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CAPITULO I 

INTRODUCCIO, A LA EVALUACION 

BASADA E'f NECESIDADES 

1.0 Introducción general 

El propósito del presente trabajo es proponer un esquema.de 

la forma que podría tomar un examen para candidatos a becas 

para estudiar en países de habla inglesa. Es importante que 

las instituciones que otorgan becas traten de asegurar que 

las personas que logran obtonerlas tengan las mayores posibi­

lidades de tener éxito en sus estudios en el extranjero. Do­

minar la lengua es sólo un factor entre varios que influyen 

en el éxito o no, pero consi.deramos que es un factor importa,n 

te, y es el factor que el lingÜísta aplicado puede tratar de 
i(· 

medir. 

Aquí intentamos proponer un instrumento de evaluacidn que 

sea v~lido y confiable, en el mayor grado posible, para me­

dir la capacidad del candidato ~e enfrentar la situacidn de 

hacer estudios de posgrado en países de habla inglesa. 

*' Factores como personalidad, el hecho de tener o no 
a familiares en la nueva situación, etc. influyen tambiln. 
Se ha estudiado también la influencia de las modalidades de 
estudio de los becarios en su desarrollo académico.l 
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Mientras que en este trabajo se tratéi esencialmente la 'evalll2_ 

cidn, se considera que esta evaluación debería formar parte 

de un sistema global de preparación y evaltrnción, en que los 

candidatos a becas no sólo tendrían que presentar un examen, 

sino que tendrían también la oportunidad de prepararse en cu,t 
·X· 

sos especialmente dise~ados para ellos. 

El desarrollo del esquema de este examen se basa en dos dreas: 

el andlisis de las necesidades comunlcativas de los examinan-

dos, y la evaluación en sí. Se pretende presentar el diseAo 

de un examen que toma en cuenta de manera sistemi:ftica, las ns 

cesidades comunicativas de los candidatos a becas, y que re­

fleja una serie de decisiones tomadas en base a la considera­

ción de algunos problemas claves en la evaluacidn. 

Mientras que se presentan en el capítulo VI ejemplos de dos 

subpruebas, no se pretende desarrollar aquí un examen comple­

to. La contribución del trabajo yace en la especificacidn de 

los aspectos a evaluar en un examen de becario en particular, 

y en general en la presentación de una manera de diseñar exd­

menes basados en criterios, y tomando en cuenta siatemdtica-

mente las necesidades comunicativas dü examinando. 

*Este trabajo tiene una relacidn estrecha con uno 
del Mtro. David Howard, que se ocupa del dise"ío de ,un curso 
de este tipo. 
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1.1 Esbozo del oresente trabaio 

En este primer cr1pítulo se introduce el tema, delimitando el 

traba,io, e introd1iciendo el concepto de la evaluación basada 

en necesidades. 

En el capítulo II, se ex;imin:rn nlgunos modelos para el análi-

sis de necesidades, viendo la manera en q~e pueden contribuir 

a un modelo aoecuado para, el estudio de necesidades de beca-

r-tos- mexicanos. En el capítulo III, se prese11tan, en forma 

resumida, los resultados de un estudio de necesidades basado 
lo:· 

en este modelo. Estos resultados luego sirven para el dise-

ño del examen. 

En el capítulo IV, se examinan algunos conceptos de la eva­

luación que repercuten en el diseqo del examen de requisito 

para becarios. Estos conceptos se discuten con relación a 

las decisiones acerca de la forma que este examen debe tomar. 

El diseño del examen de requisito para becarios aparece en el 

capítulo V, con especificaciones detalladas para el nivel co-

municativo. Las conclusiones, y r1lgunos ejemplos del examen 

comunicativo (en el área de comprensión de lectura) aparecen 

en el dltimo capítulo. 

* Esta información fue recabada en su mayor part.e en 
1981, dentro del proyecto llevado a cabo por· Colle, Hildretb 
y Ho~ard, para la materia Diseño de Cursos, de la Maestría en 
Linguística Aplicada, 
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1,2 El análisis de necesidades: su importancia actual.· 

La importancia del análisis de necesidades en el diseño de 

cursos es bien conocida. La idea que también es paso indis­

pensable en el disefío de los instrumentos de evaluación está 

ganando aceptación. Este énfasis en el an~lisis de necesi-

dadas se relaciona con el sur~imiento de un acercamiento al' 

diseño de cursos que toma unidades comunicativas (funciones, 

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

Allen y Widdowson notan una tendencia general en que el inglés 

ha ganado importancia en la educación superior, en países que 

no son de habla inglesa, Ellos señalan que debido a esta ten 

dencia, la enseñanza del inglés ha cambiado, dejando su orie_!! 

tacidn hacia las habilidades de leer, escribir, hablar y ~n­

tender, y ad optando como metas ".,.la capacidad Msica de usar 

la lengua para comprender y (en menor grado) comunicar infor-
1· * macidn asociada con sus estudios especializados." 

Mientras que antes se ve!a al inglés como una disciplina, una 

materia aislada e independiente, el cambio en el papel del 

inglés en la educación superior ha producido una nueva pers­

pectiva en que se percibe el inglés como instrumento de comu­

nicación de contenidos relacionados con otras áreas, Este 

* Notaríamos que· Allen y Widdowson aquí presentan una 
visidn muy simplificada del uso de la lengua, omitiendo toda 
una gama de funciones importantes en el uso de la lengua en 
las disciplinas académicas. 
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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 exi~encias en cuanto al uso de la 

lengua. Se encuentra, entonces, una diversificación de metas 

en cursos de lengua para propósitos específicos, y el surgi­

miento del andlisis de necesidades pare determinar cudles son 

las exigencias y características particulares del uso de la 

lengua en grupos particulares, 

Segdn 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 añadir, 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 adopción de un enfoque 

funcional-nocional por otras razones. El señala que un inven­

tario completo de todas las nociones y funciones que un indiv! 

duo pudiera un día utilizar, sería demasiado largo, y totalme~ 

te inadecuado para propósitos de enseñanza, 2 Para llegar a 

una lista que pudiera aplicarse a la enseñanza, se necesitaría 

de un criterio para incluir unos elementos, y excluir otros. 

El criterio sugerido es la utilidad para el grupo específico, 
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Cuando se utilizan estructuras como lus unidades a enseñar, 

los criterios básicos para la inclusión o exclusión de uno u 

otro elementos han sido una lógica J.nterna de graduación de 

estructuras, tomando en cuenta su complejidad, su supuesta di~ 

ficul tad para aprender, y tal vez su frecuen,cia. La aplica­

ción de estos criterios no requiere de un análisis de necesid~ 

des de grupos particulares: la aplicaci.ón de un criterio de 

utilidad de unidades comunicativas sí lo requiere. Johnson, 

entonces, ve el análisis de necesidades como consecuencia prá~ 

tica de la adopción de nociones, funciones y otras unidades C,2 

municativas como unidades para la enseñanza. 

1.3 La evaluación basada en necesidades 

Así como es reconocida la importancia del análisis de necesi­

dades para el diseño de cursos, tambi~n su importancia en el 

diseño de instrumentos de evaluación se comienza a reconocer. 

Este reconocimiento es consecuencia de dos fenómenos. Por 

una parte, la existencia de cursos cuyos objetivos se han fi­

jado con base en las necesidades comunicativas de loe partici­

pantes, ha ocasionado el desarrollo de exámenes de aprovecha­

miento basados en estos miemos objetivos. Es decir, la eva­

luacidn relacionada con curaos basados en necesidades es 

evaluacidn tambi~n basada en necesidades. 

Por otra parte, otro factor ha alentado el desarrollo de exá­

menes basados en análisis de necesidades comunicativas, aun 

fuera del contexto de un curso específico. Este es el caao de 
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exámenes de requisito, exámenes que requieren instituciones, 

por ejemplo para recibir un diploma, ingresar a un trabajo, u 

obtener una beca, En estas situaciones, el i terds de funda­

mentar los exdmenes en un análisis de neceaid1des viene de un 

cambio en la percepci6n de lo que sif,nifica cinocer una lengua, 

y por lo tanto, cierta desconfianza en la vaLdez del concepto 

de "dominio general de una lengua". Esta des:onfianza ha traí­

do como consecuencia, la desconfianza en los xdmenea de domi­

nio general. Una discusi6n más a fondo de es as cuestiones se 

encuentra en la secci6n 4.5 " Qué evaluar? Consideraciones 

sobre la validez de construcci6n." 

1.4 
cursos 

En su artículo "Study Skills in English: 

and Practical Problema" Candlin, Kirkwood 

un modelo de diseño de curaos que parece resum r las relacio­

nes entre los elementos esenciales que entran n este trabajo. 

En el cuadro 1-1, se reproduce el modelo tal c mo lo presentan 

loa autores mencionados. 

Este mo:lelo nos parece una buena representació esquemdtica de 

loe factores que han intervenido en este traba o. No se le ha 

utilizado como "instructivo" a seguir en el di efto de cursos ni 

de ex~menee, sino como un marco que refleja la interacción de 

diferentes elementos. El modelo tiene varias aracter!sticas 

que lo hacen especialmente adecuado como marco de referencia 

para el trabajo. 
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CUESTIONES 
y PROBLEMAS 

DISENO DE 
CURSOS 

Cuestiones 
teóricas 

Consideraciones 
prácticas 

Nivel 
pilblico < 

Necesi­
dades 

~ --- - Ob,etivos 

Teoría del 
len~uaje 

Tiempo y recursos 
dis onibles 

demuestra donde cues­
tiones y problemas 
afectan de la manera 
más obvia el proce­
so de dise~o de cursos 

CUADRO 1-1 

Programa 
del 

MODELO DE DISEi~O DE CURSOS DE- CMIDLI!\f, KIRKWOOD Y MOORE'3 

i) 

ii) 

los objetivos se derivan directamente de las nece­
cidades y el nivel del p~blico en un principio, y 
hay retroalimentación posterior basada en la eva­
luación del curso. 

el contenido del sílabo (unidades a ense~ar) -
su naturaleza (funciones, nociones, estructuras, 
habilidades) y el contenido (cu~les funciones, 
nociones, estructuras y habilidades) se derivan 
de loe objetivos, pero con la fuerte influencia 
de la teoría del lenguaje, 



iii) la evaluación se derirva por una parte de la ense-· 
Ranza, pero, por la otra, se deriva directament~ 
de los objetivos. Esto evita que la evaluación ~e· 
base demasiado en el contenido y procedimientos 
específicos del curso, permitiHndo así una mejor 
evaluación de la manera en que el curso cumple l'os 
ob,ieti vos. 

!!ltra ventaja de este modelo para el presente trabajo, es que 

permite, con algunas modificaciones, aislar el elemento de la 

evaluación del modelo global temporalmente, para desarrollar 

un examen de requisito que tendría los mismos objetivos de un 

curso, pero sin necesariamente desarrollar el curso con ante-

rioridad. El cuadro 1-2 presenta el elemento de evaluación 

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

nas modificaciones. 

CUESTIONES 
y PROBLEMAS 

DISEJ~O DE INS'.P.RU­
MJ~'íTOS DE EVALUACION 

Cuestiones 
teóricas 

Consideraciones 
prácticas 

Nivel 
Público < 

Necesi.­
dades 

Ob;ietivos 

Teoría del 
conocimiento,... 
de lenguas 

Evaluación 
- - - - - - - - - - - - - · de los ·-· 

· eor1a e a 
evaluación -· -· -

. - . . ...-.• -- _. - • >, Estudiantes· 

·-·-·-·-·-·-·-·-·-· 
- - - - - relaciones indicadas en el 

modelo original 
·-·-·-·- relaciones no indicadas en el modelo original 

Partes sub 
ra atlas --elementos modificados adicionales 

CUADRO 1-2 
MODELO DE LA EVALUACION BASADA EN NECESIDADES 

MODIFICACION DEL MODELO DE CANDLIN, KIRICWOOD Y MOORE 
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Para llegar a este modelo aislado de ev::iluación se mocHflcó 

el modelo orginal de Candlin et al., rle la siguiente manera. 

Se omitieron los elementos que se refieren directamente al d! 

sefio de curso (contenido del sílabo, programa del curso, re­

cursos disponibles, y enseí'íanza .) Se cambió "teoría del apren­

dizaje de lengu::.is" por "teoría del conocimiento de lene;uas", · 

y se agregó "teoría de la evaluación", elemento que influye 

tanto en la evalu::.icidn de los estudiantes, como en la evalua-

ción del mismo instrumento de evaluación. Finalmente se agr~ 

ga una indicación de la retroalimentación entre la evaluación 

del instrumento al mismo instrumento. Es decir, una indica­

ción de la poca confiabilidad del instrumento, o de la baja 

validez, podría influl.r en la forma que toma el examen sin n~ 

cesariamente implicar un cambio en los objetivos a medir. 

Así modificado entonces, el cuadro 1-2 representa esquemátic~ 

mente las interrelaciones entre los elementos más importantes 

en el diseílo de instrumentos de evaluación basados en necesi-

dad es. 

Notas de referencia bibliogrdfica - Capítulo I 

1J, P. B. Allen y H. G, Widdowson, "Teaching the Com 
municati ve Use of English," en En lish for S ecific Pur oses-;' 
eds., Ronald MacKay y Alan Mountford London:Longman, 19 
p. 56. 

2Keith Johnson, Communicative STllabus Design and 
Methodology (Oxford: Pergamon Press)l982 , p. 46. 

3c. N. Candlin, et al., "Study Skills in English: Theo 
retical Issues and Practical Problema," en English for Speci-­
fic Purposes, eds. MacKay y Mountford, p. 191. 
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CAPITULO II 

DEFINICIO!~ DE U\1 MODELO 

PARA J~L ANALISIS DE NECESIDADES 

2,0 Introducción 

En este capítulo se revisan varios modelos para el análisis . 

de necesidades, con el objeto de ver cómo pueden contribuir a 

un modelo adecuado para el análisis de necesidades de becarios 

mexicanos. Luego, se describe el morlelo utillzado en este 

traba jo, 

2.1. Descripción de varios modelos. 

2.1.l r~l modelo de strevens 

Strevens, en un capítulo ti tulodo "La enseñanza del inglés "P.§! 

ra propósitos específicos" plantea un proceso y un producto 

para el análisis de necesidades. 1 El no utiliza el término 

"análisis de necesidades", pero establece tres aspectos vita-

les del dise~o de cualquier cu~so particular, en leneuas 

para propósitos específicos. Primero establece una taxonomía 

de tipos de cursos que caben dentro de la categoría de cursos 
l(· 

de lensuas para propósitos específicos. También incluye 

aquí las consideraciones pedagógicas del nivel de los alumnos 

y la cantidad (duración y frecuencia) de instrucción. 

* Esta taxonomía está incluida también en el modelo 
presentado en la obra Communicative Syllabus Design de John 
Munby, 
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El segundo aspecto que considera Strevens es el contenidb li~ 

eÜístico. Aunque no profundi7.a en este aspecto, es claro que 

implica un estudio cuidadoso lingÜístico (grHmdtica, léxico, 

pronunciación, estilo) para descubrir cudleR son los elemen­

tos lingüísticos que distinguen el registro a estudiar. El 

tercer aspecto a considerar es "el propósito comunicativo que 

el estudiante busca controlar." 2 Da un ejemplo en que indica 

los propósitos comunicativos del inr;lés para propósitos ocupg_ 

cionales, para un técnico o un inr;eni1~ro en una fábrica. In­

dica las 'categorías comunicativas': l. generales (tipos de c.2_ 

municaciÓn comunes a un rango amplio de lugares de trabajo 

técnico ), II. sociales (comunicación social con jefes, com­

pañeros, etc.) y III. específicas (tipos de comunicación y t"~ 

mas que son específicos a una industria o una fábrica partic_!! 

lar). Estas categorías incl uy,en funciones como "recibir y 

comprender instrucciones" y "expresar acuerdo y desacuerdo", 

nociones como "medición" y "cantidad", y habilidades como 

* "comprender diagramas". Strevens da e,iemplos de cada área 

indicada, en los medios oral y escrito, a nivel productivo y 

receptivo. 

Strevens llega a su lista de funciones y 'ejemplos por medio 

de la introspección; reconoce las limitaciones de este proce­

so cuando dice que los resultados reflejan "los propósitos 

* Strevens utiliza el termino global de 'categorías 
comunicativas'para todos; reserva el término 'función' Dara 
generalidades como 'función interpersonal del lenguaje'' 
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comunicativos que el autor considera, tal vez no acertadamen­

te, ser las necesidades de estos est11di.nnte8. 114 

El trabajo de Strevens concretiza tres nreafl de información 

previa necesaria para el di.seño de , •r:tios: tipo de curso, 

contenido ling\;Jstico y cnter;orías corTPmi.cativas. Así da una 

respuesta parcial a la pregunta, ¿qud forma debe tomar el aná 

lisis de necesidades? 

2.1.2 El proceso descrito por MacKay 

MacKay, en su artículo ''Iden·;ifyinr, the ~lature of the Learner's 

Needs" describe el proceso d(1 annl lsis de necesidades seeuido 

antes de establecer cursos d11 inglés (comprensión rle lectura) 

en la Facultad de Medicina Veterinaria y Zootecnia de la U.N. 

5 A.M. Hace resaltar la importancia de dos factores en la 

investigación de necesidades. 

Primero hace hincapié en la i.rnportancia de hacer un estudio 

formal, basado en entrevistas estructuradas y cuestionarios, 

para llegar a conclusiones más confiables. Ahí aboga por una 

metodolocía rie~rosa. Segundo, insiste en la importancia de 

hacer una investigación 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 es necesario el curso. En el caso específico 

que describe, la investigación tlene como meta encontrar si 

leer el inglés era realmente incispensable para que los 
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fl.'liUmnos terminaran con éxito sus estudif.os en la facu1. t·a-d 1 o 

para que ejercieran como prof P.sionistus. Sl este fuera el ca-

so, se habría establecido· una 11ccesid8rl no s6lo indiv.Ldual, de 

cada estudiante, si.no también i.ns tj tiicional, una necesidad de 

la misma facultad. Sc5lo habienrlo comprobado esta necesidad de 

leer textos en iníll~s, necesiílad individual e institucional, 

se justificaría plenamente establecer un curso, o institucio-

nalizar un examen de requisito. 

Así MacKay establece un nivel de análisis de necesidades insti-

tucional que debe complementar el andlisis a niyel individual. 

2.1.3 Brumfi.t 

En su artículo 11 'Comrnunicative' Lnnp;uar,e Teaching: An Educa-

tional Perspecti ve" Brurnfit habla de la responsabilidad del 

maestro, El dice: 

los maestros , represerüanílo nl sist.:e.111a educativo, 
necesitan poder demostrar que lo que se está enseAan-
do es dese~ble, directa o indirectamente, para el 
bien de la sociedad en general,6 

Brumfi t no se refiere aquí directamente ª un análisis de necE_ 

sidades, sino al rol del maestro en el proceso educativo, 

Sin embargo, esta afirmación parece ser también de importancia 

para quienes se encargan de diseñar cursos. Si el maestro, 

que generalmente recibe instrucciones acerca de qué ensenar 

es responsable por lo que ense~a sería el caso aun más 

14 



con lao personas que determinan lo que se onseíla, y lo que se 

evAl1.1a, Tomando esta línea rle pensamiento, el análisis de ne­

cesidades debe contemplar un análisis a nivel de la sociedad, 

para aser.:urar que los objetivos establecidos realmente sean 

"deseables par11 el hien de la sociedad", como lo dice Brumfi t. 

En un insi.tnto privado, se podría areÜir que el maestro no ne­

cesita demostrar que lo que enseña es positivo para el bien de 

la sociedad. Sin embareo, una situacidn en que lo que se ense­

ña fuera en detrimento de la sociedad o de un sector de la 

sociedad, podría surgir un problema de ética para el maestro 

involucrndo. 

2.1.4 Sh;-:iw 

Shaw indico un análisis de los factores internos y externos 

que infl uyHn en el proceso de desarrollo de un curso. 7 Mencio­

na no sdlo el análisis de las necesidades y los deseos de los 

estudiantes, y el tipo de curso, sino también la política y 

las necesidades a nivel institucional, las características par­

ticulares del estudiante, del sistema educativo, del maestro, 

de la situacidn lingÜística y económica, y de las políticas 

gubernamentales y actitud de la eente. Observa que el diseña­

dor de cursos debe estudiar la situación particular con el 

mayor cnidado posible, para adecuar el curso a ella. Shaw pre­

senta, entonces un acercamiento que incluye la consideración 

de una gama amplia de factores institucionales, lingüísticos, 

educativos sociales y políticos, 
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2.1.5 El Consejo de Europa 

El proceso de ielentificaci6n ele necesi.dades desarrollado para 

usar en el sistema de aprendtzaje-enseAanza de lenguas que 

contempla el Consejo ele Europa, es dnlco en la amplitud de la 
íl perspectiva que proporciona. Aquí, la identificación de ne-

cesidades no se concibe como un paso previo al diseffo de cur-

sos, sino como un proceso contínuo, integrado a los aspectos 

de objetivos, evaluación, planes de estudios y recursos. ~o 

sólo es un proceso que involucra a las instituciones que ofr~ 

cen cursos, sino incluye tambidn 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. Es la manera en que se llega a un compromiso 

entre las ideas de los estudiantes acerca de objetivos, eva­

luación, programas y recursos, y las ideas de las institucio~ 

nea y la sociedad. Dicen Richterich y Chancerel: 

La identificación [de necesidades) en un acercamiento 
que contempla el sistema, centrado en el estudiante, 
necesariamente consistiría en la construcción, con dl 
de un proyecto ele aprendizaje, y el descubrimiento 
con él, de la manera en que podría cumplirlo institu­
cionalmente, y dentro de la sociedad.9 

Este análisis de necesidades se centra en el estudiante, pero 

reconoce que todo el proceso ,!!2 parte de ahí, sino que se re­

laciona con, y gira alrededor de él. La función del análisis 

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

sidades y a encontrar la manera de sa~iáfacerlas dentro de un 
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Recabada por: 

(1) 
El estudiante 

(2) 
El estudiante 

(3) 
El estudiante 

(4) 
Instituciones 
de ense;.¡anza 

(5) 
Instituciones 

~ de ensel'íanza 
--3 

( 6) ' 
Instituciones 
de ense!'!anza 

(7) 
Instituciones 
que recurren a 
instituciones 
de enseñanza 

(8) 
Sociedades 

Acerca de: 

Si mismo 

Si mismo 

Cuando: 

Antes del 
curso 

Durante el 
curso 

Instituciones Antes del 
de enseñanza curso 

Ellos mismos Continuamente 

El estudiante Antes ael 
curso 

El estudiante Durante el 
curso 

Uso de lenguas Continuamente 
extranjeras 

Ellos mismos Continuamente 

CUADRO 2-1 

Propósito: 

Hacer explícitos: sus objetivos; los mf 
todos y tipos de evaluación que prefiere y 
requiere: los recursos de que dispone. 

Evaluar el curso en términos de (1) 

Decidir cuál institución le conviene. 

Determinar cómo adantarse a necesidades y 
deseos de los alumnos en cuanto a (1) 

Determlnar sus objetivos, para poder suge­
rirle su programa, y formas de evaluación. 

3uscar maneras de adaptarse a las necesida 
des del estudiante, que est~n evolucionanoo. 

Decidir para qué se necesita la len~ua ex­
tranjera, para proponer programas y deci­
dir cuántos recursos destinar al entrena­
miento en lenguas extranjeras. 

Evaluar los conocimientos que tienen de, y 
el uso aue le dan a las lenguas extranjeras·. 
sus ciudadanos; evaluar programas ya existen 
tes. 

RESUMEN DE INFORMACION A RECABAR 
ANALISIS DE NECESIDADES - CONSEJO DE EUROPAlO 
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sistema complejo de aprerfrlizase=e11se!fr.l71zn de lenguas, y Ayu-

dar a las insti. tuci.ones qne ofrecen cursos de len{!,ua a ofre-

cer lo que hace falta, a nivel sociedad, institucL6n e indi-

vid u o. 

Para cumplir esta funcidn, el análislu prov6 La recolección 

de datos por diferentes elementos del sistema, y acerca de d! 

ferentcs :freas. J,a información a recolect;ar, se resume en el 

cuadró 2-1. 

2.1. 6 El modelo de f·:unbv 

El modelo de Munby, presentado en s11 libro Go111:nunicative 

Syllabus Ilesign11 incluye la especificación más detallada que 

hemos visto de la forma que puede tomar un endlisis de necea! 

dades. 12 Un nndlisis de necesidades basado en el modelo de 

Munby parte del inrlividuo, o, podemou interpretar, del erupo 

de participantes. Munh.v dice: 

se empieza con la persona, .V se i.nvest i17,an sus necesi­
dades comunicati.V<1s pnrticularen de acuerdo con las 
variables socioculturales y estilístlcAs que interac­
tdan para determinar un perfil de toles necesidades,13 

El modelo está d iseí'iado para funcionar de mnnera lineal¡ se 

empieza con un participante, y se procesa información acerca 

de él y sus necesidades, para producir un 'perfil' del parti­

cipante. Luego este perfil sirve como base para la especifi­

cacidn de necesidades comunicativas, en términos de micro­

habilidades lingÜ!sticas o de micro-funciones con realizacio-

nes. 
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_En _Ja __ pri.mera-_par~te_ del modelo, en qup Br~ procesa .informacl6n 

acerca ri'el parLl.cip1rnLP. .Y se prv<lllc!:! su pP.rlTl, Munby establ!!_ 

ce ocho pnrJmetros: 

l. .frea de uso 
2, ambi•=inte 
3. interacc.ión 
4. i nstr11111en ta U dad 

5. 
h. 
'(. 
li. 

el i nlect.o 
ni. vi:d. ine I;;-; 

evc•nto cD111unicutivo 
Lo no co:1111.n i ca t.i vo 

Los pFtr;$me ~roB uno 11 c1H1 Lro llCJll ¡1<-1 r<fu1e t,ruB a pr iüri ; dan in­

formación nu li11gÜfotica nP.cesari.a p;_1r<i defirtir los elementos 

lingÍ1íRticos dP. los c1wt.ro par;fo1etruB a po:-.JLerior.i (nitmeros 

cinco n ocho), 

La informaci.ón requerida para lon oeho ¡1<.1dmetros constituye 

el perfil de las necesidarles cornunic<iti.v;rn del participante. 

Basánrlose en este perfi.l, el que uti 1 i:r.a el modelo procede a 

establecer la competencia comunicativn rnet.a, Aquí existen 

dos opciones: esta competencia meta puede rleflnirse en tér-

mi.nos de mi.cro-hübilirlades, rle micro-J'11nciories con reali.za-

ciones específ!.cas de ellas, o urw eomhi n:1chfo de las dos. 

Ser;1hi i•iunby, la list.a que res11lU1 di~ L1 Helccción de estos el!!_ 

mentos, con base en el perfi.1, en J.:1 defini.ció11 del contenido 

del pro17,rnma para los propósiLus espr1.:í1'icos del participante. 

2.2 Discusidn de les ventajas y desventajas de los modelos 
presentados 

Para evaluar la utilidad de los dif'eren tes elementos de los 

enfoques presentados en la parte 2.1, debemos considerar el 

contexto del trabajo actual. Aquí estamos considerando la 

situación hipotética de establecer un sistema de pre~aracidn 
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' ' 

y evaluacl<Sn para candidat~~ a becóts E.ni Nfrj co. Las insti.tu-
-. . . . 

cl.ones que otorgan })ecas, y que poclrúrir J.ittFJrfrnarse en un si.§. 

tema de este tipo (CONACYT, Secreta~ra do Educación Y~blica, 

U.M.A.M.) son i.nstituciones p1íhlicas. l1n conAi.dernci.ón de la 

forma que debe Lomar el anH!Lsla de n•~Nrnid¡.¡¡Jes se hace tenie!! 

do en cuent.r1 estn sit1rnci.6n r:lobal. 

2.2.1 I1os modelos de Strevcns v de Í'lunE.Y_ 

2.2.1.J La taxonomía de tlpos de cursos de leneuas para 
.PropÓsi tos eoped.t'icos 

IJn aspecto cornpartjdo de los clos rnoclc~los fHl la taxonomfa de 

cursos de lengua para prOplJS l tos eapee(ficoH r¡ne Munby tom6 

de St.revens, haciendo clertas modí fic;iclo1ws. El uso ele una 

taxo11omCn µ;;ra entablecer 1~1 ti.po r,rniur;il de curso de que se 

tra l;a es un elemento pos l. t.Jvo en 1011 dos 111odnlos, ya que per-

111ite ubicar rdpidnrnente el curso. 

2.2.1.2 1~1 estudio del contenido Un¡;Í;ístico 

lln aspecto qne incluye ~trevens, el contnnido llnt,;Üístico, r! 

cibe muy poca atenci6n en el trahr1,io rle 1-:lrnhy, a nivel nece.sJ:. 

dades. rn estableci111iento de realiz11eiones particulares a 

incluirse en el sílabo, el momento en que entrR el contenido 

lingÜís tico en términos de léxico, sint;:1x ls y especialmente 

caracter!sti.cas discursivas, ocurre en el modelo de Munby, 

después del establecimiento de micro-funciones y habilidades, 

Munby menciona la utilidad de estudios ya disponibles para e!! 

tablecer las realizaciones específicas a incluir (menciona los 

trabajos de Sinclair y Coulthard, y de Candlin, Leather y Bru-
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<h~l:nll:1d<1 cloJ dlscurno opropindo, co1110 pnrl;fl del est.uoi.o de 

tlf!conl d:Hleo. E11 crrno ele qtw no haya descr.i pelones yn nxi.flton. 

ten, rncomi.endn l:omar en cucnt<1 las Lntuiclonnn, y lnn oni.nlo 

nen de inforlil'tnl:es pnra ller;ar n dcc:ir1ionen r-icerca rle qui~ con 

tenido linr:;irnt.L(:o incluir. l.'ost<ffi~rmcnte, se pu0de :refirnr 

y mo(Ji.fi1~nr. 

Micntrns q11e nerín ideF1l brsnr lan declsl.ones nce:rca tlel con­

tor¡jdo li.n1'.íirr:tl.co •.le cur.sc•s específicos (Lrn nu1.rntro cnso parn 

b1~cnrloB) en el r.~1 t;url io dwl:all:ido de e;jo111plo:1 de <l.iscurso dol 

tipo qnn el p:1rtl.cl p;rnt;e l,(,nrJn~ que manc,jar, este ti.po de aná 

li.sis rcqt¡iere rle mucho ti1·111po, ~i1fn para annli.z:~r nrtR canti-

fl;:¡d 111íriiu1:.1 de tcxl:o. lJn:i HoJ.11ci611 pr1Sctic:.1 a nntc prohlema of.I 

colecc.lon:tr b~xton qun e,ieurplif.lcan los 1::1.pofl de texto r.ele-

vantcs p:1rJ cxplutnción en clntics o exft111el1L!V, u·i n haeer. nnn-

l.lsls uet;:illndnfl de e11loH. De e8ta manara, ol cntudiante 

nstú expuest:o n las 1iectüi.nrirlndes linr;iiísticn13 dC! los textos, 

y trabn~la con ellrrn. 1 5 

2.2.1.) J,n clefi.ni.ci.6n de objetivos en térrni.nos comunicativos 

Un aspecto básico de los dos modelos es la defini.ci6n ele ob-

jetivos en t6rmlnos comunicativos. Strevens usa el término 

'categorúw comunlcativas'; Munby incluye micro-funciones y 

micro-hc.biJ.idades. :Las micro-habilidades forman una buena 

base para los objetivos académicos de los becarlos, y se han 

utilizado para la especificacidn de objetivos de una parte 

del ~xamen de requisito presentado en los capítulos 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 neces,i 

dadas a nivel individual, por e1 gran detalle que ofrece en 

el establecimiento del perfil del participante, y por el in­

ventario de micro-habilidades que presenta. Sin embargo, exis­

ten ciertas inconsistencias internas en el modelo, que hacen 

necesarios algunos cambios. 

Munby trata de representar al proceso de diseño de cursos como 

un proceso lineal. Separa los ocho parámetros (véase la sec­

ción 2.1.6) en variables ~priori y a posteriori, indicando 

una relaoidn determinada, como si los parámetros a posteriori 

se derivaran de las variablos a priori. Al aplicar el modelo, 

hay dificultad en establecer algunas de las variables a priori, 

sin conocer antes el evento comunicativo, seg~n Munby, una va­

riable a 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 que intervienen, sin especificar 

relaciones determidadas entre ellos (cuadro 2-2). 
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P<l 
t ...: 
l'.li 
H-? o 
H 
E-l 

~ 

-----
Evnnto Arn biati l;n 
Comuni-
ca t.ivo 

Are a de 
Uso 

Dialecto 
Nivel Tono 
Meta Comuni-

cativo 

{j, 
·Perfil 

CUADRO 2-2 
MODIFICACION DEL PROCESADOR 

Inter-
acción 

Instrumen-
talidad 

DE NECESIDADES COMUNICATIVAS DEL MODELO DE MUNBY 

2.2.1.5 Otros niveles 

El modelo de Munby (que contiene, y elabora varios aspectos 

del modelo de Strevens) funciona, con modificaciones, para 

establecer necesidades al nivel individuo. Sin embargo, exi~ 

ten otros niveles en los cuales debe realizarse un análisis 

de necesidades; hay otros factores a considerar, aparte del 

participante. 

Munby en su epílogo (que consta sólo de dos pdginas) menciona 

una serie de factores que él admite entran en el proceso del 

diseño de un programa.16 Son.los aspectos sociopol!tico, 

práctico, administrativo-educativo, psicopedagógico, y metodo­

lógico. Sólo aquí incluye Munby esta serie de factores tan 

importantes en el establecimiento de un curso en el mundo 

real. Haberlos excluido de su modelo, considerándolos como 

posteriores al diseño del programa parece inconsistente en un 
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l·ibro cuyo subtítulo indica que da un "modelo sociolingÜ!sti­

co" para el diseño de cursos. Un modelo verdaderamente soci,2_ 

lingÜístico no percibe el problema de la definición de necesi 

dades exclusivamente en el nivel del individuo, o aún del gr~ 

po de participantes. Otros modelos que examinamos arriba, 

los de MacKay, Richterich y Chancerel, y Shaw, por ejemplo, 

toman un acercamiento.al análisis de necesidades que incluye 

otros factores muy importantes. Elementos de estos enfoques 

deben complementar el modelo de Munby para adecuarlo al aná­

lisis de necesidades para becarios mexicanos. 

2.2.2 El Consejo de Europa 

El modelo del Consejo de Europa tiene algunas características 

específicas que vierien del hecho de que se dfseñó para us~rse 

en un sistema completo regional de enseftanz~-aprendizaje de 

lenguas, y que por lo tanto, no son aplicables al presente 

análisis. Sin embargo otros aspectos, como la consideración 

del análisis de necesidades como proceso cont!nuo son genera­

lizables. , 

.2.2.3 Contribuciones de MacKay, Brumfit y Shaw 

Las observaciones de MacKay, Brumfit y Shaw contribuyeron al 

modeloutilizado en este trabajo en el sentido que todos de 

una manera u otra abogan por un análisis que tome en cuenta 

no solamente las necesidades individuales, sino toda una ga­

ma de factores que influyen en el diseño de cursos e instru­

mentos de evaluación. 
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2. 3 El modelo de análisis de necesidades utilizado en el . 
presente trabajo 

El modelo que hemos adoptado para este análisis es uno que i~ 

cluye varios de los factores tomadoEJ en cuenta en los modelos 

revisados en la sección 2.2. 

El primer paso del análisis de necesidades consiste en la dell 

mitación de los objetivos globales, y la política general, con 

las necesidades institucionales. Este estudio corresponde a la 

justificación del curso. Aquí se demuestra que Bocial o insti­

tucionalmente, existe la necesidad de que haJa conocimientos 

del inglés del tipo que se intenta dar, Este proceso es an!f:.. 

logo a la investigación hecha por MacKay, para determina:i; la 

necesidad institucional de cursos de comprensión de lectura en 

veterinaria. 

Luego de encontrar que el curso estaría justificado de esta 

manera, procedemos al segundo paso - la evaluación de la situa­

ción actual para asegurar que el curso no será redundante. 

Esto implica una evaluación del estado de conocimientos de la 

población meta: si ya están preparados en el área, no es nece­

sario el curso. •rambién, a.quí se analizan loa cursos ya exis­

tentes para ver si no existe ya un curso adecuado para la po-

blación 

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. Aquí, el modelo rle Munby, con ciertas modifi.ca­

ciones, sirve de base. 

Nuestro enfoque al análisis de necesidades entoncna, tiene 

las siguientes características: se basa en una justificación 

sociopolítica e institucional; contiene un elemento de evalu~ 

ción de conocimientos de la población meta, y los cursos ya 

existentes; y llega al nivel de análisis de necesidades comu­

nicativas del participante sólo después de haber establecido 

en otros niveles, la necesidad del curso. 
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CAPITllLO III 

LOS RESULTADOS DEL ESTUDIO m: rrncESIDADES 

3.0 Introducción 

Aquí se resumen los resultados del estudio de necesidades que 

forma la base del instrumento de evaluación propuesto en este 

trabajo. La mayor parte de la información aquí presentada es 

de un estudio realizado y reportado en 1981.1 

3.1 Justificación - necesidades nacionales e institucionales 

El gobierno de México, a trevés sobre todo del ClHIACY'l' realiza 

un programa de desarrollo que tiene corno meta la autodetermin.@.· 

ción científica y tecnolJgica. Este proi:;ruma incluye el otorg~ 

miento de becas para estudiar en el extra11jero como mecanismo 

para llegar a esta meta. En los dltimos a~os (hasta 1982), 

el crecimiento en el ndmero de becas había sido continuo. La 

situación económica de México a partir del verano de 1982 

afecta los programas de becas, disminuyendo su ndmero. Sin 

embargo, sigu(~ habiendo algunas. becas, probablemente en <ireas 

m~s cuidadosamente escogidas como esencial~s. Consideramos 

que el ndmero reducido de becas no implica que un sistema de 

preparaciJn y evaluación para los candidatos deje de tener 

importanc.ia. De hecho, con menos recursos, es adn más 
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importante asegurar que los becarios que van al extranjero, 

vayan listos para enfrentar las dificultades de hacer estu­

dios en inelés. Así se trataría se evlt:u que las personafl 

pasen varios meses o hastn un año en el extran;jero, co11 Ja ne 

tividad principal de aprender el idioma. 

Mientras que se ofrecen becas para hacer estudios en un r;ran 

ndmero de países, la mayoría (75 % de los becarlos de CONACYT2 

y 67 % de los de la UNAM3 ) que estudian en países donde no se 

habla espaftol, lo hacen en p1ín~s de ~abla inglesa. 

La importancia de los estudios en el extranjero para el desa­

rrollo de México, en la opinión de investigadores y científi-

cos sobresalientes fue comprobada nn entrevistas personales 

de Howard con varios de ellos. 4 

Estos datos nos parecen demostrar a niveles nacional e tnsti-

tucional, la necesidad que hay que los candidatos a becas 

tene;an dominio del inr.;lés suficiente para real izar estudtos 

de posgrado en países de habla inr.;lesa. Esto consi tuye la 

justificación básica del sistema que prevemos. 

3,2 Evaluación 

3,2.1 Evaluación del nivel de la población 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 individuo que quiere recibir una beca para estudiar en el 

extranjero debe presentar al organismo que otorga la beca un 

comprobante de que ha sido aceptado en una universidad, Esto 

en principio, implicaría que ya hubiera cubierto ciertos re­

quisitos mínimos en cuanto nl idioma, ya que la mayoría de 

las universidades de Norteamérica y Gran Bretaíla requieren 

exámenes de inglés, o sea el 1roEFL o el examen del "English 
'· 

Testing Service." Sin embargo, tener la aceptación de una 

universidad no garantiza que los estudiantes pueden aprovechar 

sus cursos. El valor del examen TOEFL se ha puesto en duda, 

y el director de un centro de lenguas de una universidad de 

los Estados Unidos, encargado de preparar estudiantes extran- . 

jeras para las exigencias del estudio profesional y de pos­

grado en inglés ha dicho que "el TOEFL no significa nada."5 

Y en Gran Bretaña, la existencia de un gran número de cursos 

propedeúticos indica que las autoridades de las universidades 

están concientes del hecho de que están aceptando a estudian-

· tes que necesitan más entrenamiento antes de entrar a sus pr2 

gramas académicos. CONACYT tiene programas establecidos con 

dos universidades en los Estados Unidos de Norteamérica por 

' medio de los cua'les:sus becarios reciben cursos qe lengua en 

los Estados Unidos. · En uno de estos programas, los becarios 

·en economía pasan hasta nueve meses en Boulder, Colorado, an­

tes de que lleguen siquiera a la universidad en que van a ha­
cer sus estudfos de posgr•ado. 
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Además, la información recolectafu por medio de entrevistas 

con ex-becarios, y los comentarios de maestros en diferentes 

instituciones que preparan becarios señalan que generalmente 

existen deficiencias serias, a~n en personas que las universl 

dades en el extranjero ya han aceptado. 

Estos hechos nos llevan a. la conclusión que sí existe una ne­

cesidad de un sistema de preparación y evaluación. 

3.2.2 Información acerca de cursos ya existentes 

Aunque existen algunos cursos para personas que se quieren pr~ 

_parar para hacer estudios en países de habla inglesa, no son 

suficientes, y no están diseñados especialmente para ayudar al 

estudiante a alcanzar el nivel que implica la tarea que enfre~ 

tará. 

En la 'UNAM existe el examen de requisito para becarios, que 

·pretende ~arantizar que los becarios tengan un dominio sufi­

ciente de la lengua. Sin embargo, no hay cursos correspondie~ 

tes para los candidatos que no tengan el nivel requerido, Los 

candidatos deben acomodarse en grupos de inglés donde el nivel 

general está debajo de lo que se pide en el examen, y donde· el 

programa no prevé específicamente las necesidades de ellos. 

CONACYT tiene un centro de lenguas para preparar a loe candida­

tos a beca·s· de esta inati tución, en las diversas lenguas, 
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implicadas en el programa de becas. Desafortunadamente, al 

menos en inglés, problemas de espacio, personal y presupuesto 

hacen que sea imposible que el centro dé un servicio que incl~ 

ya un largo período de estudio para cada candidato. Problemas 

de cupo hacen que a veces los candidatos que necesitan empezar 

sus estudios a nivel principiante, deben esperar uno o m~s bi­

mestres para comenzar, porque no hay lugar para él. Esto afe~ 

ta el nivel que podr!! alcanzar el candidato, ya que tiene un 

período limitado antes de salir al extranjero para empezar su 

programa académico. Así 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 de loe cursos. 

Debido al bajo nivel de loe candidatos al momento de ingresar 

al centro de lenguas, y el tiempo reducido que tiene el beca­

rio antes de salir, los cursos b!!sicos se orientan hacia obje­

tivos de sobrevi~encia en el extranjero. Sdlo en los cursos 

avanzados (a donde sdlo una minoría de los candidatos llegan), 

se trabaja sobre las habilidades de estudio que forman gran 

parte de las necesidades específicas de estos candidatos. 

Aunque los cursos ~~sicoa son de gran importancia para CONACYT, 

no pueden considerarse como una solucidn 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 torrar el examen TOEFL. Estos cursos pr~ 

paran al alumno para contestar a preguntas de opción m~lti­

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 encontrará cuando está estudiando en el e:K­

tranjero. Hace varios añ_os, esta misma universidad ofrecía 

un curso "Pre-Masters'' disefíado para ayudar al alumno a adqu!, 

rir habilidades de estudio. Para entrar en el curso, los 

estudiantes tenían que haber recibido ya una calificación 

aceptable para universidades norteamericanas en el examen 

TOEFL. Es interesante notar que el curso se dejó de dar por 

falta de interés en los estudiantes. Aparentemente, ya aceE 

tados en la universidad en el extranjero, estos estudiantes 

creyeron que su inglés era suficiente para hacer sus estudios, 

Como hemos visto, esta opinión parece ser errónea. Parece 

que para implantar un sistema de preparación que siga más 

~llá que la aceptación en la universidad extranjera, y llevar 

al candidato a un dominio superior al mínimo reqierido por la 

universidad, será necesario que las instituciones que otorgan 

becas pongan requisitos superiores a este mínimo, La expe­

riencia de la UIA indica que un programa voluntario puede fr~ 

casar por falta de interés 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 

mas institucionales para preparar candidatos, y evaluar sus 
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conocimientos sí sería justificada la implantaci~n de siste­

mas de preparación~ evaluación de becarios. 

3,3 El perfil del participante 

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

de edad, aproximadamente. Durante el curso de idioma, y en el 

momento del examen vivirán en la Republica Mexicana, probable­

mente en el Distrito Federal. 

Area de Uso: Inglés para propósitos académicos, especifica­

mente para estudiar programas de posgrado en una variedad de 
•* disciplinas académicas. 

Eventos y Actividades Comunicativos 

** Fase I- Comprensión auditiva (conferencias) 

Evento 1 - Asistir a conferencias semi-informales e in­
formal es en inglés 

•* 

Actividad 1.1 Escuchar para la comprensión de 
las ideas principales. 

Actividad 1.2 Escuchar para información especl 
fica. 

Para concentrar más los esfuerzos en este trabajo, 
·se ha decidido trabajar exclusivamente con las necesidades 
que distinguen al becario de otros tipos de participante; 
sus necesidades en el área de uso académico. Sus neceaida­

·des de sobrevivencia (interacciones sociales, comerciales, 
etc.) las comparte el becario parcial o totalmente con otros 
tipos de participantes. 

** . La organización de loa eventos y las actividades 
en cuatro fases fue posterior al' análisis de necesidades, y 
refleja decis16nes acerca de la organización de la evaluación. 
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Actividad 1.3 Escuchar para saber cuál es la 
actitud del conferencista hacia el tema. 

Actividad 1.4 Tomar apuntes para referencia 
en eJ. futuro . 

. Actividad 1.5 Leer material escrito en el pi­
zarrón o en hojas distribuí.das antes de, o du­
rante la conferencia. 

Actividad 1.6 Pedir clarificación, 

Fase II - Comprensión de lectura 

Evento 2 Estudiar materiales de referencia (asignados) 
en inelds; libros de textos, trabajos mono­
gráficos y artículos de revistas espe'cializa­
das. 

Actividad 2.1 Leer para entender la mayoría· 
de. la información en· el texto. 

Actividad 2.2 Leer, sacando sólo los puntos 
principal en. 

Actividad 2.3 Leer para saber la actitud del 
autor hacia el tema. 

Actividad 2.4 Tomar apuntes para referencia 
en el futuro-: 

Actividad 2.5 Subrayar partes claves de un 
texto para facilitar referencia en el futuro. 

Evento 3 consultar material nuevo relevante (no asig­
nado) 

Actividad 3.1 Revisar material para decidir 
su relación con el área para evaluar su impor­
tancla. 

Evento 4 Hacer investigación bibliográfica. 

Actividad 4.1 Consultar libros 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 - Producción escrita 

Evento 5 Escribir reportes, trabajos y tesis en inglés 
(incluye el evento 4, hacer investigaciones 
bi blioeráficas ). 

Actividad 5.1 Escribir el borrado~ 

Actividad 5.2 Hacer correcciones en el borra­
dor. 

Evento 6 Tomar exámenes escritos. 

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

Actividad 6.2 Organizar información e ideas 
bajo presiones de tiempo 

Actividad 6.) Redactar bajo presiones de tiem 
po. 

Fase IV - Interacción oral (seminario) 

Evento 7 Participar en seminarios y pláticas de grupo. 

Actividad 7.1 Organizar y presentar información 
y opiniones sobre un tema preparado con ante­
rioridad. 

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

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

Actividad 7.4 Participar en una discusión 
basada en presentaciones hechas por compafte­
ros. · 

·Ambiente: Ambiente físico: Participantes harán sus estudios 

principalmente en los Estados Unidos de Norteamérica, Gran 

Bretaña y Canadá. En la universidad, académicamente hablan­

do usará el ingHs en el salón de conferencias, el salón de 

clases, el laboratorio, el, seminario, lo·s .cubículos de sus 



profesores y tutores, en la biblioteca y en su casa. Ambien­

te paico-social. El ambiente universitario en el extranjero 

es parecldo culturalmente,al ambiente universitario que con?­

ce aquí en M~xico, Es un ambiente intelectual, ético, alta­

mente desarrollado educacional y tecnologicamente, urbano, 

aparentemente tranquilo, pero con grandes presiones en el 

trabajo académico. Depen~iendo de características particu­

lares del departamento en que trabaje., encontrar~ relaciones 

formales jerarquices, y autoritarismo, o relaciones i.nformales 

e :lguali tarias. Ambiente físico-temporal. Los participantes 

usarán el inglés constantemente; el uso académico de esta 

lengua probablemente ocupará por lo menos cuarenta horas por 

semana. 

Interacción: Como estudiar.tte de posgrado, interactuará con 

hombrea y mujeres, (con nativos delpa!s donde estudia y con 

otros extranjeros), que serán sus profesores y compai'leros, 

Esta interacción implicará una serie de relaciones complejaa 

en que su compañero es a la vez amigo íntimo y competidor; en 

que un profesor puede considerarlo como miembro de su "grupo" 

y otro lo considera como del exterior. 

· Instrumentalidad: Los participantes tendrán que entender la 

palabra hablada y escrita, y tendrán que expresarse oralmente 

y por escrito en situaciones da monólogo como conferencias, 

libros y trabajos,y diálogos como seminarios, pláticas y 

correspondencia. Manejarán la interacción cara-a-cara, por 
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tel~fono e impresa, dominando aspectos tanto verb~les como no 

verbales. 

Dialecto: El participante tendréÍ que entender, y producir de 

manera inteligible el inglés estéÍndar contemporéÍneo, y enten­

der una variedad de acentos locales y no-nativos del inglés. 

Nivel meta: Para una consideración del concepto de nivel meta, 

y su especificación para el examen de requisito, véanse las 

secciones 5.4.2 y 5.5. 

Tono comunicativo: Durante sus estudios de posgrado, el estu­

diante extranjero se encontrar~ con toda una serie de actitu-

. des, y por lo tanto, de tonos comunicativos. A lo largo de 

sus estudios, podréÍ ir entendiendo sutilez .· cada vez mayor. 

BéÍsicamente ser~ necesario que pueda distinguir entre una acti 

tud positiva y una actttud nev,ativa, ante el tema a tratar del 

hablante/escritor. !'ara hacer esto, a nivel receptivo, cleberif 

distinguir entre: admirar/despreciar y aprobar/desaprobar. A 

nivel productivo 1. para participar mínimamente en una discusidn 

. tendr~ que mostrar su acuerdo o desacuerdo, y su seguridad o 

inseguridad en cuanto a lo que otro ha.dicho, o en cuanto a su 

contribución. Para esto a nivel receptivo y productivo, te.ndré:f 

que distinguir entre: seguridad/inseguridad y acuerdo/desacuer­

do. 
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CAPITULO IV 

. DEFINICION Y DISCUSION DE COtlCEPTOS 

BASICOS EN LA EVALUACION 

·4.0 ·Introducción 

La evaluación inevitablemente encierra una serie de proble­

mas que no tienen solución, por lo menos a corto y mediano 

plazoe,,problemae que haríai.que uno dejara la consideración de 

la evaluación hasta un punto en el futuro indefinido, diciendo 

"todavía falta información para comprobar la validez del exa­

men" y "no ea jueto basar decisiones en el instrumento que t~ 

nemos, aunque sea el mejor posible en este momento." Este 

suele eer el caeo,m~s con la evaluación 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

luaci6n, y los resultados de la evaluación son m~s tangibles 

y visibles que loe resultados de otros aspectos, como son el 

diseffo del sílabo 'y la metodología. Es m~s fdcil llegar a 

la conclusi6n que la·metodología que usamos en un momento 

dado no es la adecuada, que no est~ dando los resultados es­

·perados, y hacer cambios, que confesar que un examen no mide 

lo que pretendíamos medir, que no han . aprobado personas 

que deberían de aprobar yvice versa. En el caso de la meto­

dología, el problema puede quedar "entre nosotros", pero en 
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el segundo crrno, poil111nos reciblr reclamacionen por pnrte de 

personas quienes hnn reprobado el examen que ahorn 110 consi­

deramos adecuado. 

Problemas de este tipo hacen de la evaluación un tema suma­

mente delicado, y dificil de abordar. Sin embargo, otros fa~ 

toree la hacen una de las ~reas m~s esenciales del proceso 

educativo, ya que la evaluación es el eslabón, nos guste o 

no, entre un sistema educativo, y otros sistemas. 

En la situación de la preparación de becarios para estudios 

en pa!ses de habla inelesa, el "sistema" completo para el 

otorgamiento de becas requiere de información sobre candid! 

tos. Puede suceder (como es el caso en la U.N.A.M.) que e~­

te sistema de otorgamiento de becas ten~a un requisito inst,! 

tucional de cumplimiento con un nivel mínimo de conocimientos 

de lengua para poder recibir una beca para hacer estudios en 

el extranjero.En este caso se necesita una evaluación de los 

conocimientos del idioma del candidato, para el uso de loa que 

van a tomar decisiones acerca del otorgamiento o no de una b~ 

ca. 

Para diseñar un examen de requisito para esta situación, se 

considera el propósito del examen: evaluar el grado en que 

el candidato est~ preparado lingüísticamente para enfrentar­

se a las exigencias de un programa académico de posgrado en 

un país de habla inglesa. Intentar establecer esto por medio 
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de un examen es una tarea muy difícil - tal vez imposible. 

Una gama de factores, algunos linr,Üísticos, otros no linRÜís­

ticos, llegarán a influir en el éxito o .falta de éxl.to del be­

cario en el extranjero. La soledad, y la d i.ficul tad para est_2 

blecer relaciones sociales - cosas ¡rne pueden tener m;ís rela­

ción con la personalidad del becario, y el medio en que se en­

cuentra, que con dificultades con la leng1w - pueden contri­

buir al no aprovechamiento de una beca. Sin embareo, a la vez, 

los estudiantes extranjeros frecuentemente compensan las faltas 

de conocí.miento de la lengua, dedicando más horas a la lectura, 

y utilizando otras estrategias para salir adelante. Estas di­

ficultades nos podrían llevar a la conclusión 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 problemas 

inherentes en la evaluación de candidatos a becas, es necesarlo 

tratar de encontrar un instrumento que nos dé información pre­

cisa acerca del manejo de idioma del candidato, en relacidn a 

la situación académica de program~s de posgrado en el extran,ie-

ro. 

En este capítulo se ·discuten algunos conceptos básicos en la 

evaluación, definiendo algunos términos, y se revisan algunos 

estudios en el área, comentando cuando se relacionan con deci­

siones específicas en cuanto a la forma que toma el esquema del 

examen de requisito para becarios. 
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4.1 Tipos de reactivos y exámenes 

4.1.1 Reactivos de puntos alslados versus exámenes integra-
.ll.Y.2.2 

El reactivo de punto aislado est::l' baHado en un an úlisis lin-

gÜístico de la lengua, en las áreas de fonología, morfología, 

sintáxis y semántica, y mide el dominio de un elemento especf 

fico de la lengua meta. Poderlo contestar no debe depender 

de la comprensión de un contexto amplio, sino sólo del punto 

específico a evaluar. Este término, entonces, se refiere no 

a la forma que toma el reactivo, sino al contenido que se es­

tá evaluando con ello. Unos ejemplos pueden aclarar la cues-

tión. 

Davies describe un examen que evahfa si el examinando domina 

a nivel productivo ciertas d.Lstinciones fonéticas, el "McC¡:¡­

llien Oral Ene,lish Test for West Africa". 1 El examinando de-

be leer un texto en voz alta; el texto se ha preparado de ma­

nera que contenga las distinciones fonéticas a examinar. El 

examinador sólo evalúa la producción de estas distinciones, y 

ninguna otra cosa; fluidez, rapidez, pronunciación de otros 

fonemas, entonación, ritmo, etc. quedan fuera de la evalua­

ción. Este examen ea de puntos aislados. Obviamente, aquí, 

la evaluación no puede llevarse a cabo automáticamente; el 

examinador debo entender completamente los puntos fonéticos a 

evaluar, y tal vez emitir un juicio un tanto subjetivo acerca 

de la realización de la distinción fonética a evaluar. Mien-

tras los fonemas son discretos, su producción por hablantes 
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no nativos puede cubrir un cont;1nuo que va desde una reallza 

ción completamente equívoca hacla una realización parecida a 

la de un hablante nativo. El examinador debe decidir si la 

realización de un examinando está suficientemente cercana a 

la ideal para considerarse como aceptable. Pero es un ejem-

plo de un examen de puntos aislados, ya que es claro cuál el~ 

mento line;Üístico se está evaluando, y se eliminan, a la hora 

de la calificació~ dificultades que no se relacionan con esto. 

Los reactivos en un examen de puntos aislados se presentan 

frecuentemente sin contexto, pero esto no es su característi 

ca definitiva. Pueden tener un contexto, pero el hecho de 

contestar no depende de la comprensión del contexto amplio. 

Citamos un ejemplo de Valette. 

(1) Situational context. Richard is out of luck! 
\olhenever he asks his friends to do something, 
he finds out they have already done so. Com­
plete the answers with the past tense form of 
the underlined verb. 
l. Richard: Do you want to !SE. 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: 

l. go _ 
2. see 

Sólo se evalúa un elemento morfológico en estos dos ejemplos, 

aunque en el caso del reactivo de Valette (1), tambi~n entra 

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

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

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

sin señalar el tiempo pasado, o si tuví.era que escoger. de va­

rias opciones, por ejemplo: 

(3) a. go 
b. went 

c. didn' t go 
a. can't go 

cambia mucho lo que se pide del examinando, Ahora tiene que 

comprender ampliamente el .contexto, eliminando las opciones 

"a" y "d" por que están 81 presente, y el elemento contextual 

11last night" indica el pasado; y eliminar "c" porque el ele­

mento "Sorry" indica que la persona .!!2. va a ir al cine, y que 

va a dar una razdn que justlfica su rech1rno a la invi tacidn. 

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, sí cumple con el contexto tanto fun­

cional como gramaticalmente. 

Con esta modificacidn, quedamos con una duda: ¿este reactivo 

se considera de punto aislado, o no? Como hemos visto, para 

contestarlo se requiere de la comprensidn de elementoe conte_! 

tuales lingÜ!eticos y funcionales, y de conocimientos morfol~ 

gicos t~mbién. Sin embargo, la brevedad del contexto,,y lo 

limitado de la tarea requerida nos hace dud~r de si se puede 

considerar el reactivo como integrativo. 
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Realmente es imposible definir exactamente cuando un rRactivo 

deja de ser de punto aislado, Casi todo reactivo requiere de 

la comprensidn de un contexto mínimo. Reactivos que evaluen 

conocimientos acerca de tiempos verbales generalmente requie­

ren que el examinando relacione expresiones como "yeoterday" 

y "last week" con el pasado simple, o adverbios de frecuencia 

con el presente simple, aunque se les puede considerar como 

reactivos de puntos aislados. 

Oller parece distinguir entre una teoría de puntos 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 contínuo entre los react,1 

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

gua en el otro."3 Tratar de trazar el límite dei reactivo de 

punto aislado sería un ejercicio sin sentido real. Lo irnpor-

tante al evaluar cualquier reacti.vo es analizarlo con 

cuidado para determinar exactamente qu~ requiere del examina.!!. 

do en términos de comprensidn, conocimiento y producción, 

Con esta información, el examinador podrd decidir si el reac­

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

Oller define el examen integra ti vo como uno que, en contraste 

con el. examen de puntos aislados, evalua la capacidad del ex~ 

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 nue el examinando lea y escriba, o que escuche 
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y hable. Preguntas de comprenfli ón global (quP. no dependen de 

la compronnión de un elemento léxico, .fonéti.c.,J., morfol1l1:ieo, o 

sintdctico particular, sino del contexto completo) son inLr-

grativos, como son el dictado y el examen cloze. Ea de no-

tar que el examen integrativo no necnsariamente refle,ia un11 

tarea normal o uso comunicativo de la lencrua. Sin embRrgo, 

en el continuo entre reactivos de puntos aislados, y uno to­

tal, la prueba inte/jl'ativa se acerca un poco m:ís al lado ele 

uso. 

En su tratamlento de exdmenes inte{',rativos, Oller intrortuce 

otra característica que puede tener un examen: puede ser 

pragmdtico. Un examen pragm1 tic o evnll1a, segtln Oller, lo que 

él llama la 11 grarnática de expectativaa" del examinando - su 

capacidad de manejar la lengua con las restricciones de ti.em­

po que rigen el uso normal de la lengua, y relacionarla con 

su contexto extralingiirstico. 'l'ratil de medir el grado en qlle 

el examinando tiene elementos suficientes de la lengua para 

predecir, planear y evaluar lo que está recibiendo o pro-

duciendo, y adecuarlo al contexto. Para evaluar estos elemen 

tos, el examen pragm:Hico debe 1) estar sujeto a restriccio -

oes de contexto y de tiempo y 2) requerir que el examinando rE_ 

lacione secuencias lingüísticas a contextos extralingÜ!sticos 

de manera significativa. 5 Mientras que todo examen pragmiiti­

co será integrativo (ya que debe depender de un contexto am­

plio), no todo examon integrativo será pragmático. Sin el 

factor de restricción de tiempo, un examen podrá ser integra-
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tivo, mao no praBmdtico. 

4.1.2 Reactivos o ex~mencs ob;jctlvos y subjetivos 

Diferentes autores toman el t~rmlno "objetivo" en diforentos 

sentidos. Para Schultz, un reactivo objetivo parece ser lo 

mismo que un reactivo de punto aislado. Dice: 

Un examen de puntos a.lslad os (generalmente llamad o 
"reactivo objetivo")se define como cualquier reac­
tivo independiente, no limitado por elementos situa 
cionales, que r@quiere de una respuesta específica~ 
predeterminada. · 

Davies le da otro uso al t~rmino cuando dice: 

Una prueba estandarizadH es objetiva: esto qui.ere 
decir que ••• es tanto nonfiable como vdlida.7 

Aquí se rechazan estos usos del tdrmino "objetivo" en favor 

de la definicidn que da Pilliner. Segdn esta definici6n, el 

hecho de que un reactivo sea objetivo o no, depende odlo del 

aspecto de la evaluacidn de la respuesta del examinando, La 

calificacidn de un reactivo se considera objetiva siempre y 

cuando la decisión acerca de la adecuac.ldn de la respuesta 

sea automdtica, y cada respuesta no requiera de un juicio de­

liberado, 8 Como utilizamos el Mr~ino, entonces, la obietiv.!, 

dad de un reactivo o un examen se refiere sdlo a la cal l. flc!!_ 

cidn de la respuesta como adecuada o no, y no a la tarea r¡ne 

se pide del examinando, ni la naturaleza de lo que se eatií 

evaluando con el reactivo, ni a su calidad en términos de su 

buen funcionamiento como instrumento de evaluación, 

El reactivo o examen objeti.vo, entonces, puede tomar diferentes 
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formas, y puede evaluar dife:ren1;es cosas; fter:nl:ró flien1lo oh,jo­

tivo mientras la calificación de c:Hla examen no rcq11inrn dn 

una decisión meditada. Claramente, cualquier reactivo de op­

ción mdltiple o falso-verdadero es objetivo, a pesar del hecho 

de que reactivos de este tipo pueden medir tanto puntos aisla-

dos como tareas muy complejas que requieren el mane;jo dn un 

contexto amplio. Una pregunta de comprensión de lectura que 

pide al examinando que decida cuál, de cuatro oraciones, es el 

mejor resumen del punto principal de un texto largo, es ob,ietJ.. 

vo, ya que su ::alificación eo automática, aunque eval1fa un com 

plejo de habilidades y conocimientos lingüísticos. Un examen 

de tipo~ también es objetivo, segdn esta definición. Bas 

ta senalar que existen programas de computadora para la califi 

cación de exámenes de este tipo. 9 

A diferencia del examen objetivo, el examen subjetivo sí impl.i 

ca la aplicación de criterios que requieren una consideración 

meditada y un juicio sobre la actuación de cncia individuo que 

toma el examen. 

Hay ventajas y desventajas en ambos tipos de exámenes (objeti­

vos y subjetivos). La calificación objetiva, naturalmente, se 

. * relaciona con un alto grado de confiabilidad en la corrección 

del examen. Difícilmente habrán diferencias entre las evalua-

·véanse las secciones 4,3 y 4.4 para definiciones de 
los términos confía bi.l id ad y validez. 
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ciones de dos examinadores, calificando un examen objetivo. 

Con exámenes subjetivos, hay la posibiliclé1d de que doo 1~:wrnl_ 

nadores evall'ien la misma actuación de manera distint;n, o qne 

el rnisrno examinador evalúe la lllisma actuacil5n de dos maneras 

distintas, en diferentes momentos, hecho que afecta ln c·onl'i.~ 

bilidad de la medida. Otra ventaja del examen objetivo es la 

rapidez con la que se califica. F.l examen sub;letivu, que re­

quiere juicios meditados, naturalmente requiere mSs t:iernpo pQ. 

ra su calificación. También necesita un examinador altamente 

preparado para la tarea, mientras que cualquier personn que 

tiene una clavo que le indique c11dles son las respuestas co­

rrectas puede calificar una prueba objetiva. 

La prueba objetiva por otra parte, tiene algunas desventajas. 

Para poder calificar una prileba de manerB objetiva, debe ha­

ber una sóla res pues ta correcta, o un número finito, y prefe­

riblemente bastante reducido, de respuestas posibles. tor es 

ta razón generalmente la prueba objetiva es en forma de op­

cidn múltiple o falso-verdadero. Mientras este tipo de prue­

ba puede ser útil para medir comprensi6n y reconocimiento, no 

es posible medjr la producción (ni oral ni escrita) de manera 

directa, utilizando un formato objetivo. Otra desventaja de 

la prueba objetiva e:J que µuede ser de ba;!a confiabili.dnd en 

cuanto a la re-examinacidn Jcl individuo, Debido al hecho de 

que el examinando podr¡Í adivinar cuundo no sabe cuál es la 

respuesta correcta, y n veces adivinar correctamente, el re­

sul tacto del mlslllo indi vi1l110 puede cainbic1r entre una y otra 

administraci6n del examen, aunque sus conocimientos no hayan 
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cambiado. Esto demuestra que los resultados del examen obje­

tivo no necesariamente refleján los conocimientos del indivi-

duo examinado. 

El peso de la tradición en la evaluación, que da un valor tal 

vez exagerado a la confiabilidad y economía del examen, ha h! 

cho que los examinadores frecuentemente insistan en formatos 

que permitan la calificación objetiva, aunque·~sto signifique 

la exclusión de sub-pruebas para medir producción oral y es­

crita. En estas situaciones, consideraciones de practicabil! 

dad y confiabilidad han superado consideraciones acerca del 

objetivo del examen, haciendo que la validez .del examen se r! 

duzca en gran medida. 

Decisiones de este tipo frecuentemente se justifican, citando 

la regla bi:!sica del ani:!lisis estadístico de ex~menes, "el exa­

men no puede ser vi:!lido si no es confiable". Este hecho pu_!! 

de llevar al dise~ador de un examen a pensar antes que nada 

en la confiabilidad de su instrumento, y a optar por tareas 

·que se califiquen objetivamente, para lograr la alta confia-. 

bilidad en la calificación, dejando fuera 'otras tareas en que 

este tipo de confiabilidad es m~s difícil de lograr. 

En el disefio del examen de requisito, se preve la inclusión· 

de formatos de calificación objetiva por las ventajas antes 

mencionadas (economía y confiabilidad de calificación), para 

la evaluación de ciertos tipos de conocimientos. 

Sin embargo, tambi~n se incluyen partes cuya c·auficacidn ea 

subjetiva (sobre todo en la evaluación del nivel 'comunicativo, 
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en el lado productivo). Aunque se reconoce la importancia de 

la confiabilidad en la calificación, permitimos que la vali­

dez de la medida'(el grado en que mide lo que pretende medir) 

tomara importancia primaria en el diseño original. De otra 

manera, correríamos el peligro de obtener un examen confiable 

pero que no proporcionara información que se necesita acerca 

del candidato, 

4.1.3 Examenes de aprovechamiento 

El t~rmino 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 loe alumnos han logrado los objet! 

vos de un curso específico, El contenido, entonces, es un r~ 

flejo del contenido del curso, y como tal podr~ ser de pu~tos 

aislados, 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 información arrojada 

por este tipo de examen puede informar acerca de la efectivi­

dad de los métodos de enseñanza, e influir en el curso, en el 

futuro. 

4.1.4 Examen de requisito 

Aquí se entiende por examen de requisit~, aquel examen que ee 
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le pide a una persona como requisito para realizar una activl 

dad que requiere el uso de la lengua, Un ejemplo sería un 

examen de inglés que hace una compaflía a candidatos para em­

pleos; los candidatos deben pasar el examen para ser consid! 

radas para el trabajo. Supuestamente, el propósito del exa­

men es asegurar que el candidato tiene suficiente dominio del 

idioma para llevar a cabo ciertas tareas en el trabajo que r! 

quieren del uso del inglés. Claro estd que el examen que se 

hace a candidatos a becas para decidir si est~n preparados 

lingÜ!sticamente para hacer estudios en el extranjero cabe en 

esta definición. 

El examen de requisito, entonces, es un examen utilizado para 

determinar si el candidato podrd usar la lengua para sus n~c! 

cidades futuras. Notamos que este Mrmino se refiere al uso 

administrativo del examen, y no al examen en si. Es posible, 

.y desafortunadmente, frecuente, que se use un examen como re·· 

quiaito, es decir para juzgar la habilidad de la persona en 

cuanto a su posibilidad de llenar sus futuras necesidades en 

el idioma, siendo el examen en si un instrumento sumamente 
' 

inadecuado para este propósito • 

. 4.1.5 Examen de dominio 

El examen de dominio pretende medir un factor 11 111 ,- conoci­

mientos de la lengua, fuera de cualquier curso de idiomas y 

sin hacer referencia a ninguna situación particular comunica­

tiva. Puede tomar diferentes formas, por ejemplo puntos aisl! 

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 habilidades. En todo caso, bási­

camente mide el conocimiento que tiene el examinando de la 

lengua. Sin embargo, los exámenes de dominio generalmente 

tienen un prop6sito más amplio. Pretenden dar información 

que va más allá que el contenido directamente medido, En pa­

labras de Davies, 

el dominio de un id!oma implica un control suficiente 
de h~bilidadrB lingu!sticas para un propósito extra­
linguístico, 

La implicacidn es que los resultados de un examen de dominio 

darán informacidn acerca de cosas que no mide directamente, 

acerca de la habilidad del examinando para ~ su dominio de 

la lengua, en situaciones comunicativas, o sea, para propdsi­

tos extralingÜ!sticos. Se hace entorlces una extrapolacidn, 

partiendo de los resultados en un examen básicamente lingüís­

tico, trazando una prediccidn hacia otras áreas. El examen 

pragmático, intenta facilitar esta predicción, incluyendo en 

la prueba ciertos aspectos de la situacidn comunicativa nor­

mal (amplio contexto lingüístico, presiones de tiempo), Sin 

embargo, ni este tipo de examen se acerca a una situacidn co­

municativa verdadera. Sin estudioscUidadososde la validez 

concurrente y/o predictiva de los exámenes 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 artículo acerca de dominio general de la lengua 
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hace mds explícito cuál es el interés en exámenes de dominio. 

En la evaluaci6n de dominio ••• lo que nos interesa 
pringipalmente es c6mo se aplica el conocimiento 
lingu!stico, cdmo se integran los pedazos de cono­
cimientos en diferentes niveles de actuacidn, cdmo 
se maneja la lengua con mds o menos facilidad en 
término' del efecto comunicativo total de un enun­
ciado. 1 

Y es precisamente acerca de estos elementos que el examen de 

dominio lingÜ!stico no nos puede dar informacidn concreta. 

Se tiene que cuestionar la validez predictiva de los exámenes 

de dominio lingüístico, prer,untando si un examen que sdlo mi­

de conocimientos lingüísticos puede informar acerca de la ha-

bilidad del examinando para usar los conocimientos para fines 

·comunicativos. Podemos suponer que el individuo que tiene rn] 

chos conocimientos de la lengua podría adaptarse a una varie­

dad de situaciones nuevas, como el hablante nativo. Sin em-

bargo,·la ausencia de estudios sobre la validez predictiva de 

los exámenes de dominio ( estudios muy difíciles de llevar a 

·cabo, ya que requieren estudios de ser,uimiento de individuos 

en el tiempo, y medidas de criterio po~terioree al examen a 

validar, que sean válidas), justifica, y de hecho obliga la 

adopcidn de una actitud crítica y desconfiada ante el poder 

de instrumentos de dominio lingüístico para dar información 

acerca de las cosas que señala Vollmer como las importantes. 

4~1.6 Examen comunicativo 

Ante la inseguridad frente a exámenes de dominio lingÜ!stico, 

se ha tratado de desarrollar exámenes que den información 
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acerca del uso de conocimientos lingÜísticos para fineA comu­

nicativos. Estos exámenes se b~san en el an~lisis te6rico de 
' 

situaciones comunicativas, .Y en modelos de competencia comuni­

cativa. 1rratan de incluir tareas que reflejen de la manera 

más fiel posible situaciones comunicativas reales, 

Morrow, en un artículo so_bre la evaluación comunica ti va, enu­

mera algunas características del ~ de la lengua que no se 

incluyen en los exámenes de dominio lingüístico, Un instru­

mento que pretende examinar el uso de la lengua debe contem­

plar la inclusión de estos elementos de situaciones de uso, 

Aquí anotamos las características consideradas esenciales por 

Morrow: 

se basa en la interacción 

se desarrolla de manera 
no predecible 

- la producción del examinando 
depende de lo que se le· dice 
y de las expectativas de su 
interlocutor, 

- el examinando tiene que pro­
cesar información no ·predeci 
ble con limitaciones norma­
les de tiempo. 

tiene lugar en un contexto - tanto lingÜ!stico como situa 
el.anal. El examinando debe­
poder manejar la lengua de 
manera adecuada a la situa­
ción, y al contexto lingÜís­
tico. 

todo enunciado tiene un 
propósito 

- el examinando debe entender 
el prop6sito de loa enuncia­
dos, y debe poder alcanzar 
sus propósitos utilizando la 
lengua, 
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es auténtico - los textos para comprensión 
no deben simplificarse. 

la evaluación se basa en 
resultados concretos - la comuni.cac',,.~n se conai dera 

exitosa si lg~ra su prondsi­
to ext;rali11r,u1s t;J.co. (Mor­
row notn que este planteamien 
to es un tanto extremista),1~ 

Otro modelo teórico propuesto como base para la elaboración 

de exámenes de competencia comunicnti va oa el de Canale y 

Swain. Ellos dividen la competencia comunicativa en tres par 

tes: 

competencia gramatical incluyendo conocimientos de 
lexis, reglas de morfoloe,ía, 
slntáxis, semántica y fonolo 

competencia 

~ -eia. 
sociolingÍi:í.stica incluyendo 1) reglaA socio 

culturales de uso, que permi= 
ten producir enunciados de ma 
nera apropiado, y comprender­
la intención de enunciados, y 
2) reglas discursivas, cu- * 
briendo básicamente cohesión 
y coherencia. 

competencia estratégica incluyendo estrategias ver­
bales y no verbales para com · 
pensar por fallas en la cornil 
nicacidn, Permita al indivT 
duo compensar por laeunas eñ 
su competencia gramatical, y 
mantener rn general la comu­
nicación • .'J 

El modelo de Canale y Swain de hecho ha servido como base por 

lo menos en un estudio de competencia comunicativa, que inclu 

yd la elaboracidn de "pruebas" en estas tres dreas. ·14 

* Se ha notado que parecería más ldgico incluir los 
conocimientos de cohesión bajo el área de la competencia gra­
matical. Aquí se respeta la organización original de Canale 
y Swain. 
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El modelo méfs completo y detallado que intenta desglorrnr los 

elementos necesarion 1mra poder comunicarse lo constituyn el 

modelo de Munby, específicamente su lista cla micro-hahi.l.i.na­

des.15 Estas micro-habl.lidades también han formado la base p~ 

ra la elaboración de exdmenes. 16 

El propdsi. to de utilizar un modelo de interacción o competen­

cia comunl.cativa como base en la elaboración de un examen, es 

obtener un instrumento que nos dé información acerca de la ha 

bilidad del examinando de miar la lenr,ua en situaciones comu­

nicativas. Sin embarBo, aquí, al i~ual que con exámenes de 

dominio lineÜístico, puede haber problemas para generalizar 

los resultados. Se analizan estos problemas en la siBUiente 

sección. 

4.1.7 Examen de actuación versus examen de dominio comunica­
tivo 

Un examen que se basa exclusivamente en el establecimiento en 

el examen de una situación comunicativa, apegándose a lns ca­

racterísticas que enumeró Morrow, sería una evaluación de ac­

tuación comunicativa en la situación creada en el examen. Co 

mo señala Morrow, esto presenta problemas en la generalizabi­
. 17 

lidad de los resultados del examen. 

El problema de la generalización de los resultados se refiere 

a la dificultad de llegar a conclusiones acerca de la actua­

ción del candidato en otras situaci.ones comunicativas no med.i 

das directamente en el examen. En un examen de uso comunica-
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tivo oral del inglés para usos sociales, si se evalua la habi 

lidad del candidato para usar inglés para pedir informes acer 

ca de alojamiento, por ejemplo, lc6mo podemos saber si el can 

didato puede pedir informes acerca de trámites gubernamental­

es (visas, etc,) o establecer y mantener contacto social con 

hablantes nativos? Generalizar los resultados de pruebas de 

actuación comunicativa para informar acerca de situaciones no 

examinadas implica la existencia de una teoría de competencia 

comunicativa, o de dominio, que postula habilidades y conoci­

mientos que subyacen la actuación com\micati va, En un modelo 

teórico de este tipo, las habilidades que permiten 81 candid~ 

to actuar en una situación, la situación examinada, le permi­

tirán actuar también en otras situaciones no examinadas. 

Las micro-habilidades de Munby ilustran precisamente esta teo 

ría de habilidades subyacentes a la actuación comunicativa, y 

permiten, por lo menos teóricamente, la elaboración de prue­

bas de dominio comunicativo o competencia comunicativa, que 

pretenden medir sistemáticamente no sdlo la actuación del ex~ 

minando en una situación específica, sino el grado en que se do 

mina una serie de habilidades subyacentes a la actuación co 

municativa. 

En el examen de requisito, se incluyen tareas de actuación, y 

también secciones que pretenden medir dominio comunicativo, 

basadas en las micro-habilidad.es de Munby. De esta manera se 

espera obtener resultados válidos, y a la vez generalizables. 
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4.2 Evaluación por criterios versus evaluación por la norma 

Aquí se consideran dos maneras de analizar los resultad6s de 

un examen; dos maneras de deci.clir si el resul tnclo de un indi.­

viduo en un examen se considera "muy bien", 11 blen", "su.ficie.!]; 

te" o no aceptable. En el caso de la evaluación por la norma 

del grupo, esta decisión se torna en base a la relación entre 

el examinando y otras personas que presentaron el mismo exa­

men. Si un individuo recibió un p1mtnje muy arriba de la ma­

yoría de los que hicieron el examen se le considera como muy 

bien, recibe una calificación "alta". En la evaluación por 

criterios, en cambio, no se compara el resultado del indivi­

duo con los resultados del grupo, sino con im resultado ideal 

preestableci.do, basado en el logro de los objetivos que pre­

tende medir el examen. La calificación 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 r,ene­

ral. 

Mientras esta cuestión se refiere en un inicio a la manera en 

que se interpretan los resultados del individuo en un examen, 

influye mucho sobre la elaboración del examen. A la persona 

que elabora un examen con la intención de relacionar los re­

sultados a la norma del grupo, le interesa hacer sobresalir 

las diferencias que hay entre los miembros del grupo. Qui.ere 

saber quién sale arriba o abajo de los demás miembros. Para 

obtener esta información, es necesario que el examen discriml 

ne, es decir, que dé resultados que diferencien entre los 
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miembros del grupo a examtnar. F:xist0n una serle de pafios a 

.seguir en la elaboración de un examen para lograr que el exa­

men haga resaltar las diferencias entre los examinandos. En­

tre ellos, hay la eliminación de reactivos que no discriminan, 

que no demuestran diferenci.as entre miembros del grupo. Deci 

siones acerca de la inclusión o no de un reactivo en el exa-

men, entonces, frecuentemente se basan en la manera en que el 

6I'Upo lo contesta, y no en el contenido del reactivo, lo que 

está midiendo, En cambio, cuando el examinador quiere saber 

algo concreto acerca de lo que saben los individuos a exami­

nar, el proceso de elaboración del examen es distinto. Enton 

ces, las decisiones acerca de qué incluir y qué rechazar se 

basan en el eontenido del reactivo o la tarea, y no en la ma-

nera en que discrimina entre los miembros de la población a 

examinar. 

La importancia y el valor de los dos procedimientos de evalu­

ación es un asunto que está todavía a discusión. A continua­

ción se consideran las ventajas y desventajas de los dos pro­

cedimientos. 

Davies 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 análisis con referencia a criterios. Si es que 

tiene un lugar en el proceso, éste análisis por criterios de­

be hacerse solamente después de haber establecido el poder 

discriminatorio del instrumento, segrtn Davies.18 B. J. 
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Carroll reconoce la contrl.buci.dn de los dos procesos, e J.ndi­

ca que es importante no abandonnr todavía el an~lLAis de rear 

tJ.vos, y de resultados de los exdmenes, en términos de la no~ 

ma. Sin embargo, afirme que el "punto principal de referen­

cia" para el disefio del examen y la interpretacidn de los re­

sultados deben ser los criterios comunicativos. 19 Morrow va 

más allá cuando aboga por exámenes que rechazan las bases 

esenciales de la estadística de la norma. Recomienda exdmen-

es que se califiqUen cualitativamente, no cuantitativamente, y 

rechaza la confiabilidad como la característica esencial para 

obtener una buena medida, 20 

Aquí es esencial volver a se~alar la diferencia en el tipo de 

informacidn que podemos obtener de los dos tipos de exámenes, 

El examen basado en la norma nos proporciona informacidn ace! 

ca de la relacidn entre los miembros de una poblacidn con re­

ferencia a un examen. El examen basado en criterios nos dice 

algo acerca del individuo en relación a criterios que se esta 

blecen desde antes de que se escriba el examen. Cuin de los 

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

macidn que se necesite. 

Para ilustrar esto, tomamos y elaboramos un ejemplo que da 

Carroll para aclarar la distinción entre el criterio y la 

prueba. 20 El toma como ejemplo un comandante militar que ne­

cesita personas que puedan br'incl'lr una zanja de doce pies de 

ancho, para una misión específica. Para seleccionar personal 
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puede medir directamente si una persona puede cumplir con el 

mínimo necesario para participar en la misión, haciéndole 

brincar una zanja de las dimensiones indicadas. Nosotros im.§_ 

ginamos, para fines de comparación, otro comandRnte que quiere 

escoger entre todos sus hombres, un grupo especial para mi­

siones difíciles en general. Sin saber las exigencias de to­

das las futuras misiones, ~l comandante supone que necesita 

gente con "buena condición física". Decide que quiere esco­

ger los quince hombres con la mejor condición física para su 

grupo especial. Para encontrar sus qui.nce hombres, el coman­

dante tendr~ que elaborar una serie de pruebas de condición 

física que le permita ver variaciones que existen en la con­

dición 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, sino 

tendrá que buscar tareas que loa mejores sí pueden hacer, y 

los que tienen menor condición física encuentran imposibles. 

Es decir, busca pruebas que discriminen en su población, y e!! 

coje los quince hombres que tuvieron más éxito en ellas. 

Lo que hace el segundo comandante es establecer una prueba 

que le permita ver diferencias que existen en su población, y 

utiliza los resultados para formar un grupo de los mejores. 

Es el proceso del examen basado en la norma. El primer coma~ 

dante, en cambio, establece una prueba que le permite evaluar 

la capacidad del individuo en relación con un criterio esta­

liecido de antemano, y acepta o rechaza a cada individuo en b~ 

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 curaos de lengua en unain~ 

titución quiere establecer tres grupos de estudiantes, uno 

que contiene los alumnos con más conocimientos, otro con los 

que tienen menos conocimientos, y otro grupo en medio. Aquí 

el encargado buscará un examen que mida de manera general los 

"conocimientos de la lengua", e interpretará los resultados 

en términos de la norma. .En cambio, tomamos otra situación 

en que el departamento de personal de una compañía de teléf.Q. 

nos debe seftalar si los candidatos a trabajos pueden hacer 

llamadas internacionales en inglés. Aquí, el examinador bus­

cará una medida que se acerque al mayor grado posible al cri­

terio, y analizará los resultados del individuo en términos 

del criterio • 

. con estos ejemplos, vemos la utilidad de loa dos tipos de 

prueba. Cuando se quiere medir si un individuo puede hacer 

cosas que son posibles de medir de manera más o menos directa 

(brincar una zanja, hacer una llamada telefónica), se puede 

trabajar en base a criterios. En cambio, cuando se quiere 

ver relaciones dentro de un grupo, especialmente en relación 

con un concepto un tanto vago, y difícil de medir directamen­

te (condición física, conocimientos de la lengua) ~n examen 

diseftado para análisis con relación a la norma es la opción 

que se eligiría. 
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En estos ejemplos, se ve una distinción muy clara entre si.tul! 

cienes en que sería adecuado el uso de uno u otro de los méto 

dos de análisis de resultados. Desafortunndamente, no si.em­

pre es tan claro cuál de los dos métodos sea el a<lecnado en 

la práctica. Por una parte, puede haber confusión en rela­

ción a si se quiere información acerca del grupo, o del indi­

viduo. También -puede haber confusión en cuanto a lo que se 

está evaluando, y si se presta o no realmente a la medición 

directa. A veces podemos encontrar que se utilizan resulta­

dos que reflejan el análisis de los resultados pn términos de 

la norma, para hacer decisiones acerca de individuos, deci­

siones que implican la aplicación de criterios. lJn e;jemplo 

de esta situación es el uso ile result<1dos en el examen TOEFL 

para decidir si un candidato tiene el inglés necesario para 

estudiar un programa académico en inglés. Aquf se está supo­

niendo que haber recibido uno puntuación, por ejemplo de qui­

nientos cincuenta significa que el candidato ar podrá llevar 

a cabo sus estudios en inglés. Pero el diseño 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 que introduce confusiones cuando se 

diseña un examen es el peso de la tradición en la evaluación 

que da valor positivo a una serie de características de un 

buen examen para discriminar entre miembros de un grupo (bue­

na discriminación, ni muy fácil ni muy difícil, etc.) que son 

irrelevantes o hasta contraproducentes para la elaboración de 
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un examen basado en criterios. Esta tracl lci.611 también propOL: 

ciona un cuerpo de procedimientos para eol.nhlec:er el poner 

discriminatorio de lbs reactivos, y el buen funcionamLenLo de 

ellos. Como señala Ineram hay cierta falta de técnicas para 

establecer el buen funcionamiento de reactivos en exámenes 

evaluados en términos de criterios. 22 Sin embareo, se estdn 

desarrollando procedimient.os para analizar el funcionamiento 

de reactivos en exámenes banados en criterios. Carroll pre-

senta un sistema en que se comparan los res11l t;adon do n t..feren 

tes grupos de examinandos en reactivos particnlares. 23 

4,3 Confiabilidad 

Un examen es confiable siempre y cu:;ndo arroje información e!! 

table acerca del examinando. Es decir, si un examen se apli­

ca dos veces a la misma población con un lapso de una semana 

entre las dos aplicaciones, y se encuentran grandes diferen-

cias en los resultados de los individuos, entre la primera y 

la segunda aplicación, el examen no puede considerarse como 

confiable. Tampoco será confiable el examen que, corregido 

por dos examinadores, da diferentes resultados. 

4.4 Validez 

La validez de un procedimiento de evaluación (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 cuestión de vali­

dez pierde importancia. Retomando el ejemplo de la prueba 
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para seleccionar personas que pueden brincar una zan~a con dQ 

* ce pies de nncho podemos ver claramente que la prueba dir.nc-

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

se mencionó, casi nunca es posible obtener una med itln ,¡ ire<! tri 

debido a la naturaleza del objeto a medir. Generalmente, es 

imposible usar una medida directa por varias razones, entre 

ellos: 1) lo que se q1üer.e medir es tan g:r.ande, tan extenso 

que no sería práctico administrar un examen ~1e cubriera la 

totalidad del objeto a evaluar, y 2) lo que se quiere modlr 

no es observable directamente, entonces hay dificultad en de­

finir exactamente qué es • 

• El primer caso se daría si se quisiera saber si el examinando 

puede dar el equivalente dn las palabras del inglés, en su 

lengua materna. Aquí "las palabras del inglés" representa un 

número mw r,rande de elementos a evaluar, y sería muy poco 

práctico examinarlos todos. El examen que se elaboraría, en­

tonces, no podría pretender medir el objeto de manera directa; 

se tendría que seleccionar del universo de objetos, un mue~ 

treo a medir. El segundo problema mencionado es el de los 

exámenes de dominio. Como no se puede observar de manera di­

recta el "dominio" del canrlidato, y no hay una definici&n 

aceptada y completa de lo que significa dominar una lengua, 

no es posible medirlo de manera directa. Se tiene que hacer 

un instrumento basado en una definici6n del concepto "dominio" 

·X· 
Véase la sección 4.2 
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y esta definicidn operacional puede ~er un reflejo mds o me­

nos fiel de la realidad. Generalmente, estos don problomnn 

van juntos. En el primer e;jemplo, hemos defl.nido el examen 

como de traduccidn de pal<lbras. Si realmente se CJUin lera sa-

ber si el examinanclo puede traducir p!.ll.abras, bie11. rero si. 

se quiere medir si el examinando "sabe" lan palabras del in­

glés, el problema se complica, por la falta de una defi.nicidn 

clara de lo que se quiere decir por 11 m'lher" las pi:il;:ihras. Así 

se juntan los dos problemas; la cantidad do elementos a medir, 

y la falta de precisión acerca de lo que se quiere medir. A 

la hora de tratar de establecer la validez de un examen, se 

consideran estr.1s dos maneras en CJllO la prueba dil'ie:re de una 

medida directa. 

La determinacidn de la validoz del contenido se relaciona con 

el problema del muestreo, el hecho de que no sería posi.ble m2_ 

dir directamente todas las cosas que se quiere saber. J~l do­

cumento "Standards for C:clucational and l)sychological Measure­

ment" establece la manera ele demostrar la validez de conteni 

do: 

Para demostrar la validez de conteni.do de un grupo de 
resultados de una prueba, se tiene que demostrar que 
el comportamiento demostrado en el examen constituye 
una muestra representativa del comportamiento a demos 
trar en el dominio de actuación deseado. La definición 
del doml.nio de actuación, los ob;ietivos del usuario, y 
el método de hacer la muestra, son elementos esenciales 
para demostrar la validez de contenido,24 

Entonces, en el grado en que el contenido de un examen no es 

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

luar e indicando la manera utilizada para ller,ar a la mueRtra 

evaluada. En este sentido, la validez de contenido es impor­

tante para cualquier medida no absolutamente directa y compl! 

ta. Es bastante sencillo establecer la valide~ de contenido 

en exámenes de aprovechamiento, en-que el universo e medir e_Q. 

tá comodamente definido en el program8 del curso. En ex8me -

nEB de otro tipo, de dominio por ejemplo, el problema es mucho 

más complicado, pero no por esto ele menor importancia, 

La dificultad en definir el objeto a medir, por ser una cosa 

no directamente observable, lleva a la necesidad de estable­

cer la validez de construcción del examen. La comprensión 

de lectura sirve de ejemplo. Mientras tal vez todos entien­

den más o menos lo que se quiere decir con "comprensión de 

lectura", no existen respuestas finales y universalmente acen 

tadas a preguntas como lqué es la lectura? ¿qué significa 

loor? lqué significa comprender lo que se lee? y lC(~mo se pu~ 

de saber que alguien haya comprendido lo que ha leído? Mien­

tras que estas preguntas pueden parecer bastante te6ricns, y 

el hecho de elaborar exámenes una cosa práctica, no existe 

una división aquí entre la teoría y la práctica, De hecho, 

cada examen, sea de comprensión de lectura, de dominio o de 

comprensión auditiva, ea la operación de una teoría, o.sea i.!!! 

plícita o explícita, acerca de la cosa que se quiere medir. 

Un examen de dominio constituído por cien reactivos de puntos 

aislados yace en la teoría que, dominar el idioma es dominar 
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una serie de puntos aislados. Entonces. evaluar la validez 

de la construcción de un examen implicaría una definición ex­

plícita de la teoría subyacente al examen, y la demostracidn 

que es una teoría válirla. 

Cuando la teoría detrás del examen se refiere esencialmente 

al sistema lingüístico, la.validez de construcción se establ~ 

ce en base a la teoría lingüística. Los exámenes de dominio 

de reactivos de puntos aislados, que eva1uan reconocimiento 

de estructuras, se basan en la teoría de la lingüística estru~ 

tural. Sin embargo, todo examen de hecho refleja no sólo una 

teoría acerca de la naturaleza del objeto a evaluar, sino tam 

bién una teoría acerca de qu1í significa saberlo, Aquí entra la 

teoría.psicolingÜística, y la necesidad de investigar no sólo 

el contenido del examen, sino la realidad psicolingÜística de 

las teorías subyacentes al examen. Para hacer esto se puede 

recurrir a una serie de pruebas experimentales y el análisis 

estadístico de los resultados para comprobar la realidad psi-· 

colingÜística del aspecto que se quiere medir, Se revisan y 

se discuten aleunos estudios de este tipo en la siguiente se~ 

ción (4,5) de este trabajo. 

Los dos acercamientos a la validez mencionad,ru3 hasta ahora 

(del contenido y de la construcción) enfocan la atención sobre 

el examen a validar, asegurando que su contenido refleja lo 

que se quiere medir, y que se conforma a una teoría válida de 

qué significa saber lo que se está midiendo. 
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Otros dos acercamientos a la validación enfocan no el instru 

mento a validar, sino un criterio independiente. Estos dos. 

enfoques evaluan el grado en que el 1.11strumento a validar da 

los mismos resultados que otras medidas. 

Se establece la validez concurrente sL se obU.erien correla­

ciones alt;as con otra medida aplicnrla en el mismo momento que 

el examen a validar. Aquí no interesa, entonces, el conteni­

do del lns tru11wn1.o a validar; lo importan t;e es la relación e,!! 

tre los resultados obtonldos en ésta 111e'1Lda, y otrri medida VQ 

lida de lo que ne pretende ffiedlr. Así que ser[a posible que 

resultara tener alta validez concurrente un exnmen i.ntee;rati­

vo con un examen de puntos aislados. La dificultad en esta­

blecer la validez concurrente es que se necesita encontrar 

una medida válida con la cual comparar los resultados del in!! 

trumento a validar. Si no existe tal medida, no serií posible 

establecer la validez concurrente de un instrumento nuevo. 

La validez predictiva se refiere al grado en que los resulta­

dos de un examen reflejan lo que será la actuación futura del 

exam~nando, en '.l.n momento posterior a la evaluación. Este ti 

po de validez es esencial ya que el uso de muchos exámenes 

presupone una validez predictiva que a veces nunca se ha com­

probado. Si un examen se utiliza para la selección de perso­

nal, por ejemplo, se está suponiendo que este examen predice 

el grado en que el candidato podrá desempeftar las funciones 

del trabajo futuro. Si el examen no hace esto, se vuelve 
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requisito burocrdti6o, o injusta e innecesaria barrera. 

La dificultad de establecer la validez predictiva de una med! 

da se relaciona con el paso de tiempo entre la aplicación del 

examen y la recepción de datos que harán posible una compara­

ción. Por una parte, este lapso de ti.empo implica una larea 

espera antes de tener información acerca de lA validez predi~ 

tiva de un J.nstrumento nuevo. ror otra parte, frecuentemente 

se pierden los examinandos de vista, y no se obtienen los da­

tos suficientes para hacer la comparación, Sin embargo, a p~ 

sarde las dificultades, es necesario intentar establecer la 

validez predictiva, sobre todo cuando los resultados del exa­

men de hecho se utilizan para hHcer predicciones acerca de la 

actuación futura del examinand~. 

Es de notar que el proceso de establecer la vali.dez de un ex~ 

men es difícil e interminable. No es posible hablar en t~rmJ.. 

nos absolutos, diciendo que un examen "es válido". Un ins­

trumento aplicado a una población determinana, de manera de­

terminada, puede tener mds o menos validez para uno u otro 

propósito. Y los estudioo de validez que se lleven a cabo 

con cualquier examen (de contenido, de construccidn, concu­

rrente o predictiva) depende del propósito del examen y el 

uso que se le dé. 
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. 4,5 Consideraciones sobre la validez de cons-

Una de las preguntas centrales presentes en la investigación 

en la evaluación se relaciona con las divisiones que se pue­

den hacer en el objeto a evaluar. Esta pregunta es central 

no sólo a la investigación de la hipótesis de competencia ún.:!:, 

ca, 25 sino a la elaboración de todo examen de dominio y de 

lenguas para propósitos específicos. 

En el caso del diseño del examen de requis.lto, la validez de 

construcción ha tomado el interés principal. Se quería lo-

grar un examen que midiera el dominio comunicativo de los ca_!! 

didatos. Por lo tanto desde el diseflo, era necesario explo­

rar el concepto de dominio comunicativo, para llegar a una d! 

finici6n operacional, que diera validez de construcción al 

examen. En la siguiente sección, se explora el concepto de 

dominio lin,gÜístico, revisando aleunos estudios de la validez 

de exámenes que intentan medirlo (sección 4.5.1). Luego se 

revisan estudios de la construcción "competencia comunicati­

va" (sección 4.5.2). 

4.5.1 Estudios de la construcción "dominio lingüístico" 

Como se ha dicho, un examen de dominio general de la lengua 

pretende medir algun factor 11 1 11
, conocimientos de la lengua. 

El criterio para la selección del contenido de este tipo de 

examen es lingüístico exclusivamente; no se basa en ningún 

análisis del examinando y sus usos futuros del idioma. 

73 



Establecer exactamente qué mide (o qué quiere medir) un P.xa­

men lle dominio lingüístico es un problema difícil, Afirma 

Vollmer que "el dominio lingíiístico es lo que miden los exá-
.. 26 

menes de dominio linguístico", para señalar el grado de fa,! 

ta de conocimientos en este renglón, 

FrecuentfJmente, los exámen~s de dominio han incluido una serie 

de suhpruehas para medir diferentes aspectos de dominio, como 

son: vocabulario, gramática, comprensión auditiva, compren­

sión de lectura, produccidn oral, producción escrita, etc. 

Implícitamente, estos exámenes se basan en una definición de 

dominio de lengua que incluye una serie de dominios en dife­

rentes áreas, A la hora de Lnvestigar más a fondo la cons­

trucción de dominio lingÜístlco, se ha cuestionado la validez 

teórica de dividir el dominio en los elementos tradicionalme~ 

te evaluados, Investigaciones de los ~ltimos diez años han 

intentado definir claramente la construcción "dominio" de una 

lengua, y a la vez, de validar exámenes que pretenden medir-

lo, 

El trabajo de Oller, en particular ha tenido el propósito de 

definir y demostrar la realidad psicolingÜística de la cons­

trucción teórica qt:e define el dominio de la lengua como. una 

competencia dnica que subyace toda actuación lingÜ!stica, 

Los exámenes inteerativo-pragmáticos, seg~n Oller, permiten 

medir esta competencia dnica. En este tipo de examen, el ex~ 

minando se enfrenta a un texto que contiene las característi-
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cas contextuales del discurso extendido, y debe poderlos mnnc 

jar, bajo restricciones de ti.empo. Y dehp comprnndnr el tex-

to a nivel semántico, y no sólo sintdctico, En las palabras 

de Oller, " ••• las secuencias lineürsticas deben relacionarse 

con contextos extra-lingüísticos de mane~a significante." 27 

Oller y otros han hecho estudios de la validez de construc­

ción d~ los exámenes pragmáticos, sobre todo el dictado y el 

cloze, y han concluido que estos exámenes sí 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 comprensión auditiva, y de lectura, etc. Todo esto demue,!l 

tra para Oller que todos estos exámenes miden una sola cosa, 

la existencia en el examinando de una 11 gramdtica de expecta-
. * 28 tivas", su competencia única. 

La evidencia que apoya el punto de vista de Oller es mucha; 

sin embargo, la veracidad de la teoría de competencia única 

no se ha establecido. Vollmer reporta que el mismo Oller, en 

un simposi.o sobre la evaluación en 1980, " ••• ad mi ticS public! 

mente que tal vez se había pasado en su postulación de una e~ 

la habilidad indivisible, subyacente a todas las diferentes 

* Esta competencia incluye la capacidad de predecir 
en base a todo un contexto ldxico, semdntico y sintdctico. 
No se refiere 11nicamente al sistema gramatical. 
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actividades lingÜísticas en que un aprendizando pueda parl1c1 

par." 29 De hecho, la cuestión del grado de divisibilidad de 

habilidades comprobable, sigue en pie. 

4.5.2 Estudios de la construcción "competencia comunicativa" 

En los últimos aftos, y en gran parte en respuesta al trabajo 

de Oller, se ha despertado más interés en el establecimiento 

de la validez de construcción. Se está haciendo una serie de 
' 30 i 

estudios en que la preocupación ha sido, supuestamente, esta-

blecer la validez (o no-validez) de dividir la competencia c~ 

municativa en ~iferentes habilidades (competencia comunicativa 

para la lectura en contrastti con la competencia para la produ.s, 

ción . ornl., por ejemplo), o en diferentes áreas de la compe­

tencia comunicativa (competencia lingüística, competencia .aocig 

lingÜística y estratégica, negún el modelo de Canale y Swaine31 

por ejemplo). Se ha tratado de establecer la r·ealidad psico­

lingÜística de estas divisiones de la competencia comunicati­

va, y entonces, la validez de construcción de exámenes que re-

flejan estas divisiones. Aunque algunos de estos estudios 

han seguido un modelo de competencia comunicativa, 32 otros 

se basan en exámenes de dominio que no se diseñaron en base a 

un modelo comunicativo34 y por lo tanto no investigan real­

mente la construcción "competencia comunica ti va". Los· es tu-

dios de Palmer y Clifford son parte de un proyecto de investi 

gación de validez de construcción que nació en dos coloquios 

sobre evaluación que tuvleron lugar en las convenciones de 

TESOL en 1979 y 1980. El volumen .The Construct Validation of 

• 
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Tests of Communicative Competence, editado por Palmer, Groot 

y Trosper, y publicado por TE30L informa sobre el proyPr.•to. 

En los estudios que se refieren a la validez de construcció11, 

(algunos tratan confiabilidad, validez de contenido, y vali­

dez concurrente), la preocupaci6n ha sido con la pureza de la 

medida. Es decir, si se quiere medir, por ejemplo, la compe­

tencia comunicativa para la lectura, se debe medir esto y na­

da más. Se debe establecer que existe una habilidad especial 

para comprensión de lectura, .independiente de otros factores, 

como podrían ser conocimientos gramaticales, vocabulario, etc. 

Si resulta que todas las diferencias que demuestran los exam! 

nandos en su competencia para lectura se deben a diferencias 

en sus conocimientos gramai;icales, y su vocabulario (estable­

cido por medio de pruebas independientes de estos factores~, 

entonces no se puede: afirmar que 11ay una habilidad específi­

ca que es competencia en comprensi6n de lectura,. y en un sen­

tido estricto, no tendrá. validez de construcción el examen 

de lectura. 

Cabe mencionar que la aplicación de esta interpretación de v~ 

lidez de construcción no es universal en el área de evaluación 

en segundas lenguas. Han sido Palmer y otros participantes 

en loa coloquios de TESOL quienes se han preocupado por la V! 

lidez de construcción en este sentido, de exámenes de comuni­

cación oral. Para establecer la pureza del examen (y al mis­

mo tiempo la independencia en teoría de la habilidad que el 

examen mide), se tendría que asegurar que factores externos 
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a la habilidad o construcción mefa no influy1rn en los resul t~ 

doe. Para comprobar esto, Stnvenson ha sugerido la aplica­

ción de una técnica de validación propia de pruebas pslcoló g,!. 

cas: una metodología convergente-discriminante. 34 Esta met.Q. 

dolog!a pretende establecer si dos medidas diferentes que 

pretenden medir la misma cosa, pero con métodos diferentes, 

sí dan resultados parecidos, y si dos medidas que pretenden 

medir cosas disttntas, utilizando la misma metodología, dan 

resultados diferentes. 

Para hacer un experimento de este tipo, se hecen dos pruebas 

de la misma habilidad, o del mismo aspecto, utilizando dos 

formatos distintos (opción m~ltiple y llenar espacios, por 

ejemplo), y dos pruebas de otra habilidad, utilizando los dos 

formatos usados para la otra habilidad. Se establece así, 

una matriz: 
formato 

X y 

A (1) habilidad A, (2) habilidad A 
formnto X formato Y 

B ( 3) habilidad B ( 4) habilidad ll 
form1~to X formato Y 

CUADRO 4-1 

MATRIZ PARA U~ ESTUJ>IO CONVEHGENTE-DISCRIMINAWl.'E 

Para establecer la independencia de las habilidades "A" y "~' 

' 
se deben obtener correlaciones entre pruebas 1 y 2,, .Y entre 

3 Y4 que sean superiores a las correlaciones entre las prue­

bas 1 y 3, y 2 y 4. Esto demostraría que lo que m~s influye 
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en los resultados es la habilidad o el aspecto a medir, y no 

el método utilizado para medirlo. 

Estos procedimientos permiten distinguir entre la variación 

en los resultados que es producto de diferencias en la habili 

dad a medir, y la variación que depende del llamado "factor 

método". El tér.mino "factor método" se refiere al hecho de que 

en cualquier medida indirecta, la manera en que se hacen las 

preguntas (el método), y no sólo el contenido de ellos (la h~ 

bilidad o aspecto a medir) influye en los resultados. Esta 

técnica de validación trata de valorar y eliminar la influen-

cia del método, para ver claramente si el examen mide 

la habilidad o construcción deseada. Si los resultados demue~ 

tran que el factor método es más fuerte que el factor habllidad 

o elemento a medir, puede ser por una de dos razones. Por una 

parte puede ser porque los exámenes no son buenos, y no permi-

ten ver las diferencias que realmente existen en los examinan-

dos entre una y otra habilidad. Por otra parte, puede ser Pº! 

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 metodología para validación se ha aplicado en el análisis 

de los resultados de algunos exámenes. En un estudio, se ana­

lizaron las relaciones entre las subpruebas de Lectura, Pro­

ducción Escrita, Producción Oral, y Comprensión Auditiva en 

dos medidas: un examen estandarizado (del "Modern Language 
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Asociation" en alemdn), ~la evaluación del maestro del exami 

nando. 35 El andlisis de los datos en este estudio 110 permi­

tid ver las cuatro subpruebas como medidas de habilidades di§ 

tintas, ya que en los resultados de las snbpruebas, i.nfluyó 

mds el m~todo de evaluación que la habilidad evaluada. 

Esta conclusión no es sorprendente, sobre todo tomando en 

cuenta la masa considerable de datos que ha presentado Oller, 

argumentando en favor de la hipótesis de la competencia tini.ca 

en la lengua. Es fácil aceptar que la división tradicional 

en cuatro habilidades no muestra de manera fiel la realidad 

psicolingÜística del conocimiento de la lengua, reflejada en 

estas pruebas. 

Es importante notar que en las discusiones de los estudios de 

validez de construcción en que se utiliza la metodolor,.ra con-

vergente-discriminante, la atención se enfoca mucho mds en 

los procedimientos de validación que en la construcción a me­

dir. Mientras que Stevenson nota la falta eeneral de andlisis 

y especificación de las situaciones que el examen pretende pre 

decir o refle,jar, 36 en la colección en que se encuentra su ar-

tículo, el énfasis cae casi totalmente en el proceso de valid~ 

ción y no en la construcción a medir. 37 Poca atención se da a 

la necesidad de definir con la mayor claridad posible, dado el 

estado de la teoría y andlisis lingÜ!sticos, lo que se consid! 

ra son los componentes esenciales a evaluar. La excepción a 

esta falta de trabajo analítico y teórico en este volumen es una 
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contribución breve de Canale y Swain en que Be postula un mo-

delo de competencia comuni'cativa que incluye los niveles de 
... .. * 

competencia lineuística, soclolinguística y estratégica, 

Mencionan el trabajo de Munby como una probable base para de­

tallar su modelo. 38 Sin embargo, ninguno de los estudios ex­

perimentales intenta un análisis o descripción detallada de 

lo que los exámenes investigados pretenden medir. En el est~ 

dio de Clifford arriba mencionado, el autor se contenta con 

aceptar las etiquetas que la "Modern Language Asaociation" dib 

a sus pruebas, La preocupación con los procedimientos para 

la validación resta atención al examen mismo y a lo que pretende 

medir. 

Este acercamiento a la validez de un examen se caracteriza por 

la aceptación de la validez técnica, estadística del exame~ 

como el aspecto más importante; el énfasis primario en las 

técnicas de validación estadística, y no en la definición cu! 

dadosa de la construcción, y la elaboración de exámenes en ba 

se a ella, Esta actitud hacia la validez no es universal, y 

el trabajo de Morrow, Carroll, y otros refleja otro acerca­

miento a la validez, y a la elaboracidn de exámenes en general. 

Algunas diferencias entre estas dos "escuelas" se verán clari\. 

mente por medio de unas citas de las dos, Primero encontra-

moa: 

* Véase la sección 4.1.6. 
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Adoptar una prueba por el simple hecho de que se ve 
aceptable es una mala idea; muchas pruebas que se 
ven bien han fallado como indicadores ,,, este tipo 
de evidencia (reforzado por toda la historia de la 
frenología, grafología y pruebas de brujería) sirve 
de precaución en contra de la adoptacidn de una prue 
ba simplemente porque se ve bien. Si hay que esco-­
ger entre una prueba con 'validez visual' y ain va­
lidez técnica verificada, y otra con validez técni­
ca, pero sin atractivo para el individuo no experi­
mentado, se debe escoger esta última. 39 

[Lo validez visual] no es [un atributo) que un es­
pecialista de la medición ofrecería a otro como evi­
dencia de que su medida refleja, de hecho, una cons­
trucción extremadamente compleja.40 

La validez visual puede considerarse como la aparien 
cia de la validez, de la perspectiva

4
ae un observa-­

dar no experimentado en la medición. 1 

Sin embargo, 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 administr~ ~or personas no orientadas ha-
cia la estadística. . 

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

cita: 

Morrow enfatiza correctamente gue, aunque las medidas 
indirectas de habilidades lingu!sticaa dicen tener 
niveles extremadamente altos de validez y confiabili­
dad, establecidos por procedimiento~3eatad!sticos, debemos sospechar de esta validez. 

Se nota una actitud de de~confianza ante las t~cnicas de val! 

dación consideradas por otros como esenciales, necesarias, y 

·como las únicas que.pueden dar información verídica acerca 

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

nocimiento de la importancia de la validez visual, aspecto 

que recibe desprecios y bromas de otros, cuando se comparan 
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exámenes que la tienen con"pruebas de brujería". 

Esto refleja dos acercamientos distintos a la validación, y 

sobre todo a la validación de construcción Morrow y Carroll, 

en lugar de basar estudios de validez sobre el análisis de re 

sultados do exámenes ya existentes (como lo ha hecho Clifford) 

tratan desde un inicio de elaborar exámenes válidos, desde el 

punto de vista de la construcción que pretenden medir. Esto 

se logra mediante el trabajo teórico de hacer explícito qué 

es lo que se quiere medir realmente; de definir en qué consi~ 

te la habilidad, elemento, la construcción a medir. En el mo 

mento en que se haya hecho explíclta la construcción, en tdr-

minos de un modelo teórico, se le puede hacer operacional en 

un examen que será·. congruente·con este modelo. 

En relación con este acercamiento al problema de la validez 

del examen, encontramos otra definición del proceso de vali-

dación de construcción. Aquí se hace un análisis cuidadoso 

del examen, sus sub-pruebas y reactivos, para averiguar si 

realmente reflejan la construcción que se pretende medir. 

Esta definición de validez de construcción está clara y explf 

cita en el trabajo de Carro11 44 e implícita en otros trata­

mientos del tema. 45 Este proceso, a nuestro parecer, haría 

falta en cualquier estudio de validez de construcción, pero 

está ausente en algunos estudios que utilizan la metodología 

rigurosa convergente-discriminante. 
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Aunque esta segunda manera de hacer la validación de la 

construcción po pretende comprobar empíricamente si la cons­

trucción en que se basa el examen refleja una realidad psico­

lingÜística, sí pretende asegurar que el examen refleje de m~ 

nera fiel una teoría bien articulada, una teoría que refleje 

el "estado del arte" en teoría y análisis lingüísticos, y que 

satisfaga al autor del examen. El estudio de validez conver­

gente-discriminante puede terminar dando información acerca 

de si lo que mide el examen estudiado refleja una realidad 

psicolingÜística, pero no dará información acerca de ninguna 

construcción teórica si el examen no se hizo con base en al­

guna teoría. 

Desde el punto de vista práctico, parecería mucho más impor­

tante, y de hecho sería el primer paso necesario, elaborar 

exámenes que reflejen de la manera más fiel posible lo que el 

examinador considera ser lo esencial de lo que quiere medir. 

Tal vez es aquí de donde vienen discrepancias acerca de la i~ 

portancia de la validez visual. Algunos definen la validez 

visual como la opinión de una persona sin experiencia en la 

evaluación. Pero para otros, la validez visual de una sub­

prueba puede ser la opinión de una persona muy experimentada 

en la evaluación que dice "a mí me parece que esta tarea re­

fleja lo que yo he decidido que es importante medir, después 

de larga consideración de la construcción a evaluar." 
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CAPITULO V 

EL EXAMEN DE REQUISITO PARA UN SISTEMA 

DE PREPARACION PARA BECARIOS 

5.0 Introducci6n 

Tomando en cuenta los temas ele evaluaci6n resumidos antes, 

se buac6 un diseño para el examen de requisito para beca­

rios. Aparte de las consideraciones te6ricas de la evalua­

ci6n, se tuvieron en mente algunas condiciones que el examen 

tendría que cumplir para ser un instrumento ~til en la pr~c­

tica. Se necesitaría: 

1) Un diseño flexible, aplicable en dife~entea 
situaciones con diferentes recursos disponi­
bles 

2) Un instrumento econ6mico que maximizara . la 
informaci6n obtenida, con el m!nimo de es­
fuerzos necesarios para· aplicar el examen y 
evaluar los resultados. Tomamos como su­
puesto, sin embargo, que sería imprescindi­
ble la participaci6n de un examinador pre­
parado. 

3) Un instrumento que arrojara. informaci6n de­
tallada, pero comprensible y ~til acerca de 
cada candidato, para el uso de organismos que 
otorgan becas, y deben tomar decisiones acerca 
de los candidatos. 

4) Un instrumento que tuviera, idealmente, un 
alto grado de validez predictiva, de acuerdo 
al propósito para el cual había sido diseñad o. 
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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 más completa acerca del candidato en su co-

nocimiento y uso de la lengua. Este enfoque rechaza la idea 

de que es poRi. hlr. P.ncontrar ~ prueba (o un tipo de prueba) 

que d~ la información deseada. 

Se tomó este punto de vista por dos razones. Por una parte, 

no hay datos suficientes para asegurarnos que lo que nos in­

teresa se relaciona con un sólo factor de dominio lingüísti­

co, o uso comunicativo. Y por otra parte, coko señalan Vol­

mer1 y Alderson, 2 dada la falta de seguridad en cuanto a las 

medidas de evaluiJeión, y la importancia de las decisiones que 

se hacen'-''' base a los resultados, para ser justos con los 

examinandos, deben diversificarse y ampliarse las medidas. 

Por estas razones, el diseño refleja no una sola visión o 

teoría coherente, sino varios acercamientos al problema de la 

'definición y medición del conocimiento y uso de la lengua. 

En el cuadro 5-1 se presenta un resumen del disefí.o del examen, 

indicando las construcciones a medir, la forma que toman las 

partes del examen, con indicaciones acerca de su calificación 

(objetiva o subjetiva), el análisis de los resultados (en re­

lación con la norma o crite~io), y el tipo de validez que se 

pretende alcanzar en cada parte. 
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L I N G "ú I S T I c 
; 

o COMUNI CATIVO 
N I V E·L 

Dominio lingÜístico Micro-habilidades Actuaci6n comunicativa 

CONS'l'RUCCIOl'T Factor 111" - conoci- Una serie de micro- Prueba directa de 
A MEDIR mientas lingüísticos ha bil id ad es subya- actuación comunicativa 

centes a la actua-
ción 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 lingÜís-
aislada ticos y micro-habilida 

des -
.. 

CALIFICACION Objetiva Objetiva/subjetiva Subjetiva 

ANALISIS DE Norma/criterio Criterio 
LOS RESULTA-
DOS 

p r e d i c t i V a 
VALIDEZ 

Concurrente Construcción Visual/contenido 
construcción contenido 

CUADRO 5-1 

DISEÑO GLOBAL DEL EXAMEN DE REQUISITO PARA BECARIOS 



5.1 Evaluaci6n del nivel lingÜístico 

Se incluye una parte del examen en que se evalúa el nivel de 

conocimientos que tiene el examinando acerca de la lengua, 

sin investigar su aplicaci6n en una situación comunicativa. 

Mientras que es claro que este tipo de conocimientos de la 

lengua constituye s6lo .);!.!! elemento entre varios que operan 

en el uso comunicativo de la leneua, es un elemento esencial 

sin el cual sería imposible echar a andar estrategias comuni 

cativas, y conocimientos sociol6gicos del contexto, a manera 

marginalmente satisfactoria, sobre todo considerando la com­

plejidad de las tareas que tendrá que cumplir el becario en 

su curso académico. La "competencia lingüística" es uno de 

los tres niveles que postulnn 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 área de dominio lingÜístico se divide en dos en el diseño 

del examen: una parte que mide puntos aislados de la gramá­

tica, y otra parte integrativa y pragmática. 

La secci6n de puntos aislados debe enfocar el sistema grama­

tical de la lengua, tomando éste, en el grado en que sea po­

sible, en su aspecto nocional. Es decir, el énfasis sería 

no sólo en la forma o estructura gramatical, sino también en 

el uso del sistema para expresar nociones. Se incluyen el 

significado de los diferentes tiempos verbales, la expresi6n 

de nociones de cantidad y comparabilidad, etc. 



· La importancia de la evaluación del aspecto gramatical yace 

en el hecho de que este sistema es poderosamnnte generativo, 

y permite al individuo mostrar flexibilidad y capacidad para 

:iclapt:irne nnt0 nl l;11nciones, siempre y cuando posea los cono­

cimientos sociolingÜísticos necesarios, y eutrateg.i.ns comuni 

cativas. 

Una parte del examen de dominio lingÜístico tomaría la forma 

de puntos aislados, idealmente como reactivos de opcidn mdl­

tiple para permitir econom!a en la calificacidn. Después de 

aplicacidn(es) piloto(s) y andlisis de resultados en térmi­

nos de la norma del grupo, y comparación con otras medidas 

(otras secciones del examen, y la opinidn externa de un 

maestro que conociera a los examinandos), se establecería~ 

calificaciones como criterios a diferentes niveles. 

Se buscaría demostrar la validez concurrente de esta secci&n 

con uno o mds instrumentos que pretendan evalu.ar conocimien­

tos gramaticales. Existiría la posibilidad de utilizar al­

gún instrumento ya disponible, o una selección de reac-ti vos 

de examenes ya existentes, para economizar en la elaboraci&n 

del examen, siempre y cuando un estudio de los reactivos de­

mostraraque lo que examinan estd en conformidad con los ob-
" 

jetivos de esta parte. 

La seccidn integrativo-pragmdtica se basa en las investiga­

ciones de Oller y otros que han demostrado la alta correla-
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cien entre pruebas de dictado y ~ y otras pruebas, como 

de comprensión de lectura, producción escrita y comprensión 

auditiva. Aquí se incluyen pruebas de~ y/o dictado, 

prepardndolas como indica Oller. 3 Aquí se mide una combina­

ción integrada de conocimientos gramaticales, de lexis, y 

del contexto lingüístico ge~eral desarrollado a través del 

texto utilizado. Se basa la validez de esta sección del exa­

men en 1) la construcción "gramdtica de expectativas", esta 

combinación integrada de conocimientos internalizados que pos 

tula Oller, y 2) la validez concurrente con otras partes del 

examen, y con una opinión de un maestro externo que conoce a 

los examinandos, en aplicaciones piloto. 

5.2 Evaluación del nivel comunicativo 

La evaluación del nivel comunicativo también incluye dos áce! 

camientos al problema. Por una parte, se evalda el grado en 

que el examinando domina una serie de micro-habilidades 

que teóricamente son aplicables a una gran variedad de probl!!_ 

mas y tareas no examinados. Por otra parte se incluyen tareas 

globales que miden la actuación comunicativa del candidato en 

una situación específica. Estos dos aspectos del nivel comu-

nicativo no necesariamente se evaldan en dos sub-pruebas ais­

ladas. Una sección sobre comprensión de conferencias, por 

ejemplo, podría incluir, intercaladas, tareas globales y la 

evaluación de micro-habilic,lades particulares. Sin embargo, 

el contenido y la construcción que miden, y el tipo de valid,¡a 

cidn que requieren difieren suficientemente para merecer tra­

tamientos independientes aquí. 
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5.2.1 Micro-habilidades 

Esta sección refleja un andlisis de la comunicación en una 

serie de micro-habilidades que subyacen a la actuación. Se 

espera en esta sección (con el exrimE·n de aomlnio linBiiJstico) 

obtener un instrumento que arroje iuformcictón r,enernl iza ble a 

tareas no evaluadas en la prueba. 

Para seleccionar de la lista de Munby, un número de micro-ha-

bilidades a examinar, partimos de la lista de los eventos y 

actividades comunicativos arrojada por el andlisis de necesi­

dades, presentada en la sección ~.3 del presente trabajo, Se 

agruparon los eventos para llacer cuatro fases para el examen 

y luego se relacionaron, por medio de la introspección, cada 

actividad con las micro-habilidades que parecen contribuir a 

cada actividad. Este proceso es subjetivo, y no podemos ase_, 

gurar que, para realizar una actividad dada, to~o el mundo 

utilizaría todas las mismas micro-hRbilidades, Sin embargo, 

para una actividad dada, algunas micro-habilidades entran 

necesariamente, y es el único método que tenemos ahora para 

la selección. 

La evaluación de estas micro-habilidades se basaría en una 

serie de tareas pequeñas diseñadas.para forzar el uso de una 

* de ellas. Se haría lo posible para diseñar estas tareas de 

modo que su calificación fuera objetiva, utilizando,reactivos 

de opción mdltiple, o falso-verdadero. Sin embargo, para 

·X· 
Hay ejemplos de estas tareas en la sección 6.2. 
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las secciones de producción oral y escrita, tendría que ha• 

ber una calificación subjeÜva. El an~lisis de los resulta­

dos sería pa~ecido al que se describió ya para las secciones 

del nivel lingÜístico en que un an~lisis en relación a la 

norma de un grupo piloto precedería al establecimiento de una 

calificación-criterio, 

La validez de este tipo de subprueba se basa por una parte en 

el contenido a medir. Se haría la selección de micro-habili-

dades de manera de incluir las necesarias para la realización 

de las actividades comunicativas arrojadas por el an~lisis de 

necesidades. Por otra parte, la validez de construcción de 

la prueba depende de la validez de la teoría de una competE!,!l 

cia comt•nicativa que incluye micro-habilidades. Sería posi -

ble, y muy. interesante (aunque fuera del alcance del presente 

trabajo) intentar la validación de esta teoría 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, 

trat~ no de refleja~, sino de ser la misma cosa que lo que 

·el candidato tendr~ que hacer en el extranjero, en su pro-

grama académico. No cabe dentro de las actividades de un es­

tudiante de posgrado escuchar un di~logo, y contee~ar pregun­

tas de opción múltiple mientras tanto; no se incluye este 

tipo de actividad como tarea comunicativa global, Pero sí 

tiene que escuchar conferencias, tomar apuntes, y referirse 
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.a ellos mds adelante, para realizar otras tareas, como po­

dría ser resumir la información para incluirla en un ensa­

yo. También tiene que exponer temas a compa~eros, y resol­

ver sus dudas en seminarios. La inclusión de este tipo de 

tareas permite ver directamente la facilidad con que el can-

* didato se comunica en situaciones representativas. 

La evaluación del éxito del candidato en estas tareas se ba­

sa en criterios de dos tipos: 1) el éxito en la comunica­

ción (¿aclaró la duda del compañero o no?) y 2) con relacidn 

a una serie de par~metros que permiten describir el nivel en 

que se comunica. La evaluación ·de esta parte tendría que 

ser subjetiva; se tendría que hacer un juicio deliberado 

acerca de la actuación de cada examinando, basado en los .cri.. 

terios mencionados. 

La validez de esta sección por una parte es de contenido; 

· las actividad es medidas se obtienen de la lista arrojada por 

el an~lisia de necesidades. Y por otra parte, es visual -

*Algunas de las "micro-habilidades" de Munby de he­
cho corresponden a tareas comunicativas. La micro-habilidad 
43, "reducción del texto a traves del rechazode informaci6n 
redundante o irrelevante" corresponde a la toma de apuntes, 
La 40, "extracción de los puntos relevantes para resumir el 
texto completo, una idea o un tema especlfico, la idea o el 
punto subyacente al texto" corresponde a la producción de un 
resumen. A~u! en este trabajo, se consideran estas "micro­
habilidades' como tareas comunicativas globales, ya que im­
plican el funcionamiento de muchas otras micro-haoilidadea y 
conocimientos de la lengua, de manera integrada. 
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como se acerca a una medida directa, intuitivamente parece 

dar una informacidn válida. 

5,3 Practicabilidad 

Con el diseño presentado, esperamos haber satisfecho las con­

sideraciones prácticas mencionadas al principio de este capí­

tulo. El diseño es flexiple, y puede adaptarse a diferentes 

situaciones; puede ser más o menos econdmico segi.tn los recur­

sos disponibles. Sobre todo se puede variar el examen en 

cuanto al nl1Inero de áreas de especialidad en que se da el 

examen. 

Las diferentes partes que se corrigen de manera objetiva con­

tribuyen a la economía del diseño. Segdn los recursos dispo­

nibles, se puede especializar la prueba, adaptándola a las 

necesidades par~iculares de loe examinandos en.mayor o menor 

grado. En todo caso, la parte lingüística podrá ser dnica. 

'·En el nivel comunicativo, el grado de especializacidn de los 

'textos de comprensidn, y temas de produccidn dependerá de los 

recursos que haya para la elaboracidn y áplicacidn de pruebas 

especializadas. 

La evaluacidn de loe resultados en t~rminos de niveles de 

actuacidn (aquí son tres), facilita la interpretacidn de los 

resultados. La validez predictiva del dise~o edlo,se podrá 

ver en la práctica, y con estudios de seguimiento de candi­

datos. 
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5.4 El diaeffo del nivel comunicativo 

En esta parte, se darán detalles acerca del dise~o del ins­

trumento de evaluaci6n del nivel comunicativo del examen de 

requisito para becarios. No se entrará en más detalle en la 

evaluaci6n de nivel lingÜístic 0 ya que es una área en que 

más trabajo se ha hecho, que es más familiar para todos. 

Aquí no se presenta un examen completo, sino los elementos 

necesarios para construir una serie de exámenes; en el capí­

tulo VI se presentan unos ejemplos de reactivos y tareas pa­

ra dar una idea concreta de la forma que podría tomar un ex! 

men hecho en base a los cimientos aquí presentados, 

5,4,1 Eventos y actividades comunicativos 

La base para el disefto del instrumento para evaluar el nivel 

comunicativo es la lista de eventos y activida~es comunicat! 

vos arrojada por el análisis de necesidades. Esta lista se 

.. encuentra en la secci6n 3, 3, . 

5,4.2 Los parámetros de evaluación y niveles de actuacidn 

5.4.2.1 Los parámetros de evaluacidn· 

Para evaluar de manera detallada el nivel en que se comuni-

· ca el candidato (tanto a nivel productivo como receptivo), 

tomamos una serie de parámetros o características del texto 

y la actuación· a evaluar, Para cada parámetro se ~stable­

cieron niveles específicos que el examen pretend.e discrimi­

nar. Este sistema de establecimiento de niveles de actuacidn 
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lo maneja Carroll, 4 y es 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

sión, complejidad, rango, velocidad, flexibilidad y finura), 

y las condiciones de tolerancia (a error lingüístico, error 

estilístico, referencia al diccionario, interlocutor, etc., 

repetición, y vacilación). En el sistema de Munby, se asig­

nan valores numéricos a cada uno de los par~metros, para loa 

medios oral y escrito en forma receptiva y productiva, En­

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

veles meta: 

Dimensiones Hablado 

Extensidn 
Complejidad 
Rango 
Finura 
Velocidad 
Flexibilidad 

Receptivo Productivo 

Condiciones de 
Tolerancia 

Error lingüístico 
Error estilístico 
Referencia 
Repeticidn 
Vacilación 

Escrito 
Receptivo Productivo 

Para cada dimensidn, y cada condicidn de to­
lerancia, y en cada modo, se asigna un valor 
del 1 (muy bajo/muy pequefto) a 7 (muy alto/ 
muy grand e) • 

CUADRO 5-2 

PARAMETROS DE EVALUACION Y NIVEL META DEIJ MODELO DE MUNBY6 
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El sistema de parámetros de Carroll, muy parecido el 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 parámetro, Carroll presenta una descrip­

ción de cada nivel. Por ejemplo, en lugar de asignar un va­

lor "l" a extensión en la columna "escrito-receptivo", se da 

una descripción de los textos. Podría decir, "textos desde 

una sola palabra hasta frases cortas." Esta manera de mane­

jar los niveles se ha adoptado, porque nos parece más fácil 

de comprender, y de utilizar para basar decisiones acerca de 

cuáles textos incluir en un examen, 

Carroll no distingue en sus parámetros entre los que se re­

fieren al texto, y los que se refieren a condiciones de tol! 

rancia, aunque se incluyen dimensiones de los dos tipos. 

Aquí resumimos los parámetros de Carroll, empl~ados en el 

presente trabajo: 

Extensi6n 
Complejidad. 
Rango 

Velocidad 

Fl exi bil id ad 

Adecuacidn 

Correcci6n 

Independencia 

Vacilación 

Repeticidn 

del texto 
del texto 
de funciones, tonos e intenciones en el 
texto. 
con que maneja el texto, o de su produc­
ción 
del candidato ante variedades de texto, 
hablantes, interlocutores, etc. 
de los textos producidos por el candida­
to a la si tuacidn, y su capacidad de re• 
conocer diferentes estilos y tonos. 
con la que produce sus mensajes, y con 
que comprende informaci6n tanto implíci­
ta como explícita. 
del candidato de fuentes de referencia 
(diccionario, interlocutor, etc.) 
aparente a la hora de iniciar una comuni­
cacidn 
que necesita el candidato para comprenderun 
texto,o·para hacerse entender 
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Los términos para iderltificar los parámetros son de Carroll, 

las explicaciones qu,e siguen los términos se inferieron de 

las especificaciones de los parámetros a diferentes niveles, 

en los ejemplos que incluye Carroll. Para el diseño origi­

nal, hemos incluido todos los parámetros que Carroll maneja¡ 

una versión piloto del examen contemplaría la simplificación 

del sistema, combinando a~gunos de los parámetros, y elimi­

nando otros, de acuerdo con la tarea a evaluar. 

5.4.2.2 La éspecificación de los tres niveles de acituaciórt 
para las.cuatro fases del examen 

El próximo paso en el diseílo del examen fué establecer los 

niveles de actuación que se querían medir, .. en. cada fase del 

examen. Para hacer esto, se hizo una definición clara y pre 

cisa de cada nivel en relación con los diez parámetros suge­

ridos por Carroll. Por lo pronto, se han establecido tres 

niveles de actuación que distinguiría el examen. El nivel 

1, el más l)ajo, representa ya cierto manejo del idioma en 

tareas 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 tarea.e comunicativas, tambUn maneja una vari~ 

dad de estrategias que le permiten comunicarse mejor. El ~l 

timo nivel, nivel tres, representa al individuo bastante 

fluido y sofisticado en su uso de la lengua, que puede reali-

' zar tareas comunicativas complejas, manejando textos extens! 

vos. 
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Esta división en tres niveles es exploratoria, y antes de t~ 

ner el examen completo y probado, sería difícil establecer 

el significado de estos resultados para un examen de requi­

sito. Tentativamente, parece que una persona con una buena 

actuación en tareas al nivel dos, en todas las áreas del ex! 

men podría considerarse lista para empezar un programa de e~ 

tudios en inglés, tal vez con el apoyo de instrucción en in­

glés y habilidades de estudio, que podría ser paralela a un 

curso académico, y que no se volvería actividad principal 

del becario. El individuo con una actuación al nivel 1 nec~ 

sitaría instrucción en inglés y habilidades de estudio. antes 

de iniciar un programa académico. Estas observaciones acer­

ca de los niveles de actuaclón deben tomarse como completa­

mente tentativas, y en necesidad de comprobación antes de 

que se implementaran en cualquier sistema de evaluación para 

becarios. Un sistema definitivo probablemente .tendría que 

ser más fino, con dos o tres niveles de actuación entre los 

.extremos definidos ahora por los niveles '\lno y tres, Para 

establecer los otros niveles, sin embargo, sería necesario 

comprobar el funcionamiento de los niveles ya existentes. 

5.5 La especificación de escalas de evaluación para el ni­
vel comunicativo 

A continuación, se encuentran los.cuadros que dan las esca­

las de evaluación 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 

l Maneja textos de dos a Maneja textos de cinco Maneja textos de más de 
Extensi<Sn tres minutos de duraci<Sn. a diez minutos de dur-ª. diez minutos de dura-

ci6n. ci6n. 

2 Puede manejar un tema prin Puede manejar uno o dos Puede manejar varios te 
cipal con algunos detalles temas con sus detalles mas con sus detalles de 

Complejidad de apoyo, dada \Ula presen- de apoyo. Dada una pre- apoyo, a pesar de diva-
taci6n bastante clara. sentacidn relativamente gaciones del conferen-

clara, puede manejar al cista, ruido e interf e-
gunas divagaciones. - rencias. 

3 Comprende conferencias Comprende conferencias Comprende conferencias 
sobre todo con temas muy con cierta variedad de que incluyen una varie-
familiares, con un rango tonos y funciones, y dad amplia de tonos y 

Rango limitado de funciones. con una gama de temas. funciones, y diferentes 
intenciones9 y una va-
ri~dad de temas. Recono 
ce la. actitud del autor 
a través del tono. 

- Necesita que el conferen- Entiende la mayor parte Entiende, alhl cuando el 4 cista bable de manera me- cuando el conf'erencis- conferencista habla a 
surada, aunque no exager~ ta habla a velocidad una velocidad normal. 

Velocidad damente lento. normal. 
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PARAMETRO 

5 

Flexibilidad 

6 
Adecuaci6n 
a la 
Situación 

7 
Correcci6n 

8 

Independen-
cia . 

CUADRO 5-3 (Continuaci6n) 
COMPRENSION AUDITIVA (CONFERENCIAS) 

NIVEL l NIVEL 2 

Comprende al conferencis- Puede manejar unos cam-
ta mientras no hayan ni bios no muy marcados en 
.camb,ips brusco~ en el te- el tema y el tono del 
ma, ni divagaciones por conferencista. 
el conferencista. 

No reconoce variaciones Reconoce variaciones en 
en el estilo, y tampoco el estilo del conferen-
se da cuenta de variacio- cista, mientras éstas 
.nes implicadas en chistes, 
ironía, etc. 

no sean muy sutiles • 

Entiende de manera preci- Entiende de manera pre-
sa la informaci6n expl!ci cisa la informaci6n ex-
ta en la conferencia. plícita en la conferen-

cia. 

Necesita referirse fre- A veces necesita refe-
cuentemente a material de rirse a material de apo 
apoyo (artículos, lectura yo para recuperar infor 
citada) para recuperar in· mación que perdió durañ 
formacidn que perdi6 dura! te la conferencia. Pue 
te la conferencia. identificar sus lagunas. 

NIVEL 3 

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

Reconoce y aprecia di-
ferencias de estilos -
conferencia formal, . 
charla informal. 'Rec~ 
no ce chistes, ironía, 
etc. 

Entiende de manera pr! 
cisa la informaci~n ex 
pl!cita e implícita eñ 
la conferencia. 

. .· 

Rara vi~z necesita ref,st 
rirse a material de 
apoyo para recuperar 
informaci6n que perdid 
durante la conferencia • 
Puede identificar sus 
lagunas. 



1-' 
o 
O\ 

PARAMETRO 

9 
Repetici6n 

10 
Vacilaci6n 

. CUADRO 5-3 (Continuaci6n) 
COMPRENSION AUDITIVA (CONFERENCIAS) 

NIVEL 1 NIVEL 2 

Necesita frecuentemente A veces necesita pedir 
pedir repetici6n de par- clarificaci6n de un pun 
tes de la conferencia, to; puede identificar -
ya sea al conferencista los elementos que le h~ 
o a un compa~ero. cen falta. 

No aplicable. No aplicable. 

NIVEL 3 

Rara vez necesita pedir 
clarificaci6n o repeti-
ci6n de un punto; puede 
identificar los elemen-
tos que le hacen.falta. 

No aplicable. 



CUADRO 5-4 
ESPECIFICACION DE .NIVELES DE ACTUACION - COMPRENSION DE LECTURA 

PARAMETRO NIVEL 1 NIVEL 2 NIVEL 3 

1 Maneja textos de dos a Maneja textos de dos a Maneja textos de más de 
Extensión tres párrafos. tres cuartillas, tres cuartillas. 

Puede manejar un tema Puede manejar uno o dos Puede manejar varios te 
2 principal con algunos de- temas principales con mas con sus detalles de 

Complejidad talles de apoyo, dada una sus detalles de apoyo, apoyo, y las relaciones 
presentación bastante Cl.§. Dada una presentación entre los temas. 
ra. relativamente directa, 

puede manejar algunas 
divagaciones. 

Maneja textos sobre todo Comprende textos que co~ Comprende textos con 
3 con temas familiares, li tienen una variedad de una amplia variedad de 

Rango mitados sobre todo al temas y estilos. temas y tonos, y con 
área de especialidad ac.§_ diferentes intenciones. 
démica. Reconoce el actitud del 

autor por medio del.to-
no. 

Lee muy detenidamente. No lee muy despacio, pa- Lee rapidamente; puede 
4 

Tiene buena comprensión labra por palabra, sino revisar grandes canti-
cuando no tiene necesi- que tiene cierta veloci- dades de material en 

Velocidad dad de leer rapidamente. ·dad, Le faltan estrate- bl1squeda de informa- , 
gias para revisar textos cidn esEecífica. Puede 
largos en búsqueda de iQ captar astante infor-. 
formación específica. macidn con una lectura 

rápida. 
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PARAMETRO 

5 
Flexibilidad 

6 
Adecuación 
a la 
Situación 

7 
Corrección 

8 

Indenenden-
cla 

CUADRO 5-4 (Continuación) 
COMPRENSION DE LECTURA 

NIVEL 1 NiVEL 2 

Tiene dificultad en mane- Maneja información de 
jar más de una fuente pa- dos o tres fuentes en 
ra llegar a la solución la solución de un pro 
de un problema. blema, -

Maneja sobre todo textos Reconoce y aprecia los 
de su área de especiali- estilos más frecuentes 
dad, en estilo directo. para su situación: re-

vista académica, revUi 
ta de difusión. 

Entiende de manera preci- Entiende de manera pr~ 
sa la información explí- cisa la información ex 
cita, plícita e implícita. -

Necesita referirse con Solo necesita consul-
frecuencia al dicciona- tar el diccionario 
rio por falta de estra- ocasionalmente; aun-
tegias para comprender que tiene estratégias 
lexis nuevo, y por lo para comprender lexis 
limitado de su vocabul~ nuevo, a veces com-
rio. prensión limitada del 

contexto hace necesa-
ria la consulta. 

NIVEL 3 

Maneja sin problemas una 
variedad de tipos de te.! 
to en la solución de un 
problema. 

Reconoce y aprecia dife-
rencias de estilos. Re-
conoce chistes, ·ironía, 
etc. 

Entiende de manera preci 
sa la información explf: 
cita e implícita. 

Rara vez necesita consul 
tar el diccionario. .Ti¡ 
ne vocabulario amplio, y 
estratégias para compren 
der lexis nuevo, 
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PARAMETRO 

9 
Repeticidn 

10 
Vacilacidn 

CUADRO 5-4 (Continuacidn) 
COMPRENSION DE LECTURA 

NIVEL 1 NIVEL 2 

Necesita re-leer el tex- Puede ser necemrio re-
to varias veces para en- leer partes del texto 
contrar y captar la infor una o m~s veces para 
macidn deGeada, - encontrar y captar la 

informacidn deseada, 

Puede tardarse en compren No necesita mucho 
der la tarea; no tiene - tiempo para iniciar 
plena seguridad de lo que la tarea, aunque to-
debe hacer para resolver ma un momento para 
el problema. refleccionar sobre la 

tarea para organizar 
su acercamiento. 

NIVEL 3 

Generalmente encuentra 
y capta la informacidn 
con una lectura, aun-
que en ocasiones puede 
ser necesario re-leer 
partes del texto para 
captar informacidn de-
tallada. 

Inic.ia la tarea sin 
esperarse mucho; orga-
niza rapidamente su 
acercamiento al pro-
blema. 
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PARAMETRO 

1 

Extensión 

2 

Complejidad 

3 
Rango 

4 
Velocidad 

CUADRO 5-5 
ESPECIFICACION DE NIVELES DE ACTUACION - PRODUCCION ESCRITA 

NIVEL 1 NIVEL 2 NIVEL 3 

Produce textos de uno Produce textos de dos a Produce textos de cinco 
o hasta dos párrafos. tres párrafos. y más párrafos. 

Produce textos de orga- Produce textos que in- Produce textos que in-
nización sencilla, in- cluyen la buena orga- cluyen varios puntos,. 
cluyendo sólo un ~ínimo nización de varios bien organizados. 
de elementos de cohesión uuntos. Maneja bien Tiene un manejo de 
y coherencia. varios elementos bá- una gama amplia de 

sicos de cohesión y elementos de cohe-
coherencia. sión y coherencia. 

Sólo puede redactar so- Puede redactar sobre Puede producir textos 
bre temas cotidianos, temas cotidianos, y, con una variedad amplia 
con un estilo directo. de manera limitada, de temas y tonos. 

de su área de espe-
cialidad académica. 

No termina las tareas, o La velocidad con que or La velocidad con que 
sólo produce textos muy ganiza y expresa sus organiza y expresa 
cortos, en el tiemno da- ideas le permite produ- sus ideas le permite 
do, debido a su faita de cir textos completos en producir textos com-
velocidad a la hora de el tiempo dado, pletos y extensivos 
organizar y expresar sus en el tiempo dado pa-
ideas. hacer las tareas. 

-



PARAMETRO 

5 
Flexibili­

dad 

6 
Adecuación 

a la 
Situación 

7 
Corrección 

CUADRO 5-5 (Continuacidn} 

PRODUCCION ESCRITA 

NIVEL 1 

Maneja un nilinero mínimo de 
funciones en sus textos, 
limitándose casi exclusiv~ 
mente a la descripción y 
la narración. 

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. 

Tiene un manejo básico de 
los sistemas de gramática 
ylexis, a pesar de erro-

res en el uso del sistema 
verbal, y en el orden de 
palabras, por ejemplo. 
Tiene errores más frecuen 
tes con áreas problemáti= 
cas como preposiciones y 
artículos definidos e in­
definidos. 

NIVEJj 2 

Produce textos con un nú 
mero mayor de funciones7 
como son: definir,clasi­
ficar, concluir. 

Aunque su producción 
puede contener fallas 
estilísticas ocasionales, 

básicamente escribe 
un estiloapropiado a 
un examen escrito. 

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

NIVEL 3 

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

Produce un texto ade­
cuado para un examen 
escrito, con un esti­
lo fo1•mal, sin ser ni 
muy familiar ni muy 
artificial. Uso ade­
cuado de expresiones 
idiomáticas. 

Alcanza un alto nivel 
de corrección léxico 
y gramatical. Mane­
ja con relativa faci­
lidad los sistemas 
verbales, y la estruc­
turación de la oraci6n 
Puede tener problemas 
09a?ionales COij Prepo• 
s1c1ones y art1cu1os-
definidos e indefini­
dos. 



PARAMETRO 

8 

Independen-
cia 

9 
Repetición 

10 

Vacilación 

CUADRO 5-5 (Continuación) 
PRODUCCION ESCRITA 

NIVEL 1 NIVEL 2 

Se apoya frecuentemente Se apoya frecuentemente 
en el diccionario, aun- en el diccionario, y s~ 
que no sabe hacer un be utilizarlo de manera 
buen uso de éste. eficaz. 

Hay mucha repetición de Un vocabulario suficien 
un número reducido de p~ te y un buen manejo de 
labras y frases fijas. la lengua permiten un 

uso relativamente vari~ 
do de la lengua, 

Tul falta de fluidez en La relativa fluidez .se 
la expresión escrita se refleja en el hecho que 
refleja en la imposibi- logra cumplir la tarea 
lidad de terminar la t~ en el tiempo dado, 
rea en el tiempo dado. 

NIVEL 3 

Se apoya ccas:ionalmente 
en el diccionario, y sa 
be utilizarlo de manera 
eficaz. 

Su amplio vocabulario y 
buen manejo de la lengua 
permiten un uso variado, 
no repetitivo de la len-
gua. 

La fluidez en la expre-
sión escrita se refle-
ja en la extensión de 
los textos producidos 
en el tiempo dado. 



l'ARANETRO 

1 

Extensión 

2 

Compleji­
dad 

3 
Rango 

4 
Velocidad 

CUADRO 5-6 

ESPECIFICACION DE NIVELES DE ACTUACION -INTERACCION ORAL (SEMINARIO) 

NIVEL 1 

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

Generalmente las interven­
ciones incluyen un sólo 
punto¡ cuando son más ex­
tensivos, demuestran poca 
organización interna. 
Linguísticamente, son muy 
sencillas, 

Las intervenciones demues­
tran un ndmero mínimo de 
funciones, Expone lo pre­
parado y tal vez pide acl_§. 
ración. 

La producción fluye, auncµe 
es lenta; hay pausas fre­
cuentes. (Véase 10 Vacil~ 
ción.) 

~HVEL 2 

Puede participar en una 
interacción prolongada, 
con buena comprensión y 
participación, aunque a 
veces se le escapan de­
talles. Sus interven­
ciones son a veces de 
cierta extensión. 

Las intervenciones de­
muestran cierta organi­
zación de información. 
Lingüísticamente, de­
muestra menos estraté­
gias para evitar la 
complejidad. 

Las intervenciones in­
cluyen cierta variedad 
de funciones, 

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

NIVEL 3 

Puede participar en une 
interacción prolongada, 
comprendiendo, reaccio­
nando a y produciendo 
intervenciones extensi 
vas, frecuentemente de 
varios enunciados. 

Las intervenciones a 
veces dem11estran una 
organización de punto 
urinciual con detalles 
o ejemplos: incluyen 
comentarios, opiniones, 
etc. 

Las intervencione~ in­
cluyen una eama de fu.!! 
ciones: pregunta, 
afirma, critica, opina 
etc. 

Habla a velocidad nor­
mal: a veces hay pau­
sas. 



PARAMETRO 

5 
Flexibili­

. dad 

6 
Adecuaci6n 

a la 
Si tuaci6n ·· 

7 
Correccic1n 

CUADRO 5-6 (Continuaci6n) 
INTERACCION ORAL (SEMINARIO) 

NIVEL 1 

Se limita básicamente a 
presentar lo que ha pre­
parado. Demuestra poca 
flexibilidad ante temas o 
aspectos no preparados. 

La producción básicame~ 
te ea apropiada a la si 
tuación de seminario, a 
pesar de fallas ocasio­
nales. A veces no res­
ponde a preguntas, crí­
ticas u opiniones con­
trari aa de manera apro­
piada. 

Errores lingÜ!sticos 
(de aint~xis, uso de fal 
sos cognados, etc.) son­
frecuentes, sin embargo 
no interrwnpen la comuni 
cación. 

NIVEL 2 

Demuestra más confianza 
cuando el tema es uno 
que ha preparado o que 
es familiar; sin embar­
go puede participar en 
la interacción sobre te 
mas no preparados. Pu~ 
de contestar preguntas 
y ~larar dudas acerca 
de sus intervenciones. 

La producción básicamen­
te ea apropiada a la si 
tuación del seminario, 
a pesar de fallas oca­
sionales, como el ma 1 
uso de frases idiomáti­
cas. Responde al tono 
de las intervenciones de 
otros participantes. 

Errores lingÜ!sticos 
son ocasionales. 

NIVEL 3 

Puede participar en 
charlas informales so 
bre temas no prepara~· 
dos, y en presenta­
ciones más formales. 
Puede inte·rrumpir su· 
presentación para res­
ponder a preguntas y 
aclarar dudas, tomar 
en cuenta una opinión 
contraria, etc., sin 
perder la secuencia de 
su p:resentacic1n. 

AdecÚa sus interven­
ciones a la situación 
global (seminario), y 
el contexto inmediato 
(responde a preguntas, 
criticas, opiniones · 
contrarias, etc.). Res­
ponde al tono de las 
intervenciones de los 1 

otros participantes. 

Errores lingÜ!sticos 
son poco frecuentes. 
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PARAMETRO 

8 

Independen .. 
cia 

9 
Repeticic5n 

10 
Vacila cic5n 

CUADRO 5-6 (Continuación) 
INTERA cero N' ORAL (SEMINARIO) 

NIVEL 1 

Ocasionalmente necesita 
preguntar al interlocutor 
por una palabra desconoci 
da, o usa una palabra en 
español, por falta de es­
tragegias ~ue le permiten 
salir del 'callejon". En 
sus presentaciones, se 
apoya mucho en sus apun­
tes; se le dificulta ha­
blar espontáneamente • 

A veces pierde trozos laE 
gos de la interacción y 
necesita pedir que se re­
pita. No siempre puede 
identificar el punto que 
perdic5. Utiliza frases y 
palabras repetidas. 

NIVEL 2 

Rara vez necesita nregun 
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 
poráneamente. -

Ocasionalmente necesita 
pedir que se repita; pue 
de identificar el nunto 
que perdió. Un vocabu­
lario suficiente, y un 
buen manejo de la lengua 
permiten un uso relativa 
mente variado y no repe= 
titivo de la lengua. 

Habla con cierta flui- Mantiene la fluidez aun­
dez, la vacilación frecuén que a veces vacila·cuan­
temente refleja su falta do busca una palabra de~ 
de estrat~gias para compen conocida o reformula pa­
sar sus falt~s de conoci- ra evitar ~reas problem~ 
mientos lingu!sticos. ticas. 

NIVEL 3 

No necesita preguntar 
al interlocutor para 
encontrar palabras que 
necesita; tiene estra­
tegias para hacer par~ 
frasis, etc. Puede sa 
lir de la exnosición -
preparada, y"hablar ez 
temporaneamente. 

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

No vacila en sus inter4 
venciones. Tiene bas­
tante fluidez. Cuando 
pausa, es m~s por la 
necesidad de organizar 
sus ideas, o conside­
rar un punto, que por 
falta de conocimientos 
lingÜ!eticos. 



5.6 La especificaci6n de las micro-habilidades a medir, 
con apuntes acerca de cdmo se podrían medir 

Habiendo establecido los niveles de actuación. a medir en el 

examen, se prepararon listas de las micro-habilidades que 

consideramos que figuran en las diferentes áreas del examen, 

Se ha comparado esta lista de micro-habilidades con loe tres 

nivele~ de ejecuci6n para cada área, Se ha indicado, para 

cada micro-habilidad, cuáles de loa tres niveles implican 

el dominio de esta micro-habilidad. Esta información, resu­

mida en los cuadros de micro-habilidades, es esencial para 

la preparación de exámenes que pretenden evaluar al examina~ 

do en términos del criterio de los niveles, A continuación, 

se encuentran las listas de micro-habilidades implicadas por 

las actividades incluídas en cada una de las cuatro fases 

del examen, Se incluyi:n para cada micro-habilidad, apur.1tee 

tentativos acerca de cómo podría evaluarse, 

116 



. CUADRO 5-7 
MICRO-HABILIDADES A MEDIR - COMPRENSION AUDITIVA (CONFERENCIAS) 

l"hímero de 

lla habili 
dad* -

1 

3 

5 

9 

13 
15 

20 

22 

Descripci6n 
Niveles en que 
es necesaria 
1 2 3 

Discriminación de sonidos en pa- x 
labras aisladas, 

Discriminación de sonidos en la x 
producción contínua. 

Discriminaci6n de énfasis en la x 
producción contínua. 

Reconocimiento del uso de énfa­
sis en la producción contínua, 

Comprensión de patrones entona­
cionales; interpretación del ac­
titud del hablante por medio de 
la variación de tono, cambio del 
núcleo, tesitura, pausa y veloci 
dad. 

X 

Comprensi6n de información expli- x 
citamente incluida en· el texto. 

Comprensi6n de información implí 
cita, a traves de inferencias, y 
lenguaje figurativo. 

X X 

X X 

X X 

X X 

X X 

X X 

X 

Cómo medir 

Habilidad facili tadoD! basi­
ca; no se ~ide independien­
temente. 

11 

11 

11 

Preguntas acerca de la ac­
titud del hablante, cuando 
se muestra de esta manera. 
Aquí el examinando se apo­
ya tambi~n en lexis, etc. 

Tarea giobal. 
Preguntas acerca del conte­
nido. 

Tarea global. 
Preguntas acerca del conte­
nido implícito. 

*El m1mero de la habilidad se refiere a la taxonomía de Munby. 7 



~úmero de 
la habi11 
dad 

26 

30 
32 

35 

' 

37 

CUADRO 5-7 (Continuación) 
COMPRENSION AUDITIVA (CONFERENCIAS) 

Niveles en que 
Descripción , es necesaria 

1 2 3 

Comfrensión del valor comunicati-
vo función) de oraciones y enun-

X X 

ciados. 

Comprensión de relaciones entre X X X 
las partes de un texto por medio 
de la cohesión léxico - gramati-
cal. 

Reconocimiento de indicadores en X X 
el discurso. 

Identificación del punto princi-
pal o información importante de 

X X X 

, un trozo de discurso. 

-

Cómo medir 

Preglllltas acerca de la fun 
ción de partes del texto. 

Preguntas directas acerca 
del contenido del texto 
que implican comprensión 
de los elementos de cohe-
sión. 

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

Pedir que el examinando 
identifique la idea prin-
cipal, o sea de manera 
abierta, o escogiendo de 
varias opciones, 



1 ~!ú:nero de 

l
la habilJ,. 
dad 

39 

40 

43 

51 

CUADRO 5-7 (Continuación) 
COMPRENSION AUDITIVA (CONFERENCIAS) 

Descripción 

Distin~ir la idea principal de 
los detalles de apoyo, 

Extracción de los puntos relevan­
tes para resumir el texto comple­
to, una idea o un tema específico 
o la idea subyacente al texto. 

Reducción del texto a traves del 
rechazo de información redundan­
te o irrelevante. 

Transferencia de información de 
un código a otro. 

Niveles en que 
es necesaria 
1 2 3 

X X 

X X 

X 

X 

'\ 

,. 

Cómo medir 

Tareas que requieren la 
formulación de la estruc­
tura de la información del 
texto. 

Hacer que los examinandos 
tomen apuntes guiados del 
texto, y 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 diagrana, basándose en 
información presentada 
oralmente, 
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Ni.1mero de 
la habili 
dad -

17 

19 

20 

22 

24 

CUADRO 5-8 
MICRO-HABILIDADES A MEDIR - COMPRENSION DE LECTURA 

Descripción 
Niveles en que 
es necesaria 
1 2 3 

Reconocimiento de la escritura de x 
la lengua. 

Deducción del significado de léxi 
co desconocido. 

Comprensión de informaci6n expli x 
citamente expuesta. 

Comprensión de información impli 
cita, a traves de inferencias y 

. lenguaje figitrati vo. 

Comprensión del significado con­
ceptual, sobre todo: cantidad, 

,definitividad e indefinitividad, 
comparación y grado, tiempo y a~ 
pecto, localizaci6n y dirección, 
medios, instrumento, causa, res~ 
tado, propósito, motivación, con 
dicidn, contraste. 

X X 

X X 

X X 

X X 

X X 

Cómo medir 

Habilidad facilitadora b~ 
sica; no se mide indepen= 
dientemente. 

Usar pseudo-palabras, en 
contexto. El examinando 
escoje entre tres o cuatro 
definiciones 11 equivalente~ 
en español. 

Tarea global. 
Preguntas directas acerca 
del contenido. 

Tarea global. 
preguntas directas acerca 
del contenido implícito. 

Preguntas acerca del con­
tenido del texto que im­
plican comprensión de es­
tos· conceptos. 



1111.imero de 
la habili 
dad -

26 

28 

30 

32 

34 

CUADRO 5-8 (Continuaci6n) 
COMPRENSION DE LECTURA 

Descripción 
Niveles en que 
es necesaria 
l 2 3 

Comprensión del valor comunicati­
vo (función) de enunciados y ora­
ciónes, con y sin indicadores ex­
plícitos, 

X 

Comprensión de las relaciones de~ x 
tro de la oración, 

X 

Comprensión de las relaciones en­
tre las partes de un texto, por 
medio de estos tipos de cohesión 
lexical: repetición, sinónimos, 
hip6nimos, antítesis, conjuntos 
léxicos y colocación. 

* (x) X 

Comprensión de las relaciones en- (x) x 
tre las partes de un texto, por 
medio de estos tipos de cohesión 
gramatical: pro-formas, palabras 
generales, referencia, comparati-
vos, sustituciónJelípsis, marca-
dores de tiempo y espacio, nexos 
lógicos. 

Interpretación de un texto, sa~ 
liando de ello. Referencia exo­
fórica, leer entre líneas, inte­
grar información en el texto con 
información nrevia 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

Cómo medir 

Preguntas acerca de la fun­
ción de pa~tes del texto 
(véase micro-habilidad 35). 

Medir en el nivel lingÜ!s­
tico del examen. 

Preguntas acerca del conte­
nido .del texto que implican 
la comprensión de estas re­
laciones, 

Preguntas acerca del cante 
nido del texto que implicañ 
comprensión de estas rela­
ciones. 

Preguntas que piden que el 
examinando relacione el tex 
to a sus conocim~entoa pro= 
pios. 

* Ha'bilidades indicadas entre paréntesis figuran en este nivel, pero en menor 
grado que en otros niveles, 



Número de 
la habili 
dad -

35 

37 

39 

CUADRO 5-8 (Continuaci6n) 
COMPRENSION DE LECTURA 

Descripción 
Niveles en que 
es necesaria 
1 2 3 

Reconocimiento de indicadores en 
el discurso para: introducir una 
idea, desarrollar una idea, tran-
sici6n de una a otra idea, con-
cluir una idea, enfatizar un pun-
to, explicar o clarificar un pun-
to ya hecho, anticipaci6n de una 
opini6n contraria. 

X 

Indicar el punto principal de un (x) x 
trozo de discurso. 

Distineuir la idea principal de 
los detalles de apoyo, diferen~ 
ciando: significado primario y 
secundario, el conjunto de sus 
partes, un proceso de sus etapas, 
~ategoría de su expon~nte, afir­
maci6n de ejemplo, hecho.de opi­
ni6n, una proposici6n de su argu­
mento. 

X 

X 

X 

X 

,. 

C6mo medir 

Preguntas acerca de la fun­
ción 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 e:cam,i 
nando indioue cu~l corres­
ponde al pünto principal. 
I'edir aue el examinando 
subraye el punto principal. 

Tareas que requieren la fo! 
mulaci6n de la estructura 
de la información en el tex 
to. -



'Mm ero de 
la habili. 
dad -

40 

41 

43 

CUADRO 5-8 (Continuación) 
COMPRENSION DE LECTURA 

Descripción 

Extracción de los puntos relevan­
tes para resumir el texto comple­
to, una idea o un ~ema específic~ 
la idea o el punto subyacente al 
texto. 

Extracción de los nuntos relevan­
tes de un texto, implicando: la 
coordinación de información rela 
cionada, la organización de infor 
mación contrastiva acerca de un -
punto, la tabulación de informa­
ción para an~lisis comparativo y 
contras ti vo. 

Reducción del texto a traves del 
rechazo de información redundante 
o irrelevante, sobre todo: sacan­
do elementos gra"'aticales, elimi­
nando repetición, d:~:;;·i:siones, 
circumlocución, comienzos falsosi 
compresión de oraciones o grupos 
de palabras, uso de abreviaciones 
y símbolos. 

Niveles en que 
es necesaria 
1 2 3 

(x) X 

X 

(Y.) Y. 

,. 

Cómo medir 

Pedir un resumen, ya sea 
libre o guiado, de un texto 

Tareas que requieren que _ 
el examinando saque inform~ 
ción específica de un texto 
extensivo, 'o de una serie 
de textos, nara colacarla 
en cuadros. -

~na tarea que requiere de 
la tom2 '.le apuntes (ya sea 
libre o guiada) de un~ lec 
tura, ;r la referencia des:: 
pueá a estos apuntes para 
llevar a cabo otra tarea. 
Se evaluaría la actuacidn 
del examinando en la segun 
da tarea, y no en sus t~c= 
nicas personales para to­
mar apuntes. 



CUADRO 5-8 ( Continuaci6n). 
COMPRENSION DE LECTURA 

Número de Niveles en que 
la habilj._ Descripción es necesaria 
dad 1 2 3 

44 Habilidades b~sicas de referencia: X 
comprensi6n y uso de representa-
ci6n gr~fica (encabezados, sub-
encabezados, numeraci6n, sangrías, 
negritas, notas de referencia, Í,!! 
dice y contenidos. 

45 Skimming para obtener una aprecia- X 
ci6n global del contenido de un 
texto y una impresi6n general de 

1-' 
~llo. 

1\) 

46 .¡:.. Scanning para localizar informa- ·x 
cion éspecífica requerida, sobre 
uno o m~s puntos • . 

51 Transferencia de informaci6n pre- X 
sentada en un c6digo ~por ejemplo 
dia~am~tico) a otro por ejemplo 
lingÜ!stico) . 

* Uso eficiente del diccionario 
monolingüe o bilingÜe. 

X X 

*Micro-habilidad no incluida ~n la taxonomía de Munby. 

C6mo medir 

Tareas que requieren l~ r! 
visión de una gran canti­
dad de material en poco 
tiempo, que implica el u10 
de estas habilidades pará 
localizar r~pidamente la 
informaci6n. 

Preguntas globales acerca 
de un texto, con limita­
ciones de tiempo. 

Ver tarea mencionada en 
micro-habilidad 44. 

Tareas que requieren que 
el examinando complete o 
interprete una gr~ficá. · 

Tareas de uso de diccio­
nario. 



Ndmero de 
la habili 
dad -

18 

21 

25 

27 

29 

.31 

CUADRO 5-9 
MICRO-HABILIDADES A MEDIR - PRODUCCION ESCRITA 

Descripción 
Niveles en que 
es necesaria 
l 2 3 

Manipulaci6n de la forma escrita x 
de la lengua. 

Expresar información explicitamen x 
te. 

Expresar significado conceptual, (x) 
especialmente: cantidad, defini­
tivid~d e indefinitividad, comp~ 
ración y grado, tiempo y aspecto, 
localización y dirección, medios, 
instrumentos, causas, resultado, 
propósito, motivación,condic16n, 
contraste. 

Expresar la funci6~ de oraciones 
con y sin indicadoras explícitos. 

Expresar relaciones en la oración x 
utilizando sobre todo· elementos 
de la estructura de la oraci6n, 
negacidn, modales y nexos·. 

Expresar relaciones entre las par 
tes de un texto utilizando los -
elementos de cohesión lexical: 
repetici6r., sin6nimos, pro-formas 

X X 

X X 

X X 

X X 

(x) X 

Cómo medir 

Habilidad facilitadora b~si 
ca; no se mide ·i~dependien= 
temente. 

Se evaluan todas las micro­
habilidades a partir dé tex 
tos producidos por el examI 
nando en respuesta a una o 
dos tareas específicas, co­
rrespondientes a tareas.co­
municativas globales. Es­
tas tareas deben diseftarse 
de tal manera que es posi~ 
ble ver el mayor mtmero de:­
micro-babilidades posible. 
La gu!a para la evaluaci~n 
de la produccidn escrita se 
basaría en parte en esta . 
lista de micro-habilidades. 

" 



Nilmero de 
la habili 
dad -

33 

36 

38 

50 

CUADRO 5-9 (Continuado) 
PRODUCCION ESCRITA 

Descripción 

Expresar relaciones entre las Pª! 
tes de un texto utilizando los 
elementos de cohesión gramatical: 
referencia, comparativos, sustit~ 
ción, el!psis, marcadores de tiem 
po y espacio, nexos lógicos. 

Utilizar indicadores en el discur 
so para: introducir una idea, de~ 
sarrollar una idea, hacer una· 
transición de una idea a otra, en 
fatizar un punto, explicar o cla~ 
rificar un punto ya hecho. 

Indicar el punto principal o in­
formación importante en un trozo 
de discurso, por medio de oracion 
de tema. 

Planear y organizar información 
en lenguaje expositorio, utili­
zando funciones retóricas, como 
definici!Sn, clasificación.,des­
cripción, y procesos. 

Niveles en que 
es necesaria 
1 2 3 

(x) X 

{x) X 

X X 

(x) X 

Cómo medir 

Para la medición de estos 
aspectos, v~ase la hoja 
anterior. · 

" 

11 



j"111mero de 

lla habil.!. 
dad 

2 

4 

6 

8 

10 

12 

14 

16 

CUADRO 5-10 ¡· 

MICRO-HABILIDADES A MEDIR - PITERACCION ORAL (SEMINARIO) 

Descripción 
Niveles en que 
es necesaria 
1 2 3 

Articulación de sonidos en pala- x 
bras aisladas 

Articulación de sonidos en la pr~ x 
ducci6n contínua. 

X 

X 

Articulación de patrones de énfa- x x 
sis en palabras. 

Manipulación de variación de énf~ x 
sis en la producción cont!nua. 

Manipulación del uso de énfasis 
en la producción cont!nua. 

Producción de patrones entonacio­
lnales con n~cleo en nosición neu-
tra. -

Producción de patrones entonacion 
alea: expresión del significado -
de actitud, utilizando variación 
del tono, o cambio del n~cleo. 

ExpresiÓ.n de significado de acti­
tud, por medio de tesitura, pau­
sa y ritmo. 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

Cómo medir 

Habilidad facilitadora b~­
sica¡ no se mide indepen­
dientemente. 

" 

" 

" 

" 

Se miden todas las micro­
habilidades por medio de 
la observación de la actua 
ción del individuo en una­
interacción tipo seminario 
Esta interacción·debe di­
se~arse tomando en cuenta 
los aspectos de la situa-
ción comunicativa enumera­
dos por Morrow, y de modo 
que es posible ver el ma­
yor numero de micro-babili 
dades. La gu!a para la . - . 
ev<>111<>ci/'(n di'! ,,, ;ft+--::il"-



Número de 
la habili 
dad -

21 

23 

25 

27 

36 

CUADRO 5-lO·(Continuado) 
INTERACCION ORAL (SEMINARIO) 

Descripción 
Niveles en que 
es necesaria 
1 2 3 

Expresión de información explici- x 
tamente. 

Expresión de información implici­
tamente, a traves de inferencia 

·y lenguaje figurativo. 

X 

Expresión de significado concep- (x) (x) 
tual, sobre todo: cantidad, defi 
ni ti vid ad e indefini ti vidad, com 
paración, y grado, tiempo y as--
pecto, localización y dirección, 
medios, instrumentos, causa, re-
sultado, propósito, motivación, 
condición y contraste. 

Expresión del valor comunicativo 
(función) de enunciados, con y 
sin indicadores explícitos. 

Utilización de indi.ca9ores en el 
discurso para: introducir una 
idea, desarrollar una id~a, hacer 
una transición de una idea a otra 
enfatizar un punto, explicar o 
clarificar un punto Ya hecho. 

(x) 

X 

X 

X 

X 

CcSmo medir 

cidn oral se basaría en 
parte en esta lista de mi­
cro-habilidades·. 

·• " ,. 

" 

11 



Niírnero de 
la habili 
dad -

47 

48 

49 

CUADRO 5-10 (Continuado) 
INTERACCION ORAL (SEMINARIO) 

Descripción 

Iniciación de un discurso: como 
iniciar, como introducir un punto 
nuevo, como introducir un tema 
nuevo. 

Mantener el discurso: como respon 
der, seguir, adaptar a reacciones 
como tomar el turno, como ganar 
tiempo. 

Terminar el discurso, como salir­
se del discurso, como concluir un 
tema. 

Algunas micro-habilidades rele­
vantes del cuadro 5-7, Compren­
sión auditiva. 

Niveles en que 
es necesaria 
1 2 3 

X X 

X X 

X X 

Cómo medir 

Para la medición de estos 
aspectos, véase las hojas 
anteriores, 



5.7 Diseflo de tareas de comprensión y de producción 

Habiendo descrito los niveles a evaluar para cada pardmetro, 

y enumerado las micro-habilidades, buscamos la manera en que 

se podría obtener acceso a información acerca del candidato 

en cada pardmetro, y en relación a las micro-habilidades, de 

manera que se pudiera distinguir entre los tres niveles esta-

blecidos, 

Carroll .sugiere dos maneras diferentes de acercar al problema 

de elaborar tareas para distinguir niveles de actuación~ 
Por una parte, se puede presentar al candidato úna serie de 

tareas de dificultad variable. Es decir, se incluyen algunas 

tareas f~ciles que corresponden al nivel mds bajo, algunas 

m~s difíciles para distinguir el próximo nivel, y as! consecu . -
tivamente, hasta cubrir todos los niveles a evaluar en la 

prueba. Este acercamiento es especialmente apropiado para 

las habilidades receptivas, y lo hemos adoptado para las· 

dreas de comprensión auditiva (conferencias) y comprensión de 

'lectura. La graduación de las tareas se logra de dos maneras, 

Por una parte, para tareas que indican el nivel uno, sólo se 

incluyen micro-habilidades implicadas en este nivel, para el 

nivel dos, otros, etc, Pero por otra parte, los diferentes 

niveles implican también el manejo de distintos tipos de tex­

tos en cuanto a extensión, complejidad, etc. Entonces las t! 

reas y los textos varían según el nivel que pretende discrimi 

nar esta part'e del examen, 
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En el otro acercamiento que menciona Carroll, se pone una só­

la tarea, y se evalda al examinnndo en cuanto al nivel que d~ 

muestra en la ejecución de ella. Este acercnmi.cnto se presta 

para evaluar la producción escrita, y la interacción oral. 

5,7,1 Tareas de comprensión 

Para crear una serie de tareas que permiten medir la compren­

sión, a tres diferentes niveles, como hemos dicho, se varían 

tanto los textos como las tareas relacionadas con micro-babi-

lidades particulares. 

Un instrumento piloto distinguiría la capacidad del examinan­

do para manejar los diez parámetros a los tres niveles, y di­

ferentes micro-habilidades. En el área de la comprensión al­

gunos de los parámetros se refieren al tex'IP, y otros a la ac­

tuación del candidato, Y otros se refieren a la actuación 

del examinando ante características especificas del texto, 

Para la comprensión de lectura, los parámetros se distribu~en 

de esta manera: 

Parámetros que se 
refieren al texto 

Extensión 
Complejidad 
Rango 

Parr:ímetroe 
que se refieren 
a la actuación del 
examinando ante 
características 
del texto 

Flexibilidad 
Adecuación a 
la situación 

CUADRO 5-11 

Parámetros que se 
refieren a la ac­
tuación del exami 
nando -

Velocidad 
Corrección 
Independencia 
Repetición 
Vacilación 

REFERENCIA Dl.1 LAS DIMENSIONES EN LA COMPRENSION DE LECTURA 

131 



·Para la comprensión auditiva, la distribución es la misma, 

con exeepcidn tlel parámetro"Velocldad". En la comprensión, 

auditiva, data es característica del texto, no de la actua­

ción del examinando. 

Los par~metros que se refieren al texto, analizados a difere~ 

tes niveles, forman la ba,se para la selección de textos de 

* comprensión para los tres niveles. Los parámetros de actua-

ción, en combinación con la lista de micro-habilidades, guian 

la elaboración de tareas en relación con los textos seleccio-

nádos. De esta manera, se sistematiza el proceso de escribir 

pruebas de comprensión, basándose en criterios pre-estableci­

dos. As! se asegura que 1~1 examen mide, en el grado en que 
¡ 

sea posible, los elementos que se quierenmedir, y no simp~e-

m1mte los elementos a que se presta un texto el egida al azar • 

. 5.7.2 Tareas de producción 

En las tareas de producción, todos los parámetros se refieren 

a la actuación del examinando. Sin embargo, podemos distin­

guir entre los parámetros más generales, y los que se refie­

ren a una actuación específica ante· un tipo particular de ta­

rea. El cuadro 5-12 divide los parámetros en estos dos gru­

pos. Los parámetros específicos sdlo se podrán observar en 

*V~ase Shaw, en prensa, para una manera eficiente de 
organizar la b~squeda de textos adecuados para trabajar, o 
evaluar, diferentes micro-habilidades. 
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la actuación del examinando, si se diseflan tareas que requie­

ren una producción de tipo particular, mientras que los pará­

metros generales se podrán observar en practicamente cual­

quier tarea de producción. El dise~o de tareas comunicativas 

globales para la producción, entonces, tendrá que tomar muy 

en cuenta, sobre todo los parámetros del segundo grupo. 

Parámetros generale~ 
Extensión 
Velocidad 
Independencia 
Repetición 
Vacilacicfo 
Corrección 

Parámetros específicos 
Complejidad 
Rango 
Flexibilidad 
Adecuación a la 

situación 

CUADRO 5-12 
PARAMETROS GENERALES Y ESPECIFICOS 
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CAPITULO VI 

EJEMPLOS Y CONCLUSIONES 

6 .O Introducción 

En este capítulo primero se presentHn dos ejemplos de sub­

pruebas del examen comunicativo en el área de comprensión de 

lectura. Luego se dan condusiones generales del trabajo, 

6.1 Los ejemplos 

Para ejemplificar el funcionamiento del dise~o del nivel com~ 

nicativo del examen, incluimos dos sub-pruebas, diseñadas pa­

ra evaluar la comprensión de lectura, al nivel dos (vea·se 

Cuadro 5- 5 Niveles de Actuación - Comprensión de Lectura). 

Un ejercicio demuestre la evaluación de una serie de micro­

habilidades. El otro, basado en el mismo texto, es una prue­

ba de actuación, en el sentido que pide al examinando que 

haga una tarea lo más cercana posible a lo que tendrá que ha­

cer como estudiante en el extranjero. En este caso, debe ha­

cer un resumen de un texto de tres páginas. El re.sumen se 

evall1a de manera subjetiva, teniendo en cuenta una respuesta 

modelo que incluye los puntos considerados como esenciales. 

Esta tarea se acerca más a una medida directa, y balancea en el 

examen compl~to la prueba de micro-habilidades que presenta 

tareas bastante artificiales. 
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6.1.l )ntroducción al texto 

El texto: Gino Germani, "Definlt1ons of Urbanization" 

El texto "Definitions of llrhanization" eu la prlmor·u Bceci1í11 

del primer capítulo (Urbani.zation, Social Changa a11rl the 

Great Transformation) del libro Modernization, Urbanization 

and the Urban Crisis, edita do por Germani. .81 libro incluye 

una serie de artículos importantes en el estudio de J.¡:¡ urbani. 

zación, y el pri.mer capítulo sir.ve ele i ntrocluí!rión n los ort;.[ 

culos. Incluye clefii1iciones y relaciona el trabajo de difere_!! 

tes contribuciones al volwnen. En la primera sección, habla 

de definiciones del término "urbanización''. 

Extensión: 3 páginas (diez párrafos, aproximadamente 110 

líneas, aproximadamente mil doscientas palabras). 

Comple.iidad: Establece dos maneras de definir la urbani.zación 

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 relación al trabajo de varios autor.es, y 

llega a una conclusión acerca de la definición del término, 

Rango: Incluye definiciones, ejemplos, clasificación, des­

cripción, conclusiones. 

A continuación reproducimos el texto de Germani: 
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GINO GERMANI 

Urbanization, Social Change, and the 
Great Transformation 

0EFINITIONS OF URDANIZATION 

Not only are the tcrms "urbanization" and "modcrnization" frcqucntly 
used in contemporary social sci¡•ncc, but since lhcy are lhought to repre­
sen! aspects of thc "rcvolution of our lime," thcsc words havc bccn taken 
up by politicians, journalists, ;md othcrs in a varie1y of social contc.\tS. 
Such diffusion, howcvcr, does not guarnntce clarity or an unambiguous 
meaning. On the contrnry, as so "'ften happcns wi1h social scicnce con· 
cepts, severa! dcfinitions of thcm are possible and, in fact, are currently 
cmployed. 

The two meanings of urbanization in which 1 am intercstcd 
here are the dcmogmphic and thc socio/ogica/. The formcr scems lcss com­

f-' plex and conrrovcrsial than the lat1cr. lt requires only two critcria -space 
~ and population (that is, the size and density of a human scttlcment). 

·"Urban" is dcfincd in terms of an agglomeration of population of a given 
size, within a certain arca. Dcmographic urbanization, then, proceeds in 
two ways: "The multiplication of the points of concentration and the in­
crease in size of individual conccntrations." 1 _ lt must be rcmcmbcred, 1 
however, that evcn this relativcfy simple statcment generates differcnt in­
terpretations and applicationsflFor instance, although oflicial slatistics and 2 
census reports usually adopt demcigraphic definitions, they vary w11h re­
iard to the dividing line (in terms of size) between urban and non-urban. 
A tommon proccdure is to define as "urban" tlmse places with 2000 or 
more inhabitants; but the numbers 5000, 10,000, or 20,000 ha ve sorne-

' times been used instcad to define mínimum size. 
On occasion, demographers and óflicial statisticians have adoptcd en-. 

tirely different criteria to define "urban," such as the type of politico-acl­
ministrative organization of an area or, as was suggcstcd in the past by the 
Intcrnational Institute of Statistics, thc prcponderancc of agricultural e• 

This chapter was wrincn while 1 was at thc Cenler far Advar.ccd Studies 
in the Behavioral Scicnces, in Palo Alto, California. 1 would Iike to cx­
prcss my thanks 10 1hc Center for the hclp 1 reccivcd while 1 was thcrc. 

3 

4 Jn1roduc1ion 

: non-agricultura! occupations among the inhabitants.i Eeonomic, legal, or · 
· política! criteria are clearly rclated to a sociological delinition rather than 
to a purely demographic conception of urbanization. A sociological delini­
tion of "urban" should take social structure and psychosocial and bchav­
ioral patterns into account, postulating that urban society differs from 
non-urban society in sorne significant way. 

To try to endow. a delinition of this type with universal validity -
that is, to cover ali possible types of urbanization (and cities) - may turn 
out to be incomplete and insufficient for many scicntific purposes. The rea­
son Iies, of course, in the fact that thc naturc of the "urban" or thc "non­
urban" changes according to the type of society. Thcse concepts, like many 
others in thc social sciences, are best dealt with by taking into consider­
ation spccific historical conditions. El\ccpt perhaps in the case of very gen­
eral and. highly abstrae! theorizing, the study of urbanization requires a 
lower leve! of generality, more concrete conccpts, delinitions carefully fitted 
to actual historical and cultural eonditions. Obviously, different problems 
may rcquire divcrse lcvels of gcncrality and abstraction. The objective 3 
should l;e to choose the most appropriatc level in each case and to avoid 
the extension of the application of a givcn concept beyond the socmhis­
torical area in rclation to which it was constructed. 

Louis Wirth's classic definition of the city as "a relatively large, 
deme, and permanent scttlcmcnt of socially hetcrogeneous individuals" 
and his psychosocial analysis of "urbanism as a way of lifc" certainly con­
stitute onc of the bcst attempts to formulate a theorctical framework for 
thc study of urbanization and thc city.J Wirth incorporales the essentials 
of the e.~isting sociological tradition on this subject, to which 1 will refer 
later. Volumc, density, and hetcrogeneily may be considered the structural 
independcnt variables in the de/init¡•Jn. The remaining traits, mostly psy­
chosocial in nature, are dealt with ,as dependen! variables characterizing 
urbanism: predorninance of secondary over primary groups, individualism, 
tolerance, segmenta] roles, propensity for change, social and ecological 
mobility, abstrae! thinking, universalism, achievt!rnent, instrumentality and 
so forth, along with other traits regarded as the "dark" side of urbanism, 
such as· anomic, social disorganization,.loss of identity, and other aSpects 
largely analyzed in the usual critique of "mass· socicty" < 



Notice lhat Wirth's analysis corresponds to a givcn historical phase of · 
urban history and perhaps to a specilic cultural tradition and socioeco-

. nomic setting. Many of the psychosocial traits includcd are precisely those 
usually attributed to "industrial socicty"· in thc commonly used dichot­
omies (or conti11ua} opposing "tradilional" (or sacred) to "modern" (or 
secular) socicty. Wirth's formulation therefore cannot be rcgardcd as a 
universally val id dclinition of urbanizution. It pcrtains csscntially to "mod­
ern" urbanizacion or cvcn more particularly to onc of its diffcrcnt 
lypcs.5 Analogous limitations and qualifications havc becn applicd to 

othcr conccptions of the urban - such as thc "folk·urban" continuum. 
Two 'points dcscrve cmphasis hcrc: Mcthodological criticism of this 

sort is corrcct. Yct such criticism should not lcad us to forgct two well­
known facts: that modern society is :m urbw1 society par cxccllcnce and 
that the city has played an esscnlial role in thc risc of modernity. The 

1-' modcrnizing role of cities is one of thc central themes of this book. 
\JI Typologics and distinctions are the usual available procedures to 
::o overcomc thc difficulties and limitations of universal dcfinitions or thc im· 

proper extension of historically or culturally limited ones. Max Weber's 
distinction bctwecn the occidental arid the oriental city is crucial in the 
historical analysis of thc risc of modernity in the · West.G Similarly, the 
typology prcsented by Redlield and Singer, contrasting "folk'' society, 
"primary" urbanization (and citics of "orthogenetic transformation") with 
"secondary" urbanization (and citics of "heterogcnctic transformation"), 
not only answcrs sorne of the criticisms addresscd to the "folk·urban" con­
tinuum construct bllt also provides an exccllent basis for the analysis of 
thc rclation bctwcen urbanization (thc city of heterogenetic transformation} 
ai1d thc proccss of secularization, one of thc central proccsses of moderni­
zation.' An analogous analytic function is achieved by the three types of 
urbanization, identilicd by Pizzorno, in one of the selections included in 
this volumc. • 

1 In the samc vein, the cvolutionist typologies dcveloped by severa! au- 4 · 
· thors may be fruitfUI for analytic and desc.ript.ive purposes. Sjober.g's Prt" 

Industria/. City and the "phases" of tirbamzauon suggestcd by Ene Lam· 
pard may be cited as good illustrations.9 "Prim.ordial urban.iza~i~n," 
according to Lampard, is defined ·as "the first ach1evcment of mc1p1cnt 
urban organization as an additional and more productive mode of collec­
tive adaptation to physical and social environment." ~~nitive urb.a?iza­
tion for him is the "culmination of primordial tendenc1es IR the add1t1onal 
and alternative forms of social orgañization." Because of its ncw capaci­
ties, the "definitive city artifact is now capahle of transplanting itsclf from 
its native uterine environments." Delinitive 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 dclinitions will crop 
up. Perhaps the best solution far the study of urbanization would be !he 
combination of demographic and sociological delinitions, thc former being 
constructed or selectcd according to thc nature of the problcm at hand. 

SECULARIÍATION, CIVILIZATION, MoDERNIZATION 

· Dclinitions of modernization .are much more c'antroversial, and l will not 
discuss them. Jnstead 1 will use the notion of secu/arilnrion, a concept as­
sociated both with the city and with the two great changcs in the history of 
mankinq: · the transition from "primitive" to "civilized" society and ·thc . ' 



6.1.2 La prueba de micro-habilidades 

6.1.2.1 Los reactivos 

Reactivo 

l. 

2. 

Cuáles términos tienen varias definiciones 
segt1n el autor? (Párrafo 1) 

Urbanizaci6n y modernización 
Revoluci6n de nuestros tiempos 
a y b · 

En el párrafo dos se establecen criterios 
para: 

una definici6n sociol6gica 
una definición demográfica 
tanto una definici6n sociol6gica 
como demográfica 

Complete el siguiente cuadro con información del 
texto. 

Dos definici6nes de 
urbanizaci6n: 1) ----- 2) ____ _ 

Criterios para ab) ----
establecer las ) 
definiciones: 

a) ___ _ 
b) ___ _ 
c) ____ _ 

Habilidad y elemento evaluado 

32. Cohesi6n gramatical: 
These words, they 

32. Óohesi6n gramatical: 
the 1former, i t 

• 

20. Comprensi6n de informacibn 
explícita. Requiere de la 
comprensi6n de un trozo 
de dos parrafos, y la loca 
lizacidn de información -
es-pec!fica. 



4. Falso Verdadero Hay acuerdo general acerca de la 
definición demográfica de la ur­
banización. 

5, El :¡:árrafo cuatro habla de los problemas con: 

a~~ definiciones sociológicas 
definiciones demográficas 
tanto definiciones sociológicas como demogr~ 
ficas. 

6. El trabajo de Wirth incluye elementos de definiciones: 

a~~ demográficas 
sociológicas 
tanto sociológicas como demográficas. 

7. Qué tienen en comtln loa trabajos de Weber, Redfield, 
Singer, Rizzorno, Sjoberg y Lampard? 

a) 

b) 

~~ 

Se hicieron con base en la observación concreta 
del proceso de urbanización 
Cada uno de ellos identifica más de un tipo de 
urbanizacidn 
Todos tratan la evolución de las ciudades. 
Todos dan una definición universal de la urbani­
zaci<Sn. 

22. Comprensión de informa­
ción implícita. El tex-
to menciona "different 
interpretations and appli­
cations", dice que reportes 
estad 1sticos "varían", y 
cita cuatro definiciones · 
que se usan con cierta 
frecuencia. 

30 . cohesidn léxico - gramati­
cal: 
A definition of this type. 

22 Comprensión de informacidn 
implícita, 

20 Comprensión de información .. 
exnl!cita. 

22 Comprensidn de in!ormaci~p 
implícita 

3 9 Distinguir entre afirmación 
y ejemplo. 



.... • .... 

B. Germani incÍuye descripciones del trabajo de 
Weber, Redfield y Singer, Rizzorno, Sjoberg 
y Lampara como: 

a) 

b) 

c) 

d) 

etapas en el desarrollo de la definici6n de 
la urbanizaci6n 
ejemplos de definiciones apropiadas para pro­
p6si tos particulares 
elementos de una definición global de la urb~ 

·nización 
ejemplos de definiciottes no adecuadas de la 
urbanizaci6n. 

Ponga el nt1Jnero de la parte subrayada del texto, que 
corresponde a cada descripci6n. 

9. 

10. 

11 • 

12. 

Un ejemplo para apoyar una generalización. 

El resumen d.el argumento. 

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

Dar otro ejemplo 
mismOpiinto. 

para apoyar a un 

Es propósito de· Germani en estas· tres páginas es: 

~~ 
c) 

d) 

explicar cuál es su definición de la urbanización, 
revisar las diferentes .definiciones de la urbani­
zacidn 
demostrar que la definición de la urbanización debe 
variar segiin el estudio del fenómeno. 
demostrar que las definiciones utilizadas hasta la 
!echa no son apropiadas. 

26. Comnrensión del valor 
comÜnicativo de un trozo 
de discurso. 

26, Comu~ender el valor comuni:~ 
ti.va - e;Íemplificar: for in= 
stance 

- resumir 
32. Comprender relaciones entre 

partes de un texto, por 
medio de nexos lógico~: 
however. 

26, comnrender el valor comuni­
cativo - ejemplificar, apoyar 
un punto ya hecho: in the 
same vein. 

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



6.1.2.2 Análisis de los reactivos en l;érmlnos de laa micro­
habilidades del nivel 2. 

Aquí vemos una lista de todas les micro-habllidades del nivrl 

dos, sacada del cuadro S-li, lnni ranrln rwHPA se evRl11nn ron 

las trece reric:t.ivua sol>re el texl.o de Germarü. 

Micro-habilidades relevantes Número de re;:ictivos que 
Nivel 2 la mide 

19. Deducción de léxico desconocido o 
20. Información explícita 2 
22. Información implícita 3 
24. Significado conceptual o 
26, Valor comunicativo 4 
30. Cohesión léxica 1 
32, Cohesión gramatical 3 
34, Relación del texto con conocí-

mientas previos o 
35, Indicadores de discurso o 
37, Indicar el punto princi-

pal 1 
39, Distinguir entre aflrmación 

y ejemplo l 

Un análisis de este tipo permite ver precisamente lo que se ha 

incluído en una serie de reactivos, rápidamente •. Esto permite 

refinar o ampliar el instrumento de manera que refleje mejor 

lo que se quería medir. Aquí, vemos que se ha cubierto la 

mayoría de las micro-habilidades a evaluar para el nivel 2, 

aunque sea con un m1maro mínimo de reactivos (de uno a cuatro) 

para cada uno de ellas,con excepción de las habilidades 19, 

24 1 34 y 35, que no se incluyeron. Se debe notar que las habJ. 

lidades 26, 30 y 35 todas se refieren a un m1mero amplio de 

elementos: a diferentes funciones, varios tipos de cohesión 

léxico y gramatical, y diferentes indicadores de discurso. 

La habilidad 39 se refiere no uólo a distinguir entre afirma­

ción y ejemplo, sino también entre la idea principal y deta-
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lles de apoyo, el conjunto y sus partes, un proceso y Alis et ;1-­

paa, etc. En estos casos, sólo hemos evaluado uno; dos o tre0. 

de estos posibles elementos. Este hecho, con la falta total 

de reactivos que se refieren a varias de las habilidades, apU.!J. 

ta la necesidad de ampliar la prueba, incluyendo por lo menos 

otro texto de extensión parecida, con otra serie de reacti-

vos, para medir micro-habilidades a nivel 2. 

6.1.3 La prueba de actuación 

6.1.3.l Instrucciones para la prueba de actuación 

Resuma las definiciones de urbanización discutidas 
por Germani, y sus conclusiones acerca de la mejor 
definición para la investigación del fenómeno. El 
resumen puede ser en español o inglés, y puede tomar 
la forma de un p¡Jrrafo o de apuntes breves, 

6.1.3.2 Comentarios sobr~ la prueba de actuación 

Esta prueba de actuación, como ya se mencionó, trata de produ­

cir en el examen, una situación paralela a la que se enfrentará 

el ·examinando como estudiante en el extranjero, No es 11nica-

mente una prueba de lectura; entra una serie de capacidades 

no totalmente anali~adas que permiten al candidato escribir 

un 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 entendido por examinad~ 

res e investigadores, en la solución de un problema específico. 

6.2 Comentarios sobre las dos pruebas 

Est3s dos pruebas de comprensión de lectura ejemplifican la 

evaluación de las dos partes del nivel comunicativo del 

143 



1 

diseRo del examen, ln el drea de comprens{dn de lectura. De-
l 

muestra la manera er que se ha tratado de diversificar la ma-

nera de evaluar al ~andidato, al nivel comunicativo. As! mis­

mo se ha diversific;ado el examen completo, incluyendo un nivel 
•• 1 

linguístico y un ni¡vel comunicativo. 
1 

Es ta di ver e i fl ceo'.+ responde a la falta de iospn •ata e clara e 

a preguntas como l~ué significa conocer una lengua? y dcudl es 

la mejor forma de jedir estos conocimientos? Dada esta falta, 

consideramos que 1 nenera de proceder para obtener el instru­

mento que sea el. m s justo., vdlido y conflable posible, es ha­

cer un examen que efleje la variedad de posibles respuestas 

a estas preguntas que refleje las necesidades del 

examinando, 

6.3 Conclusiones obre la evaluación basada en.necesidades 

En el capítulo cin o, hemos presentado el diseffo detallado.de 

un examen para can idatos para becas a estudiar en países de 

habla inglesa. Pa a hacer este diseño hemos tenido en cuenta 

dos dreas de invei igacidn, Por una parte, las necesidades 

comunicativas de 1 s candidatos se tomaron en cuenta de manera 

sistemdtica en el iseño. Por otra parte, el diseffo del exa-

men completo se h 

sobre la evaluacid • 

tomando en cuenta algunas investigaciones 

Se presenta aqui u diseffo que consideramos es balanceado, y 
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esperamos que podr~ reflejar la capacidad del futuro becario 

para enfrentarse a las exigencias de estudiar en un país de 

habla inglesa. Despuds de analizar algunos estudios sobre la 

evaluación, llegamos a la conclusión que la investigacJ.ón so­

bre la evaluación, y aún sobre la definición de dominio lin­

güístico y competencia comunicativa no tnd.l.ca un sólo camino 

claro para la elaboracidn d.e instrumentos de evaluactdn. Hay 

varias definiciones tentativas de lo que significo dominar una 

lengua, y tener competencia comunicativa para uno u otro pro­

pdeito. Por lo tanto, vimos la necesidad de dleeílar una 

prueba diversificada que tomaría en cuenta lo.e diferentes tipos 

de capacidades que influyen en la habilidad de un individuo de 

enfrentarse a una situacidn comunicativa específica, y tambidn 

a una variedad de situaciones. 

En este sentido, el trabajo presenta una respuesta tentativa, 

todavía a probarse y modificarse, al problema de la evalua­

ción de la competencia comunicativa para un propdsito espec!fl 

co. Tambidn presenta un procedimiento posible para desarrollar 

exdmenes basados en criterios establecidos en relacidn a las 

necesidades comunicativas de loe candidatos. Mientras que loe 

detalles del diseño presentado se refieren al examen de requi­

sito para candidatos a becas, esperamos que sean.de inter~s 

mds general, para personas involucrados en el proce!Jlde la 

evaluación. 
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