization, a concept as- -
sociated both with the city and with the two great changes in the history of

_ mankind: the transition from “primitive” to “civilized” society and ‘the:
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6.1.2 La prueba de micro-habilidades

6.1.2.1 los reactivos

Reactivo

1. Cudles términos tienen varias definiciones
segin el autor? (Pdrrafo 1)

a) Urbanizacidn y modernizacidn

b) Revolucidn de nuestros tiempos

¢c) aybd

2. En el pdrrafo dos se establecen criterios
para: ‘ C ~

b) una definicién demogrdfica
e¢) tanto una definicidn socioldgica
' como demogrdfica

a§ una definicién sociolégica

3 Complete el siguiente cuadro con informacién del
texto.

Dos definicidnes de
urbanizacidn: 1) 2)

: )
j—
c)

Criterios para
establecer las
definiciones:

o' L

Habilidad y elemento evaluado

32.

32.

20,

Cohesidn gramatical:

. These words, they

Cohesidn gramatical:

the /‘former, it
)

Comprensidn de informacion
explicita. ‘Requiere de la .
comprensidn de un trogo -
de dos parrafos, y la loca
lizacién de informacidn
especifica, '
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4.

6.

T

Falso: Verdadero Hay acuerdo general acerca de la
definicidn demogrdfica de la ur-
banizacidn.

El prrafo cuatro habla de los problemas con:

definiciones demogrdficas
tanto definiciones socioldégicas como demogrd
ficas.,

| a§ definiciones socioldgicas

c
El trabajo de Wirth incluye elementos de definiciones:

a) demogrdficas
b) socioldgicas

¢) tanto socioldgicas como demogrdficas.

Qué tienen en comin los trabajos de Wsber, Redfield,
Singer, Rizzorno, Sjoberg y Lampard?

a) Se hicierom con base en la observacidn concreta
del proceso de urbanizacidn

b) Cada uno de ellos identifica m4s de un tipo de
urbanizacidn

c; Todos tratan la evolucidn de las ciudades.

d) Todos dan una definicidn universal de la urbani-
‘zacidn,

22,

30

20
22
39

Comprensidn de informa-~
cidn implicita., El tex=-
to menciona "different
interpretations and appli=
cations", dice que reportes
estadisticos "varfan", y
cita cuatro definiciones -
que se usan con cierta
frecuencia,

. Cohesidn léxico - gramati-
cal: .
A definition of this type.

Comprensidn de 1nformacidn
implicita,

Comprenaldn de informacidn .
explicita.

Comprensidn de informacién
implfcita

Distinguir entre afirmacidn
y eaemplo. 4
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11,

8. Germani incluye descripciones del trabajo de
Weber, Redfield y Singer, Rizzorno, Sjoberg
'y Lampard como:

a) etapas en el desarrollo de la definicién de
la urbanizacidn

b) ejemplos de definiciones apropiadas para pro-
pdsitos particulares

c) elementos de una definicidn global de la urba
‘nizacidn .

d) ejemplos de definiciones no adecuadas de la
urbanizacidn,

Ponga el numero de la parte subrayada del texto, que
corresponde a cada descripcidn,

9.
10.

12.

b

Un ejemplo para apoyar una generalizacidn,
El resumen del argumento,

La introduccién de un punto que
quita fuerza a lo anterior.

Dar otro ejemplo para apoyar a un
mismo punto. .

13. Es propdsito de Germani en estas tres pdginas es:

a) explicar cufl es su definicidn de la urbanizacidn,
revisar las diferentes definiciones de la urbani-

zacidn

c) demostrar que la definlcién de la urbanlzacldn debe

variar segun el estudioc del fendmeno,

d) demostrar que las definiciones utilizadas hasta la

fecha no son apropiadas.

26,

26.

37.

Comprensién del valor
conunicativo de un trozo
de discurso.

Comprender el valor comunica-
tivo - eJempllflca for ine-
stance - ,

- resumir
Comprender relaciones entre
partes de un texto, por
medio de nexos 1dgicos:

however.

Comprender el valor comuni-~ o
cativo - ejemplificar, apoyar
un punto ya hecho: in the

same vein,

Identificar el punto princi-
pal de un trozo de discurso.



6.1.2.2 Andlisis de los reactivos en Lérminos de lus micTto-
habilidades del nivel 2,

Aquf vemos una lista de todas las micro-habilidades del nivel
dos, sacada del cuadro 5-5, indicando cudles se evaluan con
las trece renctives sobre el texto de Germani.

Micro-habilidades relevantes Ndmero de reactivos que
Nivel 2 la mide

19. Deduccidn de léxico desconocido
"20, Informacidn explicita
22. Informacidn implicita
24. Significado conceptual
26. Valor comunicativo
%0. Cohesidn léxica
32. Cohegidn gramatical
34, Relacidén del texto con conoci-
mientos previos
35, Indicadores de dlscurso
37. Indicar el punto princi-
pal .
39, Distinguir entre afirmacidn
¥y ejemplo

| o OO WrHEaEOWN O

Un andlisis de eate tipo permite ver precisamente lo que se‘ha
inclufdo en una serie de reactivos, répidamente.; Esto permite
refinar o ampliar el instrumento de manera que refleje mejor
lo que se queria medir. Aquf, vemos que se ha cublerto la
mayorfa de las micro~habilidades a evaluar para el nivel 2,
aunque sea con un mimero minimo de reactivos (de uno a cuatro)
para cada uno de ellas,con excepcidn de las habilidades 19,
24, 34 y 35, que no se incluyeron. Se debe notar que las habi
lidades 26, 30 y 35 todas se refieren a un ndmero amplio de
elementos: a diferentes funciones, varios tipos de cohesidn
léxico y gramatical, y diferentes indicadores de discuraof

Ta habilidad 39 se refiere no sdlo a distinguir entre afirma-

c¢idén y ejemplo, sino también entre la idea principal y deta-
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~ 1lles de apoyo, el conjunto y sus partes, un proceso y sus eta-
pag, etc. En estos casos, sélo hemos evaluado uno, dosg o tres.
de estos posibles elementos. Este hecho, con la falta total
de reactivos que se refieren a varias de las habilidades, apun
ta la necesidad de ampliar la prueba, incluyendo por lo menos
otro texto de extensidn parecida, con otra serie de reacti-

vos, para medir micro-habilidades a nivel 2.

6.1.5 Ia prueba de actuacidn

6.1.3.1 Instrucciones para la prueba de actuacidn

Resuma las definiciones de urbanizacidn discutidas
por Germani, y sus conclugiones acerca de la mejor
definicidn para la inveatigacidn del fendmeno., Tl
resumen puede ser en espafiol o lnglés, y puede tomar
la forma de un pdrrafo o de apuntes breves,

6.1.3.2 Comentarios sobre la prueba de actuacldn

Esta prueba de actuacién, como ya se menciond, trata de produ-
cir en el examen, una situacidn paralela a la que se enfrentard
¢l -examinando como estudiante en el extranjero. No es unica-
mente una prueba de lectura; entra una serie de capacidades

no totalmente analizadas gque permiten al candidato escribir

uh resumen. No pretende ser una prueba "limpia" que excluya
factores ajenos a la lectura., De hecho, pide que el examinan-
do ponga en juego todo un proceso, mal éntendido por examinado

res e investigadores, en la solucidén de un problema especifico.

6.2 Comentariog sobre las dog pruebas
Fatas dos pruebas de comprensidn de lectura ejemplifican la

evaluacidén de las dos partes del nivel comunicativo del
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disefio del examen, fn el drea de comprensidn de lectura, De-

muestra la manera e@ que se ha tratado de diversificar la ma-

nera de evaluar al candidato, al nivel comunicativo. As{ mis-

mo se ha diversifiﬂédoel examen completo, incluyendo un nivel

> ‘
lingufstico y un niWel comunicativo.
\

Esta diversificacidn responde a la falta de respuestas claras
a preguntas como é%ué signifiéa conocer una lengua? y dcudl es
la mejor forma de'Wedir estos conocimientos? Dada esta falta,
consideramos que 15 mnera de proceder para obtener el instru-
mento que sea el mds justo,: vdlido y confiable posible, es ha-
cer un examen que refleje la variedad de posibles respuestas

“a estas preguntas bdsicas, y que réfleje las necesidades del

examinando,

6.3 Conclusiones gobre la evaluacidn basada en necesidades

En el capftulo cinco, hemos presentado el disefic detallado de
un examen para candidatos para becas a éatudiar en paises de
habla inglesa. Para hacer este disefio hemos tenido en cuenta
dos éreaé de investigacidn., Por una parte, las necesidades
comunicativas de las candidatos Be tomaron en cuenta de manera
sistemdtica en el diéeﬁo., Por otra pafte, el disefio del exa-

. men completo se hizo tomando en cuenta alguﬁaa investigaciones

sobre la evaluacidr;

Se bresenta'aQuI un diseflo que consideramos es balanceado, y

144




esperamos que podrd reflejar la capacidad del futuro becario
‘para enfrentarse a las exigencias de estudiar en un pafs de
habla inglesa, Despuds de analizar algunos estudios sobre 1la
evaluacidn, llegamos a la conclusidn que la investigacidn so-
bre la evaluacidn, y aun sobre la definicidén de dominio lin-
gufstico y competencia comunicativa no indiea un sélo camino
claro para la elaboracidn de instrumentos de evaluacidn, Hay
varias definiciones tentativas de lo que significa dominar una
lengua, y tener competencia comunicativa para uno u otro pro-
pdesito. Por lo tanto, vimos 1la necesidad de diseflar una
prueba diversificada que tomarfa en cuenta los diferentes tipos
de capacidades que influyen en la habilidad de un individuo de
enfrentarse a una situacidén comunicativa especifica, y también

a una variedad de situaciones.

En este sentido, el trabajo presenta una respuesia tentativa,
todavia a probarge y modificarse, al problema de la evalua-
cidn de la competencia comﬁnicativa para un propdésito especifi
co, También presenta un procedimiento posible para desarrollar
exdmenes basados en criterios establecidos en relacidn a las
neceasidades comunicativas de los candidatos, Mientras que los
detalles del disefio presentado se refieren al examen de requi-
sito para candidatos a becas, esperamos que sean.de interés

mds general, para personas involucrados en el proces de la

evaluacidn,
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