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INTRODUCCION

La acreditacion del grado de competencia y dominio del idioma espafiol
comenzo a realizarse de manera regular y organizada considerablemente mas
tarde que en otras lenguas. Hasta finales de la década de los afios 80 del siglo
pasado no aparecieron las primeras propuestas de certificacion y, desde
entonces, los esfuerzos por situar a la evaluacion del espafiol como segunda
lengua en un nivel similar al de paises de nuestro entorno han sido
desarrollados, principalmente, por instituciones publicas. Es destacable la
aportacion que han hecho a este respecto el Instituto Cervantes y la

Universidad de Salamanca.

La aparicion en 2001 de las versiones en inglés y francés del Marco comiin
europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, enseiianza, evaluacion (Consejo de
Europa 2002b)' supuso una revolucién, al adoptar tanto en el ambito de la
enseflanza como en el de la evaluaciéon de lenguas un enfoque centrado en la
accion, en la medida en que considera que los usuarios de la lengua y los
alumnos que la aprenden actian como miembros de una sociedad que tiene
que llevar a cabo tareas, linglisticas y no lingtifsticas. La publicacién del
propio Marco de referencia, la abundante bibliografia que se edité durante su
periodo de gestacion, asi como la que se generd tras su llegada, ha sido y es
de inestimable ayuda para alumnos, profesores, formadores, creadores de
métodos de ensefianza, evaluadores, investigadores... De hecho, la
aparicion del Marco de referencia, asi como la de los diferentes niveles de
referencia para las lenguas europeas que se han ido publicando siguiendo las
recomendaciones que propuso el Consejo de Europa en el ano 2001, ha
provocado que la mayor parte de los sistemas de evaluaciéon de Europa se

replanteen tanto los procedimientos utilizados en sus examenes para

! En adelante utilizaremos la denominacion de Marco de referencia, tal y como el propio
documento aconseja en las “Notas para el usuatio del Marco comidin europeo de referencia”, pp.
XI-XIV.
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determinar el grado de competencia y dominio, como la vinculaciéon de los
mismos con los niveles del Marco de referencia. En el caso del espafol, el
Instituto Cervantes ha sido quien ha culminado el cumplimiento de la
mencionada directriz al publicar el Plan curricular del Instituto Cervantes. Niveles
de referencia para el espaiiol (en adelante, PCIC) (Instituto Cervantes 2007)
—obra pionera en el ambito europeo—, que presenta un amplio y detallado
desarrollo de inventarios de especificaciones de la lengua espafiola. Aunque
en nuestro trabajo nos vamos a centrar en el analisis de la prueba de
Expresion e interaccion escritas (EIE), consideramos conveniente realizar
una serie de consideraciones generales acerca de qué apartados de estos dos
documentos es preciso tener en cuenta a la hora de disefiar y confeccionar

las especificaciones de unos examenes de dominio.

Los tests de desempefio o de ejecucion (como es el caso de la prueba de EIE)
son cada vez mas habituales en la evaluaciéon educativa. Sin embargo, su
utilizaciéon no esta exenta de polémica. Las calificaciones que se obtienen en
este tipo de pruebas son objeto de critica en muchas ocasiones, bien por no
compartir la puntuacién otorgada por el examinador, bien por no entender
como se ha llegado hasta ella. Un ejemplo: es frecuente que entre los
estudiantes que se presentan a las Pruebas de Acceso a las Ensefianzas
Universitarias Oficiales de Grado se considere que la calificacién obtenida en
las pruebas de idiomas varia dependiendo del examinador que haya calificado
dicha prueba: si es mas severo, la puntuaciéon sera mas baja, y si, por el
contrario, es mas benévolo, sera mas alta. Logicamente, para que el proceso
de evaluacion se realice con todas las garantias, es necesario que los
evaluadores dispongan de criterios y de escalas de calificacion. Sin embargo,
es habitual comprobar que, afio tras aflo, a pesar existit unos criterios
especificos de calificacién, entre el amplio grupo de calificadores existen
diferencias considerables a la hora de asignar las calificaciones. Los
examinadores, por su parte, necesitarfan saber si estan siendo excesivamente

rigurosos o indulgentes a la hora de interpretar los criterios y las bandas de
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calificacién. Sin informacién, el proceso puede no tener la suficiente

fiabilidad.

El principal objetivo de esta investigacion es analizar el comportamiento de
los calificadores de la prueba de EIE de un examen de dominio: el Diploma
de Espanol Nivel A2, del sistema de certificacién de los Diplomas de Espafiol
como Lengua Extranjera (DELE). Al tratarse de titulos oficiales que otorga el
Instituto Cervantes en nombre del Ministerio de Educaciéon, Cultura y
Deporte de Espafia, las consecuencias de tener una nota u otra en el examen
en general, o en una de las pruebas, por ejemplo, la de EIE, puede tener
consecuencias relevantes: conseguir un puesto de trabajo, ascender

profesionalmente, entrar o no en la universidad, conseguir una beca, etc.

Cualquier formador de formadores que imparta cursos dirigidos a
examinadores de las pruebas de EIE es consciente de que parte de los
asistentes a los cursos de formacién aplica de manera muy diversa los criterios
de calificacién. Lo mismo sucede cuando un responsable de calificacion de un
sistema de certificaciébn compara las calificaciones que los examinadores dan a
los candidatos en una prueba de ejecucion. Es habitual observar que hay
examinadores que, por norma general, son menos exigentes, mientras que hay
otros que son mas severos. El sistema tradicional de calificacion de la prueba
de EIE en el ambito de la certificacién consistia en que cada candidato era
calificado por dos examinadores y, posteriormente, se hallaba la media®. Si la
diferencia era excesiva y para un examinador era apto en la prueba y para otro
no, la prueba del candidato era calificada por un tercer examinador. Los
calificadores estaban agrupados en parejas, y los dos miembros de cada pareja
calificaban a los mismos candidatos. De este modo, cuando se comparaban
las puntuaciones de los calificadores, era posible observar que habfa algunos

que, aparentemente, eran, de manera sistemdtica, 0 mas severos O MmAas

2 Asi sucedia, por ejemplo, en los DELE hasta, precisamente, el comienzo de la redaccion de
esta tesis doctoral.
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benévolos. Pero, severos o benévolos, crespecto a qué? El término de
comparacién siempre era su pareja calificadora. Pero ¢y si el que habia sido

severo o benévolo habia sido el compafiero?

Con el fin de que los datos obtenidos en los andlisis que realizaremos en
nuestro trabajo en relaciéon con el comportamiento de los calificadores de la
prucba de EIE permitan realizar comparaciones entre todo el equipo de
calificadores, y no tnicamente para cada pareja, proponemos establecer una
red entre todos los calificadores, de manera que cada uno de ellos califique
pruebas puntuadas por el resto. En el disefio de la red, seguiremos alguna de
las opciones de distribucion de las pruebas entre los examinadores que sugiere

la bibliografia.

Para poder estudiar el comportamiento de los examinadores en el proceso de
calificacién de la prueba de EIE es preciso utilizar un modelo de analisis
psicométrico que permita analizar de forma simultanea las diferentes variables
que pueden tener un impacto relevante en los resultados de evaluacion, y
obtener medidas objetivas o invariantes. También es necesario que cada
examinador puntie pruebas de EIE calificadas por el resto de examinadores
que participan en el proceso, de modo que sea posible comparar la severidad
o benignidad de cada uno con todos los demas, y no solo con uno de ellos.
Un modelo de analisis que permitira realizar este estudio es Many-Facet Rasch
Measurement (MFRM), descrito tedricamente por John Michael Linacre en
1989 y que dispone de un programa informatico (FACETS) que facilita la

realizacion de los calculos que describe el modelo.

Por medio del modelo MFRM es posible analizar el modo o estilo de calificar
de un grupo de examinadores y determinar si hay habitos adquiridos o
tendencias idiosincrasicas que afecten al proceso. FACETS permite visualizar
el mapa de la variable en una unica tabla en la que se presentan los elementos
de las diferentes facetas analizadas calibrados en la misma escala de intervalos

(logi). De este modo, es posible comparar e interpretar los resultados de la
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competencia de los candidatos, la severidad de los calificadores, la dificultad
de las tareas y de los atributos, asi como determinar si las rubricas o categorias
de calificacion se han utlizado de forma coherente y distinguible por el
conjunto de los calificadores o por cada uno de ellos. En el primer caso, se
emplea el Modelo de Escalas de Calificacion (RSM); en el segundo, el Modelo
de Crédito Parcial (PCM).

Asimismo, tenemos como objetivo profundizar en la explicacion de la
variabilidad que se produce en las actuaciones de los calificadores. Ademas de
la severidad/benignidad, por medio del anilisis que realizaremos podremos
detectar otras disfunciones que pueden observarse en la actuacién de los
examinadores: tendencia central y efecto de halo. Por otro lado, ademas de a
los calificadores, queremos analizar el resto de facetas que intervienen en el
proceso de calificacion: candidatos, atributos y tareas. Nuestra intencion es
demostrar que la aplicacién de este sistema de medicién en el area de
conocimiento de la lingtistica, especialmente en la aplicada, puede coadyuvar
a que los procesos de calificacion de las pruebas de desempefio o ejecucion se

realicen con mayores garantias de control y seguridad.






CAPITULO 1

La evaluaciéon de segundas lenguas

La evaluacion esta presente en multiples ambitos de la vida: en los estudios,
en el deporte, en el trabajo... El hecho de examinar a alguien para saber
cuanto sabe o lo que ha aprendido es algo que lleva haciéndose desde hace
mucho tiempo, aunque bien es verdad que no siempre del mismo modo. En
la antigiiedad, por ejemplo, los maestros preguntaban oralmente a sus
discipulos para saber si habian entendido bien sus explicaciones o no y en
China, a partir del siglo VII, para acceder al funcionariado era preciso superar
una serie de pruebas. Aqui, en Europa, tras la creaciéon de las primeras
universidades en los siglos XI y XII, los estudiantes, aunque no tenfan que
hacer examenes en los cursos individuales, si tenfan que pasar examenes

orales ante tribunales académicos para obtener el grado.

Pero no fue hasta finales del siglo XVIII, en 1792, cuando un profesor de
Quimica e Historia natural de la Universidad de Cambridge, Willian Farish,
comenzo a calificar con notas los trabajos de sus estudiantes (Stray 2001).
Algo mas de medio siglo mas tarde, en 1857, la Universidad de Oxford crea la
University of Oxford Delegacy of Local Examinations (UODLE) con el
proposito de realizar examenes en centros proximos a los lugares donde
vivian los candidatos. Las primeras pruebas se realizaron en julio del afio
siguiente. Ese mismo afo, en 1858, la Universidad de Cambridge funda
University of Cambridge Local Examinations Sindicate (UCLES). Los
primeros examenes se realizaron a finales de afio, y 370 candidatos escolares
fueron examinados en siete ciudades inglesas (Raban 2008,

<http:/ /www.cambtidgeassessment.org.uk/about-us/who-we-are/out-hetitage/>).
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CAPITULO 1

1.1. Los examenes de dominio

En el ambito de la evaluacién de idiomas, entre las lenguas de nuestro
entorno, el primer examen acreditativo del grado de competencia de una
lengua europea para extranjeros del que se tiene noticia es el que realizé en
1913 la Universidad de Cambridge: el Certificate of Proficiency of English
(CPE) como consecuencia del auge del estudio de las lenguas modernas que
se vivib en Europa a comienzos del siglo XX. En la primera convocatoria
unicamente se presentaron tres candidatos. Este examen, que en la actualidad
equivale al nivel C2 del Marco de referencia, era en el momento de su creacion un
examen con el que se pretendia acreditar un excelente conocimiento de la

lengua inglesa.

En 1934 el Reino Unido crea el British Committee for Relations with Other
Countries, institucién que dos aflos mas tarde adopto la denominacion actual
de British Council, con la misién de promover la educacion, establecer
relaciones culturales y crear vinculos internacionales
(<http:/ /www.btitishcouncil.org/organisation>). Algo més de un cuarto de
siglo mas tarde del lanzamiento del primer examen para alumnos extranjeros,
en 1939, la Universidad de Cambridge pone en circulacion el segundo de los
certificados con un nivel mas bajo y dirigido a un publico mas amplio: el First
Certificate in English (FCE), que en la actualidad equivale al nivel B2 del
Marco de referencia (Raban 2008).

En la década de los afios 40 las instituciones educativas de diversos paises
europeos comienzan a crear organismos con objetivos similares a los del
British Council y, por lo general, su creaciéon va acompafada del lanzamiento
de examenes certificativos de las lenguas que representan. El gobierno de
Francia crea en 1945 el CIEP (la Alliance Francaise habia sido creada en 1883
en torno a personalidades célebres como Julio Verne, Luis Pasteur, Ferdinand
de Lesseps, Armand Colin o Jules Renan) y en 1985 el Ministerio de

Educacion francés publica un decreto ministerial por el que se crean los
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examenes del DELF y DALF (<http://www.ciep.fr/es>). Por su patte, el
gobierno aleman crea en 1951 el Instituto Goethe con la misiéon de capacitar a
profesores de aleman como lengua extranjera en  Alemania
(<https:/ /www.goethe.de/en/uun/org/geshtml)>. En 1998, la Societa
Dante Alighieri, que habfa sido creada en 1889 por un grupo de intelectuales
italianos con el proposito de proteger y difundir la lengua italiana por el
mundo, implementé el certificado internacional del idioma italiano PLIDA
(<http:/ /www.danterosatio.com.ar/ AsocHistotia.es.php>). Finalmente, el
gobierno portugués convirtié el Iustituto da Cultura e Lingua Portugnesa en el
Instituto Camoes en 1992 quien, junto con el Centro de Avaliagao do
Portugués Lingua Estrangeira (CAPLE), cre6 el Sistema de Evaluacion y
Certificacion del Portugués Lengua Extranjera (SACLEP)
(<http:/ /www.ulisboa.pt/wp-content/uploads/Despacho-n.%C2%BA-3305
-2015.pdf>).

1.1.1. Diplomas de Espanol Como Lengua Extranjera (DELE)

En el caso del espafiol fue la Universidad de Salamanca la que a través de su
Servicio de Cursos Internacionales inicié en 1987 el proceso de creacién del
Diploma de Espafiol de la Universidad de Salamanca (DEUS), destinado a
acreditar al estudiante extranjero en el nivel superior de dominio del espafiol.
Los examenes para la obtencion de este titulo se comenzaron a celebrar en
1988. El Boletin Oficial del Estado del 29 de julio de ese afio publico el Real
Decreto 826/1988, mediante el que se creaban los diplomas acreditativos del
conocimiento del espafiol como lengua extranjera (niveles basico y superior),
en el que se indicaba que el Ministerio de Educacién y Ciencia elaboratia las
pruebas de examen para la obtencién de los Diplomas de Espafiol como
Lengua Extranjera (en adelante DELE)
(<http:/ /www.boe.es/diario_boe/txt.php?id=BOE-A-1988-18767>). Ta
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primera convocatoria se realizé en noviembre de 1989 y fue coordinada por la
Subsecretarfa de Cooperacion Internacional.

En 1990 la Universidad de Salamanca realiza la primera convocatoria del
Certificado de Espafiol de la Universidad de Salamanca (CEUS), que
acreditaba al estudiante extranjero un nivel intermedio de dominio del

espanol.

A finales de 1989, la Universidad de Cambridge y la Universidad de
Salamanca acordaron crear una asociacién de entidades examinadoras de
lenguas europeas, la Association of Language Testers in Europe (ALTE), que
en la actualidad cuenta con 34 miembros de todos los paises de la Unioén
BEuropea, que representan 26 lenguas’. Desde sus inicios, uno de los
principales objetivos de ALTE ha sido el de establecer escalas de niveles
comunes de competencia con el fin de facilitar el reconocimiento
transnacional de las diversas certificaciones otorgadas por las diferentes

instituciones certificadoras europeas.

En febrero de 1991 el Ministerio de Educacion y Ciencia y la Universidad de
Salamanca firman un convenio en virtud del cual los exdmenes son
elaborados por la Universidad de Salamanca y esta asume la responsabilidad
cientifica de crear y evaluar los examenes para la obtencién de ambos
Diplomas. En el mes de junio se realiza la primera convocatoria de examenes

conjunta entre el Ministerio de Educacion y la Universidad de Salamanca.

El Instituto Cervantes se crea en ese mismo afio (BOE del viernes 22 de
marzo de 1991, ley 7/1991) con el mandato expreso de “organizar las pruebas
de verificacién del conocimiento del Espafiol, para la obtencién de los

diplomas oficiales expedidos por el MEC, en los términos que éste regule”.

3 Datos consultados en www.alte.org el 30 de noviembre de 2015.
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A partir de esta fecha la Universidad de Salamanca viene colaborando con el
Instituto Cervantes en la elaboracién y calificacion de las pruebas de los
diferentes niveles de los DELE. Desde la creaciéon del Instituto, dos fechas
clave en su trayectoria en relacioén con la certificacion son: (i) la publicacion el
8 de noviembre de 2002 en el BOE del Real Decreto 1137/2002, de 31 de
octubre, en virtud del cual el Ministerio de Educaciéon transfiere los DELE al
Instituto Cervantes, y (i) el Real Decreto 264/2008, de 22 de febrero, y
publicado el 12 de marzo por el que se cambia la denominacién de los
diplomas y estos pasan a vincularse con la escala de niveles del Marco de
referencia (pueden  consultarse ambos Reales  Decretos en

<http://diplomas.cervantes.es/informacion/descripcion_dele.html>).

1.1.2. Linguaskill

En 1994 la multinacional de servicios de empleo Manpower se dirigié a la
Universidad de Cambridge para solicitar un examen adaptativo por ordenador
para poder conocer de manera rapida (como maximo en una hora de
duracién) el nivel de dominio linglistico de usuarios en inglés, francés,

aleman, espafiol, italiano y holandés (Jones 2014: 63-65).

En una primera fase el examen se disefié en inglés y posteriormente se
desarroll6 en aleman, espafiol y francés con la colaboracién de los siguientes
miembros de ALTE: Instituto Goethe, Universidad de Salamanca y Alianza
Francesa. Con posterioridad se incorporé el holandés con la colaboracion de
la Universidad Catélica de Lovaina, desarrollé el proyecto Linguaskill, un
examen adaptativo por ordenador (Computer Adaptive testing —CAT, en sus

siglas en inglés—)

El modelo elegido fue un examen adaptativo computerizado (CAT)

denominado Linguaskill que evalda las cuatro habilidades lingtisticas:
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comprension auditiva y de lectura, expresion oral y escrita que se adapta de
forma automatica al nivel del usuario. Al finalizar la prueba se informa al
candidato de la puntuacién que ha alcanzado segun la escala de niveles de
ALTE. Los items que configuran los diversos examenes se seleccionan
automaticamente para cada usuario dependiendo de su nivel y estan
vinculados con la escalas de niveles del Marco de referencia mediante el modelo

de Rasch (Geranpayeh, Ardeshir 2001b, 2001c).

En el certificado que se expide al finalizar el examen se informa al usuario del
nivel alcanzado en una escala de 0 a 100, en la que el O se situarfa en el nivel
mas bajo de la escala y 100 en el mas alto. Este valor es una modificacién o
aclaraciéon de los valores escalares de los candidatos y de los items, que
habitualmente se expresan en la escala /ogiz. La escala, denominada Level
Description, se subdivide a su vez en 6 bloques que se corresponden con los
niveles de la escala de ALTE y del Marco de referencia (cf. Tabla 4). También se
informa al usuario de lo que puede ser capaz de hacer lingliisticamente, segun

el nivel alcanzado.

La primera version de Linguaskill se desarrollé para el sistema operativo DOS
que fue utilizada por Manpower durante un afio y en 1996 fue sustituida por

una version para Windows.

1.1.3. CommuniCAT

Tras el éxito de Liguaskill se desarrollaron diversos proyectos de examenes
adaptativos en colaboraciéon con miembros de ALTE. Seis miembros de
ALTE: Certificaat Nederlands als Vreemde Tall (holandés), UCLES (inglés),
Alianza francesa (francés), Guethe-Institut (aleman), Universita per Stranieri
di Perugia (italiano) y Universidad de Salamanca (espafiol) constituyeron el 17

de noviembre de 1998 el grupo KoBalt (Komputer Based Language Testing)
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con el objetivo de establecer una alianza estratégica dentro de Europa para
desarrollar y potenciar la innovacién en el ambito de las pruebas de idiomas.
Consecuencia de esta colaboracién son otros examenes adaptativos por
ordenador, como ComuniCAT, destinado al ambito de los negocios (Jones

2014: 65).

1.1.4. BULATS

BULATS es uno de los productos de la familia CommuniCAT. Se trata de un
sistema de examenes centrado en el ambito laboral que permite a empresas y
trabajadores tomar decisiones relacionadas con la formacién, contratacion,
promocion o movilidad de los trabajadores. BULATS se ha desarrollado en
cuatro idiomas (inglés, francés, aleman y espafiol) y permite determinar de
forma rapida y fiable (Geranpayeh 2001a) el nivel de dominio lingiiistico de
cualquier usuario en relaciéon con la escala de seis niveles del Marco de referencia
(tabla 1). En el examen BULATS el sistema determina el lugar que el usuatio

ocupa en dicha escala.

Una de las versiones de BULATS, el examen por ordenador, esta disponible
on line y en CD-ROM vy se evaldan las destrezas de comprension oral y
escrita, el conocimiento de la lengua y el vocabulario. Esta versiéon de
BULATS, al igual que Linguaskill, es un examen adaptativo que se ajusta al
nivel del candidato, de forma que dependiendo de la respuesta que el
candidato dé a cada pregunta, el sistema seleccionard preguntas mas faciles o
dificiles con el fin de adaptarse a su nivel y no ofrecetle preguntas

excesivamente sencillas o complicadas.

BULATS también se comercializa en otras versiones:
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* Examen estandar: se realiza en papel y se evaluan las destrezas de
comprension oral y escrita, el conocimiento de la lengua y el
vocabulatrio.

* Examen de expresion escrita: se realiza en papel y se evalia la
destreza de expresion escrita.

* Examen on line de expresion escrita: esta disponible on line y se
evalta la destreza de expresion escrita. Solo esta disponible en inglés.

* Examen de expresion oral: se realiza en papel y se evalua la destreza
de expresion oral.

* Examen on line de expresion oral: esta disponible on line y se evalta
la destreza de expresion oral; las respuestas se grabaran mediante un
micréfono. Solo esta disponible en inglés.

El 26 de abril de 2012 se presenté CertiUni, la plataforma de certificacién
universitaria promovida por la Conferencia de Rectores de las universidades
espafiolas (CRUE), con el objetivo de certificar a alumnos y profesores de la
universidad espafiola sus competencias en las areas de informatica, idiomas y
competencias personales que especifica el Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES) (<http://www.cees.es/es/eces™>) y que recoge la
Declaracion de Bolonia del 19 de junio de 1999 (<http://www.certiuni-

crue.otg/>).

En el ambito de la certificacién de lenguas, la Plataforma de Certificacion
Universitaria ha seleccionado BULATS para que los universitarios espafioles
puedan acreditar su nivel de conocimientos lingiifsticos. En virtud de un
acuerdo entre la CRUE y la Universidad de Salamanca en 2010 (Memoria de
Cursos Internacionales de la Universidad de Salamanca, S.A. 2010-2011,
<http://cursosinternacionales.usal.es/index.php/es/memortias-de-actividades
/item/download/8>), Cursos Internacionales de la Universidad de Salamanca
se ha convertido “en el Gnico suministrador para los examenes que a través de
este medio se desarrollen en las Universidades espafiolas” (Informe al

Claustro del Rector de la Universidad de Salamanca, sesion del 15 de mayo de
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2012, en <http://saladeprensa.usal.es/webusal/files/Informe_%20 Rector_
Claustro.pdf>).

El futuro del proyecto es incierto. A partir de finales de 2016 se reconsiderara
la continuidad del consorcio Kobalt y cada una de las instituciones se

replanteard la gestion del examen BULATS correspondiente a su lengua.

1.1.5. SurveylLang

En la reunién del Consejo Europeo celebrado en Barcelona en 2002, los
Jetes de Estado y de Gobierno solicitaron el establecimiento de un Indicador
europeo  de competencia  lingiiistica (en adelante Indicador) con el fin de
proporcionar informacién a los Estados miembros de la situacion de la
ensefanza-aprendizaje de idiomas en sus respectivos paises. El 1 de agosto
de 2005 la Comision Europea presentdé una comunicaciéon en la que se
describe el Indicador y se detallan sus parametros generales, el planteamiento
de recogida de datos y aspectos relacionados con la gestion.
(<http://eutlex.curopa.cu/smartapi/ cgi/sga_docrsmartapilcelexplus!prod!

DocNumber&lg=es&type_doc=COMfinal&an_doc=2005&nu_doc=356>)
La comunicacién destaca la “necesidad de contar con una herramienta que
permitiera a los gobiernos comprender los niveles existentes de dominio de
segundas lenguas y hacer comparaciones significativas con otros paises.
Ademas, proporcionaria informacién sobre la influencia de las variables
demograficas, sociales, econémicas y educativas en el dominio lingtistico
tanto dentro de cada pafs como entre los estados miembros”

(<http:/ /www.surveylang.org/es/ About-Surveylang/ A-brief-history.html>).

Dos afios mas tarde, el 13 de abril de 2007, en una comunicaciéon de la
Comision al Consejo titulada Marco para la encuesta enropea sobre los conocinzientos

lingiiisticos (<http:/ /eutlex.europa.eu/LexUriServ/LexUtiServ.do?uri=COM:
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2007:0184:FIN:ES:PDF>), se proporcionaban mas detalles para la
realizacion de la encuesta. Ese mismo afio, tras la aceptacion de este
documento, la Comisién Europea abri6é un concurso publico para realizar la
Encuesta. Finalmente, en febrero de 2008 se adjudicé el contrato al
consorcio internacional SurveylLang, formado por ocho organizaciones: el
Centro internacional de estudios pedagogicos (CIEP), Gallup Europa, el
Instituto Goethe, el Instituto Cervantes, el Instituto Nacional para la
medicién en educacién (CITO), la Universidad de Cambridge, la

Universidad de Salamanca y la Universidad para Extranjeros de Peruggia.

La Encuesta FEuropea de Competencia Lingtistica (ESCL) puede
considerarse como un proyecto pionero, ya que es la primera vez que en
Europa un consorcio de las instituciones mas relevantes en la elaboracion de
pruebas de dominio de las lenguas mas estudiadas en Europa, desarrolla
unos tests lingtifsticos con estandares comunes que permiten medir el
dominio lingiifstico de forma coherente y comparable entre las cinco
lenguas mas estudiadas en Europa: el inglés, el aleman, el francés, el espafiol
y el italiano. Los pafses que participan en la encuesta y las lenguas analizadas
son: Bélgica (Comunidad Flamenca): francés, inglés; Bélgica (Comunidad
Francesa): inglés, aleman; Bélgica (Comunidad Alemana): francés, inglés;
Bulgaria: inglés, aleman; Croacia: inglés, aleman; Inglaterra: francés, aleman;
Estonia: inglés, aleman; Francia: inglés, espafiol; Grecia: inglés, francés;
Malta: inglés, italiano; Holanda: inglés, aleman; Polonia: inglés, aleman;
Portugal: inglés, francés; Eslovenia: inglés, aleman; Espafia: inglés, francés y
Suecia: inglés, espanol. Para alinear, por ejemplo, la expresion escrita en los
cinco idiomas, los calificadores tuvieron que calificar las muestras de
actuacion en dos lenguas en las que eran competentes. Para el analisis de los
datos se utiliz6 un procedimiento descrito en 2008 por Gilles Breton, Sylvie

Lepage y Brian North y en 2009 por Neil Jones.
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Los resultados de las pruebas de la Encuesta estan vinculados con el Marco
de referencia. Sin embargo, aunque el Consejo de Europa (2009a) ha publicado
el Manual for Relating 1anguage Examinations to the Common European Framework
of Reference for Languages: learning, teaching, assessment (CEFR) (en adelante
Mannal) no resulta especialmente util para la Encuesta ya que en el Manual
no se trata de forma explicita la dimension multilingtie, que es fundamental
para el proyecto del consorcio europeo. Para confirmar la vinculacién de la
Encuesta con el Marco de referencia se han utilizado las descripciones
statements» («Puede hacer») de ALTE (vid. Abajo) en el cuestionario de los
alumnos con el fin de obtener una autoevaluacion de la competencia en las
cuatro habilidades. Recordemos que Neil Jones habfa demostrado en 2002
la utilidad de las vinculaciones de los Can-Do con el Marco de referencia. Para
el andlisis de las pruebas se utiliz6 el Modelo Logistico de un parametro
(modelo de Rasch) descrito en 1995 por Verhelst y Glas y por Verhelst,

Glas y Verstralen.

La encuesta evalua el nivel de dominio de los alumnos en comprension de
lectura, comprensiéon auditiva y expresion escrita de las dos lenguas
europeas (entre inglés, francés, aleman, italiano o espafiol) mas ensefiadas en
cada pafs en una muestra representativa de estudiantes de Enseflanza
Secundaria y del primer curso de Bachillerato de mas de 1.500 estudiantes
por lengua evaluada y pafs. Para desarrollar el test el consorcio realiz6 los

siguientes trabajos.

*  Definicion del constructo del test.

* Redaccién de los items del examen.

* Experimentacion.

* Determinacion de las tareas que se usaran en el ensayo de campo y

en la prueba principal.

Y para disefiar la encuesta se ha elaborado material especifico:
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* Cuestionarios para estudiantes, profesores, directores de escuelas y
los coordinadores nacionales con el fin de obtener informacién

contextual adicional para complementar los analisis que se realicen.

* Sistemas de herramientas informaticas interconectadas para las
diferentes fases del proceso:

- Herramienta de autorfa/creacion de items (Item
Authoring Tool): permite a los redactores de items
trabajar de forma independiente por medio de plantillas

para cada uno de los tipos de tareas.

— Banco de items de examen (Test Item Databank): se trata
de un Banco de Items de Examen para almacenar los

items de examen.

— Herramienta de construccién de examen (Test Assembly
Tool); mediante informacién de cada estudiante crea
examenes personalizados.

— Herramienta de control de examen (Test Rendering
Tool), permite realizar el examen en un ordenador por
medio de una memoria USB o un CD de manera que
Surveylang controla el escritorio y bloquea ciertos

recursos del ordenador, como el acceso a internet.

Como continuacion del proyecto Surveylang, en 2015 la Comision europea
sacé a licitaciéon un proyecto denominado “Study on comparability of
language testing in Hurope” (<http://ec.europa.cu/education/calls/tendet-
45-2014_en.htm>) que consiste en realizar un meta-analisis de los examenes
nacionales de idiomas que existen en los diferentes Hstados miembros
(como la PAU en Espafia, el baccalaureat en Francia, etc.) para determinar
hasta qué punto son comparables los resultados obtenidos. La licitacién fue
ganada por ALTE. Para la realizacién del estudio se seguiran las siguientes

fases:

* Recogida de datos y ejemplos de los diferentes examenes de los 28
Estados miembros.
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* Analizar los examenes de los diferentes idiomas con un instrumento
de medida standard (una lista con preguntas, similar a las checklists
de ALTE pero mas breve), de forma que sea posible sistematizar la
informacién de todos los examenes y que luego se puedan hacer
comparaciones.

* Redactar los informes en los que se resuman los resultados del
analisis, con recomendaciones para los distintos paises sobre cémo
mejorar sus examenes nacionales de idiomas de forma que los datos
obtenidos sean mas comparables entre paises.

1.1.6. SIELE

En el III Congreso Internacional de la Lengua Espafiola celebrado en
Rosario (Argentina) en noviembre de 2004, se emplazé a las instituciones
hispanohablantes a la creacién de un sistema de certificacion destinado a los
estudiantes de espafiol. Siete meses mas tarde, en junio de 2005, se
celebraron en Rosario, las Jornadas para la Certificaciéon Unitaria del
Espafiol como Lengua Extranjera, en las se continué debatiendo el
proyecto. En octubre de 2005, en la Reunién de Rectores que tuvo lugar en
Salamanca (Espafia) con motivo de la Cumbre Iberoamericana de Jefes de
Estado y de Gobierno, se acordé la creacion de un sistema de certificacién
internacional del espafiol como lengua extranjera. En las jornadas previas al
IV Congreso Internacional de la Lengua Espafiola, celebrado en Cartagena
de Indias (Colombia) en marzo de 2007, los rectores y representantes de
mas de un centenar de universidades del mundo hispanohablante ratificaron
la constitucion del Sistema Internacional de Certificacién del Espafiol como
Lengua Extranjera (SICELE). El 2 de junio de 2010 se suscribié en
Guadalajara (México) el Convenio Marco Multilateral SICELE, lo que
supuso la consolidacion del SICELE como asociacién internacional. Se
adhirieron al convenio mas de un centenar de instituciones universitarias

(<http://www.sicele.org/>).
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Desde aquella fecha se han celebrado dos congresos internacionales
SICELE. El primero de ellos fue el Congreso Internacional Investigacion e
Innovaciéon en ELE: construyendo el SICELE. "La investigaciéon e
innovacién en la evaluacién y divulgacion del espafol como lengua

extranjera en el siglo XXI", celebrado en Puerto Rico los dias 9 al 11 de

mayo de 2012 y organizado por la Universidad de Puerto Rico, la
Universidad Interamericana y la Universidad del Sagrado Corazén. La
informacién sobre este Congreso se encuentra disponible en la pagina

electronica <http://www.cisicelepr2012.0rg>

El segundo de los congresos, organizado por la Universidad Nacional
Auténoma de México en colaboraciéon con otras entidades académicas de
Hispanoamérica, llevaba por titulo: I Congreso Internacional del SICELE
“Unidad y diversidad del Espafiol: Avances en la Certificacion de E/LE",
celebrado en Ciudad de México del 24 al 26 de noviembre de 2014. En este
segundo congreso se dieron a conocer los avances del SICELE en relacion
con la definicion de estandares de calidad y la promociéon para la
acreditacion de diversos instrumentos de evaluacion

(<http://www.sicele.cepe.unam.mx/>)

El 2 de julio de 2015 los Reyes de Espafia presidieron la presentacion,
también en Ciudad de México, del Servicio Internacional de Evaluacion de
la Lengua Espafiola (SIELE), un examen que, aunque en una primera fase
sera progresivo, tiene como objetivo llegar a ser adaptativo y que permitira
determinar en muy poco tiempo el grado de conocimiento del espafiol de
cualquier persona, desde el nivel Al hasta el C1 (cf. el discurso de Felipe VI
en acto de presentacion en <http://www.casareal.es/ES/Actividades/

Paginas/actividades_discursos_detalle.aspxrdata=5496>).

La iniciativa ha sido desarrollada conjuntamente por el Instituto Cervantes,
la Universidad Nacional Auténoma de México y la Universidad de

Salamanca. El examen, que integrara variantes de todas las zonas linglisticas
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de habla hispana, constara de cuatro pruebas: Comprension lectora y
Comprension auditiva, cuya calificacion sera inmediata, y Expresion e
Interaccién oral y escrita, que seran evaluadas mediante escalas de
calificacién por examinadores acreditados. El certificado que se obtenga

tendrd una validez de dos afios (<www.siele.org>).

El 3 de septiembre de 2015 el director del Instituto Cervantes, Victor Garcia
de la Concha; los rectores de la Universidad Nacional Autonoma de México
(UNAM), José Narro Robles, y de la Universidad de Salamanca, Daniel
Hernandez Ruipérez, y el presidente de Telefonica, César Alierta Izuel,
presentaron en la sede central del Instituto Cervantes el SIELE. En el acto
también intervinieron los ministros de Asuntos Exteriores, José¢ Manuel
Garcia-Margallo, y de Educacién, Cultura y Deporte, iﬁigo Méndez de Vigo.
En el mismo acto se procedié ademds a la firma del protocolo para el
comienzo de la colaboraciéon con Telefonica Educacion Digital, la empresa
encargada del desarrollo tecnolégico y la comercializacion del Servicio (cf.
<http://www.cervantes.es/sobre_instituto_cervantes/prensa/2015/noticia

s/siele-presentacion-madrid.htm>).

El SIELE comenzdé a funcionar a comienzos de 2016 y se prevé que alcance
300.000 candidatos en una primera fase, que se elevaran a 750.000 en el
plazo de cinco afios. La previsiéon es que haya centros de examen en los
cinco continentes, pero durante los tres primeros afios se implantara
especialmente en tres paises: Brasil, donde esta previsto que en ese periodo
de tiempo haya 120 centros de examen que cubran el 81% del territorio;
Estados Unidos, donde existiran 100 centros de examen con una cobertura

del 70%,; y China, con 60 centros de examen y cobertura del 61%.

1.2. Terminologia

La terminologia utilizada en espafiol para denominar la evaluaciones que se

realizan en relacion con el aprendizaje de segundas lenguas es diversa y como
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la competencia lingtistica de un candidato puede medirse desde diferentes
enfoques: desde el punto de vista del dominio lingtistico, de la aptitud, del
nivel..., en cada una de estas denominaciones subyace una determinada

intencién o finalidad que conviene tener presente.

Una evaluacion de dominio, tal y como desctibe el Marco de referencia, consiste en
determinar lo que un candidato “sabe o es capaz de hacer en cuanto a la
aplicacion en el mundo real de lo que ha aprendido; representa, por tanto, una
perspectiva externa” (183). Frente a este tipo de evaluacion, el Marco de
referencia sitGa la evaluacion del aprovechamiento, que es la que se realiza en el
contexto docente, en una de las fases del proceso de ensefilanza aprendizaje vy,
por ese motivo, representa una perspectiva interna. Es decir, mientras que la
evalnacion de dominio trata de evaluar el dominio linglistico de manera externa e
independientemente de cualquier proceso de ensefianza aprendizaje, lo que
petsigue una evalnacion del  aprovechamiento es determinar el grado de

cumplimiento de los objetivos de un curso.

Esta misma interpretacion figura en el Multilingual Glossary of Language Testing
Terms (ALTE 1999) (en adelante, Glosario multilingiie) en el que se define la
evalnacion de dominio como “prueba que mide la capacidad o destreza general,
sin referirse a ningin curso o conjunto de materias en particular” asi como en
la traduccién que hace Neus Figueras del libro de Alderson, Clapham y Wall,
Excdmenes de idiomas. Elaboracion y evaluacion (1998: 16 y 26).

También en la definicién de las destrezas que evalta la Encuesta Europea de
Competencias ~ Linglisticas que realizo el consorcio SurveylLang
(<http:/ /www.surveylang.org/es/>), se afirma que “la encuesta evaluara el
nivel de dominio el subrayado es nuestro] de los estudiantes en comprension

auditiva, comprension de lectura y expresion escrita.”

Sin embargo, parece que no hay unanimidad en la utilizacién de la expresion

evaluacion del dominio. En la misma traduccion de Exdmenes de idiomas, al
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comienzo del libro, en la Génesis y prologo, al referirse a una invitacion de
uno de los autores del libro por Karl Kranhnke y Charles Stansfield para
colaborar como redactor en la publicacion por parte de TESOL de los Reviews
of English Language Proficiency Tests (Alderson, Krahnke y Stansfield 1987), la
traductora del libro traduce el trabajo como “Informes de los examenes de
aptitnd |el subrayado es nuestro] en lengua inglesa”, mientras que unas paginas
mas adelante, tal y como indicabamos antes, traduce el término proficiency
como ‘dominio’. También encontramos confusién entre ambos términos en
el estudio de José Luis Rodriguez y Francisco Javier Tejedor titulado
Evalnacion educativa: 1. Evaluacion de los aprendizajes de los alummnos (1996) en el que
declaran que “las pruebas de dominio son aquellas que se usan en intervalos
frecuentes en la ensefianza para evaluar y guiar el progreso del estudiante”,
interpretacién que coincide, en lo fundamental, con la que hace el Marco de

referencia para la prueba de aprovechamiento.

Otro de los términos usados para hacer referencia a un tipo de evaluacion es
el de evaluacion de la proficiencia. Este anglicismo, que figura en el Diccionario
de  términos  caves de  ELE  del Centro  Virtual  Cervantes

(http://cve.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/default.htm)

(Instituto Cervantes, s.f.), se equipara en esta publicacion electrénica con la de

dominio y se define del siguiente modo:

Se entiende por prueba de proficiencia [...] la que tiene como finalidad
determinar los conocimientos lingtifsticos de un candidato y las posibilidades
que tiene de desenvolverse en el mundo real, aplicando lo que sabe.
(Diccionario de términos claves de E1LE, bajo la entrada proficiencia)

Es decir, que la definicién del vocablo coincide, en lo fundamental, con la
que ofrece el Marco de referencia para la evaluacion del dominio. Pero ademas, la
contraposicion que encontrabamos en el Marco de referencia entre evalnacion del
dominio y evaluacion del aprovechamiento, la hallamos en el Diccionario de términos

clave de E1E entre evaluacion de la proficiencia y evaluacion del rendimiento. Para los
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autores del diccionario, en consecuencia, la evaluacién de la proficiencia es

equivalente a la de dominio y la del rendimiento a la del aprovechamiento.

No obstante, parece poco recomendable la utilizacion del vocablo
‘proficiencia’. En primer lugar, el término no aparece en la ultima edicién del
Diccionario de la Real Academia (2014). Ademas, la equivalencia en espafiol que
ofrece el Glosario multilingiie para el término inglés ‘proficiency’ es ‘dominio’. Y,
finalmente, el propio Diccionario de términos clave de ELE, en la definicion de
prueba de aptitnd (que se estudiard a continuacion), sefiala que la expresion
prueba de proficiencia es una “traduccion al castellano poco afortunada del

término inglés proficiency”.

En el Glosario multilingiie encontramos la siguiente definicién para prueba de
aptitnd: “prueba disefilada para la prediccion o medicion del potencial de éxito
del candidato en un area especifica del aprendizaje, por ejemplo, el
aprendizaje de una lengua extranjera”. Es decir, que segun el glosario, el
objetivo primordial de una prueba de aptitud es predecir o determinar el éxito
potencial de un candidato. En esta linea, Alderson, Clapham y Wall (1998: 20)
afirman que una prueba de aptitud (aptitude test en inglés) consiste en “hacer
primero un andlisis de las situaciones y del uso de la lengua meta, asi como de
las actuaciones linglisticas que el propio examen prevé”. La aptitud, en
consecuencia, y tal y como la define el DRAE, es la “capacidad para operar
competentemente en una determinada actividad”. Una prueba de aptitud
tiene una finalidad predictiva, de estimacion de las posibilidades de éxito que

tiene un candidato que supera la prueba.

El dltimo tipo de prueba al que nos vamos a referir es el de prueba de nivel.
Aunque en el Glosario multilingiie no figura esta expresion, si se define el

término nzvel

Grado de dominio exigido para que un alumno/a acceda a una clase
determinada o el grado que representa un examen determinado a menudo se

expresa mediante una serie de niveles. Por lo general se les designa con
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nombres como ‘elemental’, ‘intermedio’, ‘avanzado’, etc. (Glosario multilingie,

bajo la entrada nivel)

Esta definicion es similar a la que el propio Glosario multilingiie hace de prueba de
clasificacion: “prueba administrada para colocar a los alumnos en un grupo o
clase que tenga el nivel apropiado segin sus conocimientos y capacidades”. Y
también esta en la misma linea de la definicion que ofrece el Diccionario de
términos claves de EILE para prueba de nivel “[prueba] que tiene como finalidad
establecer el nivel de lengua de los estudiantes que la realizan, para poder
clasificarlos en grupos, lo mas homogéneos posible, con el fin de que cada

uno reciba la instruccidén adecuada al nivel demostrado”.

En consecuencia, el término que mejor se ajusta al tipo de evaluacion que

realizan los examenes de los DELE es el de evaluacion de dominio.

En nuestro trabajo utilizaremos el término prueba para referirnos a cada uno
de los componentes principales de los que consta un examen. Asi, un examen
estara formado por diversas pruebas que evaltan habilidades o destrezas

especificas.
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La determinacion del nivel lingliistico a partir
de 1950

2.1. La certificacion de los niveles lingliisticos en

Estados Unidos a partir de 1950

A mediados del pasado siglo no existia ni en Estados Unidos ni en Europa
tradicion en la definicion de niveles de competencia lingtistica. En Estados
Unidos, el conflicto bélico contra Japén que habia comenzado en 1941 con el
ataque de la aviacion japonesa a la base naval de Pearl Harbor en Hawai y que
finaliz6 con la rendicién de Japén el 14 de agosto de 1945, asi como la
posterior guerra de Estados Unidos contra Corea del Norte —que contaba
con el apoyo del ejército chino— entre 1950-1953 tras la divisién que se
realiz6 de la antigua Corea al finalizar la Segunda Guerra Mundial, evidencio
la falta de preparacion en idiomas extranjeros de la poblacion estadounidense.
En 1952 la Comisiéon de Administraciones Puablicas (Civil Service
Commission) de Estados Unidos intentd elaborar un inventario con el fin de
registrar la capacidad lingiifstica de los empleados del gobierno
estadounidense. Los problemas con los que se encontré la comision fueron,
por un lado, el de la carencia de pruebas de certificacion vy, por otro, el de la
inexistencia de una definicién precisa de niveles lingiifsticos. No era facil, en
consecuencia, ni para las autoridades norteamericanas ni para los propios
trabajadores del Servicio Exterior estadounidense indicar lo wal, regular, bien o
muy bien que se utlizaban las lenguas extranjeras (Herzog 2011). Este
problema también se percibia desde el ambito docente: en 1954, Willian
Parker, presidente aquel afio de la Asociacion Americana de Lenguas

Modernas (MLA, en sus siglas en inglés), en la primera edicién su obra The
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National Interest and Foreingn Langnages (Parker 1957), “subrayaba la necesidad

de estudiar lenguas por razones de defensa nacional” (Paz 1988: 27).

El Gobierno de los Estados Unidos se puso manos a la obra y, a través del
Instituto de Servicios Extetiores Norteamericano (<http://www.state.gov/
m/fsi/>, FSI, en sus siglas en inglés) comenzo a disefiar un sistema objetivo
de definiciéon de niveles que fuera aplicable a todos los idiomas e ide6 una
escala de seis niveles que iba de 1 a 6 y que no diferenciaba entre las cuatro
destrezas. La utilizaciéon de esta escala entre los funcionarios del servicio
exterior de Estados Unidos puso en evidencia las enormes carencias que
habia en relacién con el aprendizaje de lenguas. Una de las consecuencias de
este trabajo fue que en 1958, a los pocos afios de la creacion de dicha escala,
las pruebas de competencia lingliistica se convirtieron en obligatorias para
todos los funcionarios del servicio exterior aunque bien es verdad que al no
estar descritos los niveles de manera rigurosa y precisa —analizados desde
una perspectiva actual—, las pruebas, que estaban basadas en estas escalas,
adolecian de una alta subjetividad. Con posterioridad se revis6 la escala en
diversas ocasiones y finalmente quedo estandarizada en seis niveles, aunque se
modificé la numeracién y se denomindé 0 al méds bajo (sin capacidad

funcional) y 5 al mas alto (nivel equivalente al de un hablante nativo).

Vinculada a esta nueva escala, la FSI disefio una prueba de expresion oral, con
el formato de una entrevista que fue adoptada por otras muchas agencias del
gobierno. En 1968 diversas agencias de cooperacion estadounidenses
redactaron descripciones para cada uno de los niveles y las cuatro
destrezas. La consecuencia fue que la escala resultante comenz6 a ser utilizada
por el gobierno de los Estados Unidos para medir el nivel de competencia
lingiifstica de todo su personal. La Organizacién del Tratado del Atlantico
Norte (OTAN) adoptd en 1976 como escala de competencia linglistica una
version relacionada con esta prueba de Expresion oral. En la década de los

80, el Consejo Americano para la Enseflanza de Lenguas Extranjeras
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(ACTFL, en sus siglas en inglés) desarrollé y public unas nuevas escalas de
nivel que, aunque se basaban en las de la FSI, reducfan el nimero de niveles a

cuatro: supetiot, avanzado, intermedio y principiante.

Tabla 1
Equivalencias entre la escala FSI y la de ACTFL
Escala del Foblerno Escala de ACTEL
estadounidense
5 Superior
4 —
3 —_
2 Avanzado
1 Intermedio
0 Principiante

Basada en la tabla 4 de Swender 2001.

2.2. El Marco de referencia

El Consejo de Europa comenzo a gestarse tras la finalizacion de la Segunda
Guerra Mundial. Algo mas de un afio después de que finalizara el conflicto
bélico, Winston Churchil, en un discurso pronunciado en la Universidad de
Zurich, realizé un llamamiento a favor de la creacién de unos Estados Unidos
de Europa. Tras una serie de hitos en el proceso de creacién del mencionado
organismo —como el congtreso celebrado en La Haya en mayo de 1948— el
5 de mayo de 1949, diez paises (Reino de Bélgica, Reino de Dinamarca,
Republica Francesa, Republica Irlandesa, Republica Italiana, Gran Ducado de
Luxemburgo, Reino de los Paises Bajos, Reino de Noruega, Reino de Suecia y
Reino de Gran Bretafia y de Irlanda del Norte) firmaron en Londres el tratado
por el que se fundaba el Consejo de Europa con la finalidad de “realizar una
unién mas estrecha entre sus miembros para salvaguardar y promover los
ideales y los principios que constituyen su patrimonio comun y favorecer su
progreso econémico y social” (Instrumento de Adhesioén de Espafia... 1978).
La primera prioridad del Consejo de Europa era “was to provide a rallying
point for the maintenance of pluralist parliamentary democracy and the
protection of human rights” (Trim s.f.: 5). En la actualidad el Consejo de

Europa cuenta con 47 paises miembros (<http://www.coe.int>). Espafia se
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incorpord al Consejo de Europa el 24 de noviembre de 1977 (Instrumento de

Adhesion de Espafia ... 1978).

La estructura y las principales instituciones del Consejo se constituyeron entre
la fecha de su fundacién y finales de los afios 70. En concreto, las actividades
de promocién de la diversidad lingtistica y el aprendizaje de lenguas en el
ambito de la educacion comenzaron a detallarse en el marco del tratado de la
Convencién Cultural Europea (European Cultural Convention), firmado en
Paris en diciembre de 1954 y ratificado hasta la fecha por 49 estados. La
relacion completa de los tratados del Consejo de Europa puede consultarse en
<http://conventions.coe.int/ Treaty/ Commun/ListeTraites.asp?CM=8&CL

=ENG>. En su articulo 2, se recomienda a los estados signatarios que
fomenten los estudios de idiomas, historia y civilizacion de los diferentes

paises que componen el Consejo.

Mientras que a finales de la década de los afios sesenta Estados Unidos
disponia, al menos, de una escala de niveles ampliamente extendida entre
diversas instituciones para medir los niveles de competencia lingtistica,
ningin pafs europeo habia desarrollado ninguna, aunque la principal
preocupacion del Consejo de Europa desde su fundaciéon habfa sido la
promocion, difusion y mejora de la ensefianza y de los métodos de idiomas.
Estos fueron los temas centrales que se trataron en el Comité de Expertos
Culturales (Committee of Cultural Experts) que se celebrd entre el 4 y el 6 de
noviembre de 1959 en Paris, asi como de la Segunda Conferencia de
Ministros de Educacién reunidos entre el 12 y el 14 de abril de 1961 en
Hamburgo. También, con el fin de cumplir con el objetivo de promocionat,
difundir y mejorar de la ensefianza y de los métodos de idiomas, se crearon en
1962 el Consejo para la Cooperacion Cultural (Council for Cultural Co-
operation) y en 1964 el Centro de Documentaciéon para la Educacién

(Documentation Centre for Education).
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A pesar de todos estos esfuerzos segufa existiendo un desequilibrio y desde
Europa se comenz6 a mirar de reojo a los Estados Unidos. Bernard M.
Schwarz, responsable de la educacién permanente en la Universidad de
Nancy, fue el primero que propuso como tema de debate el concepto de
“unités capitalizables”, es decir, la posibilidad de dividir los contenidos de una
enseflanza global de la lengua en sus partes constituyentes, de manera analoga
al sistema de wnit-credit de los Estados Unidos (Ek 1975; Trim 1978, 1980). El
Comité de Educacion Extraescolar y Desarrollo Cultural del Consejo para la
Cooperacion Cultural (CDCC, en sus siglas en inglés) del Consejo de Europa
celebré en 1971 en Rischlikon (Suiza) un importante congreso titulado “The
Linguistic content, means of evaluation and their interaction in the teaching
and learning of modern languages in adult education” (Committee for Out-
of-school Education and Cultural Development 1971) en el que se
encomendo a un equipo de expertos sentar las bases para el desarrollo de un
marco de referencia europeo para la ensefianza de lenguas a adultos e
investigar acerca de viabilidad de implantar el sistema de wnit-credit
norteamericano en el ambito europeo. Durante la celebracion del congreso se
debatieron cuestiones relacionadas con el sistema de unidades / crédito’
como la forma de organizar los contenidos lingtisticos, los tipos de
evaluacion y los medios para implantar dicho sistema en la
enseflanza/aprendizaje de las lenguas modernas a adultos. La posibilidad de
implementar esta idea en el ambito europeo desperté un amplio entusiasmo,
aunque es preciso destacar que las ideas acerca de la estructura y los
contenidos del sistema se encontraban en una fase inicial, motivo por el cual
se decidi6 realizar un estudio de viabilidad y se cre6 un grupo de trabajo
formado por John Trim, que ejercia la presidencia y que en aquel momento

era el Director del Departamento de Lingiistica de la Universidad de

4 En el Diccionario de términos clave de ELLE (bajo la entrada Niave/ Umbral) se indica que el
sistema de unidades/créditos consiste en determinar unas dreas de aprendizaje comunes y
otras optativas en la enseflanza de idiomas a adultos europeos que no disponen de excesivo
tiempo (entre 100 y 150 horas) y que tnicamente desean alcanzar un nivel basico en la
lengua que estan aprendiendo.
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Cambridge, René Richterich, Director del Service de Recherche et d’Application de
Eurocentre, Jan van Ek, Director del Instituto de Lingiistica Aplicada en la
Universidad de Utrecht y David Wilkins, del Departamento de Lingiistica de
la Universidad de Reading, Reino Unido. Una de las primeras tareas del grupo
consistié en encontrar la forma de dividir el concepto global de la lengua en

unidades y subunidades a partir del andlisis de alumnos adultos.

Como consecuencia de este impulso, entre 1972 y 1973 los integrantes de este
equipo de expertos realizaron una serie de estudios fundamentales. Wilkins,
por ejemplo, describe los contenidos lingtisticos y situacionales de la lengua
inglesa tomando como base el sistema unidad / crédito y ofrece una primera
clasificacién en categorias nocionales y una division semantico-gramatical de
las categorias de las funciones comunicativas; Van Ek menciona por vez
primera el concepto Threshold Ievel en un sistema de unidades / crédito... Los
estudios de los integrantes del equipo fueron publicados en 1973, aunque

fueron reeditados posteriormente (Trim 1980 y Trim et al. 1980).

En una reunién posterior celebrada en Cambridge en enero de 1974 el grupo,
reforzado por A. Peck y S. Hjelmstrom, prosiguié con los trabajos y redactd
un documento que se distribuy6 entre los comités de idiomas del Instituto de
Cooperacion  Internacional de  la Asociacion Alemana de  Educacion  de
Adultos (Institut fiir Internationale Zusammenatrbeit des Deutschen
Volkshochschul-Verbandes, DVV en sus siglas en aleman) de la que Jan van
Ek era asesor. Durante 1974 Van Ek profundizé en la definiciéon de los
requisitos lingtifsticos minimos que debe tener un usuatrio de la lengua para
poder comunicarse en situaciones cotidianas con personas de otros paises y
en 1975 publicé The Threshold 1.evel in a Enropean Unit/ Credit Systens for Modern
Lengnage 1earning by Adults (en adelante Threshold Level), en el que se define un

determinado grado de dominio minimo lingiistico.

El documento tuvo una gran repercusion tanto en el ambito de la docencia

como en el de la evaluacion de lenguas en todo el ambito europeo. Uno de los
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conceptos en los que se basa Threshold Level es que independientemente de
donde se encuentre un hablante de cualquiera de los estados miembros de la
Unién Europea, e indistintamente de la lengua que este hable, sus necesidades
de comunicacién seran las mismas cuando se comunica con hablantes
extranjeros en situaciones cotidianas. Por este motivo en Threshold Level se
incluyen las situaciones en las que los hablantes pueden encontrarse cuando
tratan de utilizar una lengua que no es la suya, los comportamientos

lingtifsticos que es posible que desarrollen y la capacidad lingiifstica exigida.

Ese mismo afio, 1975, John Trim informé de que la traduccion al espafiol de
Threshold Level la realizaria el profesor de espafiol holandés Peter Jan Slagter.
Con esta traduccion se pretendia demostrar si era factible trasponer al espafiol
las descripciones que se habfan formulado para el inglés sin que el modelo se
alterara. El propio Peter Slagter lo relata en la introduccion del siguiente

modo:

Se [me] pidi6 que elaborase una versién para el 'nivel umbral' espafiol,
tomando como base el modelo desarrollado por el grupo de expertos, y que,
simultineamente, investigase sobre las posibilidades de transposicién a otra
lengua de las descripciones elaboradas por el doctor Van Ek, cuyos ejemplos
eran para el inglés. Esto quiere decir, en el fondo, que se me pidi6 dar una
descripcién de un 'nivel umbral' para el espafiol siguiendo el modelo inglés lo
mas fielmente que mi experiencia como profesor y como autor de cursos y
materiales didacticos para la enseflanza de lenguas me permitiese hacerlo.
(Peter Slagter 1979: viii)

Sin embargo, antes de que el profesor Slagter finalizara la traduccién, se
publicé en Francia, en 1976, mas que una traduccién, una adaptaciéon de
Threshold 1Level al francés que llevaba por titulo Un nivean sewil (Coste,
Courtillon, Ferenczi, Martins-Baltar y Papo 1976), en el que, ademas de las
especificaciones de caracter linglistico que presentaba el original en inglés, se
inclufan reflexiones sobre el aprendizaje y se proporcionaba un inventario
mucho mias rico de los exponentes que cubren una amplia gama de

registros. La traduccion al espafiol de Threshold 1evel, mas proxima a la version
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inglesa que a la adaptacién francesa, la finalizo el profesor Slagter en 1979 con
el titulo de Un nivel umbral. En los afios 80 asistimos a una auténtica cascada de
traducciones del documento: en 1982 al italiano, en 1983 al danés, en 1985 al
holandés y en 1988 al noruego, al vasco y al portugués; en los 90 continuaron
las traducciones con la que se hizo en 1993 al gallego, asi como a otras
muchas lenguas (galés, leton, estonio, lituano, maltés, ruso, griego, checo...).
Doce afios después de la primera edicion, en 1991, P. J. Slagter, con la
colaboracion de J. L. M. Trim, publicé una nueva edicién de la obra con el

titulo Threshold 1990, version que fue nuevamente revisada y corregida en

1998.

La repercusion que tuvo esta definicién del nivel Umbral tanto en la didactica
como en la evaluacion de lenguas extranjeras fue considerable. En el ambito
de la didactica de ELE las instituciones educativas empezaron a disefiar
programas nociofuncionales y comenzaron a publicarse métodos de
enseflanza que sirvieran para realizar dichos programas (CVC, bajo la entrada
de Nivel Umbral). En la evaluacion de lenguas sirvié como modelo para la
ideacion de examenes acreditativos del grado de competencia y dominio,
como es el caso de los DELE o de los examenes de la International
Certificate Conference (ICC, en sus siglas en inglés), una organizacién
internacional no gubernamental especializada en la ensefianza de lenguas
extranjeras que establece estandares para una red internacional de estudiantes
de idiomas. Sin embargo, la definiciéon del nivel Uwmbral no estuvo exenta de
criticas. Se le acusé de realizar una definicién de nivel excesivamente baja, lo
que a la larga, segin afirmaban los criticos, podia provocar una disminucion
en el nivel alcanzado por los alumnos en un sistema de enseflanza que tenia
como punto de referencia dicho nivel. De hecho este nivel, que actualmente
equivaldria al B2, era el mas bajo del sistema de unidades / crédito y fueron

pocas las instituciones que en aquel momento reconocieron su validez.
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Sin embargo, tras intentar implantar dicho nivel en las Universidades
Populares de Viena (Viennese Volkshochschulen) se constaté que, si bien era
factible alcanzar el nivel Umbral tras un ano de estudio en las destrezas
receptivas, en las productivas unicamente lo conseguia un 33% del alumnado.
Es decir, que la aplicacién concreta de las especificaciones del nivel Uwmbral en
un contexto educativo determinado, demostré que el problema o la critica
que podia hacerse al nivel Umbral era que resultaba excesivamente elevado
para los estudiantes que acudian a las Universidades Populares de Viena y que
muchos alumnos no consegufan alcanzar dicho nivel en un afio de docencia
regular. Se hizo necesatio definir, en consecuencia, un nivel inferior al descrito
por Van Ek (el tema del nimero de niveles que se podrian definir en el
dominio de una lengua, desde el punto de vista tedrico, ya habia sido
estudiado por el grupo formado tras el simposio celebrado en Ruschlikon en
1971). Por aquellas fechas se lanzé un curso para el aprendizaje del inglés
titulado Follow me, coproducido por la BBC, Norddeutscher Rundfunk y
Bayrischer Rundfunk y auspiciado por el Consejo de Europa. El curso quetia
ofrecer la posibilidad a los seguidores que lo finalizaran de obtener un
certificado que acreditara el nivel de conocimientos lingiisticos alcanzado.
Como el nivel Umbral resultaba excesivamente elevado, J. A. Van Ek y L. G.
Alexander definieron en 1977 un nivel inmediatamente inferior al nivel
Umibral al que denominaron Waystage (Plataforma, en la traduccion al espafol).
En 1991, Van Ek y Trim publicaron una nueva edicion titulada Waystage 1990,

version que fue nuevamente revisada y corregida en 1998.

Tras la publicacion de Waystage se hacia mas evidente la carencia de una escala
de niveles que pudiera servir de base para redactar nuevas definiciones de
nivel. David Wilkins, uno de los integrantes del equipo, presentd en 1978 la
descripcion de una escala de siete niveles en la que se tenfa en cuenta el grado
de dominio que el hablante tenfa en cada una de las cuatro destrezas o

aptitudes lingtisticas. L.a denominacién de los niveles era la siguiente:
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Tabla 2
Escala de niveles de Wilkins, 1978
Nivel 7 Bilingliismo
Nivel 6 Competencia amplia
Nivel 5 Competencia media
Nivel 4 Competencia limitada
Nivel 3 Competencia basica (nivel Umbral)
Nivel 2 Competencia de supervivencia
Nivel 1 Aptitud para formular enunciados

Los trabajos para la definicién de un nivel inmediatamente supetior el nivel
Umbral se demoraron hasta 1997, fecha en la que de nuevo Van Ek y Trim
publicaron la definicion del tercero de los niveles, al que denominaron
Vantage Level, y que define un nivel inmediatamente supetior al Treshold Level.
Tras la definicién de este nuevo nivel y con la reedicién en 1991 de Threshold
1990 y de Waystage 1990, se cierra el ciclo de la serie Treshold Level que se
habfa iniciado en 1975.

Entre el 7 y el 14 de septiembre de 1977 se celebré en Ludwigshafen-am-
Rhein (Alemania) una Conferencia Intergubernamental en la que el CDCC
decidi6é cambiar de direccién y dar por finalizados los estudios que analizaban
la posibilidad de implantar el sistema de unidades / crédito, lo que ocasion6
que el pequefio grupo de expertos que se habia constituido en el congreso de
Ruschlikon fuera reemplazado por un equipo de 19 miembros que

representaban a 13 paises, también bajo la presidencia de John Trim.

El Consejo para la Cooperacion Cultural del Consejo de Europa inicié entre
1978 y 1981 el Proyecto N° 4 titulado Modern Langnage for the purpose of
publicinsig and experimenting with the conceptual tools proposed by the experts, cuyas
actividades se expusieron en el documento Modern Languages: 1971-1981 que
se presentd en una conferencia celebrada en febrero de 1982. En el proyecto
se indicaba el ambito de aplicaciéon de unos principios basicos en diferentes
direcciones: “new metholologies, new materials, multi-media systems,

assessment and serf-assessment, learner autonomy, implications for language
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teacher training” (Consejo de Europa 1981). Estas recomendaciones fueron
consideradas de interés por el Consejo para la Cooperacion Cultural y por el
Comité de Ministros del Consejo de Europa, quien las incluyé en su
recomendacion R(§2)78 en la que se anima a los estados miembros a “adoptar
o elaborar politicas nacionales en el campo del aprendizaje y la ensefianza de
lenguas [con el fin de] conseguir una mayor convergencia a nivel europeo por
medio de acuerdos adecuados para una continuada cooperacién y
coordinacion de sus politicas”, a fomentar “la colaboraciéon nacional e
internacional de instituciones gubernamentales y no gubernamentales que se
dediquen al desarrollo de métodos de ensefianza y de evaluacion en el campo
del aprendizaje de lenguas modernas” y a tomar “las medidas necesatias para
completar el establecimiento de un sistema eficaz de intercambio de
informacién a nivel europeo que comprenda todos los aspectos del
aprendizaje, la enseflanza y la investigacion en el ambito de las lenguas”

(Consejo de Europa 1982).

La década de los afios ochenta estuvo marcada por el Proyecto 12 (1982-1987)
titulado Learning and teaching modern langnages for communication, cuyo principal
objetivo fue apoyar a los estados miembros a reformar la educacién
secundaria. Tras este proyecto, en 1990 se puso en marcha otro con el
nombre: Language learning for European citizenship, en el que se queria dar
prioridad a los sectores educativos que no habfan recibido una atencion
preferente por parte de las autoridades europeas hasta aquel momento:
Educacion primaria, Bachillerato, Formacién profesional y Educacion de
adultos. Al aflo siguiente, en 1991, se celebrd en Ruschlikon, por iniciativa del
Gobierno Federal Suizo, un simposio titulado: “Transparency and coherence
in language learning in Europe: objectives, evaluation, certification” (Consejo
de Europa 1992) en el que, por vez primera, se daban claras recomendaciones
para el desarrollo de un documento que sirviera de marco de referencia en el
ambito europeo para el aprendizaje de la lengua en diversos niveles, el disefio

de los cursos, la elaboracién de métodos de ensefianza y la evaluacion, con el
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fin de promover y facilitar la cooperacion entre los paises de Europa,
proporcionar los recursos necesarios para que pudiera realizarse con facilidad
un reconocimiento mutuo de las certificaciones en Europa y ayudar a
estudiantes, profesores, organizadores de cursos y administradores educativos.
También se planteaba por vez primera la posibilidad de elaborar un portfolio
europeo de lenguas (European Language Porfolio, ELP en sus siglas en
inglés) en el que los alumnos pudieran registrar los cursos de lenguas

realizados y sus expetiencias en el aprendizaje de lenguas.

Para la redaccion el Marco de referencia se cre6 un equipo de autores formado
por JLM Trim (Director del proyecto), B. North y D. Coste, quienes
presentaron en 1996 unos cuestionarios detallados que, tras ser analizados por
unos 2000 expertos y recibir los comentarios de los gobiernos de los paises
miembros, de ONG vy de la Unién Europea se modificaron sustancialmente.
Esta revision dio lugar a lo que se conoce como Draft 2. Esta segunda version,
junto con una propuesta de formatos de portfolio, se presenté en la
Conferencia titulada Language learning for European citizenship (Trim 1997), en la
que se pidi6 a la CDCC que revisara esta version mediante la realizacion de

aplicaciones piloto del Marco de referencia.

Tras realizar algunos cambios, en su mayorfa de presentacion, el Consejo de
Europa (2001) publicé el proyecto en 2001, simultineamente en inglés (con el
titulo Common European Framework of Reference for Languages: 1earning, teaching,
assessment) y en francés, coincidiendo con el afio europeo de las lenguas, entre
cuyos objetivos figura la difusion del Marco de referencia y del PEL. En 2002 el
Instituto Cervantes tradujo la obra al espafiol con el titulo de Marco Consin
Europeo de Referencia para las 1enguas: Aprendizaje, Enseianza, Evaluacion’. 1a
importancia que ha tenido y tiene el Marco de referencia en el ambito de la

certificacion en general es de capital importancia. Se trata de un instrumento

5> La traduccién y adaptacion que realizé el Instituto Cervantes se publicé en su pagina de
internet en marzo de 2002.

42



CAPITULO 2

esencialmente util, centrado en la accién, que detalla de manera clara y precisa
lo que los usuarios de la lengua son capaces de hacer como agentes sociales

que realizan diversas tareas para lograr sus propositos comunicativos.

La publicacion del Marco de referencia ha generado una ingente documentacion
que resulta de gran ayuda tanto para el aprendizaje y la enseflanza como para
la evaluacion de las lenguas extranjeras. Se han publicado numerosos estudios
en los que se glosa su contenido (Garcia 2002) y se destaca y analiza la
potencialidad de las directivas del Marco de referencia para la elaboracion y el
desarrollo de planes curriculares (Fernandez 2003) para los redactores de

métodos de enseflanza y para los profesores de idiomas (Llorian 2007).

En 2002 el Consejo de Europa publicé una guia para los usuarios del Marco de
referencia (Trim et al. 2001). La guia estd redactada con la intencién de
proporcionar ayuda a los profesionales que se acercaran al Marco de referencia:
profesores, alumnos, formadores de profesores, autores de manuales,

especialistas en evaluacion, administradores educativos.

2.2.1. Escalas de niveles lingiiisticos

En el ambito europeo, tal y como sefiala Brian North (1997), fue a partir del
ultimo cuarto del siglo pasado cuando comenzaron a proliferar escalas de
nivel que no estaban basadas en el modelo norteamericano. Numerosas
instituciones, organismos y expertos comenzaron a dedicarse a la tarea de
desarrollar escalas de dominio de la lengua. En el documento B6 del Anejo B
del Marco de referencia (216) se enumeran las escalas de dominio que el proyecto
suizo de investigacion (ver abajo) utilizé6 como fuentes: escalas holisticas del
dominio hablado general, para distintas actividades comunicativas, para las
cuatro destrezas, de valoracion para la evaluacion oral y marcos de contenidos

de programas y de criterios de evaluacién para las fases pedagogicas del logro
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de los objetivos (<http://www.oapee.es/oapee/inicio/ iniciativas/portfolio/
portfolio-esp.html>). Entre las escalas que se utilizan o se desarrollaron para

el Marco de referencia destacamos las dos siguientes.

2.2.1.1. Escalas de Eurocentres (1983-1993)

Eurocentres es una institucién establecida en Suiza especializada en la
definicion y la clasificacion del dominio lingtistico por medio de escalas. Su
Director Académico era ya por aquel entonces Brian North y para el
desarrollo de las escalas de certificacion de Eurocentres decidi6 centrarse en
los usuarios con el fin de informar, de manera positiva, de lo que es capaz de
hacer el alumno en cada una de las cuatro destrezas, y para asignar las
descripciones de dominio de la lengua en los diferentes niveles partid
directamente de los descriptores en lugar de hacerlo de las muestras de
actuacion. En una primera fase se realizé un analisis de lo que se deseaba
describir y, posteriormente, se redactaron borradores de descriptores de las
diferentes categorias. Este método resulté “especialmente adecuado para
desarrollar descriptores de categorias relacionadas con el curriculo, tales como
las actividades lingtisticas comunicativas, pero también se puede utilizar para
desarrollar descriptores relativos a la competencia” (Consejo de Europa

2002b: 200-201).

2.2.1.2. Proyecto suizo (1993-1996)

El proyecto suizo (Schneider y North 1999) fue financiado por el Consejo
Nacional Suizo de Investigacion Cientifica y se realiz6 como una
continuacién del congreso de Ruschlidon. El objetivo del proyecto era
elaborar las escalas de descriptores que posteriormente se incluitfan en los

capitulos 3, 4 y 5 del Marcwo de referencia y disefiar los instrumentos de
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autoevaluacion precisos para el Portfolio Europeo de Lenguas. El proyecto se
realiz6 en dos fases. La primera, que comenzé en 1994, se limit6 al inglés
como lengua extranjera y se centr6 en la evaluacion realizada por el profesor,
en la interaccién y en la expresion. El segundo estudio, que comenzo6 en 1995,
repiti6é parcialmente el estudio de 1994, aunque incorpord la comprension, se
afladieron el dominio del francés y del aleman y la evaluacion que realiza el
profesor se sumo la autoevaluacion de los estudiantes y la informacion sobre
examenes (Cambridge —inglés—, DELF/DALF —francés— y Goethe —
aleman—). (Consejo de Europa 2002b: 209).

El proyecto se desarroll6 en cuatro etapas: una fase intuitiva que consistié en
analizar y deconstruir diversas escalas de domino existentes en el ambito
europeo; una fase cualitativa en la que se analiz6 el trabajo de un equipo de
profesores que estudiaban las actuaciones en video; una fase cuantitativa en la
que profesores evaluaban a los alumnos mediante una serie de cuestionarios
(siete el primer afio y cinco el segundo) y, finalmente, una fase interpretativa
en la que se realizaron diversos trabajos con las escalas de descriptores.
Afirma North (1997) que el objetivo principal del proyecto era utilizar un
sistema de trabajo mediante un banco de items con el fin de redactar un
banco de descriptores con informacién de sus coeficientes de dificultad. Este
banco de descriptores fue utilizado para la primera edicién de los niveles
comunes de referencia del Marco de referencia en 1996 (Consejo de Europa
1996a) y para la creacién de los instrumentos de auto-evaluaciéon de un

prototipo de Pasaporte o Portfolio de lenguas (Consejo de Europa 1997).

Los trabajos en relacién con las escalas atn contindan. En 2015 el Consejo de
Europa ha auspiciado el proyecto titulado “CEFR descriptors for Mediation”,
financiado por Eurocentres y liderado por Brian North, sobre la mediacién
lingtifstica. El proyecto tiene como objetivo crear descriptores lingtisticos de

mediacion y adaptarlos-introducitlos en las escalas del Marco de referencia.
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2.2.1.3. Escalas descriptivas de niveles linguisticos desarrolladas
independientemente del Marco de referencia

Para llegar al primer borrador del Marco de referencia se habia recorrido, como
se ha indicado arriba, un largo camino. Antes de disponer de esta version,
varias universidades e instituciones europeas habian comenzado a trabajar en
proyectos con la intencién de redactar una serie de especificaciones que
sirvieran para definir los diferentes niveles del aprendizaje o del dominio de
las lenguas. Los dos proyectos mas relevantes son: Can-Do de ALTE y
DIALANG. Ambos, tal y como reconoce el Marco de referencia a lo largo de sus
paginas, estan relacionados y utilizan una metodologfa similar en su desarrollo.
En los dos casos, la fuerza arrolladora con la que surgi6 el Marco de referencia,
provoco que en la fase final de ambos proyectos se ampliaran y adaptaran los
descriptores del Marco de referencia y se hiciera una aplicacién practica de los

niveles comunes de referencia.

Desde sus origenes en 1989, uno de los principales objetivos de ALTE ha
sido establecer escalas de niveles comunes de competencia con el fin de
facilitar el reconocimiento transnacional de las diversas certificaciones
otorgadas por las diferentes instituciones certificadoras europeas. El resultado
de este proyecto son las especificaciones Can Do statements (‘Puede hacer’), un
proyecto de investigacion a largo plazo que se inicié en 1992 y que ha recibido
financiacién por parte de la Unién Europea. El objetivo del proyecto “es
desarrollar y validar un conjunto de escalas relacionadas con la actuacién
donde se describa lo que los alumnos son realmente capaces de hacer en la

lengua extranjera” (Consejo de Europa 2002b: 230).

Para la realizacion de las escalas se partid, primeramente, de una descripcion

de los usuarios y se determinaron sus principales intereses; seguidamente, se

46



CAPITULO 2

utilizaron las descripciones de los niveles publicadas por el Consejo de
Europa (Uwmbral y Plataforma) para redactar las especificaciones iniciales y se
reajustaron estas segun su adecuacién con los candidatos y finalmente se
experimentaron con alumnos y profesores y se realizaron las oportunas

revisiones y simplificaciones (ALTE, 2002).

En el momento de comenzar a redactar el proyecto se definieron cinco
niveles (aun no estaba estandarizada la escala de seis niveles del Marco de
referencia;) mediante unas cuatrocientas especificaciones organizadas en tres
areas generales: Sociedad y turismo, Trabajo y Estudio (areas que mas
interesan a la mayorfa de los alumnos de idiomas) y cada una de las areas
incluye otras secciones mas concretas. Todas ellas presentan hasta tres escalas

para las siguientes destrezas:

*  Comprension Auditiva/Expresion Oral.
* Comprension de Lectura.

* Expresion escrita.

Estos cinco niveles se relacionaron con los del Marco de referencia una vez que

estos se hicieron publicos del siguiente modo:

Tabla 3
Escala de niveles de MCER/ALTE
MCER Al A2 B1 B2 C1 C2
ALTE ALTE ALTE ALTE ALTE ALTE ALTE
Breaktrough Level | Level 1 | Level 2 | Level 3 | Level 4 | Level 5

MCER: Marco de referencia
Tabla basada en ALTE (2007)

Estas escalas son multilingties y han sido traducidas, hasta ahora, a trece de las
lenguas representadas en ALTE: aleman, catalan, danés, espafiol, finés,
francés, holandés, inglés, griego, italiano, noruego, portugués y sueco. Su
principal objetivo es constituir un marco de referencia por medio del cual se

puedan comparar y relacionar examenes de distintos niveles y se puedan

47



CAPITULO 2

demostrar las equivalencias existentes entre los sistemas de certificacion de los
miembros de ALTE en términos referidos a destrezas lingtisticas de la vida
cotidiana que podran realizar los candidatos que se presenten a los examenes

de dominio (Consejo de Europa 2002b: 236). Neil Jones demostrd en 2002 la

utilidad de las vinculaciones de los Can-Do con el Marco de referencia.

El proyecto DIALANG se llevé a cabo con la ayuda financiera de la
Comisioén Europea y la Direccion General de Educacién y Cultura (Programa
SOCRATES, LINGUA, Accion D) y en él colaboraron diferentes
universidades europeas, por ejemplo el Centre for Applied Language Estudies
de la Universidad de Jyviskyla (Finlandia), la Freie Universitit de Betlin
(Alemania) y la Universidad de Lancaster (Reino Unido). Se desarrollé en dos
fases entre los afios 1996 y 2002 y comenzo a funcionar en octubre de 2006.
Desde el afio 2009, cuando el sitio web DIALANG fue atacado por piratas
informaticos, el sistema esta alojado en la Universidad de Lancaster. La
direcciéon  electronica  actual  para  acceder al  proyecto  es:

<http:/ /www.lancs.ac.uk/researchenterprise/dialang/about>

El equipo de trabajo de DIALANG (formado por Alex Teasdale
——presidente—, Neus Figueras, Ari Huhta, Fellyanka Kaftandjieva, Mats
Oscarson y Sauli Takala) extrajo la mayor parte de las especificaciones de
autoevaluacion del Marco de referencia (Version 2, inglesa) (Consejo de Europa
1996a) y selecciond de la version de 1998 los enunciados mas “concretos,
claros y sencillos” (Consejo de Europa 2002b: 218-219). También examiné la
tesis doctoral de North (1996/2000) con el fin de seleccionar las

especificaciones de las cuatro destrezas, aunque las correspondientes a la

expresion oral —destreza que no forma parte del sistema— no se validaron.
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Huhta et al. (2002) describen el procedimiento utilizado por el equipo de
DIALANG para utilizar el Marco de referencia.

DIALANG esta diseflado para que cualquier usuario pueda realizar una
evaluacion de diagnéstico de las siguientes lenguas: aleman, danés, espafiol,
finés, francés, griego, holandés, inglés, irlandés, islandés, italiano, noruego,
portugués y sueco. Ademas de determinar el nivel lingtistico, el usuario de
DIALANG debe realizar una autoevaluacion vy, tras realizar las pruebas
lingtifsticas, el sistema le ofrecera una retroalimentacion en forma de consejos
acerca de cémo mejorar sus destrezas lingtisticas (Puig 2008). El sistema no

emite ninguna certificacion tras su utilizacion.

El usuario, tras entrar en el sistema, elige la lengua en la que quiere recibir las
instrucciones y los consejos finales. Seguidamente debe realizar una prueba de
clasificaciéon y seleccionar la destreza en la que quiere evaluarse. Después debe
autoevaluarse, para lo cual tiene que seleccionar una serie de especificaciones
indicando si considera que puede realizatlas o no y finalmente realizara la
prueba. En la fase de retroalimentacion se preguntara al usuario si el nivel que
obtuvo en la autoevaluacién se corresponde con el obtenido al realizar la

prueba.

La duracion media de una prueba completa, incluyendo el test de
clasificacién, prueba de idioma y las tareas de autoevaluacion es de 30-45
minutos; si tnicamente se realiza la prueba de idioma la duracion tipica es de
20-30 minutos. Cada prueba consta de alrededor de 30 items y no hay tiempo
maximo para marcar las respuestas, aunque las audiciones unicamente se
pueden escuchar una vez. Segun el resultado de la prueba de nivel, el sistema
decidira si presenta una version facil, intermedia o dificil; si no se realiza la
prueba de nivel el sistema selecciona por defecto la version intermedia. Al
finalizar la prueba, DIALANG informa del nivel (siguiendo la escala de
niveles del Marco de referencia), de las respuestas correctas e incorrectas (se

pueden volver a ver las preguntas) y ofrece consejos en forma de cuadros
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comparativos con el nivel inferior y superior al obtenido en relaciéon con el

aspecto evaluado.

2.2.2. El Portfolio Europeo de Lenguas (PEL)

En la primavera de 1996, al finalizar el proyecto patrocinado por el Consejo
Nacional Suizo de Investigacion Cientifica (Proyecto suizo), se publicé un
primer borrador completo de un portfolio europeo de lenguas (Schneider, G.
y Nortth, B., 1999 y 2000) y en 1997, el Consejo de Europa, tras la publicacion
del segundo borrador del Marco referencia, analizé la posibilidad de utilizar el
portfolio europeo de lenguas en la ensenanza de idiomas (Consejo de Europa,
1997). Entre 1997 y 2000 (Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, 2003)
se pilotaron diversos proyectos piloto y en octubre de 2000 la Conferencia
Permanente de los Ministros de Educacién de todos los estados miembros
del Consejo de Europa adopté una recomendacion en la que quedaban
establecidos los principios y directrices del portfolio. A medida que finalizaba
la fase piloto se elaboraron dos documentos de referencia: las directrices para
disefiar e implementar el portfolio (Consejo para la Cooperacion Cultural,
2000a) y el reglamento para acreditar los modelos del portfolio (Consejo para
la Cooperacién Cultural, 2000). También se redactaron las gufas para los
redactores del portfolio (Schneider y Lenz, 2001) y para los profesores y
formadores de profesores (Ministerio de Educaciéon, Cultura y Deporte,
2003). En el afio 2000 se constituyd un Comité de Validaciéon compuesto por
nueve miembros con el encargo de que las diferentes versiones del PEL
cumplieran con las directrices del Consejo de Europa. Desde 2001 hasta 2010
se validaron 118 portfolios para todas las fases educativas: primaria,
secundaria, formacion profesional, adultos.... La experiencia acumulada por
el Consejo de Europa a lo largo de estos afios le permitié disefiar un conjunto
de plantillas y recursos para que cualquier interesado, mediante una auto
declaracion, pueda registrar su modelo (<http://www.coe.int/t/dg4/
education/elp/ELP-REG/Default_EN.asp>). No obstante, a pesar de estas

cifras, el nimero medio de copias en uso por cada uno de los portfolios
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validados es de 6.600, lo que evidencia las dificultades existentes entre las
autoridades educativas para lograr un uso generalizado y extendido (Little,

Goullier y Hughes 2011:5).

El PEL consiste en un documento personal en el que el alumno puede llevar
un registro de su aprendizaje de lenguas, asi como de los diferentes diplomas,
certificados o titulos que haya conseguido durante el aprendizaje de la lengua.

Consta de 3 partes:

* Pasaporte de Lenguas. El titular del pasaporte debe reflejar lo que
sabe hacer en las lenguas que aprende o ha aprendido. Para ello debe
reflexionar y autoevaluarse por medio de un cuadro de
autoevaluaciéon en el que se describen las competencias por
destrezas. También debe resefiar los contactos que haya tenido con
otras lenguas y culturas, los cursos realizados y los certificados que
ha obtenido.

* Biograffa lingtistica. Se trata del apartado en el que el alumno debe
describir sus experiencias en cada una de las lenguas que aprende /
ha aprendido. Sirve para que el alumno pueda planificar y evaluar su
progreso adecuadamente.

*  Dossier. Sirve para que el alumno adjunte los certificados y diplomas
que ha obtenido a lo largo de su proceso de aprendizaje, asi como
los trabajos personales (trabajos escritos, proyectos, grabaciones en
audio y/o video, presentaciones, etc.) que ha realizado.

El PEL tiene como principal objetivo animar a los alumnos en su proceso de
aprendizaje de lenguas, facilitar su movilidad en el ambito europeo y

promover el entendimiento y la tolerancia entre los ciudadanos de Europa.

En Espafia, el proyecto esta liderado por la Agencia de Programas Educativos
Europeos. En marzo de 2001 se constituyé en Espafia un Comité Nacional
para el desarrollo de un Portfolio Europeo de las Lenguas (PEL) que encargd
a un equipo de expertos en ensefianza de idiomas la elaboracion y el disefio de
un Portfolio europeo de las lenguas para aplicarlo en Espafia. En febrero de

2003 este equipo present6 cuatro prototipos de PEL para cuatro grupos de
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edades y niveles educativos distintos a representantes de las Comunidades
Auténomas. Tras incorporar las aportaciones realizadas, se remitieron en
junio de 2003 las propuestas al Comité de Validacion Europeo del Consejo de
Europa, 6rgano que finalmente valido el 7 de noviembre de 2003 tres de los
modelos presentados: el PEL para alumnos de 3 a 7 afos, el PEL para
alumnos de 8 a 12 afios y el PEL para Enseflanza Secundaria, F.P. y
Bachillerato (12-18 afios) y durante 2004 valid6 también el cuarto de los PEL,
el de Adultos.

2.2.3. Manual for Relating Language Examinations to the
Common European Framework of Reference for
Languages: Learning, teaching, assessment

La aparicion del Marco de referencia puso en evidencia que habia una falta de
rigor tanto en la planificaciéon u organizacién de cursos de ensefianza de
idiomas como en el disefio de métodos de ensefianza y en la definicién de
niveles de los examenes de dominio. En 2001, el mismo afio de la aparicién
del Marco de referencia, se celebré un Congreso Internacional de ALTE en
Barcelona. En una de las sesiones, el profesor de los Paises Bajos, John
H.A.L. de Jong, del Servicio de Examenes de Idiomas (Language Testing
Services) (Jong 2001) cuestiono los procedimientos utilizados por algunas de
las instituciones que certifican niveles lingtifsticos en Europa para validar sus
respectivos examenes. Estas criticas calaron entre la comunidad de
especialistas y en julio de 2002 el Ministerio de Educacion finlandés organizéd
un seminario en Helsinki en el que se incrementaron los ataques lo que
ocasion6 que el Consejo de Europa pusiera en marcha un equipo de trabajo
(formado por Brian North —director—, Neus Figueras, Sauli Takala, Piet van
Avermaet, ALTE y Norman Verhelst.) al que encarg6 la redaccién de un

manual para vincular examenes con la escala de niveles del Marco de referencia
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(Figueras 2008). En 2003 el Consejo de Europa publicé la edicion piloto del
Mannal y su aparicion puso de manifiesto las dificultades de instituciones y
redactores y organizadores de examenes de dominio utilizar el Marco de
referencia como en la definicion de los niveles de sus examenes. En 2007, en el
Foro Intergubernamental que convocé el Consejo de Europa titulado The
Common European Framework of Reference for Iangnages (CEFR) and the development
of langnage policies:  challenges and responsibilities, se constaté que, tras la
presentacién de los resultados de una encuesta realizada entre mayo y
septiembre de 2006 con la que se pretendia obtener informacion acerca del
uso que se hacfa del Marco de referencia en los estados miembros del Consejo de
Europa (Martyniuk y Noijons 2007), la problematica alcanzaba a todo el
ambito de la Uniéon Europea. En el foro también se analizaron algunos de los
problemas que el Marco de referencia presentaba para su utilizacion: la ausencia
de dogmatismos del Marco de referencia, asi como su naturaleza abierta, flexible
y no especifica, habia provocado cierta perplejidad entre sus usuarios y la
utilizaciéon prioritaria de la dimension vertical del Marco de referencia en
detrimento de la horizontal habia provocado usos excesivamente simplistas y
superficiales (Figueras 2008). En 2009, tras la contribucion de diversos
especialistas e instituciones, en su mayotia de Europa, se publicé la version

definitiva del Manual (Consejo de Europa 2009a).

El principal objetivo del Mannal es lograr que las entidades certificadoras que
redactan examenes de dominio en el ambito europeo apliquen
procedimientos transparentes y practicos para vincular sus examenes con el
Marco de referencia con el fin de incrementar la transparencia en los contenidos
de los examenes. El Mannal se divide en cuatro grandes apartados (Figueras

2004):

* FPamiliarizaciéon: presenta actividades para asegurar que los
participantes en los procesos de analisis o anclaje de las pruebas con
el Marco de referencia conocen en profundidad los contenidos y niveles

que describe el Marco de referencia.
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* Especificacion: se refiere a la relacién entre los contenidos del
examen que se quiere vincular y las categorias que presenta el Marco
de referencia.

* Estandarizacién: incluye procedimientos estandarizados que
aseguran una interpretacion comuan de los Niveles comunes de referencia
con ejemplos concretos de tareas de examen y de actuaciones de
alumnos con el fin de garantizar la solidez de los juicios que se
adopten al calificar o redactar las tareas.

* Validacién empirica: se refiere a la recogida de datos y el analisis de
resultados con el fin de poder demostrar la solidez tanto del examen
como del anclaje de este con el Marco de referencia.

El Manunal esta acompanado por un suplemento (Consejo de Europa 2009b)
que tiene como principal objetivo proporcionar a los usuarios del Mannal
informacién adicional para vincular sus examenes con el Marco de referencia.
Consta de nueve secciones en las que se tratan temas como la Teorfa Clasica
de los Tests, la teorfa de la Generalizabilidad, la Teorfa de Respuesta al Item

(TRI) o MFRM entre otros.

Ademas del Manunal, el Consejo de Europa ha promovido diverso material
complementario con el fin de proporcionar diversas herramientas que
coadyuven en el objetivo de mejorar la calidad de los sistemas de certificacion

en el ambito europeo:

* TFichas o formularios detallados para el estudio de cada una de las
actividades lingtisticas de comunicacion (capitulo 4) del Marco de
referencia 'y para los aspectos relacionados con las competencias
comunicativas (capitulo 5) de los exaimenes o de las pruebas que se
quieren analizar.

* Material adicional sobre el mantenimiento de los estandares de las
lenguas, contextos y administraciones mediante el juicio de
profesores y las escalas TRI (North y Jones 2009).
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2.3. Otros proyectos

2.3.1. Listas de control para el analisis de los contenidos

Para caracterizar el contenido tanto de las pruebas como de las tareas que
conforman las pruebas de expresion oral, expresion escrita, comprension
auditiva y comprension de lectura, ALTE ha puesto a disposicion del Consejo
de Europa las listas de control (Checklists) que han desarrollado sus miembros.
Estas listas de control permiten chequear por medio de procedimientos
estandarizados las caracteristicas que poseen las pruebas y tareas con el fin de
poder extraer informacion facilmente comparable entre examenes de una
misma institucién y de instituciones diferentes. El Consejo de Europa ha
seleccionado las listas de control de ALTE para analizar las destrezas
productivas: expresion oral y escrita (ALTE members 2005a, 2005b, 2007a y
2007b). ALTE también habifa desarrollado con anterioridad listas de control
para el analisis tanto de la expresion oral y escrita como de la comprension de
lectura y auditiva y de la competencia estructural de las diferentes versiones de
las pruebas y de cada una de las tareas que componen dichas pruebas (ALTE
2009a, 2009b, 2009¢, 2009d, 2009¢, 2009f, 2009g, 2009h, 20091, 2009j y
2009k), mientras que para analizar la comprension de lectura y auditiva ha
seleccionado las elaboradas por el Dutch CEFR Construct Group Project.
Los responsables del proyecto (coordinado por Charles Alderson, de la
Universidad de Lancaster y redactado por Neus Figueras —Departamento de
Educacion de la Generalitat de Catalufia—, Henk Kuijper —CITO, Paises
Bajos—, Claire Tardieu, —IUFM, Paris, Ministerio de Educacién Nacional

de Francia—, Guenter Nold, —Deutsche Institut fur Internationale

Pidagogische Forschung, de la Universidad de Dortmund, Sauli Takala, ex
miembro de la Universidad de Jyviskyli—) (Alderson, Figueras, Kuijper,
Tardieu, Nold y Takala 2006) habfan recibido “el encargo del gobierno

holandés de estudiar los contenidos del Marco de referencia y facilitar la

elaboracién de especificaciones para pruebas de inglés, francés y aleman”
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(Figueras 2008) con el objetivo de desarrollar un instrumento que ayudara a
los responsables de examenes y redactores de tareas a relacionar las tareas de
comprension de lectura y auditiva con el Marco de referencia. Por medio de una
lista de control con elementos desplegables se detallan las caracteristicas de los
textos y de los items. El proyecto, que incluye algunos elementos que no
tiguran en el Marco de referencia es, en muchos aspectos, complementario al
Manunal, y permite a los redactores de examenes analizar las pruebas de
comprension de lectura y auditiva con el fin de relacionatlas con el Marco de

referencia.

2.3.2. Ejemplos de producciones orales

Con el fin de garantizar que los niveles que describe el Marco de referencia se
interpretan de igual forma por los profesionales de la lengua, la Division de
Politicas Lingtiisticas del Consejo de Europa celebré un seminatio,
organizado por el Centro Internacional de Estudios Pedagogicos de Francia
(Centre International d’Etudes Pédagogiques, CIEP en sus siglas en francés),
el 23-25 de junio de 2008 fruto del cual se desarrollé un material en DVD con
ejemplos de producciones orales en aleman, inglés, francés, espafiol e italiano
con los que se ilustran cada uno de los seis niveles del Marco de referencia y que
cuentan con el consenso de un amplio grupo de evaluadores. Toda la
informacién relativa al seminario, asi como a los analisis realizados puede
consultarse en: <http://www.coe.int/t/DG4/Portfolio/?L=E&M=/main_
pages/illustrationsse.html>. (cf. Breton, Lepage y North 2008). Para realizar
los analisis de las pruebas se utilizaron las listas de control para el andlisis de
contenidos desarrolladas por ALTE, aunque también se tuvieron en cuenta

las del Dutch CEFR Construct Group Project.
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2.3.3. Niveles de referencia para el espanol

Los redactores del Marco de referencia son conscientes de que en el Marco de
referencia no se presentan descripciones detalladas de microfunciones, formas
gramaticales y vocabulario (Consejo de Europa 2002b: 28) y remiten a las
especificaciones que se han realizado para lenguas concretas (Ek y Trim
1991). La serie Threshold Level, como ya hemos indicado, unicamente habia
descrito 3 niveles; es decir, faltaban los otros tres. En el ambito hispanico, la
institucion de referencia que tiene encomendada por ley la promocion
universal de la ensefilanza y el uso del espanol, el Instituto Cervantes, tenia
pendiente la renovaciéon de su Plan Curricular que habia publicado en 1994
(Instituto Cervantes, 1994). Estas dos coincidencias, ademas de los impulsos
de las conferencias auspiciadas por el Consejo de Europa, especialmente
“Language Policies for a Multilingual and Multicultural Europe 1997-2000”
(<http:/ /www.coe.int/t/dg4/linguistic/  historique_en.asp>), ocasionaron
que a los dos afios de la publicacion de la traduccién al espafiol del Marco de
referencia, en 2004, el Instituto Cervantes comenzara los trabajos para la
redaccion de los Niveles de referencia para el espafiol que el Instituto ha
incorporados como propios en la actualizacion de su Plan curricular con el fin
de actualizar el antiguo que estaba basado, esencialmente, en el planteamiento
tedrico del nivel Umbral (puede consultarse la historia de la redaccion del
proyecto en Instituto Cervantes 2007: 47-51). Para su desarrollo el Instituto
Cervantes tuvo en cuenta las directrices del Departamento de Politica
Lingiistica del Consejo de Europa (2005) que se plasmaron en una gufa que
sirviera de referencia a las instituciones que realizaban las descripciones para

sus respectivas lenguas.

Esta situaciéon comenz6 a cambiar en 2001 cuando el Consejo de Europa
publico el Common European Framework for Langnages: 1.earning, Teaching,
Assessment. Seis afios mas tarde, en 2007, el Instituto Cervantes publico el Plan
curricular del Instituto Cervantes. Niveles de referencia para el espasiol (en adelante Plan

curricular), obra en la que se fijan y desarrollan los distintos niveles de dominio
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que pueden establecerse en un programa de enseflanza del espafiol como

lengua extranjera segun la escala de niveles que propone el Marco de referencia.

A raiz de la publicacioén del Marco de referencia en 2001, el Instituto Cervantes
recoge la peticion que en este se hacia de que “se desarrolle, para cada lengua
nacional y regional europea el material lingiifstico necesario en relacién con
los descriptores que caracterizan las competencias comunicativas de los
alumnos en los diferentes niveles asi como las especificaciones que
correspondan a las competencias generales”. (Instituto Cervantes 2007: 13) y

elabord su Plan curricular.

En otofio de 2004 (Plan curvicular: 48) el Instituto Cervantes comenzé a
trabajar en la actualizacion de su Plan curricular con la colaboracién de los
equipos docentes de los diversos centros del Instituto Cervantes y el
asesoramiento de profesores y expertos en el ambito de la ensefianza del
espafiol. En una primera fase se elaboraron borradores de las listas de
Gramatica, de Objetivos generales y de los inventarios de Funciones y
Nociones generales. Para su elaboracion se tomé como base principal el Marco
de referencia 'y los tres repertorios de descripciones de los niveles de
competencia lingiifstica de la serie del nivel Umbral. Tras una reunion
celebrada en el mes de diciembre de ese mismo afio entre el Departamento de
ordenacion académica y los responsables académicos de los equipos docentes
de los centros del Instituto Cervantes se revisaron diferentes aspectos de los
borradores de inventarios y se continué con la redaccién de nuevos
inventarios entre un equipo de profesores del propio Instituto y el
Departamento de ordenacién académica. En 2005 se celebré en Estrasburgo
un seminario de trabajo en el que se reunieron representantes de instituciones
de las lenguas nacionales y regionales de Europa en el que se sentaron las
bases sobre las que se debetfa basar el desarrollo de los Niveles de referencia
(Consejo de Europa 2005). En diciembre de 2005 el Departamento de

Politica Lingtistica del Consejo de Europa, a partir de las conclusiones de
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seminario publicé la Guia para la elaboracion de descripciones de niveles de referencia
para las lenguas nacionales y regionales (Reference Level Descriptions for national
and regional languages, RLD en las siglas en inglés) (Consejo de Europa 2005)
con el fin de garantizar la transparencia y coherencia de los desarrollos de
descripciones de niveles de referencia que estaban realizando o iban a realizar
diferentes instituciones de paises europeos. Casi de forma paralela, en otofio
de 2005, habfa dado comienzo la segunda fase de los trabajos coordinados
por el Instituto Cervantes en la que se revisé y depurd el material de los
primeros borradores. Posteriormente, tras fijarse los segundos borradores, un
equipo de profesores externos de prestigio revisé el conjunto del material.
Finalmente, a partir de la primavera de 20006, el Consejo de Redaccién de la
elaboracion del Plan curricnlar comenzé la elaboracion de las versiones
definitivas de los diversos borradores. Puede consultarse la historia
pormenorizada de la elaboracion del Plan curricular en la Descripcion del

desarrollo del proyecto del Plan curricular (pp. 47-51).

2.3.4. Manual for Language Test Development and Examining

El Manual for Langnage Test Development and Examining (Consejo de Europa
2011) (en adelante Manual for Language Tes)) es una version revisada de un
documento publicado en 2002 (Consejo de Europa 2002a) por el Consejo de
Europa titulado Language exanining and test development (2002a) que, a su vez, era
una revisién de otro elaborado en 1996 y titulado Users” Guide for Examiners
(Consejo de Europa 1996b), que fue una de las gufas encargadas por el
Consejo de Europa para acompafiar al primer borrador del Marco de referencia
(Consejo de Europa 1996a). El equipo de redaccién de esta revision estaba
formado por David Corkill, Michael Corrigan, Neil Jones, Michael Milanovic,
Martin Nuttall y Nich Saville. Muchos de los miembros de ALTE han

colaborado en el proceso.
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El Mannal for Language Test tiene como principal objetivo complementar el
Mannal y se centra en aspectos relacionados con el desarrollo de las pruebas
de examen que este no trata. Su principal finalidad es proporcionar una gufa
coherente para el desarrollo de un examen en la que presenta el disefio de
pruebas de examen como un proceso ciclico en el que cada etapa estd
relacionada con el trabajo realizado en la anterior (p.18). En las diferentes
secciones en las que se divide el Mannal for Language Test se tratan los

siguientes aspectos:

* Definicién de conceptos como validez, fiabilidad, aspectos éticos.
*  Anilisis del desarrollo de los exdmenes.

* Construccién de los examenes.

*  Administracién de los exdmenes.

* Presentacién de los resultados.

* Seguimiento y revisién del proceso ciclico con el propédsito de
mejorar la calidad y la utilidad del examen.
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Utilizacion del Marco de referenciay del Plan
curricular para el diseiho y elaboracion de

pruebas de nivel

3.1. Enfoque adoptado

El Marco de referencia destaca que en el proceso de la comunicacién se realizan
tareas que requieren del uso de estrategias. El enfoque que describe el Marco de
referencia esta claramente centrado en la accion y se concreta “en la relacién
existente entre [...] el uso que los agentes hacen de las estrategias ligadas a sus
competencias y la manera en que perciben o imaginan la situacién y [...] la
tarea o las tareas que hay que realizar en un contexto especifico bajo
condiciones concretas” (Consejo de Europa 2002b: 15). Lo que se pretende
en una prueba de dominio es realizar inferencias en relacién con el grado de
desarrollo de las competencias comunicativas de la lengua del candidato y de
su capacidad de ponerlas en funcionamiento en tareas que pretenden simular
las situaciones que se producen en la vida real. Para lograr este proposito es
preciso recoger muestras de actuacion de los candidatos mediante la
realizacion de tareas estandarizadas que sean representativas de las que en la
vida real sean significativas para los candidatos que se presentan al examen de

dominio.

Para que este proceso se realice de forma coherente, es necesario, en
consecuencia, describir y detallar en las especificaciones de la prueba todos los
aspectos susceptibles de ser evaluados asi como el grado de dominio que
tendran que demostrar en relacion con ellos los candidatos. En concreto, sera

preciso explicitar los diversos elementos de las competencias que los
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candidatos deberan activar al realizar las actividades comunicativas de la
lengua al realizar tareas. Para describirlos habitualmente se parte de la
taxonomia del Marco de referencia y del desarrollo que el Instituto Cervantes

ha hecho en su Plan curvicular.

3.2. Modelo de competencia comunicativa

El concepto de competencia comunicativa fue acufiado por el etnolingiista
Dell Hymes en 1971, aunque es mas conocido por el articulo publicado al afio
siguiente en la obra colectiva de Pride y Holmes (Hymes 1972; existe
traduccion al espafiol del articulo en Llobera 1995). Hymes propone que la
competencia comunicativa debe entenderse como un conjunto de habilidades
y conocimientos que permite que los hablantes de una lengua se entiendan.
Este concepto fue ampliado y perfeccionado algunos afios mas tarde, primero
por M. Canale y D. Swain (1980, 1981 y 1983) —quienes incluyen cuatro
areas de conocimiento y habilidad (o cuatro dimensiones) dentro de la
competencia  comunicativa:  competencia  gramatical, = competencia
sociolingtifstica, competencia discursiva y competencia estratégica—, y
posteriormente por Bachman en 1990 y por Bachman y Palmer en 1996

(Gutiérrez 2008).

El modelo de competencia comunicativa amplié considerablemente las
perspectivas de los evaluadores en los afios 80, ya que proporcionaba un
marco para la descripcion y para la validacién que anteriormente no estaba
disponible. J. Van Ek sigue en 1986 el modelo de Canale y Swain (1981),
aunque incrementa el nimero de competencias al incluir la competencia

sociocultural y la competencia social.

En 1990: 81-110, L. F. Bachman lanza su propuesta de “habilidad lingiiistica

comunicativa”, que se basa claramente en la propuesta desarrollada por
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Canale y Swain, en la que se definen dos grandes areas de competencia

comunicativa:

* Competencia organizativa:

— Competencia gramatical: vocabulario, morfologfa,

sintaxis, fonologfa/grafologia.
— Competencia textual: cohesién y organizacion retorica.
* Competencia pragmatica:
— Competencia ilocutiva: funciones ideativas, manipulativas,
heuristicas, imaginativas.

— Competencia sociolingiifstica: sensibilidad hacia las
diferencias de dialecto o de variedad, sensibilidad hacia las
diferencias de registro, sensibilidad a la naturalidad,
habilidad para interpretar referencias culturales y lenguaje

figurado.

El conocimiento estratégico en el modelo de L. F. Bachman actia como un
componente externo a lo que ¢l denomina competencia lingiistica
(denominada competencia comunicativa por la mayor parte de autores), es
decir, que no forma parte de ninguna de las competencias (ni de la
organizativa ni de la pragmatica) y se refiere directamente al conocimiento
procedimental. Para Bachman, este conocimiento estratégico se refiere a una
habilidad que permite utilizar el resto de habilidades de la manera mas efectiva

posible al realizar una determinada tarea.

En 1996, Bachman y Palmer presentan una version modificada de este
modelo de competencia lingiifstica en el que se sefiala que aunque el
conocimiento lingiifstico es un requisito previo esencial para la utilizacion del
lenguaje, su aplicacién correcta se ve afectada principalmente por la
interaccion con otros procesos mentales, como esquemas de conocimiento y
esquemas afectivos. Los primeros, los esquemas de conocimiento,

corresponden a los conocimientos y a la experiencia del mundo, mientras que
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los segundos, los afectivos, se refieren a los recuerdos emocionales. El
modelo indica que estas tres caracteristicas mentales se activan y se utilizan
por medio de un proceso metacognitivo que implica a las tres fases:
estrategias de evaluacion, estrategias de planificacion y estrategias de fijacion

de objetivos’.

El Marco de referencia, aunque amplia y enriquece toda esta taxonomia de
competencias, deja de concebir el componente estratégico como uno de los
integrantes de la competencia comunicativa y lo define como lo que pone “en
funcionamiento las actividades y las competencias mentales en el curso de la
comunicacion” (Consejo de Europa 2002b: 90). La utilizacion de las
estrategias, para el Marco de referencia, consiste en la aplicacion de los principios
cognitivos de planificacion, ejecucion, control y reparacion de los diversos
tipos de actividad comunicativa: expresion, comprension, interaccion y
mediacion (Consejo de Europa 2002b: 61). En el Marco de referencia (Consejo
de Europa 2002b: 13-14, 106 y ss.) la competencia comunicativa esta
integrada por los siguientes componentes: competencia lingiistica,

competencia sociolingiifstica y competencia pragmatica.

La competencia linglistica se subdivide, a su vez, en competencia léxica,
gramatical, semantica, fonoldgica, ortografica y ortoépica. La sociolingtistica
comprende el conocimiento y las destrezas necesatias para abordar la
dimension social del uso de la lengua y estd compuesta por: los marcadores
lingtifsticos de las relaciones sociales, las normas de cortesia, las expresiones
de la sabidurfa popular, las diferencias de registro, el dialecto y el acento.
Finalmente, la competencia pragmatica se refiere al conocimiento que posee
el candidato acerca de la competencia discursiva: organizacion, estructuracion

y ordenacion de los mensajes, de la funcional: realizacién de las funciones

¢ También resulta muy util la descripcién de las diferentes caracteristicas que debe presentar
un examen que hace en el apartado 3 de la parte 1, pags. 34-60, y que resume en el cuadro
esquematico de las pags. 49 y 50.
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comunicativas en los mensajes, y de la organizativa: secuenciacién de los

mensajes segun esquemas de interaccioén y de transaccion.

3.3. Redaccion de los objetivos generales

Para determinar los objetivos generales de una prueba de dominio es
conveniente tener en cuenta la seccion 5.2.1 del Marco de referencia, en la que
describen las seis subcompetencias que configuran la competencia lingtistica:
léxica, gramatical, semantica, fonologica, ortografica y ortoépica. No obstante,
como el Marco de referencia no aporta material linglistico pertinente, se hace
necesario consultar el Plan curricular. Sin embargo es conveniente tener en
cuenta que la relacién entre las competencias desctitas en el Marco de referencia'y
los inventatios del Plan curricular no siempre es univoca. Hay competencias del
Marco de referencia, como sucede, por ejemplo, con la competencia semantica,
de las que encontramos rastro en diversos inventarios del Plan curricular, por
ejemplo, en el que presenta en el capitulo 2 de la gramatica, en el 6 de las
tacticas y estrategias pragmatica y en el 9 de las nociones especificas (Navarro

y Navarro 2008: 7).

3.4. Redaccion de los objetivos especificos

El Marco de referencia utiliza una serie de categorfas o parametros para describir
lo que los candidatos deben ser capaces de realizar. Para la redaccién de los
objetivos especificos de las especificaciones de un examen es aconsejable
consultar la seccion 4.4. del Marco de referencia, en la que se detallan las
actividades comunicativas de lengua y las estrategias que debe ser capaz de
realizar un candidato. El Marco de referencia diferencia entre actividades y
estrategias de expresion (oral y escrita), de comprension (auditiva y de lectura),

de interaccion (oral y escrita) y de mediacion (también oral y esctita).
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En concreto, para elaborar los objetivos especificos de una prueba de
Expresion escrita es conveniente consultar las secciones 4.4.1.2. “Actividades
de expresion escrita” y 4.4.3.2 “Actividades de interaccion escrita”. Los
objetivos se pueden enunciar de manera general: “Escribe frases y oraciones
sencillas enlazadas con conectores sencillos como “y”; “pero” y “aunque’™”
(Consejo de Europa 2002b: 64) o “Escribe notas breves y sencillas sobre
temas relativos a areas de necesidad inmediata” (Consejo de Europa 2002b:
82) o especifica: “Es capaz de escribir una serie de frases y oraciones sencillas
sobre su familia, sus condiciones de vida, sus estudios, su trabajo presente o el
ultimo que tuvo” (Consejo de Europa 2002b: 65) o “Escribe cartas personales
muy sencillas en las que da las gracias o se disculpa” (Consejo de Europa

2002b: 82).

3.4.1. Las tareas de un examen de dominio

Segin la definicion que proporciona el Marco de referencia (155-165) en el
capitulo 7, la tarea es una accion intencionada que se realiza en un ambito,
con una intenciéon claramente definida y un resultado especifico. Para
realizarla es preciso activar de manera estratégica las competencias especificas.
En un examen de dominio se recogen muestras de actuaciéon de los
candidatos mediante la realizacion de pruebas que integran tareas
estandarizadas, representativas de las que un usuario de la lengua del nivel que
se esta evaluando realizarfa en la “vida real”. Para su clasificacion se puede
seguir la definicion que se hace de los objetivos generales en el capitulo 1 de

los Niveles de referencia del espafiol.

Para disefar las tareas de una prueba de dominio es imprescindible tener en
cuenta el contexto en el que dicha tarea se va a producir (seccion 4.1, Marco de
referencia: 48). Es esencial conocer el perfil de la poblacién candidata a la que se

dirige la prueba con el fin de determinar los ambitos en que se organiza la
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vida social, las situaciones externas que surgen en cada uno de los ambitos, las
condiciones y restricciones, los contextos mentales de los interlocutores y los

temas de comunicacion.

De los cuatro ambitos o esferas de accion en que se organiza la vida social:
personal, publico, profesional y educativo, es preciso determinar cudles
resultan primordiales para la poblacién candidata meta de cada uno de los
niveles con el fin de precisar las situaciones, propésitos comunicativos, tareas,

temas y textos que configuraran el examen.

Las tareas del examen se desarrollan en situaciones (seccion 4.1.2. del Marco de
referencia, p. 50) que deben estar en correspondencia con las de la «vida real» y
que, tal y como se observa en el Cuadro 5 del Marco de referencia, se organizan
en torno a los siguientes conceptos: lugares, instituciones, personas, objetos,

acontecimientos, acciones y textos.

La comunicaciéon se produce en determinadas condiciones externas que
imponen ciertas restricciones tanto en el usuario como en sus intetlocutores.
Se refieren, en concreto, a condiciones fisicas (para el habla y para la
escritura), condiciones sociales, presiones de tiempo, etc. En la «vida real» las
condiciones fisicas en las que se realiza la comunicacién influyen en la
capacidad de los hablantes para poner en acciébn su competencia
comunicativa. Es preciso asegurar, por un lado, que todos los candidatos que
se presentan a una prueba la realizan en las mismas condiciones. Ademas, es
conveniente que las tareas de los examenes incluyan, en la medida de lo

posible, las restricciones que se observan en la «vida real».

Tal y como indica el Marco de referencia (seccion 4.1.4 y 4.1.5. pp: 54-55), el
contexto externo, que es extremadamente complejo para percibirlo en su
totalidad, es depurado por el usuario de la lengua por medio de diferentes
elementos (el aparato perceptivo, los mecanismos de atencién, la experiencia a

largo plazo, la clasificaciéon practica de objetos, acontecimientos, la
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categorizacion lingiifstica) que influyen en la percepcion que este tiene del
contexto. Los factores del usuario (las intenciones, la linea de pensamiento, las
expectativas, la reflexion, las condiciones y restricciones que controlan las
elecciones de accion y el estado de animo) condicionan la consideracién sobre
la relevancia que determina el contexto mental para el acto de comunicacién,
que esta condicionado por como se percibe el contexto exterior. Pero en este
acto de comunicaciéon también es preciso considerar al intetlocutor del
usuario; el interlocutor puede reaccionar de manera diferente al usuario al no

compartir con este, total o parcialmente, las condiciones y restricciones.

Cuando se disefla un examen, con frecuencia se presta toda la atencién a la
definicion de objetivos, a la especificacion de los elementos de las
competencias, de las actividades comunicativas de la lengua, de las estrategias
y de los textos que se van a evaluar, al disefio de las tareas de examen... Sin
embargo, es de capital importancia atender a como va a percibir el candidato
el contexto en que se inscriben los textos (orales o escritos) de las diferentes
pruebas. En relacién con el contexto mental del usuatio, hay algunos
elementos del usuario que no podra activar el candidato durante la realizacion
de una prueba de dominio como, por ejemplo, la experiencia a largo plazo
que afecta a la memoria de su interlocutor. Ciertamente, es considerablemente
mas complicado considerar el contexto mental del interlocutor. En una
pruecba de dominio el intetlocutor, por regla general, es un completo
desconocido para el candidato; este hecho puede entorpecer la superposicion
o congruencia parcial entre los contextos mentales de candidato e
intetlocutor, que a su vez puede dificultar que el candidato franquee el vacio

de comunicacién que ocasiona la necesidad de comunicarse.

Los temas son el centro de atenciéon de las tareas de comunicacién que se
producen en los discursos, las conversaciones o las redacciones y se
encuentran integrados en los diferentes ambitos. El Marco de referencia sigue

aqui también la estructuracion de Threshold Level (1990) en su capitulo 7,
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donde clasifica las categorias tematicas en temas, subtemas y “nociones

especificas”.

Similar organizaciéon presentan las Especificaciones de capacidad lingiifstica
(«Puede hacer») de ALTE (Consejo de Europa 2002b, Anejo D, pp. 235-248
y ALTE 2002a), donde se detalla lo que puede hacer un candidato en cada
uno de los cinco niveles de ALTE y en cada uno de los tres ambitos o
sectores amplios de la vida social en los que, segun ALTE, actuan los agentes
sociales y constituyen una de las tres principales areas de interés para la
mayoria de los estudiantes de idiomas: social y turismo, laboral y académico
(ALTE 2002a: 4). E1 Marco de referencia, sin embargo, distingue cuatro ambitos:
el personal, el publico, el profesional y el educativo. Estas escalas, centradas
en el usuario, resultan de gran utilidad como listas de comprobacion de lo que
pueden hacer los candidatos y definir la etapa en la que se encuentran. No

obstante, a pesar de la diferencia resefiada, los contenidos son comparables.

3.4.2. Actividades comunicativas de la lengua y estrategias

Las tareas comunicativas descritas arriba se realizan por medio de actividades
de lengua de caracter comunicativo (Consejo de Europa 2002b: 14-15, 60-61)
como la comprension (auditiva y de lectura), la expresion (oral y escrita), la
interaccion (oral y escrita) y la mediacion (oral y escrita). Aunque en el § 3.4
ya hemos hecho aconsejado la consulta en el Maro de referencia de las
actividades comunicativas de la lengua, el objetivo de esta seccién es ampliar

las explicaciones alli dadas.

Ciertamente no todas las actividades son igual de relevantes en los diferentes
niveles. Los procesos de comprension y de expresion son primatios, previos y
necesarios para la interaccion. Esta, la interaccién, supone un paso mas.

Interactuar no es solo cuando dos intetlocutores participan en un intercambio
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oral o escrito en el que se alternan la expresion y la comprension; interactuar
supone, por ejemplo, ser capaz de anticipar el final del mensaje de un
interlocutor y de preparar una respuesta. Dado que es una actividad que tiene
una gran importancia en el uso y en el aprendizaje de una lengua debetfa

tenerlo, por consiguiente, en la evaluacion.

Las actividades de mediacién tienen como finalidad facilitar la comunicacion
entre intetlocutores que no son capaces de comunicarse entre si. Aunque si
bien es verdad que estas actividades son relevantes en el funcionamiento
lingtifstico normal de la sociedad, es posible que se situen al margen de los

objetivos generales de pruebas de dominio como las de los DELE.

La utilizacién de las estrategias se realiza con el fin de maximizar la eficacia de
la comunicacién mediante la adopcion de una determinada linea de accién. Se
trata de un procedimiento que utiliza el interlocutor para culminar con éxito la
tarea de comunicacioén que esta realizando de la forma mas completa o mas
econémica posible, dependiendo de sus objetivos. Por consiguiente, su
utilizacién no supone, necesariamente, una carencia en el estudiante. Las

estrategias son utilizadas, también, con frecuencia por los hablantes nativos.

El uso de las estrategias conlleva la aplicacion de los principios
metacognitivos de planificacion, ejecucion, control y reparacién de los

diferentes tipos de actividades comunicativas que hemos descrito artiba.

3.4.3. Textos

Son el elemento nuclear del acto de la comunicaciéon por medio de la lengua
ya que es absolutamente imprescindible para que este se produzca. Se
clasifican en funcién del género discursivo al que pertenecen: de transmision

oral o de transmision escrita.
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Aunque cualquier texto puede transmitirse por medio de cualquier canal de
comunicacién, ciertamente existe una estrecha relacion entre canal y texto.
Los textos transmitidos en el discurso hablado transmiten una informacion
fonética significativa que no es posible transmitir en los textos escritos; por el
contrario, los textos escritos presentan unas caracteristicas paratextuales que
dependen del medio espacial y que no se encuentran presentes en los textos

orales.

3.4.3.1. Elementos de las competencias necesarios para la
realizacion de las tareas

Para especificar los elementos constituyentes de las competencias necesarios
para realizar las tareas y actividades requeridas para enfrentarse a las
situaciones comunicativas en las que se ven envueltos los candidatos es
precisa la consulta del capitulo 5 del Marwo de referencia junto con las

descripciones que figuran en los Niveles de referencia para el espariol.
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Las prueba de expresion escrita y los
procedimientos de valoracion. Problematica

de la evaluacion mediante jueces

Los tests de desempefio o de ejecucion (performance assessment) son un tipo
de test estandarizado (Martinez 2010: 85) de uso cada vez mas frecuente en la
evaluacion psicolégica y educativa. Este tipo de evaluacién se realiza en
diversos ambitos: gimnasia artistica (barras paralelas, barra fija, barras
asimétricas, barra de equilibrios, anillas, potro de saltos...), natacién
sincronizada (tampolin, plataforma...), musica (valoracién de la ejecucion de
obras musicales), ensefianza de segundas lenguas (redacciones escritas,

producciones orales...), etc. En muchas de las situaciones anteriores

>
expuestas las calificaciones obtenidas por los examinados tienen altas
consecuencias. En las disciplinas deportivas una décima arriba o abajo en una
ronda de puntuaciones puede suponer ganar o perder un campeonato; en el
caso de la musica el examinado, por ejemplo, puede jugarse su carrera musical
cuando el tribunal decide si entra o no en una orquesta de renombre; en el
caso de la evaluacién de una lengua extranjera un candidato puede jugarse su
futuro profesional cuando redacta un escrito para una prueba de seleccion

para la universidad o para un examen acreditativo del grado de competencia y

dominio de un idioma como el DELE.

El empleo de los tests de desempefio en la evaluacién educativa comenzo a
introducirse en los afios ochenta (Lane y Stone 20006), tras las fuertes criticas
que se habian realizado a los formatos de seleccion multiple. Actualmente, las
pruebas de desempefio se pueden encontrar en la mayor parte de los sistemas

de evaluacién a gran escala junto con pruebas de respuesta construida unica.

73



CAPITULO 4

El objetivo de este tipo de pruebas es emular “el contexto o las condiciones
en las que se aplican los conocimientos y destrezas que se intenta evaluar” tal
y como se describe en los Standards for Educational and Psychological
Measurement en 1999 (Lane y Stone 2006: 388). Aunque los principios para el
disefio y elaboracion de este tipo de tests son similares a los de otras formas
de evaluacion (Fitzpatrick y Morrison 1971), por medio de los tests de
ejecucion es posible evaluar aspectos importantes que no pueden medirse por
medio de los de respuesta preseleccionada. Las evaluaciones de desempefio
tienen alta fidelidad (Fitzpatrick y Morrison 1971), son transparentes
(Frederiksen y Collins 1989) y utiles (Linn, Baker y Dunbar 1991). Y
comparadas con otros tipos de tests estandarizados, las evaluaciones de
desempefio se caracterizan por su alto grado de autenticidad, mayor
complejidad cognitiva, cobertura en profundidad, respuesta elaborada por el
propio candidato, mayor coste (Martinez 2010: 87) y proporcionan una
medida mas directa de los logros de los estudiantes (Lane y Stone 2006: 389).
Ademas, las evaluaciones de desempefio permiten dar oportunidades de
eleccion a los participantes en la prueba (optar entre dos opciones propuestas)
en una tarea de escritura (Baker, O'Neil, y Linn 1993; Baron 1991). La prueba
de EIE que forma parte del examen del nivel A2 objeto del analisis es un

ejemplo de este tipo de test.

El disefio de una prueba de desempefio puede basarse en dos tipos de
enfoques: basados en el constructo o en la tarea (Messick 1994). Los disefios
fundamentados en el constructo se centran en identificar un completo
conjunto de conocimientos, habilidades y otras caracteristicas que deben ser
evaluadas, y determinar qué actuaciones o comportamientos deben ser
tenidos en cuenta en la evaluacion. Los que se basan en las tareas suelen ser
mas apropiados para evaluar constructos tales como los musicales o los de la
creacion artistica en los que resulta complicado especificar de antemano los
conocimientos y habilidades. En consecuencia, Messick (1994: 22) sugiere que

“para disefiar una evaluaciéon de desempefio, cuando sea posible es preferible
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utilizar un enfoque basado en un constructo en lugar de usar uno centrado en

la tarea” (citado en Lane y Stone 2000, p. 390).

El objetivo ideal que persigue un proceso de calificacion es que la calificacion
obtenida por los candidatos esté en relacion con los objetivos que promueve
el Marco de referencia. Es decir, que cuando se califica como apto a un candidato
en uno de los niveles descritos en el Marco de referencia es preciso tener la
seguridad de que el candidato cumple con los descriptores “puede hacer” del
nivel correspondiente que se presentan en el anejo D y que fueron elaborados

por ALTE.

4.1. Sistema de desarrollo de las especificaciones
del test y del diseno de tareas

El proceso de desarrollo de un examen de dominio es un proceso ciclico e
iterativo que comienza con la delimitaciéon del marco conceptual y que incluye
una descripcion del constructo que debe evaluarse, las consecuencias de la
evaluacion y las inferencias que pueden realizarse a partir de los resultados de
la evaluacion. La construccion de esta teorfa sirve de gufa para el desarrollo
del sistema evaluativo. En las especificaciones del examen deben figurar los
contenidos de los procesos cognitivos, la caracteristicas psicométricas de las
tareas, asi como cualquier otra informacién que resulte pertinente para el
proceso evaluativo (Lane y Stone 20006: 390). Posiblemente la guia mas
detallada en relacion con este tema es la publicada en 2009 por el Consejo de
Europa y producida por ALTE bajo la direcciéon de Michael Milanovic, una
nueva version de otra anterior publicada en octubre de 2002 (ALTE 2002b).

La finalidad de la guia es servir de orientacion a las entidades certificadoras y a
los responsables de las mismas. En ella se proporciona una detallada
descripcion de los diversos pasos que deben seguirse para disefiar y elaborar

un examen. Primeramente ofrece unas consideraciones generales acerca de
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cémo definir el nivel de dominio de un examen y la manera de utilizar el
Marco de referencia, de la validez, la fiabilidad, la ética y la justicia y la

planificacién del trabajo.

Seguidamente trata aspectos relacionados con el desarrollo del test:
planificacién, disefio, experimentaciones y documentos que hay que elaborar
para las partes interesadas. También se refiere al sistema de calificacion, con
informacién relativa a los criterios y escalas de calificacioén de las pruebas de

Expresion oral y escrita.

A continuacion se centra en la construccion del test: produccion de materiales
y control de calidad; la siguiente fase es la de administracién del test, en la que

es preciso detallar objetivos y proceso.

Finalmente, es necesario considerar el formato de los documentos en los que
se presenten los resultados de los analisis realizados y la monitorizacioén de las

escalas de revision.

Este proceso es recurrente y, en consecuencia, si se detectan problemas en la
etapa de seguimiento es posible que haya que modificar las especificaciones y
volver a continuar el proceso anteriormente seguido. El objetivo final es que
el examen construido sea fiable y que el uso que se haga de sus resultados sea
valido, es decir, que mida de manera consistente lo que se quiere medir y que
las conclusiones que se extraigan de los resultados de la prueba sean

significativas, apropiadas y utiles.

Las tareas que constituyen una prueba de desempefio deben representar de
manera sistematica la intencién del constructo y ademas de estar
estandarizadas, deben ser validas, fiables y equitativas. Para ello es preciso
contar con unas especificaciones cuidadosamente desarrolladas con el fin de
que cada tarea que integre la prueba sirva para medir algo unico y diferente de

las otras tareas y garantice la comparabilidad de resultados en el tiempo
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(Haertel y Linn 1996 y American Educational Research association, American
Psychological Association y National Council on Measurement in Education

1999).

Las especificaciones de una prueba deben reflejar “el contenido, la naturaleza
y el nivel de los procesos cognitivos que deben evaluarse [... e] incluir
informacién sobre la ponderacién de los contenidos y de los procesos
cognitivos, asi como de las propiedades psicométricas de las tareas (Lane y
Stone 2006: 391). Las especificaciones también deben informar acerca de los
procedimientos de administracion de la prueba: instrucciones de
administracion, duracién, procedimientos de puntuacion, criterios de
calificacién. .., y tienen que servir de gufa para el disefio de las tareas, junto
con el propésito de la evaluacion, la poblacion meta y la prevision de las

inferencias de resultados.

En el disefio de las tareas de los diversos tipos de evaluacién, incluida la de
desempefo, es preciso tener en cuenta el propdsito que se persigue, la
poblacién candidata y la interpretacién que se hara de los resultados del test.
Desde los afios 90 diferentes investigadores han establecido directrices
generales para el disefio de las tareas de una evaluacion de desempefio. Baron
(1991), por ejemplo, argumentd que las tareas deben ser ricas en contenidos,
valoradas por expertos en el dominio evaluado, profesores y estudiantes y
reflejar los avances actuales en teorfas de cognicion, aprendizaje, instruccion y
motivaciéon. Otros autores, como Marzano, Oickering y McTighe (1993),
proporcionan modelos especificos para el desarrollo de evaluaciones de

desempefo:

* Identificacién de una norma de contenido.
* Estructurar la tarea en torno a un pensamiento complejo.

* Redaccién del primer borrador de la tarea basada en la informacion de
los dos primeros pasos.
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Incorporacién de la categoria de procesamiento de la informacion.

Incorporacién de los estandares de las categorias de comunicacion.

Una vez concluidas las etapas de desarrollo, en un sistema de evaluacion

certificativa comienza, por lo general, el sistema de produccién de examenes.

4.2. Vinculacion de los examenes con el Marco de

referencia

Vincular un sistema de certificacion con el Marco de referencia es un proceso que

requiere de un trabajo minucioso realizado por especialistas en enseflanza y

evaluacion. Para ello es preciso seguir las especificaciones del Manual.

Las fases de un proceso de vinculacion de un test con el Marco de referencia son

las siguientes:

Fase de familiarizacién. El seguimiento de las especificaciones del
Manunal correspondientes a esta fase garantizara que las personas
involucradas en la elaboracion de los examenes y su vinculacion con
el Marco de referencia tienen interiorizado el contenido del mismo, en
especial, los descriptores ilustrativos asociados a las escalas de los

niveles comunes de referencia.

Fase de especificacion del contenido del examen. Esta fase consiste
en el analisis y la descripcion, tanto general como detallada, del
contenido del examen, en términos de las categorias del Marco de
referencia. 1a descripcion y el analisis se centran en: la situaciéon o
contexto de examen, la cobertura o silabo, el proceso de
elaboracion del examen, las tareas que incluye y el sistema completo
de calificacion. Es necesario justificar el desarrollo de esta fase y
dejar constancia documental del proceso mediante los
correspondientes informes y la representacion grafica de la relacion
con los niveles, tal y como se propone en el Manual.

Fase de Estandarizacion. El objetivo de esta fase es la interpretacion
consensuada y compartida del significado de los niveles comunes de
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referencia del Marco de referencia por parte de todas las personas
implicadas en el desarrollo del examen. La estandarizacion requerira
la participacion de profesionales expertos, familiarizados con los
niveles del Marco de referencia, con tareas e items previamente
calibrados y con muestras ilustrativas de los niveles. En relacién con
las tareas e items de las pruebas de comprension, el grupo de
expertos debe calibrar su nivel de dificultad en relacién con los
niveles del Marco de referencia. Por lo que respecta a las tareas de
expresion e interaccion, es preciso trabajar con muestras orales y
escritas de candidatos. Esta fase del proceso culminara con la
realizaciéon del informe correspondiente, que debe elaborarse
siguiendo las pautas del Manual.

4. Fase de Validacion a través del analisis de los datos del examen.
Validacion psicométrica de los resultados obtenidos con el
procedimiento de estandarizacién. El resultado de la fase de
validacién debera documentarse, al igual que las anteriores.

La documentacién resultante del proceso completo de vinculacién de los
examenes DELE con el Marco de referencia debera ajustarse a las
especificaciones del Capitulo 7 del Manual, correspondientes a la modalidad
de “Informe detallado, dirigido a especialistas”.

4.3. Diseno y elaboracion de los criterios de
calificacion

Uno de los aspectos criticos de los tests de desempefio es la correcta
asignacién de las puntuaciones a las tareas realizadas. Para ello es preciso
disponer de criterios de calificacién (scoring rubrics) en los que se detallen
tanto los criterios de valoracion de las respuestas como los procedimientos de
puntuacién (Clauser 2000). La elaboracion de este documento es uno de los
hitos en el proceso de disefio de una prueba de desempefio. El objetivo que
se persigue con esta guia es que las puntuaciones que los examinadores
otorguen a los candidatos tras consultarla sean consistentes e invariantes a

través de calificadores, tareas, convocatorias, etc. Guilford (1954: 263-278)
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estudia los tipos de escalas de calificacion existentes y sus ventajas y
desventajas. Légicamente, para alcanzar esta meta y conseguir niveles
adecuados de fiabilidad es aconsejable que los examinadores asistan

regularmente a cursos de formacion.

En el Anejo A del Marco de referencia (pp. 197-207) se detallan las siguientes las
orientaciones para el desarrollo de los descriptores de las escalas de

calificacién:

* La formulacién de los descriptores sea positiva.

* La redaccién debe de ser precisa para evitar problemas de diversas
interpretaciones de los mismos.

* Se debe evitar la jerga técnica en la descripcion de los descriptores con

el fin de que estos sean transparentes, breves, independientes y claros.

Para desarrollar unas escalas de calificacion en las que las descripciones de un
grado concreto se relacionen con niveles concretos de dominio lingtistico, en
el Apéndice A del Marco de referencia (199) se indica que es posible utilizar tres
tipos de métodos: intuitivos, cualitativos y cuantitativos, aunque se aflade que
los mejores procedimientos de elaboracion de escalas “combinan los tres

enfoques en un proceso complementario y acumulativo”.

4.3.1. Fase intuitiva

El proceso de redaccion de las escalas de calificacion es un proceso
basicamente intuitivo en el que es preciso decidir el sistema de redaccion del
borrador de escalas de calificacion que se va a seleccionar. La definicién de
cada una de las bandas varfa dependiendo de si lo que se evalia es un
producto o un proceso, de las exigencias de las tareas, de la poblacién meta,
del propésito de la evaluacion y de la interpretacion que vaya a hacerse de los

resultados previstos. Las posibilidades son:
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* Pedir a un experto que escriba la escala consultando las fuentes que
tenga a su alcance.

* Scleccionar a varios especialistas (comision) para que desarrollen los
borradores y los comenten sobre la base de su experiencia o
comparando con alumnos o con muestras de actuacion. Este método
ha sido criticado por algunos autores (Gipps 1994 y Scarino 1996,
1997).

* Ampliar la duraciéon del método anterior estableciendo un proceso en
el que los especialistas, tras alcanzar un conocimiento compartido de
criterios y niveles, comprueben y utilicen la informacién obtenida para
modificar la redaccion hasta que se alcanza un quérum.

Para sistemas de evaluacion a gran escala, Lane y Stone (2000) indican que en
el desarrollo de los criterios de calificacion es aconsejable contar con un grupo
de especialistas en el contenido de las pruebas y con amplia experiencia como
educadores. En este sentido, es necesario considerar como habria que realizar
la seleccion de los integrantes del equipo que se encargara de la elaboracion
del documento, cuantos miembros deberia tener, el nimero de pruebas que
tendra que calificar cada examinador, la formacién que deberfan tener y qué

habilidades, conocimientos sobre el tema y experiencia tendran que acreditar.

El equipo, en un primer momento, tendra que realizar actividades de
familiarizacion con el Marco de referencia con el fin de que todos los
participantes en el proceso conozcan sus escalas. Los integrantes del equipo
tendran que determinar si prefieren disefiar una guia holistica, en la que los
examinadores Gnicamente tengan que emitir un unico juicio global acerca de
la calidad del texto escrito por el candidato; una analitica, en la que las
descripciones del desempefio se dividan en partes (aspectos cualitativos); o
una en la que se valore el rasgo primario, es decir, lo bien o mal que los
candidatos han escrito en un espectro del discurso que se ha acotado entre
ciertos limites (persuasion, explicacion...) (Huot 1990, Miller y Crocker 1990,
Mullis 1984 y Weige 2002).
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Las gufas holisticas suelen recomendarse mds para tareas relativamente
simples (Johnson, Penn y Gordon 2009; Arter y McTighe 2001); las analiticas,
sin embargo, parecen ser mas adecuadas para tareas de desempeflo mas
complejas con multiples elementos (Welch 2006), mientras que la calificacion
del rasgo primario se utiliza para focalizar la atencién en una pauta
especificada con anterioridad. En los capitulos 4 y 5 del Marco de referencia se
pueden encontrar las escalas ilustrativas de una serie de categorfas que se
relacionan con el esquema descriptivo que se presenta en estos capitulos. Sin
embargo, no es posible utilizar todas las escalas en todos los niveles y es
preciso reducir su numero. El propio Marco de referencia (193) indica que, segun
la experiencia, “mas de cuatro o cinco categorias comienzan a provocar una
sobrecarga cognitiva, y que siete categorias es psicologicamente un limite
maximo”. La validez en la interpretacién y el uso de las calificaciones
dependen de la interrelacién entre el constructo que se esta midiendo y las

puntuaciones obtenidas (Messick 1989).

4.3.2. Fase cualitativa

En caso de que se utilicen métodos cualitativos y cuantitativos en el mismo
proceso es posible comenzar el proceso de dos modos diferentes, con

descriptores o con muestras de actuacion (Consejo de Europa 2002b: 199).

Si se parte de los descriptores, es preciso analizar aquello que se va a describir
y redactar después borradores de descriptores de los atributos concretos. Si se
parte de muestras de actuacién es necesario comenzar con muestras
representativas de las actuaciones para que los examinadores indiquen lo que

ven cuando trabajan con las muestras.

En caso de que se haya elegido la primera de las posibilidades (partir de
descriptores) es posible realizar pequefios talleres de trabajo en los que se

fragmente el borrador de escalas y se pida a los grupos de informadores que
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reordenen las escala, justifiquen su decision e identifiquen los elementos clave
que les ayudaron a hacetlo o les confundieron (procedimiento empleado para
desarrollar las escalas de Eurocentres). Otra posibilidad es peditles a los
informadores que organicen los descriptores en conjuntos teniendo en cuenta

los atributos que describen y los niveles (Pollit y Murray 1996).

La eleccion de la segunda de las opciones (muestras de actuaciéon) hace

necesario utilizar alguna de las siguientes variantes:

*  Comparacion de descriptores con actuaciones tipicas de los niveles de
las bandas de calificacion (Alderson 1991).

* Otrdenar las actuaciones segun su nivel y describir qué aspectos son
los que justifican la clasificacion realizada con la intencion de definir el
rasgo que determina la ordenacién (Mullis 1981).

* Una variante de la anterior es debatir acerca de los limites entre
niveles con las muestras previamente ordenadas, con el fin de
determinar sus caracteristicas clave y formular con cada una de ellas
una pregunta breve de criterio con una respuesta de si o no (Upshur y
Turner 1995).

A continuacién es preciso detallar los rasgos o aspectos detallados de las
respuestas. Por lo general, los distintos rasgos se puntian por medio de
escalas tipo Likert con varios grados (Likert 1932, Martinez 2010: 88). El
nimero de puntos con que se valora cada atributo debera ser lo
suficientemente extenso como para permitir diferenciar entre niveles de
rendimiento, pero no sera tan amplio que dificulte la diferenciacion entre ellos
(Lane y Stone 2000).

4.3.3. Fase cuantitativa

El objetivo de esta fase es cuantificar el material comprobado anteriormente
de manera cualitativa. Para su realizacion es posible utilizar alguna de las

siguientes técnicas:
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* Analizar de manera detallada el discurso de un conjunto de
actuaciones que ya han sido valoradas previamente, con el fin de
determinar y contabilizar la incidencia de distintas caracteristicas
cualitativas. Para determinar cuales son las caracteristicas relevantes
para determinar la clasificacion realizada por los examinadores se
utiliza la regresion multiple (Fulcher 1996).

* Valorar las actuaciones mediante una escala analitica de wvarios
atributos y determinar qué categorfas fueron mas decisivos para
determinar el nivel (Chaloub-Deville 1995).

* De entre la familia de medidas o de modelos de elaboracién de escalas
de medicién que ofrece la TRI el mas potente es el modelo de Rasch,
propuesto en 1960 por el matematico danés Georg Rasch. Las
ventajas del modelo de Rasch respecto a la TCT y a otros modelos
TRI han sido ampliamente difundidas (Prieto y Delgado 2003):

— Medicién conjunta: los parametros de los candidatos y de los
items se expresan en las mismas unidades y se localizan en el
mismo continuo, lo que permite analizar las interacciones entre

los candidatos y los items.

— Objetividad especifica: una medida solo puede ser considerada
valida y generalizable si no depende de las condiciones especificas
con que ha sido obtenida. Es decir, las medidas de los
examinados son estimaciones independientes de la severidad de
los calificadores y de la dificultad de las tareas.

— Propiedades de intervalo: la interpretacion de las diferencias en la
escala es la misma a lo largo del atributo medido, es decir, a
diferencias iguales entre sujeto e {item le corresponden
probabilidades idénticas de una respuesta correcta.

— Especificidad del error tipico de medida: la objetividad especifica
no implica que la precision de las estimaciones de los parametros
sea similar en distintos conjuntos de {tems y de personas. Por
ejemplo, si los candidatos son de alto nivel, se estimaran con mas

precision los parametros de los items dificiles.

Una de las aplicaciones relevantes del modelo de Rasch es determinar la
dificultad de los items en relacién con el nivel de competencia de los

candidatos, lo que permite graduar los items en la misma escala. Un desarrollo
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del enfoque permite utilizarlo para escalonar descriptores de dominio

comunicativo de la lengua.

La ventaja de un andlisis de Rasch es que proporciona una medicion
independiente de la muestra (de los examinados o de los items). Es decir, las
puntuaciones de los candidatos son independientes de los items
administrados, y los valores de los items son independientes de la muestra de
candidatos empleada en la calibracién. El analisis de Rasch se puede emplear
de diversas formas para valorar descriptores por escalas: (i) asignar valores
numéricos a los datos obtenidos en la fase cualitativa; (i) es posible elaborar
pruebas para hacer operativos los descriptores de dominio de la lengua en
items concretos de pruebas y posteriormente esos items se pueden escalonar
con el analisis de Rasch y tomar sus valores en la escala para indicar la relativa
dificultad de los descriptores (cf. Kirsch y Mosenthal, 1995); y (iii) pueden
utilizarse los descriptores como items de pruebas para la evaluacion que el
profesor realiza a sus alumnos y de este modo graduar los descriptores

directamente en una escala aritmética.

Ademas de su utilidad para desarrollar escalas, el método de Rasch también
puede utilizarse para analizar las formas en que se utilizan las bandas de

calificaciéon (cf. Milanovic y Saville 1996 y Tyndall y Kenyon 1996).

4.4. Estudio de las fuentes de error

Las puntuaciones que obtienen los candidatos que han realizado una prueba
de desempefio no dependen unicamente del nivel de los examinados en el
constructo de interés. La utilizacion de las escalas de calificacion se basa en la
suposicion de que un examinador es capaz de realizar una correcta
observacién cuantitativa con precision y con un cierto grado de objetividad

(Guilford 1954: 278). Guilford aconsejaba analizar las diversas fuentes de
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error que pueden poner en peligro la calidad de un proceso de calificacion.
Popham (1990) sigui6 la recomendacién de Guilford y proporciond un marco
conceptual util para la organizacion de estos factores. Las tres posibles fuentes
de error que es necesario monitorear cuidadosamente son las siguientes: la
utilizaciéon de las escalas de calificacion, el proceso de calificacion y los

examinadores.

4.4.1. Utilizacion de las escalas de calificacion

Un problema que pueden tener los calificadores cuando consultan las escalas
de calificaciéon es que no tengan claro qué es lo que tienen que calificar si el
atributo no esta definido con claridad. También es necesatio que la redaccién
de las escalas sea clara y que se diferencien de manera nitida las descripciones
de cada una de las bandas de calificacién entre si. Una terminologfa confusa o

demasiado ambigua puede afectar negativamente al proceso de calificacion.

4.4.2. Procedimiento de calificacion

También pueden ser fuente de errores intrajuez factores como el cansancio o
la fatiga, la prisa, el estado de animo, las preocupaciones tedricas en relacion
con el constructo evaluado o la presioén excesiva por las altas consecuencias
que puede tener la evaluacion realizada. Es posible, asimismo, que a lo largo
del proceso de calificacion varie la sensibilidad del calificador ante
determinados errores si se detectan repetidamente en los textos de los
candidatos. Al principio, un determinado error puede resultar muy relevante
para el examinador, pero después de encontrarlo repetidamente puede
parecerlo menos. Realmente estas circunstancias son dificiles de detectar.
Myford y Wolfe (2004a: 466) llegan a afirmar que es posible que algunos

examinadores puedan calificar mejor a determinadas horas del dfa.
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Respecto a la influencia que pueden tener en el proceso de calificacion los
factores del entorno es posible destacar el tiempo de que disponga el
examinador para calificar los examenes que tiene asignados, la hora del dia, las
condiciones del lugar en el que realiza el proceso de calificacion, el sistema de
visualizaciéon de las tareas (pruebas originales, fotocopias, escaneadas y
visualizadas en la pantalla de un ordenador...). En relacién con este ultimo
aspecto, estan por analizar las consecuencias que pueden tener en la calidad
de las calificaciones de los examinadores cuestiones como la visualizacion de
las tareas en la pantalla de un ordenador, la imposibilidad de hacer
anotaciones en las tareas de los candidatos al leer los examenes en una
pantalla, etc. Autores como Myford y Wolfe (2004a) han indicado que hay
examinadores que pueden experimentar fatiga visual y dolores de cabeza,
otros pueden tener dificultades para adaptarse a las exigencias de los sistemas
de calificacion en linea o pueden experimentar dificultad para concentrarse

ante la pantalla de un ordenador.

4.4.3. El examinador como fuente de error

Es preciso estar alerta ante la presencia de sesgos en los juicios de los
calificadores. Para analizar su variabilidad es preciso tener en cuenta facetas
como la dificultad de las tareas, la severidad o benignidad del calificador y el
uso que este haga de los atributos. De hecho, si la dificultad de las tareas es la
adecuada y el sistema de calificacion ha sido correctamente definido, el
comportamiento de los calificadores puede constituir la principal fuente de
varianza de las calificaciones. El acto de calificar a los candidatos, sefiala
Cronbach (1990: 584) es un “proceso cognitivo complejo y propenso a
errores”. El comportamiento de los calificadores es dificil de controlar tanto
por los disefiadores de pruebas como por los de escalas de calificacion y
supone una fuente importante de varianza en las calificaciones (Lane y Stone

20006). El proceso de calificacion Las diferencias entre los calificadores en la
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asignaciéon de las bandas de calificacién, en su severidad o
benevolencia/indulgencia, la tendencia central, el efecto de halo o el sesgo a la
hora de aplicar las puntuaciones a grupos de diferente género o nacionalidad,

etc., “contribuyen al error de medida, a la validez y a la justicia de las

>
evaluaciones.” (Prieto 2011: 233). Y no se trata necesariamente de un
problema en la formacién de los calificadores aunque, ciertamente, sin una
buena preparacién de los jueces es mas facil que dichos problemas se
incrementen. Hay estudios que demuestran que jueces competentes que
califican a los mismos sujetos pueden diferir en sus puntuaciones (cf. Watts y

Watts y Garcia 2006; Cuxart, Marti y Ferrer 1997; Grossman y Wood 1993) al

hacer hincapié¢ en contenidos diferentes al evaluar las tareas.

4.4.4. Procedimientos para prevenir los errores de los
calificadores

En primer lugar es imprescindible que en un equipo de calificadores todos sus
integrantes estén sélidamente formados y la mayorfa deben tener experiencia
en la calificaciéon que van a realizar. En determinados casos los examinadores
deben acreditar que estan libres de prejuicios o creencia positivas o negativas
a la hora de enfrentarse a la calificacién de las tareas. Pensar que los
candidatos de determinadas nacionalidades sistematicamente tienen que tener
buenas o malas calificaciones, que siempre cometen determinados tipos de
errores puede influir negativamente en la calificacién realizada. Existen
programas de formacion de calificadores en los que se les proporciona
informacién acerca de los errores mas frecuentes entre los examinadores y la
manera de evitarlos (Cursos Internacionales de la Universidad de Salamanca

e Instituto Cervantes, 2015).

Puede resultar interesante aplicar una serie de estrategias para controlar el
comportamiento de los calificadores en tiempo real, cuando estos estan
calificando pruebas. Los sistemas de calificacién en linea permiten que un

supervisor de calificacion o calificador experto califique aleatoriamente tareas
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calificadas por los calificadores con el fin de verificar que los examinadores
utilizan las escalas de calificacién de manera adecuada. También pueden
recibir periédicamente informacion estadistica del comportamiento de los
caliricadores con el fin de identificar errores intraevaluador y tratar de efectuar

cambios en el comportamiento de los mismos.

Los principales errores de calificacion que son atribuibles a factores intrajuez
son (seguimos a Myford y Wolfy (2004a: 471) en la clasificacion:
severidad/benignidad, tendencia central, efecto de halo y restriccion de s
alcance.. Sin embargo, también hay otros, aunque son menos frecuentemente
mencionaos: falta de precision, error logico, error de contraste, influencia en
los calificadores de sesgos, creencias, actitudes y caracteristicas de la
personalidad, influencias de las caracteristicas del calificador, error de

proximidad, novedad (o primacia) del error y efectos del orden.

4.4.41. Severidad/benignidad

El término "benignidad" (feniency) parece que fue utilizado por vez primera
por Kneeland (1929: 356) para describir la tendencia de un examinador a
calificar muy por encima del punto medio de las escalas utilizadas. A Ford
(1931) se le atribuye el primer uso del término "severidad" (severe) para
describir el otro extremo del continunm, es decir, cuando un evaluador que

tiende a calificar por debajo del punto medio de la escala.

Lane y Stone (2000) sefialan que la benignidad se produce cuando un
calificador otorga puntuaciones demasiado elevadas en relacién con el nivel
de competencia que tienen un candidato, mientras que la severidad se
caracteriza por una excesiva exigencia por parte del calificador, lo que

ocasiona que las calificaciones dadas a un candidato sean inferiores a lo que le
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corresponderfa. Cronbach (1990) asegura que es el error mas grave que un
calificador puede introducir en un procedimiento de calificacién ya que las
puntuaciones de los examinadores siempre deberfan estar relacionadas con el

nivel de competencia de los candidatos.

Guilford (1954) afirma que un examinador sera benévolo independientemente
del atributo que esté midiendo. Investigadores, como Schriesheim, Kinichki, y
Schriesheim (1979) han profundizado en el estudio de este error y lo han
considerado como una caracteristica estable del calificador, como un
elemento propio de su personalidad (citado en Myford y Wolfe 2004a:472). Se
trata, segin Thorndike y Hagen (1977), de una tendencia humana de evitar
hacer juicios desfavorables de nuestros semejantes, especialmente cuando el
calificador se identifica con el sujeto que esta siendo calificado (cf. Myford y

Wolfe 2004a: 472).

Autores como Saal, Downey y Lahey (1980) han identificado diversos
enfoques para detectar la benignidad/severidad en un grupo de examinadores:
(i) comparar las puntuaciones medias de los atributos con los promedios de
las escalas de calificacion empleadas por los calificadores; (i) utilizar un
analisis de la varianza (ANOVA) para contrastar la significacién de las
diferencias entre el promedio de las calificaciones de un calificador y los
promedios del resto de los calificadores; y (iii) examinar el grado de asimetria

de la distribucién de frecuencias de las calificaciones en los atributos.

Resulta complicado atribuir la severidad o benevolencia de los calificadores a
factores concretos, aunque Eckes (2011: 55) destaca una serie de autores que
han profundizado en este sentido: Eckes (2008); McManus, Thompson y
Mollon (2006); Myford Marr, y Linacre (1996); Stone (2000) y Landy y Farr
(1980). Las causas que pueden influir en que un examinador valore con mayor
o menor severidad la actuacién de un candidato pueden ser muy variadas: la
cantidad de tareas que tenga que calificar y el tiempo de que disponga para

hacetlo, factores idiosincrasicos como la personalidad del calificador y su
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actitud ante el proceso de calificacién en el que va a participar, la experiencia
que tenga ... En relacién con este dltimo aspecto, comenta Eckes (2011: 55)
“in some circumstances the most experienced or senior rater may also be the
most severe. That rater may feel that he or she must «set the standard» for tha
other raters by noticing even small flaws in examinee performance thare
otherwise likely to be overlooked”. Indica también Eckes que la formacion de
los calificadores generalmente no resulta eficaz para reducir las diferencias de
severidad entre calificadores. McNamara (1996: 127; citado en Eckes 2011:55)
recomienda a este respecto “to accept variability in stable rater characteristics
as a fact of life which must be compensated for in some way”, aunque, segun
nuestra experiencia (segun los datos analizados por Prieto 2015a),
habitualmente son los nuevos calificadores los que se muestran excesivamente
severos o benévolos, mientras que los calificadores veteranos, que tienen mas
experiencia y han realizado cursos de formacién, presentan unos valores de

severidad no tan extremos.

Para poder reducir las diferencias existentes entre los calificadores McNamara
recomienda utilizar la informaciéon que facilita el modelo MFRM en relacion
con las tendencias de severidad o benevolencia que presentan los
calificadores, para analizar en profundidad la compleja conducta del

calificador.

Para minimizar el efecto de la benevolencia / severidad en un equipo de
calificadores se han propuesto diversas estrategias (Myford y Wolfe 2004a:
473):

* Ayudar a los evaluadores, especificando claramente las definiciones de
los atributos y, si es posible, proporcionar descripciones y ejemplos de
anclaje para cada una de las categorfas de la escala, de forma que el
examinador tenga una idea clara de lo que significa cada una de ellas y
sea capaz de distinguir entre las diversas bandas de calificacién de los
atributos.
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® Pedir a los calificadores que elaboren escalas de calificacién que
tengan bandas de calificacién tanto en el lado positivo como en el
negativo con el fin de contrarrestar las tendencias de determinados
examinadores a ser excesivamente benévolos en sus calificaciones. De
este modo, los calificadores podran diferenciar con facilidad entre los

distintos niveles de rendimiento a lo largo del continuun.

* Entrenar a los calificadores acerca de las consecuencias que una
excesiva benevolencia o severidad puede tener en sus calificaciones
con el fin de que traten de evitar esta tendencia.

* Pedir a los calificadores que ordenen a los candidatos en funcién de
su competencia con el fin de que se vean obligados a discriminar

entre ellos.

* Realizar una doble o triple calificacién para intentar compensar los
efectos que una excesiva benevolencia o severidad puede tener en
los candidatos.

* Utlizar técnicas estadisticas para identificar a los calificadores

excexivamente benévolos o severos.

4.4.42. Tendencia central

La tendencia central consiste en un tipo especial de restriccién de rango
(Myford y Wolfe 2004a). Se produce cuando un examinador utiliza con
excesiva frecuencia la banda de calificacién intermedia de cada uno de los
atributos y asigna en escasas ocasiones las puntuaciones altas y bajas de la
escala. Este tipo de actuacion por parte de un calificador ocasiona que en los
resultados de sus valoraciones se sobreestime el nivel de competencia de
candidatos con bajo nivel de competencia y se minusvalore el de los candiatos

con alto nivel.

Son numerosas las definiciones sobre la tendencia central. Landy y Farr
(1983) la han definido como "the avoidance of extreme (favorable or
unfavorable) ratings or preponderance of ratings at or near the scale

midpoint" (citado en Myford y Wolfe 2004: 476). DeCotiis, amplié la
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definicion utilizando un tono algo mas literario "a ratet's unwillingness to go
out on the proverbial limb in either the favorable or unfavorable direction
(citado en Myford y Wolfe 2004: 476) Otros autores como Linn y Gronlund
(2000) han indicado que la tendencia a evitar categorias extremas en una
escala es un estilo de actuaciéon para algunos calificadores, lo que puede

dificultar la correccion de esta tendencia.

(Myford y Wolfe 2004a, 2004b) definen la tendencia central como un tipo
especial de restriccion de rango que se produce cuando un examinador utiliza
con excesiva frecuencia la banda de calificacion intermedia de cada uno de los
atributos y asigna en escasas ocasiones las puntuaciones altas y bajas de la
escala. Este tipo de actuacion por parte de un calificador ocasiona que en los
resultados de sus valoraciones se sobreestime el nivel de competencia de
candidatos con bajo nivel de competencia y se minusvalore el de los

candidatos con alto nivel.

4.4.43. Efectode halo

Con el fin de profundizar en la explicacion de la variabilidad que se produce
en la actuaciéon del calificador, independientemente de la
severidad/benignidad, es posible analizar otras tendencias que pueden
observarse en la calificacion de los examinadores (cf. Barrett 2005, Knoch et
al 2007: Myford y Wolfe 2004a, 2004b, Wolfe 2004 y 2009). Dos de las mas

relevantes son el efecto de halo y la tendencia central.

La expresion ¢fecto de halo fue acufiada por Thorndike (1920: 25), aunque se
considera a Wells (1907) como el primer investigador que identificé este
efecto. En las pruebas de idiomas no se comenzé a analizar este sesgo hasta el
ultimo cuarto del siglo pasado por Yorozuya y Oller, Jr. (1980), (cf. Farrokhi y
Esfandiari 2011: 1532). El efecto de halo se produce cuando un calificador

elige con excesiva frecuencia la misma categoria en los diferentes atributos sin
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tener en cuenta el diferente nivel de competencia que puede haber
demostrado tener el candidato en cada uno de ellos ni las diferencias
existentes. Segun Myford y Wolfe (2004a: 474, se trata del error de los
calificadores mas estudiado y el que ha recibido mayor atencién por la

literatura cientifica.

Los atributos que se utilizan para medir la capacidad de los candidatos —nivel
en la variable latente— en un sistema de calificacién analitico, normalmente
estan diseflados para representar distintas caracteristicas de la actuacion
lingtifstica que es de interés. Por este motivo, no es sorprendente constatar
que las calificaciones de desempefio de los diversos atributos estan
correlacionadas entre si, ya que los atributos, aunque conceptualmente
diferentes, deben trabajar operacionalmente de manera coordinada para
definir el constructo subyacente. Este hecho plantea problemas para la

deteccion del efecto de halo verdadero.

Durante afios, los investigadores han propuesto un gran numero de
definiciones conceptuales de halo (Fisicaro y Lance 1990, Fisicaro y Vance
1994, Saal, Downey y Lahey 1980, King, Hunter, y Schmidt 1980 y Robbins
1989). Fisicaro y Lanza (1990) detallan que el efecto de halo puede deberse a

un minimo de tres procesos cognitivos diferentes:

1. La impresiéon general de la actuaciéon de un candidato tiene una
influencia directa en la puntuacion que asigna un calificador en cada
uno de los atributos de calificacién;

2. La eleccion de una determinada puntuacién en un atributo
particularmente destacado (esto puede suceder, por ejemplo, en
Correcciéon, que en este examen se valora junto con el alcance)

condiciona la que se asigne al resto de atributos;

3. Un calificador no consigue discriminar adecuadamente entre
caracterfsticas de actuacion conceptualmente distintas que
representan cada una de los atributos analizados.
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Segun Eckes (2011:60) el efecto de halo se refiere a un sesgo cognitivo por el
cual un calificador tiene tendencia a asignar la misma banda de calificacién en
todos los atributos sin tener en cuenta las posibles diferencias de rendimiento
que pueda tener el candidato en cada una de ellos y sin considerar que estos,
los atributos, son conceptualmente distintos (Cooper 1981; Saal, Downey y
Lahey 1980). Cuando la mayoria de los calificadores presenta efecto de halo,
las puntuaciones utilizadas para valorar la actuaciéon del candidato son
similares en todos los atributos con que se analizan a los candidatos. La
aparente falta de diferencia entre los atributos puede ser un reflejo de la
incapacidad de los calificadores para diferenciarlos. Sin embargo, es
importante aclarar que la inexistencia de diferencias entre atributos no

implica, necesariamente, que los examinadores exhiban efecto de halo.

Se han realizado diversas propuestas con el fin de minimizar los efectos de
este efecto. No obstante, dado que se trata de un efecto dificil de erradicar
(Cascio 1982: 318), algunos enfoques han tenido un éxito limitado. A
continuacién exponemos algunas de las estrategias recomendadas para reducir

sus efectos:

* Asegurarse de que cada banda de calificacion esta cuidadosamente
definida y que las distinciones entre los atributos son claramente

identificables.

* Si la calificacién se realiza con atributos diferentes, invertir, en
ocasiones, el orden de las bandas de calificacion altas y bajas con el
fin de evitar que los examinadores asignen sistematicamente la

misma puntuacion en atributos conceptualmente diferentes.

* Informar a los examinadores de las consecuencias que el efecto de
halo puede tener en sus calificaciones con el fin de que traten de

evitar esta tendencia.
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® Pedir a los calificadores que evaluén primeramente a todos los

candidatos en un Gnico atributo antes de pasar a los siguientes.

* En caso de que haya un gran nimero de atributos considerar la
posibilidad de reducitlos con el fin de no provocar sobrecarga
cognitiva entre los examinadores. Si no es posible reducir los
atributos, dividir la calificacién de estos entre los calificadores, de
modo que cada calificador no tenga que trabajar con el total de

atributos.

4.5. Formacion de los calificadores

Otro aspecto esencial del proceso es la formacién de los calificadores.
Mediante ella es posible minimizar la existencia de algunos de los sesgos de
calificacién que se acaban de sefialar. En un proceso de formacién, segun

detalla el Manunal, es preceptivo:

* Llevar a cabo actividades de familiarizacién con los descriptores de las
escalas de referencia del Marco de referencia correspondientes al nivel de
referencia, en este caso, como se vera mas adelante, el A2.

* Trabajar con ejemplos de rendimiento de muestras obtenidas en
seminarios de estandarizacion (Breton, Lepage y North 2008) para
conseguir una comprension adecuada de los niveles del Marco de
referencia,

* Familiarizacion con las escalas locales.
* Sesiones de ilustracién y practica controlada con muestras locales y
unificacion de criterios a partir de informes de calificacion con el fin

de desarrollar habilidades para relacionar las tareas con los niveles de
rendimiento;

* Fase de calificacion libre y unificacion de criterios para garantizar que
todo el equipo de calificadores comparte la misma interpretacion y
que esta se aplica de forma consistente.
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* FEvaluacion del examinador: calificacion individual de muestras de

examenes.

La relacion de materiales necesarios para la preparacion y desarrollo de las
distintas etapas del proceso es prolija. Se detalla a continuacion la relacién que
recomienda el Manual (p. 55) en una tabla resumen (tabla 4) para la formacion

de las destrezas de expresion.
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Tabla 4

Formacidén para la estandarizacién y la evaluacidén comparativa: resumen

Form. de valoracién para
el coordinador (form B4)

Fotocopias de otras
escalas complementarias
pertinentes

Actividad Material necesario Duracién Integrantes | Sugerencias
FAMILIARIZACION * Listas de preguntas |2 horas Coordinador Utilizar el
basadas en recordatorios paquete on-
del MCER (casillas) Posibilidad line de
* Fotocopias de 1las listas de grupos | auto-
de preguntas numerosos formacién si
* Fotocopias de 1las tablas es posible.
1y 2 del MCER
* Versiones reducidas de la
tabla 2 del MCER, otras
escalas
FORMACION ¢ Videos de actuaciones |3-4 horas por| Coordinador Trabajar dos
(con las normalizadas (minimo 8) destreza: destrezas
destrezas de * Textos normalizados Maximo 30 | por jornada
expresioén) (minimo 8) |3@min: personas o dedicar
Fotocopias de escalas |introduccion media
especificas de una jornada a la
destreza: 90min: formacién y
* Tabla 3 del MCER/tablas |muestras 1la otra
B1-B3 (actuaciones ilustrativas media a 1la
orales) valoracién
. Tabla B4 (actuaciones |9@min: comparativa
escritas) muestras con relacidn
Fotocopias de: locales a una
* Hojas de valoracién para destreza
participantes determinada.
(formularios B2-B3)
* Formularios de
valoracién para el
coordinador (form. B4)
Fotocopias de otras
escalas complementarias
pertinentes
EVALUACION ¢ Videos locales (minimo 8) |[3-4 horas por | Coordinador Trabajar dos
COMPARATIVA * Textos locales (minimo 8) |destreza: destrezas
DE MUESTRAS * Fotocopias de escalas Maximo 30 | por jornada
DE especificas de una |3@min: personas o dedicar
ACTUACIONES destreza: introduccidn media
(de e Tabla 3 del MCER/tablas . jornada a la
. B1-B3 (actuaciones |2@min: formacién 'y
expresion) orales) calibracién la otra
e Tabla B4  (actuaciones , media a la
escritas) gemin: evaluacion
Fotocopias de: localizacidn comparativa
* Hojas de valoracién para con relacion
participantes gestreza una
(formularios B2-B3) 3
determinada.

MCER: Marco de referencia

Tabla adaptada del Manual, p. 55.

En la fase de trabajo con ejemplos de rendimiento, también denominada fase

de ilustracién, se justifica la calificacion con ejemplos en grupos e

individualmente y se justifica por qué un candidato no alcanza la banda
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superior, con ejemplos. El objetivo que se persigue es que el examinador

aprenda a relacionar las tareas con los niveles de rendimiento.

En la fase de desarrollo de habilidades se califican diferentes muestras y se
debate entre los asistentes con el fin de comprobar que el calificador es capaz

de relacionar las tareas con los niveles de rendimiento.

El objetivo que se persigue en el curso es que al finalizar el mismo el
examinador haya internalizado los criterios y las bandas de calificacion y
desarrollado las habilidades necesatias para ser capaz de clasificar a los
candidatos en la escala de niveles del Marco de referencia. Por lo general el curso
puede centrarse en uno de los “niveles amplios” que especifica el Marco de
referencia (25): usuario basico, usuario independiente y usuario competente o en
uno de los niveles inferiores: nivel Acceso, nivel Plataforma, nivel Umbral, nivel

Avanzado, nivel Dominio operativo eficag, nivel Maestria.
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Modelos de analisis de las evaluaciones

mediadas por calificadores

Por medio de los tests es posible realizar inferencias y tomar decisiones sobre
aspectos importantes de las personas. Logicamente, es necesario asegurarse
que las inferencias son pertinentes con el fin de que no se petjudique a los
sujetos a los que se les aplican. Para garantizar que las las decisiones tomadas
a partir de ellos son las adecuadas es necesario estimar su fiabilidad y su
validez, y para ello se hace preciso utilizar teorfas de los tests. Las dos grandes
teorfas que pueden utilizarse para construir y analizar los tests son la Teorfa

Clasica de los Tests (TCT) y el enfoque de la Teorfa de respuesta a los Items

(TRI) (Musiiz 2010: 59).

5.1. La Teoria Clasica de los Tests (TCT)

Se trata del enfoque predominante en la construccion y analisis de los items
(Muhiz 2010: 59-60). Sus origenes se remontan a los pioneros trabajos de
Spearman (1904, 1907, 1913) y hacia mediados del siglo anterior ya se
encuentra plenamente desarrollada. Gulliksen fue quien revisé y sistematizo

en 1950 todo el corpus tedrico relacionado con esa teotia.

La propuesta de Spearman consiste en asumir que la puntuaciéon empirica que
un sujeto obtiene en un test (X) esta formada por el valor real del atributo la
puntuacién verdadera de esa persona en el test (V) y un error (¢): S=V + g,
que puede deberse a diversas razones: comportamiento del propio sujeto, el
contexto en el que se realizé el test, el propio test... De tal forma que es

preciso diferenciar entre el valor real del atributo medido (puntuacién
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verdadera) y la medida falible que se obtiene en el proceso de medicion

(puntuacion observada).

Spearman desarrollé un modelo formal denominado Modelo Clisico o Modelo
Lineal Cldsico, fundamentado en vatios supuestos a pattir de los que se definen
los conceptos de puntuacion verdadera y de error y se extraen consecuencias
acerca de su aplicabilidad practica para cuantificar los errores y corregir su

efecto (Abad, Olea, Ponsoda y Garcia 2011: 76).

* Primer supuesto: definir la puntuaciéon verdadera (V) como la
esperanza matematica de la puntuacion empirica: V = E(X). De modo
que se define la puntuacién verdadera de un sujeto en un test como la
puntuacién que se obtendria como media se se aplicase infitinas veces
el test.

* Segundo supuesto: se asume que no existe relacion entre los valores
de las puntuaciones verdaderas de los sujetos, sean estos altos o bajos,
y el tamafo de los errores que afectan a estas puntuaciones:
r (vie) = 0. Esto significa que no existe conexion entre el tamafio de
la puntuacién verdadera y el de los errores (puede haber calificaciones

altas con errores bajos y bajas con errores altos).

* Tercer supuesto: los errores de medida de los sujetos de un test no
estan relacionados con los errores de medida de otro test diferente:
r(ej, ex) = 0. Es decir, que los errores cometidos en un test no tienen
que covariar de manera sistematica con los cometidos en otras

ocaslones.

Ciertamente los supuestos desarrollados en relaciéon con el modelo asi como
las deducciones que de ellos pueden hacerse no pueden ser comprobadas
empiricamente, esto es, no permiten determinar cudl es la cantidad de error
que presenta una puntuacion concreta de un test. Por este motivo, Spearman
introdujo la definicién tests paralelos, esto es, aquellos tests que miden lo
mismo exactamente, pero con diferentes items. Las puntuaciones verdaderas
de los sujetos en los tests paralelos serfan las mismas, y también setfan iguales

las varianzas de los errores de medida. De este modo resultarfa posible
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trabajar de forma empirica con las puntuaciones que las personas han

obtenido en los tests.

A partir de la definicion de este modelo, de los tres supuestos y de la
definicién de los tests paralelos, es posible llegar a férmulas que permitan
estimar la fiabilidad de los tests mediante dos estadisticos: el coeficiente de
validez (la proporcion de la varianza de las puntuaciones observadas aociada a
la varianza de las puntuaciones verdaderas) y el error tipico de medida (la
desviacion tipica de las cantidades de error que afectan a las puntuaciones

observadas).

Para estimar estos estadisticos es posible utilizar diversos procedimientos de
recogida de datos derivados de la definicion de tests paralelos (Prieto y

Delgado, 2010)..

Para estimar empiricamente el error tipico de la medida (ETM) (la precision
de las calificaciones de un sujeto, su variabilidad en torno a la puntuacion
verdadera), asi como la fiabilidad (el cociente entre la varianza de las
puntuaciones verdaderas y la de las puntuaciones observadas en una serie de
sujetos) es posible utilizar diversos procedimientos de recogida de datos que
reflejen distintas repeticiones del proceso de medida (Prieto y Delgado 2010),

Ccomao:

* Test-retest: aplicacion de un test a una muestra de sujetos en dos
ocasiones entre las que el atributo se mantiene estable.

* Formas paralelas: aplicacion a una muestra de sujetos en la misma

ocasion o en ocasiones diferentes de dos versiones paralelas del test.

* Consistencia entre los apartados de una prueba: divisién del test en
dos subconjuntos equivalentes de items o estimacion a partir de las
covarianzas entre los items de la prueba.

* Consistencia de las puntuaciones de distintos calificadores: evaluacién
de una muestra de conducta por calificadores independientes.
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El analisis psicométrico de una prueba de ejecucién o de desempefio
mediante el modelo TCT suele realizarse sobre las puntuaciones a los
atributos dadas por un calificador a cada candidato y sobre la puntuacion total
de los candidatos. Los estadisticos TCT empleados para analizar este tipo de
pruebas son similares a los utilizados en las pruebas de seleccion multiple
(Pricto  2014): correlacion {tem-test (discriminacion de items), media y
variabilidad de las puntuaciones de los candidatos en cada uno de los items y
en su suma. Para obtener las estimaciones del coeficiente de fiabilidad se
utiliza habitualmente el coeficiente alfa de Cronbach (1951) y adicionalmente,
es posible obtener una estimacién de la fiabilidad de las puntuaciones
mediante la correlacion entre las dos calificaciones independientes en la

muestra total de candidatos.

5.2. La Teoria de la Generalizabilidad (TG)

Para determinar las fuentes del error de medida se formulé a mediados del
pasado siglo una extension de la TCT denominada Teorfa de la
Generalizabilidad (TG). La TG fue propuesta por Cronbach y su equipo de
colaboradores (Cronbach, Rajaratnam y Gleser 1963; Gleser, Cronbach y
Rajaratnam 1965 y Cronbach, Gleser, Nanda y Rajaratnam 1972) en la década
de los 60 y primeros 70 (Martinez 1995, Martinez 2010, Mufiiz 2010). Para
enunciar dicha teorfa, también conocida como TG, o teotia G, este grupo de
autores se habia basado en desarrollos tedricos de anteriores investigaciones
(Burt 1936, Hoyt 1941, Ebel 1951 y Lindquist 1953) en las que se propugnaba
el estudio de las propiedades de la fiabilidad de los tests mediante las técnicas
estadisticas del analisis de la varianza (ANOVA). La TG igualmente se sirvid
de los trabajos sobre las diferentes fuentes del error que habfan realizado

autores como el propio Cronbach (1947), Thorndike (1951) y Stanley (1971).
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En el origen de la TG subyace la pretension que esta teoria tenfa de superar
algunos de los problemas que planteaba la TCT. Sin embargo, a pesar de los
evidentes avances, la TG no supuso una ruptura en relaciéon con esta teotfa,
sino que puede considerarse una extension de la misma. Entre los principales
problemas de la TCT, destacamos: (i) una visién excesivamente restrictiva del
concepto de paralelismo de las medidas; (ii) una concepcion del error de la
medida indiferenciada y unitaria, y (iif) unas limitaciones excesivas que la TCT

impone a la fiabilidad y a la manera de realizar sus inferencias.

Con el fin de superar estos obstaculos, la TG propone las siguientes
modificaciones a la TCT: (i) considera que las facetas son una muestra
aleatoria de un universo mucho mas amplio; (ii) utiliza el concepto estadistico
de muestreo de fuentes de variacion mdaltiple con la intencién de considerar
las diferentes caracteristicas de la situacién de medida como facetas del plan
de medicién, y (iii) sustituye los conceptos de puntuacion verdadera y de
fiabilidad por los de puntuacion del wuniverso y generalizabilidad,

respectivamente (Martinez, Hernandez y Hernandez 2006: 102).

Enla TG existe una distincién conceptual entre los denominados Estudios de
Generalizabilidad (Estudios-G) y los Estudios de Decision (Estudios-D). Los
primeros hacen referencia al planteamiento relativo al disefio del analisis para
la obtencién de los datos, a través de los cuales —por medio del ANOVA—,
es posible estimar las varianzas de las diferentes facetas. Los Estudios-G son
los que se realizan en la fase de construccion y desarrollo del instrumento de
medida. En los segundos, los Estudios-D, gracias a los datos proporcionados
por los estudios anteriores, se pueden resolver problemas concretos y tomar
decisiones o extraer conclusiones en relacion con las diferencias individuales o
acerca de un determinado criterio (Cronbach, Gleser, Nanda y Rajaratnam

1972).

Tanto la TCT como la TG han desempefiado un papel relevante en el disefio

de las evaluaciones y en la cuantificacion de las fuentes de error. Sin embargo,
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a pesar de sus evidentes ventajas como su sencillez matematica y su enjundia
psicolégica (Mufiz 2000) hay cuestiones que no es posible solucionar
mediante el enfoque clasico. En el enfoque clasico las mediciones no son
invariantes respecto al instrumento empleado, es decir, que las puntuaciones
obtenidas por diversas personas en diferentes tests no estan en la misma
escala, cuando lo deseable cientificamente setfa que los resultados al emplear
distintos instrumentos si lo estuvieran. Por este motivo, los procedimientos
de medicién basados en la TCT no permiten determinar si las magnitudes
de las calificaciones otorgadas por los examinadores se deben a que estos
son excesivamente severos o benévolos o si la muestra calificada tiene alta o
baja. Este hecho hace aconsejable utilizar modelos psicométricos que
“permitan obtener la separabilidad de los parametros de las personas y los

calificadores (Tesio et al. 2015, citado por Prieto 2015b: 13).

Otra de las cuestiones que el enfoque clasico no ha resuelto
convenientemente se refiere a la ausencia de invarianza de las propiedades de
los tests respecto de los sujetos utilizados para esimatrlos, lo que significa que
propiedades psicométricas de los tests como la dificultad de los items o el
indice de fiabilidad estaran en relacién con el tipo de sujetos empleados para
calcularlas. También existe evidencia empirica de que los tests no miden con
la misma precision a todos los sujetos, ya que esta precision depende de nivel
del sujeto en la variable medida. Las limitaciones de la TCT fueron descritas

por Embretson y Hershberger en 1999.

El modelo TRI va a superar las limitaciones sefialadas y va a generar una
nueva tecnologia psicométrica que permitira complementar al modelo clasico
expuesto. En concreto, el andlisis por medio del modelo Rasch permite

aportar informacién adicional a la TG, “as it is not limited to the
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quantification of the different sources of error that affect observed scores.
Being able to measure the elements of each facet using a common metric
facilitates understanding of the different aspects that influence assessments
and allows us to obtain measures of facet elements that are independent of
the rest, and correct their idiosyncratic influence (2004)” (citado en Prieto y
Nieto 2014: 373). Actualmente la TG se sigue empleando en la evaluacion
educativa para determinar la magnitud de las distintas fuentes de error que

afectan a la varianza de las medidas.

5.3. La Teoria de la Respuesta al item (TRI)

Es preciso esperar al desarrollo de los diferentes modelos de la TRI para
observar un verdadero cambio en la manera de relacionar las medidas
observadas con el constructo. Por medio de esta teorfa es posible relacionar
las puntuaciones de cada uno de los items con el constructo y estimar el valor
de un sujeto en este constructo por medio de patrones de respuesta. Puede
verse un analisis de las principales diferencias entre la TCT y la TRI y de las
ventajas del modelo de Rasch en Andrich (1988), Bond y Fox (2001),
Embretson y McCollam (2000), Embretson y Reise (2000), Hambleton,
Swaminathan y Rogers (1991) y Wright y Stone (1979). Bock (1997) relata la
historia de la TRI. En espafiol, Mufiz y Hambleton (1992) realizan una
revision de las principales aportaciones de la TRI. También en espafiol
pueden consultarse Navas (1994), Barbero (1999), las tablas 5.1 y 5.2 de
Martinez, Hernandez y Hernandez (2006: 125 y s.). Podemos encontrar una

sintesis util en Muniz (2010).
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5.3.1. Modelos dicotomicos

5.3.1.1. Caracteristicas de los modelos de la TRI

La TRI agrupa a una gran cantidad de diferentes modelos que, pese a sus
diferencias, presentan una serie de rasgos basicos comunes (Martinez,
Hernandez y Hernandez 2006: 127-130). La TRI considera que la actuacion
de un sujeto en los items de un examen (comportamiento observable) es
consecuencia de la existencia de un rasgo latente (por ejemplo, comprension
lectora), que no puede observarse directamente, pero que permite explicar o
predecir la conducta de dicho sujeto. Esta relacion entre la actuacion de un
sujeto en un item y el rasgo o conjunto de rasgos —que es necesatio
especificar— responsables de dicho rendimiento, se puede describir por
medio de una funcién mondtona creciente denominada eurva caracteristica del

item (CC) o funcion de respuesta al item (FRI).

En los modelos de la TRI es posible situar en un punto del espacio del rasgo
o atributo —que en los modelos unidimensionales es una recta real—tanto
items como personas. lLa probabilidad de que un sujeto responda
correctamente a un item depende de la diferencia entre la capacidad del
candidato y la dificultad del item. La colocacion de las personas en el espacio
del rasgo depende de la cantidad que tengan de este, mientras que los items se
sittian dependiendo de la cantidad de rasgo que exijan para su correcta

ejecucion. Este parametro se denomina dificultad del item.

El nivel de aptitnd asume en los modelos de la TRI el mismo papel
predominante que en la TCT tenia el concepto de puntuacion verdadera de
un candidato. Este nivel de aptitud no depende, por tanto, del test concreto
que estemos analizando ya que se trata de una variable continua y su
distribucién no precisa, por norma general, especificacion. En consecuencia,

el iftem se convierte en la unidad basica de medida en lugar del test y el
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comportamiento o ejecucion del individuo se determina a partir de las

respuestas dadas a cada uno de los items.

5.3.1.2. Modelo de Rasch

El modelo de Rasch fue presentado en 1960 por el matematico danés Georg
Rasch y se trata de uno de los modelos dicotémicos mas conocidos de la TRI.
Por medio de este modelo es posible representar el atributo objeto de la
medicién en una unica dimension en la que se sitian conjuntamente personas
e items (Rasch 1960/1980). Al conocer el nivel del candidato y la dificultad
del item es posible determinar la probabilidad de que una respuesta sea
correcta (Prieto y Delgado 2003), de tal forma que el nivel de aptitud de un
candidato es independiente del test aplicado (Martinez, Hernandez vy
Hernandez 2006: 130).

La ecuacién que define al modelo Rasch, segin Linacre (2012: 14), es la

siguiente:

log[-22| = B, — D;, 1]

1=Pp;

Donde,

— P, esla probabilidad de que la persona n supere con éxito el item 1.
— B, esla capacidad —nivel en la variable latente— de la persona 7, y
— D, es la dificultad del item 2

Segin este modelo, la probabilidad de que una persona 7 responda
correctamente el item 7, depende de la diferencia entre la capacidad de la
persona (B,) y la dificultad del item (D). De modo que si la capacidad de la
persona es igual a la dificultad del item, (es decir, B, = D)), la probabilidad de

que la respuesta sea correcta es de .50.

El modelo de Rasch es capaz de situar en la misma métrica las diversas facetas

que intervienen en el proceso de calificacion y es muy utilizado actualmente
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en evaluaciones educativas a gran escala como el programa PISA (OCDE

2006).

5.3.2. Modelos politémicos

As{ como las respuestas a los items dicotémicos se codifican en dos categorias
(acierto/error: 1/0), las respuestas a los items politdmicos pueden clasificarse
en mas de dos categotias, tal y como puede suceder, por ejemplo, en los items
de los tests de actuacién. Para analizarlos se han desarrollado diversos
modelos para TRI con items politomicos. Pueden consultarse al respecto:
Boomsma, Van Duijn y Snijders (2001); Van der Linden y Hambleton (1997)
y, especialmente, Ostini y Nering (2005). Presentamos a continuacion dos
modelos que son extensiones del modelo de Rasch: el Modelo de Crédito
Parcial (PCM) y el Modelo de Escalas de Calificacion (RSM) que es, a su vez,

un caso particular del antetior.

5.3.2.1. Modelo de Escalas de Calificacion

Los modelos de escalas de calificacion (RSM, Rating Scale Model) (Andrich,
1978), afladen un parametro umbral que representa el valor de paso entre dos
valores adyacentes de una escala de calificacién. Dicho valor, representado
como F,, es la posicion en la que los valores adyacentes £y &£ — 1 tienen las
mismas probabilidades de ser recibidos por el candidato; es decir, F,
representa el punto de transicion en el que la probabilidad de que un
candidato sea calificado con uno u otro de los dos valores adyacentes es de un
50% (cf. Bond y Fox 2007; Linacre 2006, 2010b y Andrich, 1998, 2005). En el
modelo RSM se asume que los pasos entre los valores adyacentes son iguales

entre las diversas facetas.
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La ecuacién que representa a este modelo es la siguiente (Eckes 2011: 11):

In[-22%| = B, — D,—Fy, 2]

Phik-1

Donde,

—  p. s la probabilidad de que una persona 7 sea puntuada con la
categoria £ al item 7,

—  pues €s la probabilidad de que una persona # sea puntuada con la
categoria £ — 1 al item 4,

— A es una categoria numérica de una escala de calificacién que tiene 72
+ 1 categorias ordinales,

— F, es la dificultad de ser puntuado con la categoria £ (en relacion
con k-1).

5.3.2.2. Modelo de Crédito Parcial

El Modelo de Crédito Parcial (PCM, Partial Credit Model) fue propuesto por
Wright y Masters en 1982, por Masters en ese mismo afo y por Masters y
Wright en 1997, aunque es preciso subrayar que su primer desarrollo ya lo
habfa realizado Andrich en su trabajo de 1978. Para una comparacién entre el

modelo RSM y el PCM ver Linacre (2000).

Al proceder de un modelo de un parametro (1P) como el de Rasch, el PCM
permite separar los parametros de sujetos y de items. Ademas, al igual que
sucede en el resto de modelos derivados del modelo de Rasch, es posible
estimar el nivel de rasgo del candidato por medio de la puntuacién total ya
que se trata de un estadistico suficiente (Martinez, Hernandez y Hernandez
2006: 208). El modelo PCM se utiliza habitualmente para analizar items que
forman parte de tests de rendimiento educativo o {tems con respuestas en

forma de escalas ordenadas, ya que permite otorgar calificaciones diferentes
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—'crédito parcial— a cada una de las partes que componen dichos items, en
los que podtia hablarse de valores de paso o dificultad que describirfan las

categorias ordenadas.

La ecuacién que representa al modelo PCM es el siguiente (Eckes 2011: 12):

In | ;72| = B, — D; — Fy, 31

Pnik-1

Donde,

F, es la dificultad de recibir la categoria numérica £ en el item 7 (en
relacién con k-1).

5.4. Descripcion del modelo Many-Facet Rasch
Measurement (MFRM)

Fue descrito tedricamente por John Michael Linacre en 1989 y dispone de un
programa informatico, denominado FACETS, que permite realizar los
calculos que describe el modelo (Linacre 2012). El modelo MFRM pertenece
a una creciente familia de modelos de Rasch que, como indicabamos arriba,
enlaza, a su vez, con los modelos comentados con anterioridad: el modelo
RSM y el modelo PCM. Otros modelos son: el modelo lineal de prueba
logistica (LLTM, Linear Logistic Test Model) (Fischer 1973, 1995b; Kubinger
2009), el modelo mixto de Rasch (Rost 1990, 2004) y otros mas (Eckes 2009).
Puede consultarse una informacién detallada acera de los diferentes modelos

Rasch en Fischer, 2007, Rost, 2001 y Wright y Mok, 2004.

El modelo MFRM es un procedimiento adecuado para analizar de forma
simultanea diferentes facetas que pueden tener un impacto relevante en los
resultados de evaluacion (Eckes 2011: 12). Como en el resto de los modelos

de Rasch, su principal caracteristica es la zmwariancia de la medida, también

112



CAPITULO 6

llamada objetividad especifica Bond y Fox 2007; Engelhard 2008; Fischer 1995a),
lo que significa que las medidas de los candidatos son independientes del
resto de las facetas (tareas, calificadores...). Esta objetividad especifica es una
propiedad de los modelos de Rasch que no poseen otros modelos TRI como
los derivados de los modelos de dos y tres parametros de Birnbaum (1968).
Otra propiedad especifica de los modelos de Rasch es la suficiencia, que implica
que la puntuacion bruta obtenida por un examinado es el estadistico suficiente
para estimar su parametro en la escala logit. Asimismo, la suma de las
calificaciones otrogadas por un calificador a un grupo de candidatos es el
estadistico suficiente para estimar el parametro del calificador en la escala de
severidad. De este modo, y por medio del modelo, es posible obtener de
manera independiente estimaciones en una misma escala de los diferentes
parametros de cada una de las facetas implicadas en la evaluacion, que son las
que pueden contribuir a la variabilidad de las medidas. Ademas, es posible
representar “la contribucién aditiva de cada faceta al /ogiz o logaritmo del
cociente entre la probabilidad de que una persona reciba una calificacién en
una tarea (por ejemplo, 3) y la probabilidad de que reciba la calificacion

inmediatamente inferior (2)” (Prieto 2011: 234).

Desde su primera definicion tedrica, el modelo MFRM se ha usado en
diversos ambitos como la evaluacién de lenguas, la mediciéon en educacion y
psicologia, las ciencias de la salud y muchos otros. Puede consultarse a este
respecto Bond y Fox 2007; Engelhard 2002; Harasym, Woloschuk y Cunning
2008, McNamara 1996; y Wolfe y Dobria 2008. Un ejemplo de la importancia
que este modelo tiene en el aprendizaje, la enseflanza y la evaluacién de
lenguas en el ambito europeo es la utilizacion que se hizo de él para el
desarrollo de los descriptores ilustrativos de las escalas de medicién del
dominio de la lengua durante el proceso de gestacion del Marco de referencia:
205; también se empled el Marco de referencia en la realizacion de los DVD
(Consejo de Europa 2008) con ejemplos de producciones orales de jovenes

de entre 13 y 18 afios que ilustran los 6 niveles del Marco de referencia que
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patrociné la Division de Politica 1ingiistica del Consejo de Europa (Corrigan
2007) y en la que colaboraron Cambridge ESOL, el Instituto Cervantes, la
Fundacion Eurocentres, el Instituto Goethe y el Centro de evaluacion y de
certificacion de la Universidad de Perugia. El propio Bryan North, uno de los
autores del  Marco de  referencia, teconocia  (1996/2000:  349) lo
extraordinariamente pertinente que habia resultado este modelo para el
desarrollo del Marco de referencia (Eckes 2011: 13, North 2008, North y Jones
2009, y North y Schneider 1998). También el modelo MFRM constituye una
de las secciones —en concreto la H, redactada por Thomas Eckes—del
suplemento (Consejo de Europa 2009b) que acompafia al Manual para

relacionar exdmenes con el Marco de referencia (20092).

En la evaluacion de las destrezas productivas, se ha aplicado este modelo en
casos en los que un evaluador califica la actuacién de un candidato en una
tarea por medio de un conjunto de categorias ordenadas. En concreto, se ha
utilizado MFRM para analizar las facetas intervinientes en examenes de
expresion oral y escrita de inglés como segunda lengua (Sudweeks, Reeve y
Bradshaw 2005, Park 2004; Tyndall y Kenyon 1996), de japonés (Kondo-
Brown 2002), de aleman (Eckes 2004, 2005, 2008, 2010, 2011), de francés
(Casanova y Demeuse 2011) y de espafiol (Prieto 2011, Prieto y Nieto 2014).

Con el fin de adaptar los modelos que presentaremos seguidamente al caso
que nos ocupa, en adelante, a las personas las denominaremos candidatos (el
DELE es un titulo oficial que acredita que los candidatos que lo superan
tienen el grado de competencia y dominio del espafiol que se exige en cada
uno de los seis niveles) y a los #ems tareas (la prueba de EIE del nivel A2 esta

compuesta por tres tareas).

5.4.1. Analisis de las facetas

Cuando en un proceso de evaluacion los calificadores evalian un unico

atributo del desempefio del candidato en una tarea es posible analizar, al
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menos, dos facetas: calificadores y candidatos. En caso de que los candidatos
se enfrenten a mas de una tarea y los calificadores, en consecuencia, califiquen
su actuacion en las mismas de manera independiente, es necesario tener en
cuenta una tercera faceta: la tarea. Si las tres facetas estan claramente
definidas, la expresion formal del modelo MFRM serfa la siguiente (Eckes
2011: 14):

In [M] = B, — D,— R;—F, 14]
Pnijk-1
Donde,

P, es la probabilidad de que un candidato # reciba la calificacion & en
la tarea /por el calificador /.

— P, es la probabilidad de que un candidato # reciba la calificacion
inferior (-7) en la tarea / por el calificador /.

— B, esla competencia —valor de la variable latente— del candidato 7.
— Dy esladificultad de la tarea /
— R; eslaseveridad del calificador /.

— Fy es la dificultad de recibir la calificacion de £ en relacién con la
categoria adyacente inferior £-1.

En caso de que la segunda faceta en cuestion sea eriterios de calificacion en lugar
de fareas y, siempre que se asuma una estructura constante de la escala de

calificacién en relacién con los elementos de las facetas, el modelo quedaria

de este modo (Eckes 2011: 19):

In [M] = B, — C;— R;—Fy, 5]

Pnijk-1

Donde,

— C; = dificultad del criterio de calificacion 7
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Como se puede observar en las ecuaciones anteriores, el modelo MFRM se
caracteriza por ser un modelo lineal aditivo, basado en la transformacion
logistica de las calificaciones observadas en una escala de /Agz En esta
Pnijk

ecuacion, la variable dependiente es el logaritmo natural de cociente ,
nlik-1

mientras que las diversas facetas son las variables independientes que influyen

en este registro de probabilidades.

El término Fj indica como se deben utilizar los datos. En concreto, en las
ecuaciones 4 y 5, este parametro especifica que se debe usar un modelo RSM
en todos los elementos de cada faceta.

Silas facetas fueran cuatro en lugar de tres, el modelo serfa:

ln[ﬂ] = B,— D;— R;—C,— Fy, (6]

Pnijk-1

5.4.2. Modelos hibridos

La aplicacién del modelo RSM a las facetas supone que los pasos entre los
diversos valores adyacentes son idénticos para las diferentes facetas, es decir,
que todas las facetas a las que se les aplica el modelo comparten idéntica
estructura. Esto significa, por ejemplo, que una puntuacién en un criterio de
calificacién concreto —un 2 en Adecuacibn— se supone que es
funcionalmente equivalente a la misma puntuacién en el resto de criterios —2
en Correccién y alcance — (Eckes 2011: 90) lo que significa que los valores
de paso son constantes en todos los criterios de calificaciéon. Lo mismo
sucede cuando se aplica este modelo a la faceta de calificadores, que
unicamente se obtiene un resumen de como el equipo de calificadores, en su
conjunto, utiliza cada una de las bandas de calificacién (que corresponden a

un descriptor ilustrativo con el que el calificador compara la actuacion del
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candidato) de las diferentes escalas de criterios. El analisis de las tareas con el
modelo RSM supone que no es posible determinar si los atributos son

utilizadas de manera uniforme por los calificadores en todas las tareas.

Cuando no se supone que los valores de paso son constantes en cada una de
las wvariables independientes o facetas que intervienen en el proceso es
necesario utilizar el modelo PCM. De este modo, diversos autores han
propuesto modelos hibridos derivados de las ecuaciones antetriores (vid.
Linacre 1989; Linacre y Wright 2002: 486-487; Myford y Wolfe 2004b: 501-
506 y Eckes 2011: 90-95) que combinan ambos modelos o utilizan

Unicamente el modelo PCM.

5.4.2.1. Modelo hibrido niUmero 1

Con el fin de localizar la variable de paso en cada uno de los criterios de
calificacién y determinar, de este modo, si a los candidatos les ha resultado
igual de facil o complicado alcanzar la misma calificacién en cada uno de ellos,
es necesario modificar en la ecuacion 5 la variable independiente Fj, y afiadirle

un doble subindice: Fj.

El modelo revisado queda del siguiente modo:

In[ 20| = B, — D, = R = Fy, 7

Pnijk-1

en el que todos los parametros son idénticos a los ya reseflados, excepto el
término Fi, que expresa la localizacion del valor de paso entre los valores
adyacentes £ y £ — 1, en el criterio z Con esta modificacion, FACETS
proporciona informacién acerca de cémo el conjunto de calificadores utiliza

las escalas de calificaciéon de cada uno de los criterios.
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Se trata, en consecuencia, de un modelo hibrido que combina un modelo
PCM aplicado a los criterios de calificaciéon con un modelo RSM aplicado a

los calificadores (Myford y Wolfe 2004a, 2004b).

5.4.2.2. Modelo hibrido niUmero 2

Si el objetivo es analizar cémo aplica cada uno de los calificadores el valor de
paso entre £y £ — 1 en el conjunto de criterios de calificacion, es necesario
modificar la variable independiente Fj, de la ecuacion 5, aunque de un modo
diferente a como habfamos hecho en la anterior —la siete—. Con este fin

afiadimos el doble subindice: Fjy.

El modelo revisado queda del siguiente modo:

In [M] = B, — D;— ;- Fy, 8]

Pnijk-1

en el que, al igual que sucedfa con la ecuacion 7, todos los parametros son
idénticos a los resefiados en la ecuacion 5, excepto el término Fjy, que expresa
la localizacion del valor de paso entre los valores adyacentes £y £ — 1 para
cada uno de los calificadores /. Con esta modificacion, FACETS proporciona
informacién acerca de como cada uno de los calificadores utilizan las escalas

de calificacion en el conjunto de criterios (Linacre y Wright 2002: 487).

Se trata de un modelo hibrido que combina un modelo PCM aplicado a los
calificadores con un modelo RSM aplicado a los criterios (Myford y Wolfe
2004a, 2004b).

También resulta factible incorporar una nueva faceta a este modelo hibrido.

El modelo revisado queda del siguiente modo:
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In[ 24| = B, — D= Rj= €~ Fy 9]

Pnijk-1

5.4.2.3. Modelo hibrido nimero 3

También es posible plantear modelos en los que se combina la acciéon
conjunta de varias facetas. Si el objetivo del analisis es estudiar cémo utiliza
cada calificador cada uno de los descriptores de las escalas de calificacion de
cada criterio de calificacién es necesario modificar la variable independiente
Fj de la ecuacién 5, aunque de un modo diferente a como hemos hecho en
los dos modelos hibridos anteriores. En este supuesto se afiade un triple

subindice: F .

El modelo revisado queda del siguiente modo:

In [M] = B, — D; — R;— Fyy, [10]

Pnijk-1

en el que, al igual que sucedia con los dos modelos anteriores, todos los
parametros son idénticos a los resefiados en la ecuacion de referencia, excepto
el término F;jy, que expresa la localizacion del valor de paso entre los valores
adyacentes £y £ — 1 en el criterio de calificacion 7 para cada el calificador /.
Con esta modificacion, FACETS proporciona informacién acerca de como

cada uno de los calificadores utiliza las escalas de calificacién en cada uno de

los atributos (Linacre y Wright 2002: 487).

Se trata de un modelo hibrido que combina dos Modelos de Crédito Parcial,
uno aplicado a los criterios de calificacion y otro aplicado a los calificadores

(Myford y Wolfe 2004a, 2004b).
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5.4.3. Caracteristicas del modelo MFRM

Para realizar los analisis con el modelo MFRM hemos utilizado el programa
FACETS, en concreto la version 3.70.0 (Linacre 2012). FACETS permite
estimar “los parametros mediante el método de estimacién conjunta por

maxima verosimilitud (JML)” (Prieto 2011: 234).

El modelo MFRM permite estimar de manera diferenciada e independiente
los parametros de las diversas facetas en una escala comun y, como
consecuencia de la combinaciéon con el modelo PCM, se asume que pueden
variar los pasos entre las categorfas k y k-1 en las diversas facetas. La suma de
todas las puntuaciones otorgadas a la ejecucioén de los examinados en una
tarea por todos los calificadores es el estadistico suficiente para estimar el gz
de la tarea; la suma de todas las calificaciones otrorgadas por una calificador es
el estadistico suficiente para estimar el /gs# del calificador; la suma de todas las
puntuaciones “holisticas” de todos los examinados en todas las tareas es el
estadistico suficiente para estimar el gz del atributo “Calificacién Holistica”,

etc. (Linacre y Wright 2002).

La escala /ogit puede oscilar entre 0, que convencionalmente se fija en el nivel
medio de las facetas (tareas, calificadores, atributos...), y = o0; la posicion de
los candidatos puede variar libremente en dicha escala. En el caso de los
calificadores, los valores superiores a 0 indican mayor severidad y los
inferiores a 0 menor severidad o mayor benevolencia. Como se expondra en
detalle mas adelante, los valores supetiores o inferiores a 0 indican mayor o
menor competencia de los candidatos. En la graduacion de las tareas y los
atributos, los valores superiores o inferiores a 0 indican mayor o menor

dificultad.

Ademas de estimar el nivel en /git de cada calificador, el modelo permite
obtener un error tipico de la medida (SE= precision del valor estimado) e

indices de ajuste entre las calificaciones observadas y las predichas por el
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modelo.

Las predicciones del modelo sobre las calificaciones de un examinador se

derivan de los siguientes supuestos (Engelhard 2013):

1. Unidimensionalidad: los elementos de las facetas se localizan
simultineamente en una unica variable (el mapa de la variable).

2. Calibracion  independiente de los calificadores: 1a calibracién de los
calificadores en el mapa de la variable es independiente de los
candidatos utilizados en la calibracion.

3. Cualquier candidato debe tener mayor probabilidad de obtener una
calificacién mas alta de los calificadores benévolos que de los

SEVEros.

El andlisis facilita estadisticos a nivel individual y grupal. Los estadisticos a
nivel individual son una medida en /gt para cada elemento de cada faceta, un
error tipico de medida (SE= precision del valor estimado) e indices de ajuste
entre las respuestas observadas y las predichas por el modelo. A nivel grupal
son (Myford y Wolfe 2004a, 2004b; Prieto 2011: 234) el ajuste promedio, la
media, la variabilidad y la fiabilidad de las medidas de las personas, las tareas y

los calificadores.

5.4.4. Estadisticos basicos

Los estadisticos basicos del modelo MFRM son:

*  Estadisticos descriptivos de la escala de severidad. Se puntia en la escala
logit el grado de severidad/benevolencia de los calificadores de
acuerdo con el modelo. Convencionalmente el punto 0 se sitda en
el valor medio de la severidad de los calificadores que participan
en el proceso de calificacion. Los valores superiores a 0 indican

mayor severidad y los inferiores menor severidad (o mayor
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benevolencia). La localizacién del punto 0 puede variar entre
distintos examenes, por lo que la escala no es absoluta: el aspecto
que se valora es la diferencia en severidad de cada calificador
respecto a la media de severidad en el examen (0). En cada prueba
de EIE de un examen se utiliza la desviacion tipica de los valores
de severidad de los calificadores para cuantificar la magnitud de su

variabilidad en severidad.

La significacién estadistica de la variabilidad de los calificadores se
contrasta por medio del estadistico chi-cuadrado. Este estadistico
permite contrastar la hipétesis de que todos los calificadores ejercen
el mismo nivel de severidad al calificar las tareas de los candidatos.
Un chi-cuadrado significativo (p<,05) indica que dicha hipétesis
puede ser rechazada (al menos dos calificadores presentan

diferencias fiables en severidad).

El promedio observado (Observed Average) se obtiene sumando las
calificaciones asignadas por el examinador y dividiendo por el
nimero de calificaciones. El problema es que el promedio
observado depende tanto de la severidad del calificador como de la
competencia de los candidatos. Un calificador puede presentar un
promedio mayor que otro, bien porque haya sido mas benévolo
calificando, bien porque los candidatos que ha calificado tenfan
mayor grado de competencia. Por ello, si se desea un indicador de
la severidad de los calificadores en la escala de puntuaciones brutas
es necesario recurtir a al promedio imparcial (Fair Average) (Eckes
2011: 60). En cada prueba de EIE la media imparcial puede oscilar
entre 0 y 3: los valores altos revelan menor severidad que los bajos
(Prieto 2015a). El promedio observado para el calificador j, esto es,

Moy, es la calificacién media del calificador a todos los candidatos

en los atributos utilizados en la calificacion:
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Mog) = [11]

Un problema no trivial con promedios observados es que
confunden la severidad del calificador y la competencia del

candidato.

Cuando las tres facetas estin claramente definidas, la ecuacion

anterior (11) se convierte en (Eckes 2011: 61):

P .
In [Pj;:] = By — Dy — Rj—Fy, [12]
Donde P, es la probabilidad de que el calificador ; utilice la
puntuackién £ al evaluar a los candidatos en los atributos, By es la
media de competencia de los candidatos y Dy, 1a media de dificultad

de los atributos.

La férmula de calculo del promedio imparcial (Fair Average) para el

calificador j, esto es, Mgy, es la siguiente:

m

Me(y = Z Djr - [13]

r=0

Indices de gjuste. Indican el grado en el que las calificaciones
observadas (las otorgadas por los calificadores a los candidatos en
las tareas) se diferencian de las esperadas (las predichas por el
modelo, segin el nivel del candidato, la severidad del calificador y la
dificultad de la tarea). Los indices de ajuste se denominan Infit y

Outfit 'y son las medias de los cuadrados de las diferencias
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estandarizadas. Owtfit es la media no ponderada de dichos valores,
por lo que es muy sensible a desajustes extremos, mientras que [nfit
es la media de los valores ponderados con la funciéon de
informaciéon (Wolfe 2009). Ambos estadisticos tienen un valor
esperado de 1, aunque su valor puede oscilar entre 0 e . Los
valores menores que 1 evidencian que los residuos (diferencias
entre los valores observados y esperados) son menores que los
esperados por azar y se puede interpretar como sobreajuste.
Cuando los valores son superiores a 1 significa que el desajuste es
superior al esperado. Linacre (2012) indica que un desajuste
superior a 2 se considera desajuste severo que degrada las medidas.
FACETS aporta valores individuales de ajuste para candidatos,

calificadores, {tems y atributos.

Correlacion  calificador-resto  de  calificadores, (SR/ROR,  corvelation).
Cuantifica el grado de consistencia de las calificaciones de cada uno
de los calificadores con las del resto. Convencionalmente, se
considera que los valores inferiores a 0,30 son demasiado bajos y
corresponden a calificadores inconsistentes que realizan una

ordenacion de candidatos diferente al resto.

Separabilidad de las medidas (SR, separation reliability). FACETS, ademas
de evaluar la precision individual de las medidas (de cada persona,
cada calificador o cada tarea), proporciona una cuantificacion del
grado de separabilidad de las medidas de los elementos de cada
faceta. La separabilidad indica en qué grado la variabilidad se debe a
la variabilidad verdadera (sin error de medida): la proporcién de la
varianza verdadera respecto a la varianza observada de las medidas.
Las interpretaciones sustantivas de este indice son ligeramente

diferentes, segin se trate de una faceta u otra (Myford y Wolfe

2004b: 500):
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La fiabilidad de la separacion de las medidas de los candidatos (PSR,
Person separation reliability) es un indice comparable al coeficiente
alfa de la TCT e indica cudl es la proporcion de la varianza
verdadera respecto de la varianza observada de los candidatos

calificados (Wright y Master 1982):
PSR= 1 — ((Media (SE?;,) / Varianza (B))), [14]

Donde,

— SEj,es el error tipico de medida del valor del sujeto 7 en
la variable.

Cuando las medidas reflejan con fiabilidad la variabilidad de los
candidatos en el constructo es esperable que los valores de PSR

sean altos.

La fiabilidad de la separacion de las medidas de los calificadores (RSK,
Rater separation reliability) refleja variaciones sustanciales en el
nivel de severidad entre los calificadores. Si los calificadores
utilizan las escalas de calificacion de manera similar es esperable

que el valor sea bajo.

La fiabilidad de la separacion de las medidas de los items o criterios de
calficacion (ISR, Item separation reliability) hace referencia a la
fiabilidad de las estimaciones de la dificultad de los items con
los que se mide un atributo. Se esperan valores altos de ISR
cuando se incluyen criterios con diferente dificultad con el fin
de garantizar un adecuado muestreo de los distintos valores del

constructo evaluado (Wright y Stone 1979; Prieto 2011).
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Estadisticos de las categorias de evaluacion. Se pueden utilizar diferentes
indicadores para determinar si las categorfas son funcionales

empiricamente, es decir, si estan ordenadas y son distinguibles:

—  Orden de los promedios en las categorias de las medidas de las personas.
Los promedios de las medidas (/i) de las personas que reciben
una calificaciéon deben estar ordenados monoténicamente si
funcionan adecuadamente las categorfas de evaluacion. Segin
revela este patron de resultados, cuanto mayor sea la calificacion

recibida, mayor sera el nivel de las personas en el constructo

(Park 2004).

—  Outfit. FACETS calcula para cada atributo la media de los
cuadrados de los residuos estandarizados (diferencias entre los
valores observados y predichos por el modelo). Si las
diferencias son muy pequefias, Outfit adoptara un valor
proximo a 1,0. Los valores de Outfit superiores a 2,0 indican
que la categoria de evaluacién no ha sido utilizada de manera

adecuada.

—  Orden de los pasos entre las categorias (Linacre 2002a). Es preciso
observar si los pasos entre las categorias estain ordenados
monotonicamente y si se encuentran suficientemente separados.
Si estos pasos no se encuentran ordenados significa que existen
categorias que no son las de mas probable uso en ningin rango

de la variable medida (Prieto 2011: 235).
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Método

6.1. Participantes

En la convocatoria de mayo de 2012 se presentaron 4301 candidatos al
examen para la obtencién del Diploma de Espafiol Nivel A2, uno de los
certificados del sistema de certificacion DELE. Para calificar las muestras de
la prueba de EIE se utilizaron dos procedimientos diferentes, tal y como se
expondra a continuacion en el § 6.4. Procedimiento. E1 88,7% de los candidatos
(3858) se calificaron por medio del sistema de doble calificacion: se formaron
parejas de calificadores y a cada pareja se le asignaron los mismos examenes.
Con el fin de que la calificacion se realizara de manera independiente, uno de
los calificadores calific los examenes originales y el otro fotocopias de los

mismos.

Para la calificacion del restante 10,3% de candidatos (443) se establecié una
red entre los doce calificadores que participaron en el proceso de calificacion,
de forma que todos compartieron pruebas con el resto de examinadores. El
proceso de calificacion se realiz6 mediante un sistema informatico de
visualizacién automatizada de pruebas denominado Hares (Instituto

Cervantes s.f. a).

Los candidatos que se presentaron en la convocatoria de mayo de 2012
realizaron, segun el centro de examen en el que presentaban, uno de los dos
examenes que tuvieron lugar en fechas diferentes: el 25 (Instituto Cervantes
2012a) y el 26 de mayo (Instituto Cervantes 2012b). De los 443 candidatos

que fueron calificados mediante este sistema de calificacion en red, 259 se
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presentaron al examen del dia 25 (el examen se codifico con el nombre D031)

y 184 al del 26 (el examen se codifico con el nombre D032).

En la Guia del examen del Diploma de espariol Nivel A2 (Instituto Cervantes 2013)

se informa de que:

El Diploma de espafiol nivel A2 acredita la capacidad del usuario de la lengua
para comprender y utilizar expresiones cotidianas de uso frecuente,
relacionadas casi siempre con areas de experiencia que le sean especialmente
relevantes por su inmediatez (informacion basica sobre si mismo y sobre su
familia, compras y lugares de interés, ocupaciones, etc.); para realizar
intercambios comunicativos sencillos y directos sobre aspectos conocidos o
habituales y para describir en términos sencillos aspectos de su pasado y de su
entorno, asi como para satisfacer cuestiones relacionadas con sus necesidades
inmediatas.

Por medio de las pruebas y tareas que conforman el examen Diploma de
Espafiol Nivel A2 se evalian conocimientos y destrezas en diversas
actividades comunicativas de la lengua: comprension, expresion e interaccion,
contextualizadas en los cuatro ambitos que define el Marco de referencia:

personal, publico, educativo y profesional.

El repertorio lingiifstico que describe el nivel de competencia lingtifstica que
debe ser capaz de manejar, de forma productiva y receptiva, el candidato que
aspira a superar este nivel es el que figura en los inventarios de material
lingtifstico del Plan currienlar, documento desarrollado por el Instituto
Cervantes a partir de las escalas de descriptores del Marco de referencia. En el
Plan curricular se desglosan las competencias comunicativas de la lengua que
recogen los contenidos del examen en los siguientes componentes e
inventarios: Componente gramatical (Gramatica, Pronunciacién y prosodia,
Ortografia), Componente pragmatico-discursivo (Funciones, Tacticas y
estrategias pragmaticas, Géneros discursivos y productos textuales) y

Componente nocional (Nociones generales, Nociones especificas).
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6.2. Norma lingiistica

En el Diploma de Espafiol Nivel A2 se emplean textos de entrada (orales y

escritos) procedentes de diversas fuentes y variedades del espafiol peninsular

contemporaneo. En los textos producidos por el candidato se considera

valida cualquier norma linglistica que se siga coherentemente y que esté

respaldada por grupos amplios de hablantes cultos.

La procedencia geografica de los candidatos que fueron calificados fue la

siguiente:

* Examen D031 (grafico 1): Brasil (0,39%)’, Francia (1,54%),
Alemania (11,97%), Hungria (1,93%), Marruecos (32,05%),

Rusia (34,71%) y Espana (26,64%).

Griafico 1
Procedencia de los alumnos presentados

Examen D031

Francia

Hungria 1%

10%

Alemania
10%

7 Brasil no figura en el grafico por no alcanzar el 1%.
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*  Examen D032 (grafico 2): Brasil (47,28%), Francia (2,17%),
Alemania (4,34%), India (20,11), Marruecos (20,65%), Rusia
(4,35%) y Espana (1,09%).

Grafico 2
Procedencia de los alumnos presentados

Espafia
1%

Francia
2%

amen D032

Alemania
4%

6.3. Instrumento

La prueba de EIE del Diploma de Espafiol Nivel A2 se presenta en un tnico
cuadernillo en el que aparecen las tareas y en el que se deben redactar las
respuestas. La prueba consta de tres tareas: dos de interaccién y una de
expresion. La duracién total de la prueba es de 50 minutos. La extension total
de palabras que los candidatos deben escribir en el espacio reservado para

cada tarea entre los tres textos oscila entre 170 y 200 palabras.

La tarea numero 1 consiste en completar campos abiertos de formularios,
encuestas, fichas..., o espacios para comentarios en foros virtuales (blogs,

noticias, etc.), en los que el candidato debe escribir entre 30-40 palabras. La
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informacién introducida por el candidato debe estar basada en el texto de

entrada.

El objetivo de esta tarea es evaluar la capacidad del candidato para
intercambiar informacién personal sencilla, relacionada con su entorno
proximo o con asuntos cotidianos como habitos, deseos, gustos, preferencias,
etc.; intercambiar informacion breve y sencilla sobre asuntos practicos de la
vida cotidiana (confirmaciones, reservas, citas, disculpas, etc.); escribir
oraciones breves y basicas para hacer descripciones, por medio de listas de

elementos muy sencillos, sobre personas, objetos, lugares o acciones.

Los tipos de textos que se utilizan en esta primera tarea son impresos,
solicitudes o espacios para comentarios en foros, noticias, etc., con apoyo

grafico o escrito, que explicitan las pautas que el candidato debe seguir.

En concreto, en la forma de examen del dfa 25 de mayo de 2012 (Instituto
Cervantes 2012a), se le pidi6 al candidato que redactara un anuncio en una
pagina web de una escuela de idiomas en el que presentara e indicara qué
lengua quiere practicar, informara de cuando quiere hacer el intercambio y

propusiera un lugar y una hora para encontrarse.

En la forma de examen del dia 26 de mayo de 2012 (Instituto Cervantes
2012b), se le pidi6 al candidato que redactara un anuncio en la seccién de
empleos de un periddico digital para buscar una persona que cuidara su casa.
Debia explicar por qué necesitaba dicha persona, describir donde vivia y

cémo era la casa e informar del horatio y del precio.

En la segunda tarea el candidato debia redactar un texto epistolar de entre 70
y 80 palabras del ambito personal: carta breve, correo electronico, nota,

mensaje o postal.

El objetivo de esta tarea es evaluar la capacidad del candidato para

intercambiar por escrito, a través de cartas, correos electronicos, notas,
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mensajes o postales, informacién de su entorno personal, relacionada con
asuntos cotidianos: actividad académica o profesional actual o del pasado,
lugar de trabajo o estudios, residencia temporal o permanente, condiciones de

vida, estado general de las cosas, experiencias de estudio o de trabajo, etc.

Los tipos de textos que el candidato debe redactar y presentar en el formato
del género al que pertenece en esta segunda tarea son cartas, correos
electrénicos, notas, mensajes o postales, con apoyo escrito, que son las pautas

que el candidato debe seguir.

En la forma de examen del dfa 25 se le pidi6 al candidato que escribiera un
cotreo electrénico a un/a amigo/a en el que le informara de que se habia
cambiado de casa y describiera donde estaba la casa y como era, explicara los
motivos por los que se habfa cambiado de vivienda e invitara a su amigo/a y
le explicara como llegar. El correo electronico debia constar de saludo y

despedida.

En la forma del dia 26 se le pidi6 al candidato que escribiera un correo
electronico a un/a amigo/a en el que le informara de a quién habia visto,
cuando y donde, explicara con quién habia ido y por qué y contara por qué le
gustaba ese grupo/cantante y desde cuando. El correo electrénico debia

constar de saludo y despedida.

En la tercera tarea el candidato debe redactar una composicion breve, de
entre 70 y 80 palabras: descripcion, narracion, entrada en un diatio o biografia

a partir de los datos que se proporcionan.

El objetivo de esta tarea es evaluar la capacidad del candidato para redactar

textos descriptivos o narrativos.

Se proporciona al candidato informacién clara y sencilla relativa al contenido
del texto que tiene que escribir por medio de diagramas, mapas, tablas,

graficos, iconos, etc., con la finalidad de que ayude al candidato a acotar y
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contextualizar el texto.

En la forma de examen del dia 25 se le pidi6 al candidato que escribiera una
redaccion sobre la persona mds importante en su vida, en la que comentara
cémo era (aspecto fisico y personalidad), cuales eran sus aficiones y por qué
era importante (qué es lo que mas le gustaba de ella), cuando habfa sido la

ultima vez que la habia visto y en qué lugar y qué le gustaria hacer con ella.

En la forma de examen del dia 26 se le pidi6 al candidato que escribiera una
biografia de la vida de su profesora de espafiol en la que comentara cémo era
de nifia y cémo era en aquel momento (aspecto fisico y personalidad), donde
vivia, con quién y doénde vivia en aquel momento y qué hace habitualmente y
qué cosas le gustan. Se le proporcionan al candidato algunos breves datos

biograficos de la profesora como ayuda.

6.4. Procedimiento

En la evaluacion de las pruebas de EIE de los dos examenes participaron
doce calificadores. Todos los examinadores calificaron tareas de ambas
pruebas. La manera de organizar la distribucién de las pruebas de los
candidatos entre los calificadores tiene una gran relevancia en nuestro trabajo.
Tedricamente, si no existieran limitaciones de tiempo ni de horas de trabajo,
lo ideal serfa que todos los examinadores calificaran a todos los candidatos.
De este modo, al hallar la media aritmética de las puntuaciones de los
calificadores, se sabria cuil es su grado de severidad/benignidad. Linacre y
Wright (2002) dan noticia de un plan de calificacion realizado por la
organizacion estadounidense College Board (Engelhard y Myford 2003, Braun
1988). Reproducimos la figura en la tabla 5.

133



CAPITULO 6

Tabla 5
Judge 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
Essay ABC | ABC | ABC | ABC | ABC | ABC | ABC | ABC | ABC | ABC | ABC | ABC
Personl | 553 | 686 | 877 | 687 | 777 | 685 | 565 | 667 | 586 | 567 | 776 | 696
2 454 | 542 | 445 534 | 334 | 344 | 433 | 526 | 444 | 445 | 533 | 534
3 434 | 544 | 343 | 555 | 433 | 544 | 563 | 443 | 554 | 454 | 443 | 343
4 345 | 426 | 232 | 545 | 445 225 | 464 | 456 | 642 | 446 | 445 | 335
5 443 | 548 | 656 | 545 | 657 | 448 | 558 | 466 | 464 | 448 | 547 | 348
6 544 | 846 | 843 | 565 | 633 | 367 | 788 | 673 | 666 | 566 | 564 | 454
7 545 | 665 | 454 | 667 | 755 | 646 | 773 | 785 | 874 | 565 | 745 | 447
8 553 | 763 | 655 | 675 | 775 | 653 | 773 | 656 | 784 | 576 | 573 | 574
9 343 | 643 | 643 | 645 | 534 | 523 | 665 | 674 | 753 | 546 | 545 | 765
10 564 | 766 | 884 | 776 | 655 | 667 | 875 | 778 | 778 | 667 | 649 | 888
11 535 | 524 | 537 | 544 | 545 | 435 | 546 | 557 | 326 | 446 | 456 | 334
12 436 | 644 | 444 | 546 | 666 | 555 | 574 | 445 | 745 | 356 | 763 | 676
13 445 | 486 | 657 | 566 | 246 | 366 | 368 | 448 | 467 | 348 | 569 | 349
14 446 | 533 | 333 | 344 | 545 | 343 | 463 | 353 | 354 | 346 | 462 | 363
15 548 | 855 | 743 | 746 | 766 | 656 | 665 | 765 | 854 | 666 | 862 | 844
16 644 | 653 | 547 | 545 | 643 | 454 | 556 | 467 | 666 | 447 | 558 | 667
17 414 | 817 | 625 | 628 | 536 | 518 | 425 | 618 | 717 | 627 | 639 | 436
18 334 | 655 | 443 | 445 | 243 | 473 | 445 | 747 | 654 | 445 435 | 334
19 T47 | 745 | 837 | 756 | 755 | 847 | 664 | 688 | 737 | 656 | 847 | 938
20 443 | 666 | 735 | 556 | 557 | 557 | 588 | 667 | 666 | 557 | 476 | 488
21 242 | 443 | 336 | 465 | 245 | 243 [ 263 | 245 | 441 | 253 | 342 | 254
22 564 | 765 | 747 | 666 | 864 | 577 | 667 | 576 | 667 | 557 | 667 | 785
23 446 | 566 | 753 | 646 | 444 | 565 | 475 | 388 | 576 | 557 | 557 | 77e
24 332 | 422 | 334 | 433 | 322 | 214| 423 | 223 | 323 | 313 | 233 | 223
25 543 | 664 | 544 | 657 | 646 | 544 | 454 | 448 | 547 | 545 | 456 | 464
26 644 | 764 | 955 | 756 | 545 | 658 | 655 | 867 | 776 | 646 | 756 | 885
27 342 | 346 | 334 | 344 | 346 | 234 | 256 | 256 | 345 | 345 | 256 | 253
28 343 | 463 | 335 | 334 | 465 | 573 | 341 | 475 | 442 | 243 | 462 | 272
29 433 | 444 | 323 | 446 | 334 333 | 235 | 336 | 423 | 336 | 323 | 343
30 542 | 564 | 244 | 655 | 445 | 224 | 546 | 575 | 645 | 446 | 432 | 555
31 325 | 514 | 313 | 425 | 315 314 | 334 | 225 525 | 314 324 | 314
32 644 | 744 | 445 | 545 | 533 | 553 [ 567 | 584 | 664 | 447 | 556 | 364

Figura 1 de Linacre y Wright (2002)

Lamentablemente, cuando el nimero de candidatos es elevado y el numero de

calificadores limitado esta propuesta resulta inviable.

Con el fin de soslayar este impedimento se han propuesto diversas soluciones.
En los DELE, por ejemplo, las pruebas de EIE eran evaluadas de manera
independiente por dos calificadores (se repartia un numero determinado de
pruebas a parejas de calificadores, de forma que cada integrante corrigiera, de
manera independiente, los mismos examenes —original y fotocopia—). Este
procedimiento, aunque resulta interesante porque permitia detectar si los dos
calificadores de cada bloque de pruebas habian utilizado los criterios de
asignacion de las calificaciones de manera uniforme (Prieto 2011), no permitia
comparar el grado de severidad de todos los calificadores en una misma

escala, ya que no estaban relacionados todos los parametros entre si.
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En el mismo articulo, Linacre y Wright sugieren dos procedimientos
diferentes que permiten disminuir el nimero de calificaciones totales, de
forma que el proceso sea viable y se establezca una red entre los parametros
implicados en el proceso: calificadores, candidatos y pruebas, de manera que
todos queden relacionados entre si. En el primero de ellos, aunque se elimina
un numero considerable de calificaciones, se mantiene la conexién entre
candidatos, calificadores y pruebas, al menos dos examinadores califican cada
prueba y cada candidato comparte calificador con otro candidato. El ahorro
de calificaciones que supone la aplicacion de este primer proceso propuesto es
del 83%, ya que unicamente es necesario realizar el 17% de las calificaciones
que se harfan si todos los examinadores calificaran a todos los candidatos
(tabla 6). Logicamente, este ahorro se consigue a costa de disminuir la
precision de las observaciones que se obtienen (Linacre y Wright 2002: figura

2. Cf. también Eckes 2011, Tesio et al. 2015 y Prieto 2015):

Tabla 6

Judge 3 4 ] & 7 g 1ad 11 1z
Essay | ABC | ABC | AEC | ABC | ABC | ABC | ABC | ABC | ABC | ABC | ABC | ABC
Personl | 553 | 686

2 542 | 445

3 343 | 55

4 545 4

5 57 | 448

& 367 | 748

7 773 | 785

g 656 | 7

9 T53 | 546

10 66 649

11 456 | 334

12 436 676

13 445 368

14 533 353

5 743 G54

16 545 447

17 536 639

18 473 334

19 747 756

20 113 557

21 336 243

22 G666 667

23 444 388

24 214 3z3

25 454 545

26 867 756

27 345 253

28 343 243

29 444 323

30 244 555

31 rating performed by any avallable judges

32 rating performed by any avallable judges

Figura 2 de Linacre y Wright (2002)
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El segundo procedimiento que proponen Linacre y Wright para reducir el
nimero de calificaciones totales consiste en que cada una de las tareas de cada
prueba de cada candidato sea calificada por un examinador diferente una
unica vez. De este modo es posible ahorrar el 92% de las calificaciones
(Gnicamente se requieren el 8% de las calificaciones). Sin embargo, aunque se
sigue manteniendo la red de calificadores, candidatos y pruebas, la precision
de las calificaciones es mas baja que en la propuesta antetior ya que aunque en
la calificacién de cada prueba de cada candidato participatian tres
examinadores (la prueba de EIE del nivel A2 consta de tres tareas) cada tarea
serfa  calificada Gnicamente por uno. Este procedimiento ha sido

implementado con éxito por Lunz, Wright y Linacre en 1990.

Tabla 7
Judge 1 2 3 4 7 g g 0| 11 | 12
Essay AEC | ABC | ABC | ABC | ABC | ABC | 2BC | ABC | ASC | ABC | ABC | 2BC
Person 1 I [ 715, -
2 S .3. R
3 < .. .5. 2
4 2 .5 4..
S . 7 .. 4.0
€ S .6 . . €
7 . S -1 4
g 3 . € 5
] 3. €.. 4 .=
10 7 S .. 7 ..
11 - . € 4. 3
12 4. .6 . .. 7
13 .4 .6 4
14 € 3 4 . ..
15 4 - 2|€ -
16 6 ... .- == .B
17 - Ef.. B ..
1B . . 4. 4. 4
19 7 . & .4 -
20 7 5. - ..6
21 . 2. [ - 3
22 7 8 .. R
23 g7 .. RN
24 2.. 3].. . 2
25 .. .4 4. .4
26 . - 7 € 3
27 ) RE-TR 2 .6 .
2B 4. 3 [ R )
29 . 3. . 3 - 3
30 2 - . s .3.
3l R - .4 2 .
3z AP [ - R (- -

Figura 3 de Linacre y Wright (2002)

Con el fin de conseguir un equilibrio entre el ahorro y la precisién de las
calificaciones, en nuestro analisis hemos seguido el procedimiento indicado en

la tabla 6 aunque ligeramente modificado:
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Tabla 8

Calificador

10

11

12

Candidato 1

x

X

66

X

A partir del candidato 67 se

repite la secuencia.
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En la calificacién de la prueba participaron 12 calificadores. Cada candidato
fue calificado por dos examinadores y se establecié una red en la que

quedaron conectados calificadores, pruebas y candidatos.

Los calificadores recibieron una formacion general tanto en relacién con las
exigencias del nivel como en la asignacion de las puntuaciones. En concreto,

recibieron la siguiente documentacion:

* Explicacién y ejemplo del examen del nivel A2 (Instituto Cervantes
s.f. b).

* Constructo A2.

* Ciriterios de calificacion EIE. Nivel A2 (Instituto Cervantes sf).

* Escalas EIE. Nivel A2 (Instituto Cervantes 2013).

* Instrucciones para los calificadores del nivel A2 (Instituto Cervantes
2013).
*  Muestras calificadas del nivel A2 (Instituto Cervantes 2013).

* Manual que detalla el procedimiento que debe seguirse para calificar
los examenes por ordenador.

Las tareas de cada candidato fueron evaluadas independientemente por dos
calificadores, que otorgaron sus calificaciones en tres atributos: Adecuacion al
género discursivo y coberencia, Correccion y alcance y evaluacion Holistica. Las tareas 1
y 2 corresponden a actividades comunicativas de interaccion escritas y la tarea

3 a actividades de expresion escrita.

El atributo Adecnacion al género discursivo y coberencia se subdivide, a su vez, en
Adecuacion al género discursivo y Coberencia. Exx Adecnacion al género discursivo se
valora como el candidato adapta el texto al contexto discursivo, al registro, a
los interlocutores, a sus intenciones comunicativas, al canal de produccién y
recepcion, etc. Los rasgos indicadores que se analizan son: alcance (equilibrio
entre los rasgos lingiifsticos —f6rmulas, expresiones, cambios de registro...—y
extralingtifsticos —comportamientos, relaciones sociales, etc.—), la capacidad
para adaptarse al contexto, el nivel de adaptacion del discurso a la situacion

planteada, la cantidad de recursos (expresiones idiomaticas, contactos
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sociales...) que se utilizan y la correccién y adecuaciéon a la situacién
comunicativa. En Coberencia se tiene en cuenta el control de los recursos
necesarios para establecer relaciones entre el discurso y la situacién de
comunicacién (participantes, circunstancias espacio-temporales, etc.), y para
marcar las relaciones entre las unidades de significado dentro del propio texto
(conectores, pronombres...). Los rasgos indicadores que se analizan son: la
disposicion y organizacion de la informacion (relaciones logicas, progresion
tematica, etc.), el tipo y extension de los enunciados, el uso de conectores y de
sustitutos textuales (referentes, proformas, deicticos...) y la pertinencia de la

informacién.

El atributo Correccion y alcance esta integrado por Correccion y Alcance. En
Correccion se evalia el conocimiento y capacidad de uso de las categorias
gramaticales y de las reglas morfosintacticas. Los rasgos indicadores que se
analizan son: la proporcion de férmulas memorizadas o modelos de oraciones
frente al uso creativo de reglas gramaticales, la incidencia de los errores en la
comunicacion, la relacion entre errores y el grado de familiaridad con las
construcciones empleadas o conocimiento (memorizacién o ensayo), la
presencia o ausencia de errores (cantidad e inconsistencias). En Alkance se
tiene en cuenta el equilibrio entre los recursos léxicos (palabras, grupos de
palabras, férmulas o expresiones) utilizados y los temas y las situaciones de
comunicacion. Los rasgos indicadores que se analizan son: la seleccion léxica
(medida en términos de cantidad, precision y variedad) y la relacion entre la
capacidad de expresion y el grado de familiaridad, previsibilidad o

complejidad de los temas y situaciones.

En la evaluacion Holistica se valora la eficacia del candidato en la realizacion de
las tareas de la prueba. Las dimensiones que se tienen en cuenta son: la
eficacia comunicativa (en qué medida resuelve el candidato las tareas de la
prueba y cual es su capacidad para desenvolverse con los temas que trata y en

las situaciones en las que participa), la eficacia ejecutiva (en qué medida
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demuestra el candidato su capacidad para realizar las tareas que se le piden) y
la eficacia lingtistica (como contribuye el repertorio lingtifstico que emplea el
candidato y la coherencia informativa de los mensajes que transmite al éxito

de la comunicacion).

El rendimiento en cada atributo fue puntuado en una escala de 0 a 3. A cada
una de las puntuaciones o bandas (0, 1, 2 y 3) corresponde un tnico
descriptor ilustrativo que se compara con la actuaciéon del candidato. En los
tres atributos la banda que se califica con 2 puntos es equivalente a la
descripcion del nivel A2 (Plataforma) del Marco de referencia; el valor 3 supone
una consecucion por encima del nivel; el valor 1 supone la no consecucion del
nivel a la vista de las respuestas; el valor 0 supone que la prueba esta en
blanco, que no sigue los puntos de orientacién dados, que el candidato escribe
informacioén irrelevante que no se ajusta al objetivo planteado o que el texto
es ilegible. Este ha sido el procedimiento de puntuacién que utilizado para
obtener los estadisticos suficientes que usaremos en el proximo capitulo en el
analisis con MFRM. El estadistico suficiente para un candidato es la suma de

los puntos obtenidos en los critetios y las tareas.

En el Anejo se incluyen las escalas (analitica y holistica) utilizadas por los

examinadores en el proceso de calificacion (Instituto Cervantes 2013).
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Resultados

Idealmente, si se proporciona la formacién adecuada, un equipo de
examinadores de la prueba de EIE puede funcionar de manera homogénea y
ser capaz de calificar de modo altamente fiable. Las calificaciones de un
examinador deberfan estar relacionadas con el nivel de competencia de los
sujetos, de modo que los candidatos con un alto nivel de dominio recibieran
puntuaciones elevadas y los de bajo nivel con calificaciones inferiores. No
obstante, resulta complicado conseguir la uniformidad en un equipo amplio
de calificadores y, en muchas ocasiones, sus calificaciones pueden presentar
una disparidad considerable. El modelo MFRM permite analizar la fiabilidad
de un grupo de examinadores y determinar si hay habitos adquiridos o
tendencias idiosincrasicas que afectan al proceso. FACETS permite visualizar
el mapa de la variable en una tnica tabla en la que se presentan los elementos
de las diferentes facetas analizadas calibrados en la misma escala de intervalos
(logi). De este modo es posible comparar e interpretar los resultados de la
competencia de los candidatos, la severidad de los calificadores, la dificultad
tanto de las tareas como de los atributos, asi como la localizacion de los

valores de paso de los valores adyacentes en un mismo marco de referencia.

7.1. Analisis realizado con el modelo RSM

7.1.1. Mapa de la variable. Analisis de las pruebas

En las tablas 9 y 10 se muestran los datos tras analizar las dos pruebas de EIE
de los examenes D031 (tabla 9) y D032 (tabla 10). Es relevante destacar que el

equipo de examinadores que participé en el proceso de calificacion de las dos
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pruebas era el mismo. Las facetas estudiadas son las siguientes: 1 = candidato;

2 = calificador; 3 = tarea, y 4 = atributo.

El objetivo de este primer analisis es determinar la localizacion de las variables
dentro del mapa, aunque analizaremos con mayor profundidad la severidad de
los calificadores en cada una de las pruebas en relacién con la faceta tarea.

Para este propésito se aplicara a las cuatro facetas el modelo RSM.

En la primera columna de la tabla, comenzando desde la izquierda, figura la
escala /Jogit en la que, como es habitual en los modelos Rasch, se suele situar el
punto O en la dificultad media de las tareas, de los atributos y de la severidad
media de los calificadores —unicamente se permite variar libremente la faceta
correspondiente a los examinados—. Aunque tedricamente la escala /ogir

puede adoptar valores entre 0 2, en la gran mayorfa de los casos se situa en

el rango * 5 (Prieto y Delgado 2003: 95).

En la segunda de las columnas, la de candidatos, se muestra la distribucion de
esta faceta en la escala de /git. Es destacable la elevada variabilidad en la
competencia de los candidatos (entre —7,01 y 8,79 en la del examen D031 y
entre —4,09 y 10,05 en la del examen D032). También se observa que estos
obtienen un rendimiento medio muy superior a la dificultad de las tareas. Es
conveniente recordar, tal y como seflalibamos en la ecuaciéon 1 del capitulo
anterior, que los valores de B, (capacidad o nivel en la variable latente de la
persona) mayores que 0, indican que los candidatos tienen una probabilidad

superior a ,50 de superar con éxito las tareas de dificultad media.

En las tablas, los asteriscos (*) representan frecuencias de candidatos. En la
tabla 9, cada asterisco representa a tres sujetos y en la tabla 10 a dos. En
ambas tablas cada punto (.) representa una frecuencia inferior. Los candidatos
con mayor puntuacion se sitian en la parte superior de la tabla, mientras que

los de menor puntuacién se encuentran en la inferior.
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Tabla 9
Mapa de la variable EE mayo de 2012
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| Tabla 10 |
| Mapa de la variable EE mayo de 2012 |
| Modelo de examen D@32

s T T T T T T T TP +
|Measr|+Candidato|-Calificador|-Tarea | -Atributo |Scale]
|----- dmmmmmm - Fommmmmm e fmmmm e dmmmmmm e o |
| 9 4+ ¥* + + + + (3) |
| | | | | | |
| | | | | | |
| 8 + + + + + |
| | | | | | |
| | . | | | | |
| 7 + k¥x + + + + |
| | . | | | | |
| | * | | | | |
| 6 + **¥ + + + + |
| | **. | | | | |
| | Hxx, | | | | |
| 5 o4 kX + + + + - |
| | Hrrrrr | | | | |
| | Hexx | | | | |
| 4 4 KRFKEX + + + + |
| | Hrrx | | | | |
| | Hrx, | | | | |
| 3 4 ckkkkokkck + + + |
| | ok ok ok ok ok ok | | | | |
| | Hrrx | | | 2 |
| 2 4 kxkkkx + + + + |
| | Hxx, | 10 | | | |
| | Hxx | 7 | | | |
| 1 4+ ** +2 8 + + + |
| | *. | | | | |
| | **, | 4 5 9 | | Corr-Alc | |
* 0 * . * * Tarea 2 Tarea 3 * Adec-Coh * --- *
| | *. | | Tarea 1 | Holistica | |
| | *. | 11 3 | | | |
| -1+ + 12 + + + |
| | * | | | | |
| | | 1 | | | |
| -2+ + + + + |
| | | 6 | | | 1 |
| | | | | | |
| -3 + + + + + [
| | | | | | |
| | | | | | |
| -4 + + + + + |
| | | | | | |
| | | | | | |
| -5+ + + + + (0) |
s T T L L T T LT +
Measr = Medicidon Rasch (logit)

Scale = Escala en puntuaciones directas (0-3)

En la columna Calificador se visualiza el mapa de los calificadores. Se observa
que existe entre ellos una variabilidad en severidad alta (un rango de 2 /g,
aproximadamente); idealmente, los examinadores apenas deberfan mostrar

diferencias en esta variable. Esta eclevada variabilidad indica que los
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calificadores no han utillizado de manera uniforme los atributos de

calificacion.

En la tabla 9 los calificadores mas severos son el 12, el 10 y el 7, mientras que
los mas benévolos son el 6, el 3 y el 1. En la tabla 10 los examinadores mas
severos son el 10, el 7, el 2 y el 8 y los mas benévolos son el 6 y el 1. Se
constata que los calificadores 10 y 7 se encuentran dentro del grupo de los
mas severos en ambas pruebas, mientras que el 6 y el 1 se hallan entre los mas
benévolos. El examinador 3, aunque también estd en el grupo de los
benévolos, es superado en la tabla 10 en benevolencia por el 12. Resulta
llamativo lo que sucede con el calificador 12: en la prueba del examen D031
es el mas severo mientras que en la del D032 esta dentro del grupo de los mas

benévolos.

En la columna Tarea se muestra el nivel de dificultad de cada una de las tareas
que integran las dos pruebas, ordenadas en la escala de /giz de mas dificil
(arriba) a mas facil (abajo). La diferencia en los parametros de dificultad en la
prueba del examen D031 entre la tarea mas dificil, la 3 (,30 /ogz) y 1a mas facil,
la 1 (—27 logit) es de ,57 logit, en la prueba del examen D032 la diferencia es de
,37 logit entre la tarea mas dificil (en este caso la 2; ,16) /logiz y la mas facil (1;

=21 logit).

Situacién similar es la que se observa en la columna Atributo, en la que apenas
se observan diferencias de dificultad entre los atributos evaluados por los
examinadores para calificar las tareas de los candidatos (las diferencias
inferiores medio /git son irrelevantes desde el punto de vista practico). Los
valores en dificultad oscilan entre los —,14 /git de Holistica y los ,15 /git de
Correccién y alcance en el examen D031 (,34 /gt de diferencia) y entre los —
,22 logit de Holistica y los ,33 /git de Correccion y alcance en el examen D032
(,55 logit de diferencia). El atributo mas dificil en ambas pruebas es Correccion

y alcance, seguida de Adecuacion al género discursivo y coherencia (en
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adelante Adecuacion y coherencia); la mas facil, también en las dos pruebas,

es la evaluacién Holistica.

Finalmente, en la columna Escala se indica, mediante pequefias lineas
horizontales, la localizacién de los valores de paso entre las puntuaciones
utilizadas (de 0 a 3) por el conjunto de calificadores en las dos pruebas. En las
dos tablas se asume que los pasos no varfan entre los examinadores, es decir,
que todos los calificadores han utilizado los atributos de evaluacién de manera

uniforme.

7.1.2. Calificadores

Los mapas de las variables de las dos pruebas anteriormente comentados
evidencian que existe una excesiva variabilidad entre las calificaciones
otorgadas por los calificadores. En las tablas 11 y 12 se detallan los

estadisticos principales de los examinadores.

En la primera columna, comenzando por la izquierda, figura el cédigo de
identificacién del calificador. En la segunda, los valores en severidad de cada
uno de ellos (en /gif), aspecto que se ha utilizado como referencia para la
ordenacién de la tabla. En la tercera (SE), el error estindar de la medida
(precision); en la cuarta y quinta, los estadisticos de ajuste (Infit y Outfif). En la
sexta (Re-rc), la correlacion entre las puntuaciones de cada calificador con el
resto (concordancia entre calificadores). En la séptima (promedio imparcial o
Fair Average), se muestra el promedio justo de las evaluaciones de los
calificadores (en la escala de 0 a 3). En la octava (promedio observado o
Observed Average), el promedio observado (también en la escala de 0 a 3). En la
novena y ultima columna, figura el nimero total de calificaciones que ha

asignado el examinador.
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Es conveniente recordar que el dato estadistico de la severidad mediante el

cual se ha ordenado la tabla se da en la misma escala de intervalos (/gi?) que el

resto de facetas analizadas. Ademas, el procedimiento de calificacién utilizado

ha permitido establecer una red en la que han quedado conectados

calificadores, pruebas y candidatos. Por lo tanto, cada uno de los calificadores

en la escala esta relacionado con el resto y no unicamente con su “pareja’,

como sucede en otros tipos de analisis.

Tabla 11
Resumen de los estadisticos de los calificadores
Modelo de examen DO31
Ordenado por grado de severidad
Rc- Promedio Promedio Total
Calificador | Severidad SE Infit | Ooutfit rc observado | imparcial | calificaciones
12 1,81 | ,12 ,89 ,93 | ,81 1,77 1,76 385
7 1,28 | ,11 ,97 1,00 | ,57 1,84 1,86 405
10 1,22 | ,12 ,85 ,81 | ,72 1,88 1,87 327
2 ,75 | ,11 ,72 ,65 | ,68 1,96 1,94 422
8 ,32 | ,11 1,05 1,04 | ,66 1,92 1,99 417
9 ,29 | ,11 ,90 ,91 | ,85 1,88 2,00 411
5 ,01 | ,11 1,17 1,25 | ,70 2,02 2,03 383
11 -,09 | ,11 ,91 ,87 | ,63 2,10 2,05 396
4 -,22 | ,12 1,28 1,22 | ,57 2,13 2,06 414
1 -1,04 | ,12 ,81 ,73 | ,80 2,21 2,19 401
3 -1,91 | ,12 1,28 1,25 | ,73 2,38 2,38 402
6 -2,40 | ,16 1,21 1,76 | ,61 2,46 2,51 230
RSR (Rater Separation Reliability): ,99
Tabla 12
Resumen de los estadisticos de los calificadores
Modelo de examen D@32
Ordenado por grado de severidad
Calificador | Severidad SE Infit | outfit Re- Promedio Promed}o .TPta¥
rc observado | imparcial | calificaciones
10 1,70 | ,15 ,66 ,62 | ,74 1,82 1,86 230
7 1,22 | ,12 1,23 1,27 | ,58 1,98 1,94 351
8 1,15 | ,13 1,09 1,11 | ,65 1,89 1,95 304
2 ,88 | ,15 ,75 ,69 | ,69 1,89 1,99 225
4 ,29 | ,13 ,79 ,75 | ,55 2,28 2,08 297
5 ,28 | ,13 ,90 ,84 | ,73 2,12 2,08 306
9 ,28 | ,13 1,22 1,24 | ,82 2,10 2,08 297
3 -,52 | ,14 | 1,19 1,21 | ,72 2,16 2,22 277
11 -,55 | ,14 ,98 ,95 | ,60 2,24 2,23 269
12 -,89 | ,14 | 1,11 1,04 | ,63 2,38 2,30 288
1 -1,65 | ,14 ,88 1,21 | ,69 2,38 2,49 279
6 -2,18 | ,18 1,01 1,03 | ,56 2,57 2,62 180

RSR (Rater Separation Reliability): ,99
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7.1.2.1. Severidad

En ambas pruebas se observa una elevada variabilidad de los calificadores en
severidad, algo mas elevada en la prueba del examen D031 (entre —2,40 y 1,81
logit) que en la del D032 (entre —2,18 y 1,70 /ogi). Este hecho no es deseable ya
que, idealmente, las variaciones en severidad, ademas de ser minimas,
deberfan poder ser atribuidas al error de la medida (Prieto 2011: 2306).
También el indice RSR es muy elevado en las dos pruebas, lo que revela que
las diferencias en severidad observadas entre los calificadores son muy fiables.
La precisioén de la mediciéon en ambas pruebas es alta, como lo demuestra el
hecho de que los errores estandar sean bastante bajos y muy uniformes entre
los calificadores (Linacre 2004, 2005).

Con el fin de analizar el comportamiento de los examinadores extremos,
agruparemos en cada una de las dos pruebas a los tres calificadores mas

severos y a los tres mas benévolos.

El calificador mas severo en la prueba del examen D031 fue el 12 (1,81 /ogi).
A continuacién se encuentran el 7 (1,28 /ogid) y el 10 (1,22 logi?). La calificacion
promedio de estos tres calificadores fue de 1,44 /git. Los calificadores mas
benévolos en la misma prueba fueron el 6 (2,40 logi?), el 3 (1,91 logit) y el 1
(1,04 logid). La calificacién promedio de estos tres calificadores fue de 1,78

logit.

En la prueba del examen D032 el calificador mas severo es el nimero 10, con
1,70 Jogit, seguido por el 7 (1,22 logit) y el 8 (1,15 logid); la calificacion promedio
de estos tres calificadores fue de 1,36 /ogit. El calificador mas benévolo fue el
0, al igual que en la prueba del examen anterior, con —2,18 /git y en penultimo
lugar se encuentra el 1 (1,65 /logid). Sorprende la presencia en antependltimo
lugar —dentro del grupo de los mas benévolos— del calificador 12, que en la
prueba del examen D031 era el mas severo, con —89 /lgit. La calificacion

promedio de estos tres calificadores fue de 1,57 /ogzz.
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Como los calificadores que han intervenido en los procesos de calificacion de
las dos tareas son los mismos, resulta interesante conocer si existe una
correlacion, es decir, una asociacion o relacion entre los valores de severidad
de los calificadores de ambas pruebas tanto en términos de direccionalidad

como en términos de intensidad o de fuerza.

Para poder utilizar un indicador que permita establecer la covariacién entre
estas dos variables se utiliza habitualmente el coeficiente de correlacion de
Pearson. Se trata de una medida de la asociacion lineal entre dos variables que
oscila entre —1 y +1. El signo del coeficiente indica la direcciéon de la relacion.
Si el valor es negativo implica que la correlacion es de tipo inverso o indirecto
y si es positivo que la correlacion es de caracter directo. El valor 0 significa
que no existe correlacion alguna entre las variables analizadas. El valor

absoluto del coeficiente indica la fuerza de la relacion entre las dos variables.

El coeficiente de correlacién entre las dos variables analizadas es de .67.
Habitualmente se considera que si | r | <,3 la asociacion es débil, si | r | =
,30 y < ,70 la asociacion es moderada y si | £ | > 0,70 significa que la
asociacion es fuerte lo que significa que la relacién existente entre ambas
variables es moderada con tendencia a fuerte. En consecuencia, la
moderadamente alta correlaciéon entre los valores de severidad de los
calificadores en dos examenes distintos, indica que los examinadores
mantienen un criterio o estilo de calificacion bastante estable,

independientemente de la prueba calificada.

El dato del error estaindar se utiliza para establecer los limites probables
(intervalos de confianza) entre los que se espera que el valor —en este caso el
de la severidad— se encuentre un determinado tanto por ciento de ocasiones
si se repitiera el proceso en las mismas condiciones. En el supuesto de una

distribuciéon normal, lo esperable es que la medida “verdadera” de severidad
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de un calificador se encuentre entre £2SE en el 95% de las ocasiones (Eckes
2011: 54). Por ejemplo, como la medida de severidad del calificador 12 en la
prueba del examen D031 fue de 1,81 /Jygiz y su SE = 12, lo esperable es que el
potencial error del estadistico no sea superior a = 2 x 0,12. El intervalo, en ese
supuesto, tiene como limite inferior 1,57 /logit (es decir, 1,81 — 2 x 0,12) y

como limite superior 2,05 /git (es decir, 1,81 + 2x0,12).

En igualdad de condiciones, como sucede en el analisis realizado, cuanto
mayor es el nimero de calificaciones en las que se basa la estimacién, menor
sera el error estandar y, en consecuencia, mas pequefio el intervalo resultante.
Por este motivo, como en la prueba del examen D031 la media de pruebas
calificadas por examinador fue de 382,75, la media de SE fue de 11,83,
mientras que en la prueba del examen D033, como la media de pruebas

calificadas por examinador fue de 275,25, la media de SE fue de 14.

Tabla 13
Intervalos de confianza de los calificadores
Modelo de examen D@31
Ordenado por grado de severidad
Calificador | Severidad SE Intervalos de confianza

12 1,81 ,12 1,69 - 1,93
7 1,28 ,11 1,17 - 1,39
10 1,22 ,12 1,10 - 1,34
2 ,75 ,11 0,64 - 0,86
8 ,32 ,11 0,21 - 0,43
9 ,29 ,11 0,18 - 0,40
5 ,01 ,11 -0,10 - 0,12
11 -,09 ,11 -0,20 - 0,02
4 -,22 ,12 -0,34 - -0,10
1 -1,04 ,12 -1,16 - -0,92
3 -1,91 ,12 -2,03 - -1,79
6 -2,40 ,16 -2,56 - -2,24
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También el indice RSR es muy elevado en las dos pruebas (99 en la del
examen D031 y 98 en la del D032), lo que revela que las diferencias en
severidad observadas entre los calificadores son muy fiables. Como lo
deseable es que no existieran variaciones sustanciales en severidad entre los

calificadores, serfa preferible que los niveles de RSR fueran bajos.

A continuacién se analiza si existe un solapamiento entre los intervalos de
estimacion del parametro de severidad de los calificadores. La existencia de un
solapamiento entre los intervalos de dos calificadores revela que no hay una
diferencia fiable en severidad entre ambos. Existen diversos factores que
pueden contribuir a que un calificador tenga tendencia a valorar con mayor
severidad o benevolencia; entre otros podemos destacar: experiencia
profesional, rasgos de personalidad, actitudes, caracteristicas demograficas,

carga de trabajo y propésito de la evaluacion (Eckes 2011: 55).

Tabla 14
Intervalos de confianza de los calificadores
Modelo de examen D@32
Ordenado por grado de severidad
Calificador| Severidad SE Intervalos de
confianza
10 1,70 ,15 1,55 - 1,85
7 1,22 ,12 1,10 - 1,34
8 1,15 ,13 1,02 - 1,28
8 1,15 ,13 1,02 - 1,28
2 ,88 ,15 0,73 - 1,03
4 ,29 ,13 0,16 - 0,42
5 ,28 ,13 0,15 - 0,41
9 ,28 ,13 0,15 - 0,41
3 -,52 ,14 -0,66 - -0,38
11 -,55 ,14 -0,69 - -0,41
12 -,89 ,14 -1,03 - -0,75
1 -1,65 ,14 -1,79 - -1,51
6 -2,18 ,18 -2,36 - -2,00
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En la prueba del examen D031, tal y como se puede observar en la tabla 13,

existen ocho grupos de calificadores segun sus intervalos de confianza.

En la prueba del examen D032 (tabla 14), también encontramos a los

calificadores unidos en ocho grupos segin sus intervalos de confianza.

Los estadisticos de ajuste (Infit 'y Outfif) indican el grado en que los
examinadores utilizan las escalas de calificacion de manera consistente y se
refieren al grado en que se asocia un determinado calificador con
calificaciones inesperadas en relaciéon con los candidatos y los atibutos de
calificacién. En general, estos estadisticos indican el grado en que las

calificaciones observadas coinciden con las esperadas.

Outfit es el término que se utiliza para denominar el ajuste estadistico no
ponderado. Es la abreviatura de "outlier-sensitive fit statistic” (ajuste
estadistico de valores extremos). (Eckes 2011: 57) y se determina por el
promedio de las desviaciones o diferencias cuadraticas estandarizadas entre el

desempefio observado y el esperado.

Este estadistico, cuando se utiliza para analizar el comportamiento de los
calificadores, es especialmente sensible a calificaciones inesperadas por parte

de un calificador que en general califica de manera consistente.

Menos sensible a las calificaciones periféricas inesperadas es el Infit. Este
estadistico en los calificadores es mas sensible que el anterior a las
calificaciones inesperadas que no son extremas. Por lo general se considera
que las calificaciones no extremas estan generalmente asociadas con una
mayor precision de las calificaciones. Infit es la abreviatura de “information
weighted fit statistic” (informaciéon ponderada del ajuste estadistico) (Eckes
2011: 58). Se calcula con el promedio ponderado de las desviaciones o
diferencias cuadraticas estandarizadas entre el desempefio observado y el

esperado.
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El valor esperado de estos dos estadisticos es 1. Cuando los calificadores
presentan valores de ajuste superiores a 1 significa que existe mayor variaciéon
de lo esperado en sus calificaciones: inadaptacion (wisfit o underfif). Si se
produce la situacién inversa, es decir, que los calificadores tienen valores de
ajuste inferiores a 1, es que existe una variacion menor que la esperada, lo que
indica que sus calificaciones son excesivamente predecibles: sobreajuste
(overfii). Por lo general, misfit es mas problematico que overfit ya que wzisfit puede
cambiar de forma sustantiva las medidas resultantes y poner en peligro la
validez del sistema de medicion (Wright y Linacre 1994; Myford y Wolfe
2004a).

El establecimiento de los limites inferiores y supetiores de los estadisticos de
ajuste depende de la naturaleza del propésito de la evaluacion. Los examenes
de altas consecuencias, por ejemplo, deben ser mas estrictos en el

establecimiento de los limites que los de bajas consecuencias.

Linacre (2002b, 2010a, 2003) considera que los limites de los estadisticos de
ajuste son 0,5 como limite inferior y 1,5 como limite superior. En otros
estudios (Bond y Fox 2007, McNamara 1996, Wright y Linacre 1994) se
utiliza un rango mas estrecho: entre un limite inferior de 0,70 o 0,75 y uno
superior de 1,30. El limite de los valores esta relacionado con el tamafio de la
muestra. Convencionalmente se considera que con menos de 500 casos
indican desajuste los valores superiores a 1,3; con 500—1000 casos el desajuste
se producirfa a partir de 1,2 y en muestras con mas de 1000 casos a partir de
1,1 (Smith, Schumaker y Bush 1998; Prieto Dias 2003: 12). De todos modos,
convencionalmente se considera que se produce un desajuste severo con las
predicciones del modelo que degrada las medidas cuando Infit y/o Outfit es
superior a 2 (Linacre 2009; citado en Prieto 2011: 234).

Las medias de los estadisticos de Infit y de Outfit de los calificadores en ambas
pruebas, asi como de las de sus desviaciones tipicas, revelan que los

examinadores se ajustan de forma bastante aceptable al modelo. Ninguna de
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las medias de los valores de Infit y Outfit supera ampliamente el valor de 1, que

es cuando se manifiesta mayor desajuste del esperado.

Un calificador, el 6, muestra en la prueba del examen D031 un grado bastante
elevado de mzusfit, mientras que los calificadores 1y 2 en la del examen D031 y
el 4, el 10 y de nuevo el 2, en la del examen D032, presentan una leve

tendencia hacia overfit.

Un elevado #isfit en los calificadores puede indicar que los evaluadores tienen
un modo peculiar de calificar o que su comportamiento como calificadores no
es demasiado consistente. Por el contrario, un elevado grado de overfit puede
indicar la existencia de una tendencia central en la calificacion o la presencia
de efecto de halo (Engelhard 2002; Myford y Wolfe 2004b). También es
importante valorar que si las excesivas diferencias entre calificadores son
penalizadas por la institucion responsable de supervisar el proceso, es posible

que indirectamente se favorezcan este tipo de actitudes.

La correlacion entre cada calificador con el resto de calificadores (Re-rc)
cuantifica el grado en el que las calificaciones de los examinadores son
consistentes con las del resto. Se considera que los valores superiores a 0,30
indican que la evaluacién es consistente y que la ordenacién que hacen de los
candidatos mediante las calificaciones otorgadas es similar a la del resto de

examinadores.

El promedio observado y el promedio imparcial estain en la misma métrica
que la de las escalas de calificacion, en las que la puntuaciéon minima es 0 y la
maxima 3. En el presente analisis de los datos de la muestra, los valores de
severidad de los calificadores se transforman de nuevo en puntuacion bruta,
con un limite inferior de 0 (categoria de calificacién mas baja) y un limite
superior de 3 (categoria de calificacién mas alta). Por lo tanto, los limites del

sumatorio de la Ecuacién 12 son 0 y 3, respectivamente.
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De este modo es posible establecer comparaciones equitativas entre dos
calificadores en la misma métrica. Por ejemplo, en la prueba del examen D031
el promedio observado de los calificadores 10 y 9 es el mismo, lo que podria
interpretarse como que los dos calificadores aplican las bandas escalas de
calificacién de forma similar. Sin embargo, si se analiza el promedio imparcial
se constata que el calificador 10 es 0,13 puntos mas severo que el 9. En la
prueba del examen D032 hay tres calificadores con diferente promedio
observado, el 4, el 5 y el 9 que, sin embargo, tienen idéntico promedio
imparcial, lo que indica que las variaciones que se observan en los promedios
observados se deben a que los candidatos que calificaron tenfan diverso nivel
de competencia mientras que los calificadores aplicaron las bandas de las

escalas de calificacién con el mismo nivel de severidad.

7.1.2.2. Tendencia central

Resulta interesante analizar la frecuencia con la que el equipo de calificadores
utiliza cada una de las bandas de calificacion. Para ello se sigue utilizando el
modelo en el que se aplica a las cuatro facetas el modelo RSM. Myford y
Wolfe (2004a) consideran como evidencias del efecto de tendencia central un
bajo indice de fiabilidad (Rater Separation Reliability) o valores de Infit y Outfit
extremos. También es una evidencia de este efecto la baja frecuencia de

calificaciones en las categorias extremas.

Tabla 15
Uso de las puntuaciones por los calificadores
Modelo de examen D@31
Frecuencia | Frecuencia Valor de
Puntuacién absoluta Relativa | Promedio | Outfit paso SE

0 46 1% -1,65 1,8 - -
1 739 16% -,63 1,0 -4,44 ,15
2 2769 61% 2,39 1,0 -,42 ,05
3 973 21% 5,28 ,9 4,86 ,05
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Tabla 16

Uso de las puntuaciones por los calificadores
Modelo de examen D@32
Puntuaciédn Frecuencia | Frecuencia Valor de

absoluta Relativa Promedio | Outfit paso SE
0 19 1% -3,23 | 1,5 - -
1 394 12% -,14| 1,0 -4,87 ,28
2 1935 60% 2,82 | 1,0 -,06 | ,07
3 883 27% 5,44 1,0 4,93 ,05

En las tablas 15 y 16 se observa que existe una clara tendencia a abusar de la

puntuacién 2, mientras que las calificaciones extremas se utilizan con menor

frecuencia (entendemos por calificaciones extremas 1y 3 ya que 0 resulta una

anomalfa). El porcentaje de utilizacion de las puntuaciones 1 y 3 en la prueba

del examen D031 es del 37%, mientras que en la del examen D032 es del

39%. Aunque aparentemente este hecho provoca un desequilibrio en la

dispersion de las calificaciones de los atributos en la escala, es preciso ser

prudentes a la hora de extraer conclusiones, ya que un excesivo uso de

puntuaciones medias, como sucede en este caso, podria indicar la carencia

real de candidatos de muy bajo o muy alto rendimiento (Myford y Wolf

2004b).
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Tabla 17
Uso de las puntuaciones por los calificadores
Modelo de examen D@31
Frecuencia | Frecuencia Valor de
Puntuacién absoluta Relativa Promedio outfit paso SE

’] 2 1% -3,03 ,6 - -

Calif. 1 44 11% -,18 »8 -4,32 ,76
1 2 209 55% 2,51 »6 -,29 ,20

3 128 23% 5,95 >7 4,60 »15

[} 2 0% -1,62 1,2 — -

Calif. 1 55 13% -,86 ,8 -5,01 ,75
2 2 323 77% 2,43 »9 -,95 ,18

3 42 5,57 1,0 5,96 ,21

0 1 0% ,62 1,2 - -

Calif. 1 45 12% ,86 1,1 -3,82 1,02
3 2 144 38% 2,35 57 .36 ,20

3 194 51% 5,14 ,9 3,46 ,14

) 12 3% -,81 2,4 - -

Calif. 1 7 2% -1,22% ,3 -,49 ,38
4 2 302 75% 1,53 1,0 -3,14 ,30

3 84 21% 3,11 1,1 3,63 ,14

[} 3 1% -1,81 1,0 - -

Calif. 1 75 20% -,51 1,1 -4,59 ,60
5 2 217 57% 2,65 1,3 -1,10 ,18

3 88 23% 4,67 1,2 4,69 »15

) 2 1% -2,12 ,4 — —

Calif. 1 7 3% -,50 >7 -2,36 ,81
6 2 105 46% 2,91 1,9 -1,44 ,44

3 116 50% 5,07 1,2 3,80 ,17

0 - _ —_ —_ —_ —_

calif. 1 92 23% -3,18 1,2 - --
7 2 286 71% -,47 1,0 -2,99 ,16

3 27 7% 1,02 1,3 2,99 ,22

) 9 2% -1,87 2,2 - —

Calif. 1 60 14% -,61 1,2 -3,68 ,38
8 2 301 73% 1,67 1,0 -1,17 ,17

3 44 11% 4,09 ,9 4,86 ,18

) 7 2% -2,49 1,2 - -

Calif. 1 128 32% -1,00 »9 -4,86 ,41
9 2 174 43% 2,33 »8 ,38 ,17

3 93 23% 5,41 ,7 4,48 ,17

) 3 1% -4,04 ,8 - -

Calif. 1 71 22% -,66 ,8 -5,07 ,67
10 2 216 66% 2,13 1,0 -,48 ,17
3 37 11% 5,29 »9 5,55 ,22

0 3 1% -1,85 ,8 - -

Calif. 1 28 7% -1,06 1,1 -3,75 ,60
11 2 290 73% 2,47 1,0 -2,05 ,22
3 75 19% 5,69 1,2 5,81 ,17

) 2 1% -1,99 1,1 — -

Calif. 1 127 34% -,61 »8 -5,54 ,72
12 2 202 54% 2,47 >7 ,56 »15
3 45 12% 4,74 »9 4,98 ,20

También es posible analizar los efectos de la tendencia central en cada uno

de los calificadores de manera individual (Eckes 2011: 63). Es preciso tener
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en cuenta que para poder obtener resultados diferenciados para cada uno de

los examinadores es preciso utilizar el modelo hibrido nimero 2.

Uso de

Tabla 18

las puntuaciones por los calificadores
Modelo de examen D@32

Frecuencia Frecuencia Valor de
Puntuacién absoluta Relativa Promedio outfit paso SE

%] - _ p— _ p— p—

Calif. 1 13 5% -3,70 »9 - -
1 2 142 53% 1,58 1,4 -2,88 ,44

3 115 43% 3,74 »8 2,88 ,16

) 4 2% -3,97 ,6 - -

Calif. 1 32 14% -,72 »9 -4,36 ,61
2 2 173 77% 1,96 ,9 -,91 ,23

3 16 7% 3,88 »9 5,27 ,28

[} 1 0% 1,98 2,7 - -

Calif. 1 41 15% ,47* 1,1 -4,30 1,03
3 2 141 53% 2,34 ,7 ,17 ,21

3 85 32% 4,87 ,9 4,13 ,17

0 —_ —_ —_ —_ —_ —_

Calif. 1 1 0% 1,96 ,5 - -
4 2 206 72% 2,26 1,1 -4,34 1,01

3 81 28% 4,27 1,1 4,34 ,16

0 —_ —_ —_ —_ —_ —_

Calif. 1 37 12% -2,17 ,9 -- --
5 2 187 63% ,23 ,8 -2,66 ,21

3 73 25% 3,14 ,8 2,66 ,18

0 —_ _ —_ —_ —_ —_

Calif. 1 3 2% »15 1,1 - -
6 2 67 39% 1,76 1,4 -2,32 ,62

3 101 59% 3,82 »9 2,32 »19

0 —_ —_ —_ —_ —_ —_

Calif. 1 67 19% -1,48 1,1 -- --
7 2 223 64% -,13 1,3 -2,02 ,16

3 61 17% 1,52 1,0 2,02 ,17

) 1 0% -1,45 ,9 -- --

Calif. 1 12 24% ,20 1,4 -5,20 1,01
8 2 191 63% 1,99 1,2 ,00 ,17

3 40 13% 5,22 »8 5,20 »23

[} 11 4% -3,17 ,9 - -

Calif. 1 58 20% -,54 ,8 -3,63 ,38
9 2 119 40% 2,19 1,0 ,32 ,20

3 109 37% 4,42 ,9 3,31 ,17

) 2 1% -2,57 2,4 -- --

Calif. 1 45 20% -,95 »8 -6,71 ,82
10 2 164 74% 2,85 7 -,04 ,22

3 10 5% 4,87 1,0 6,76 ,34

0 —_ —_ —_ —_ —_ —_

Calif. 1 12 4% -1,23 1,0 - -
11 2 181 67% ,94 1,1 -3,01 ,33
3 76 28% 3,30 1,2 3,01 ,18

0 —_ —_ —_ —_ —_ —_

calif. 1 13 5% -1,15 ,9 - --
12 2 141 52% 1,21 »8 -2,34 »33

3 116 43% 3,18 1,2 2,34 ,15
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Por medio de este modelo, que combina un modelo PCM aplicado a los
calificadores, con un modelo RSM aplicado a los atritutos, es posible
obtener informacién acerca de como cada uno de los calificadores utilizan

las escalas de calificacion en el conjunto de los atributos.

La informacién obtenida de este modo (tablas 17 y 18) puede resultar mas
util que la del analisis grupal, ya que es posible observar el comportamiento
de cada uno de los calificadores de forma diferenciada y realizar
comparaciones con otros examinadores y con ¢l mismo en la prueba del

otro examen.

Los porcentajes de utilizacion de las puntuaciones extremas 1 y 3 por parte
de los examinadores en la pueba del examen D031 (tabla 19) son los

siguientes (la media del conjunto de calificadores es del 37%):

Tabla 19

Porcentaje de uso de

puntuaciones extremas

Modelo de examen D@31
Calificador 1: 34%
Calificador 2: 13%
Calificador 3: 63%
Calificador 4: 23%
Calificador 5: 43%
Calificador 6: 53%
Calificador 7: 25%
Calificador 8: 25%
Calificador 9: 55%
Calificador 10: 33%
Calificador 11: 26%
Calificador 12: 46%

Los tres calificadores que tienen un porcentaje mas elevado de utilizacion de
las puntuaciones 1 y 3 son el numero 3 con un 63%, el 9 con un 55% y el 6
con un 53%; los cinco que tienen un porcentaje mas bajo (infrauso) son el
numero 2 con un 13%, el 4 con un 23%, el 7 y el 8 con un 25% y el 11 con

un 26%.
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Los porcentajes de utilizacién de las mismas puntuaciones extremas 1 y 3
por parte de los examinadores en la pueba del examen D032 (tabla 20) son

los siguientes (la media del conjunto de calificadores es del 39%):

Tabla 20

Porcentaje de uso de

puntuaciones extremas

Modelo de examen D@32
Calificador 1: 48%
Calificador 2: 21%
Calificador 3: 47%
Calificador 4: 28%
Calificador 5: 37%
Calificador 6: 61%
Calificador 7: 36%
Calificador 8: 37%
Calificador 9: 57%
Calificador 10: 25%
Calificador 11: 32%
Calificador 12: 48%

Los dos calificadores que tienen un porcentaje mas elevado de utilizacién de
las puntuaciones 1 y 3 son el numero 6 con un 61% y el 9 con un 57% ; los
tres que tienen un porcentaje mas bajo (infrauso) son el numero 2 con un

21%, el 10 con un 25% y el 4 con un 28%.

De acuerdo con estos indicadores parece que el calificador 2 presenta
claramente efecto de tendencia central (el 4 y el 10 podrian estar cerca de

presentarlo).

7.1.2.2.1. Chi-cuadrado

El test chi-cnadrado parte de la hipdtesis de que todos los candidatos son
calificados con el mismo nivel de exigencia, es decir, que todos comparten la
misma medida de desempefio, después de considerar el error de la medida

(Myford y Wolf 2004b). Un valor de chi-cuadrado no significativo puede
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sugerir una tendencia generalizada del equipo de calificadores a la tendencia

central.

El valor de chi-cuadrado en la prueba del examen D031 (tabla 21) es de
4636,3 con 258 grados de libertad y en la del examen D031 (tabla 22) es de
2685,3 con 183 grados de libertad. Ambos estadisticos resultan
estadisticamente significativos (p<,05), lo que sugiere que ninguno de los dos

equipos de calificadores presenta tendencia central.

Tabla 21
Resumen del informe de medicidn de los candidatos con el modelo RSM
Modelo de examen D@31

B e et T T +
| Total Total Obsvd Fair-M| Model | Infit Outfit  |Estim.| Correlation |

| Score Count Average Avrage|Measure S.E. | MnSq ZStd MnSq ZStd|Discrm| PtMea PtExp | Num Candidato |
R R mmm o e mmm o m e e |
| 3.1 17.7 2.2 2.e4| 2.52 .58 | .99 -.2 1.01 -.2| | .28 | Mean (Count: 259) |
| 9.2 1.3 .48 47| 2.47 .18 | .72 1.4 .84 1.5| | .38 | s.p. (Population) |
| 9.2 1.3 48 48| 2.48 .18 | .72 1.5 .84 1.5| | .38 | s.p. (sample) |
B e et T T +

With extremes, Model, Populn: RMSE .61 Adj (True) S.D. 2.39 Separation 3.94 Strata 5.59 Reliability .94
With extremes, Model, Fixed (all same) chi-square: 4636.3 d.f.: 258 significance (probability): .ee

Tabla 22
Resumen del informe de medicién de los candidatos con el modelo RSM
Modelo de examen D@32

B e +
| Total Total Obsvd Fair-M| Model | Infit outfit  |Estim.| Correlation |

| Score Count Average Avrage|Measure S.E. | MnSq ZStd MnSq ZStd|Discrm| PtMea PtExp | Num Candidato |
| mmm e mmm oo o +mmm - tmmm e oo |
| 38.7 18.0  2.16 2.17| 3.37 .58 | 1.0 .0 1.02 -.1| | .27 | Mean (Count: 184) |
| 8.0 .4 .44 43| 2.26 .21 | .49 1.3 .62 1.3| | .35 | s.p. (sample) |
R e T e T PP +

With extremes, Model, Populn: RMSE .61 Adj (True) S.D. 2.17 Separation 3.54 Strata 5.05 Reliability .93
With extremes, Model, Fixed (all same) chi-square: 2685.3 d.f.: 183 significance (probability): .ee
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El estadistico de ajuste Ou#fit, tal y como se ha indicado anteriormente, es
especialmente sensible a los casos atipicos y puede proporcionar informacioén

util para detectar efectos de tendencia central (Myford y Wolf 2004b).

Outfit compara la medida promedio de la aptitud del candidato calculado para
cada calificacién con la medida de aptitud esperada del candidato. Wright y
Linacre (1994) sugieren que un "margen razonable" para considerar que el
estadistico se mantiene entre unos margenes aceptables es de 0,6 a 1,4,
aunque advierten que estos limites deben interpretarse como sugerencias y no
pueden considerarse como fronteras rigidas (Myford y Wolf 2004a: 495).
Cuando Owffit es mucho mayor que 1 puede indicar efecto de tendencia

central.

Si se analizan del uso de las puntuaciones por los calificadores de las tablas 17
y 18 se pueden observar diferencias significativas en los valores Owffit de las
calificaciones intermedias de determinados examinadores. En la prueba del
examen D031 (tabla 17), el calificador que presenta un Owffit mas elevado en
la puntuacion 2 es el 6 (1,9), mientras que el 1 es el que lo tiene mas bajo (,0).
En la del examen D032 (tabla 18) también es el 6 el que presenta mayor valor
de Outfit en la calificacion 2 (1,4), mientras que el 10 es el que exhibe un indice

mas bajo (,7).

Otra de las fuentes de informacion para detectar efectos de tendencia central
a nivel individual es el analisis de las diferencias entre los pasos de las curvas

caracteristicas de las categorias, que puede resultar util para detectar el efecto
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de tendencia central (Myford y Wolf 2004b). Estos umbrales (también
denominados valores de paso) representan el punto en el que la probabilidad
de que un candidato esté clasificado en una de las dos puntuaciones
adyacentes es de un 50%. Cuando un calificador presenta efecto de tendencia
central, l]a media de las diferencias entre los pasos de las categorias es mayor
en los calificadores que puntian con un efecto de tendencia central (Eckes
2011: 65), es decir, los valores de paso se encuentran muy dispersos. Ademas,
habitualmente, los calificadores que presentan efecto de tendencia central no

suelen utilizar calificaciones extremas.

Al realizar el andlisis con el modelo PCM aplicado a la faceta tarea con un
modelo RSM aplicado al resto de tareas tal es posible visualizar en el mapa de
la variable los valores de paso del conjunto de calificadores en cada una de las
tareas (tablas 23 y 24). Se observa que, en lineas generales, el comportamiento
de los calificadores en las tres tareas es bastante homogéneo y no se detectan
diferencias importantes en los valores de paso entre las tareas de cada una de

las pruebas.
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Tabla 23
Mapa de la variable EE mayo de 2012
Modelo de examen D@31
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B et e a

Tabla 24
Mapa de la variable EE mayo de 2012
Modelo de examen D@32
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Tabla 25

Uso de las puntuaciones por los calificadores
Modelo de examen D@31

Frecuencia Frecuencia Valor de
Puntuacién absoluta Relativa Promedio outfit paso SE
Tarea Tarea Tarea Tarea Tarea Tarea
1 2 3 1 2 3 1 2 3 1 2 3 1 2 3 1 2 3
0 14 12 20 1% 1% 1% |-1,74 | -,a5 |-2,23 | 1,4 | 2,9 | 1,3 - - - - - -
1 243 241 255 16% 16% 17% | -,46 | -,60 | -,84 1,0 1,0 1,0 |[-4,36 [-4,60 |-4,36 ,30 ,31 ,25
2 859 943 967 57% 62% 64% | 2,48 | 2,45 | 2,23 ,9 ,9 1,2 | -,24 | -,41 | -,62 ,09 ,09 ,09
3 395 317 261 26% 21% 17% | 5,22 | 5,46 | 5,16 1,0 ,9 ,9 | 4,60 | 5,01 | 4,98 ,08 ,08 ,09
Tabla 26
Uso de las puntuaciones por los calificadores
Modelo de examen D@32
Frecuencia Frecuencia Valor de
Puntuacién absoluta Relativa Promedio outfit paso SE
Tarea Tarea Tarea Tarea Tarea Tarea
1 2 3 1 2 3 1 2 3 1 2 3 1 2 3 1 2 3
0 5 5 9 o% 0% 1% |-3,52 |-4,18 |-2,66 | 1,1 9 | 21 — - _ - - -
1 123 142 129 11% 13% 12% ,30 ,28 | -,10 1,1 1,1 ,9 |[-5,03 |-5,28 [-4,45 ,53 ,52 ,43
2 623 666 646 58% 62% 60% | 3,01 | 2,90 | 2,64 1,2 ,8 1,1 ,09 ,08 | -,28 ,12 ,11 ,12
3 327 267 289 30% 25% 27% | 5,56 | 5,68 | 5,16 1,0 ,9 1,0 | 4,94 | 5,20 | 4,73 ,09 ,09 ,09

Al utilizar este modelo hibrido es posible ampliar la informacién analizada en

las tablas 17 y 18. En las tablas 25 y 26 se observa que la tarea en la que con

menor frecuencia relativa se utiliza la puntuacion 2 es la primera (57% en la

prueba del examen D031 y 58% en la del D032) y que esta calificacion se

utiliza con mas habitualmente en la tarea 3 que en la 2 en la prueba del

examen D031, mientras que en la del D032 se utiliza mas en la 2 que en la 3.
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Tabla 27 |

Mapa de la variable EE mayo de 2012 |
|
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Logit + Valores de paso de los calificadores

Modelo de examen D@31
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Measr = Medicidn Rasch (logit)

S.1, S.2, S.3.. = Calificador 1, Calificador 2, Calificador 3.

Sin embargo, el andlisis realizado no permite analizar la posible existencia de

efectos de tendencia central de manera individualizada en cada uno de los

calificadores. Para ello el preciso utilizar el mismo andlisis que ya se ha

utilizado al comienzo de este apartado y que se resumia en las tablas 11 y 12,

en el que para analizar los efectos de la tendencia central se combinaba un

modelo PCM aplicado a la faceta calificador con un modelo RSM aplicado

al resto de tareas. De este modo, es posible visualizar en el mapa de la

variable los valores de paso de cada uno de los calificadores en el conjunto

de tareas.
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| Tabla 28 |
| Mapa de la variable EE mayo de 2012 |
| Logit + Valores de paso de los calificadores |
| Modelo de examen D@32 |

o e eeoeoooooooooooooo +
|Measr|+Candidato| -Calificador|-Tarea |-Atributo | 5.1 | S.2 | S.3|S.4]s.5]5.6]5.7]s.8]5.9][s.10 [s.11 [s.12 |
[----- R ERRREEEEEEEES B R E e T S RREEEEREE oo 4o ommo Homme oo 4o oo Homoe 4o e omme oo |
|7+ + + + +(B3)+B)+B)+B)+B)+B)+(3)+B)+(B)+ 3+ (3)+(3) |
| |- | | | | | | | | | | | | | | |
| | | | | | | | | I | | | | | | I |
| 6+ *. + + + + + + + + + + + + + + + |
| | * | | | | | | | | | | | | | | | |
| | *= | | | | | == | I | | |- | | | |
| 5+ + + + + + + + + + + + + + + + |
| | **. | | | | | | | | | | | | | | | |
| | e | | I | (I A | | | | | | | |
| 44 e + + + + + + + + + + + + + + + |
| [ | | | | | | | | | | | | | | | |
R [ [ N N Y R N NN R (et P O
|3 4 weeek + + + +o--- + + + + + + + + + - |
| | xex | | | | | | | | (| |2 | | | |
| | wrxeex |7 | | | |2 | I | |- | | | [ ===
|24 mweeex + + + + + 02+ +omem + + + + + + + |
| | wrewer | | | | | | | | | | | [ 2| | | |
| | wrxexx |5 | | | | | | I | | | | | | | |
[ Y + + + + + + + + + + + + + + |
| | e | | | | | | | | | | | | | | |
| | = |11 12 | | Corr-Alc | | | | | | | | | == | | |
* @ K kR *2 4 * Tarea 2 Tarea 3 * Adec-Coh * 2 * Foo-o k2 % 2 0 2 X QK ¥ Foo--x 2 % 2 0%
| | Hxx |16 8 9 | Tarea 1 | Holistica | | | | | | | | | | | | |
| | * | | | | | | | I | | | I | | I |
| -1+ %, +1 6 + + + +o--- + + + + + + + + + + |
| | = |3 | | | | | | | | | | | | | | |
| | | | | | | | | I | | | [ 1] | | |
| -2+ %, + + + + + + 1 0+ +omem + + + + + + + |
| | = | | | | | | | | | | === | | | [ ===
| | | | | | |1 | I | == [ | | | |
| -3+ + + + + -+ + + + + + + + + +oee- |
| | | | | | | | | | | | | | | 1] | |
| | | | | | | | | | | | | | == | | |
| -4+ + + + + + + + + + + + + + + + |
| | | | | | IR A AL | | | | | | | |
| | | | | | | | | | | | | I | | | |
| -5+ + + + + + + + + + + + + + + + |
I | | | T N N N e
| | | | | | | | | I | | | | | | | |
| + + + + + + + + + + + + + + + + |
| + + + + + + + + + + + + + + |
| | I | | | I | | | | |

Measr = Medicion Rasch (logit)
S.1, S.2, S.3.. = Calificador 1, Calificador 2, Calificador 3.

En las columnas de la derecha de los mapas de las variables de las tablas 27 y
28 (8.1, S.2, S3...) se visualiza la localizacion y la amplitud de los valores de
paso entre las puntuaciones utilizadas (de 0 a 3) para cada uno de los
calificadores. En ambas tablas se asume que los calificadores usan de la misma

forma las categorias en todos los atributos.

En general, se considera que cuanto mayor es la media de las diferencias entre
los pasos, mas posibilidades hay de que el calificador muestre signos de
tendencia central. La distancia media entre los valores de paso del calificador
2 en la prueba del examen D031 es de 5,48 /git, mientras que la del calificador
7 es de 2,99 Jogit (tabla 29). Esta mayor dispersion que presenta el calificador 2
de las categorfas puede evidenciar la presencia de un efecto de tendencia

central en este examinador.
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En la prueba de este examen dos de los valores de paso entre puntuaciones
del calificador 4 son incongruentes. El paso entre las categorias adyacentes 0-
1 esta ubicado en el mapa de la variable 2.65 /gt por encima del paso entre las

categorfas 1-2 (tabla 17).

Tabla 29
Distancia entre valores de paso
Modelo de examen D@31
Distancia entre Distancia media entre
valores de paso valores de paso (en
Calificador (en logit) logit)
7 5,98 2,99
6 6,16 3,08
4 6,77 3,39
3 7,28 3,64
8 8,54 4,27
1 8,92 4,46
5 9,28 4,64
9 9,34 4,67
11 9,56 4,78
12 10,52 5,26
10 10,62 5,31
2 10,97 5,48

En la prueba del examen D032, la media entre los valores de paso del
calificador 10 es de 6,74 /ogit, mientras que la del calificador 7 es de 2,02 /ogit
(tabla 30). Esta diferencia, cercana a 5 /g, indica que el calificador 10 incluye
una gama mas amplia de niveles de competencia de candidatos en las dos
puntuaciones medias de la escala de calificacion que el 7. Al igual que
indicabamos arriba, la mayor dispersion que presenta el calificador 10 de las
categorias puede evidenciar también la presencia de un efecto de tendencia

central en este examinador.
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Tabla 30
Distancia entre valores de paso
Modelo de examen D@32
Distancia entre Distancia media entre
valores de paso valores de paso (en

Calificador (en logit) logit)
7 4,04 2,02
6 4,64 2,32
12 4,68 2,34
5 5,32 2,66
1 5,76 2,88
11 6,02 3,01
9 6,94 3,47
3 8,43 4,22
4 8,68 4,34
2 9,63 4,83
8 10,40 5,20
10 13,47 6,74

El valor de paso de la puntuacién 2 tiene especial relevancia en la prueba
objeto de estudio ya que se trata de un valor de paso critico. Cuando un
examinador asigna la calificacion 1 a un candidato, significa que considera que
este no ha alcanzado los objetivos minimos descritos para este nivel; en el
momento en que el calificador comienza a utilizar la calificacion 2 (valor de
paso entre las puntuaciones adyacentes 1-2) es cuando, segun su criterio, el
candidato alcanza el nivel A2, que es el que describe la banda 2 de cada uno

de los atributos de calificacién.

En la tabla 31 se presentan ordenados los examinadores segin la localizacion

de este valor umbral en el mapa de la variable en cada una de las dos pruebas.
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Tabla 31
Uso de la calificacién 2 por los
calificadores
Modelo de examen Modelo de examen D@32
D31

Calificador P-2 Calificador P-2
12 ,56 9 ,32
9 ,38 3 ,17
3 ,36 8 ,00
5 ,10 10 -,04
1 -,29 2 -,91
10 -,48 7 -2,02
2 -,95 6 -2,32
8 -1,17 12 -2,34
6 -1,44 5 -2,66
11 -2,05 1 -2,88
7 -2,99 11 -3,01
4 -3,14 4 -4,34

P-2: Paso entre las calificaciones 1-2

Aunque se observan diferencias en la ordenacién de los calificadores en cada
una de las pruebas, si es posible observar comportamientos similares entre los
calificadores. El valor de paso de la categoria 2 del calificador 4 en las dos
pruebas se situa en la posicion mas baja en el mapa de la variable. Esto
significa que un candidato que es calificado por este examinador, para obtener
la calificacién 2 no necesitarfa demostrar que tiene tanto nivel de competencia
como si fuera calificado por cualquier otro examinador. En el calificador 12,
por el contrario, el comienzo de la asignacién de la categoria 2 en la prueba
del examen D031 se localiza en el mapa de la variable mucho mas arriba que
en el caso del calificador anteriormente analizado, el 4, en el mapa de la

variable (,56 /ogzi).

Resulta sorprendente el comportamiento de algunos calificadores a la hora de
comenzar a asignar la calificacion de 2. El valor de paso del calificador 12 en

la prueba del examen D031, tal y como habfamos indicado atriba, se
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localizaba en la posicién mas elevada del mapa de la variable, mientras que en

la del examen D032 se ubica en una posicion condiderablemente inferior.

Ademas de la localizacion en el mapa del valor logit a partir del cual el
calificador comienza a asignar la calificacion 2, es relevante la amplitud en /ogiz
de la misma. Se considera que cuanto mayor es la distancia entre los pasos que
limitan la categorfa 2, mayor sera la presencia del efecto de tendencia central.
Los mayores valores corresponden a los calificadores 11 y 2. También en este
caso se considera que cuanto mayor es la distancia los valores de paso

intermedios, es posible afirmar que el calificador presenta signos de tendencia

central.
Tabla 32
Distancia entre valores de paso

Modelo de examen D@31 Modelo de examen D@32
Distancia entre Distancia entre
valores de paso valores de paso
puntuacién 2 (en puntuacién 2 (en

Calificador Logit) Calificador Logit)

3 3,82 9 2,99

5 4,79 3 3,96

9 4,86 7 4,04

1 4,89 6 4,64

6 5,24 12 4,68

12 5,54 8 5,20

7 5,98 5 5,32

8 6,03 1 5,76

10 6,03 11 6,02

6,77 2 6,18

2 6,91 10 6,80

11 7,86 4 8,68
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7.1.2.3. Efecto de halo

7.1.2.3.1. Medidas de los atributos evaluados

Las medias de los atributos evaluados por los calificadores apenas presenta
diferencias (tablas 33 y 34). En la prueba del examen D031 la media de
Cortrecion y alcance es de 2,01, la de Adecuacion y coherencia de 2,03 y la
de calificacién Holistica 2,05. En la del D032 la media de Correcién y
alcance es de 2,08, la de Adecuaciéon y coherencia de 2,16 y la de calificacion
Holistica 2,18. Es relativa igualdad de medias puede indicar la presencia de

efecto de halo en la mayoria de los calificadores.

Tabla 33
Resumen del informe de medicién de los candidatos con el modelo RSM
Modelo de examen D@31

Total Total Obsvd Fair-M| Model | Infit Outfit |Estim.| Correlation
Score Count Average Avrage|Measure S.E. | MnSq ZStd MnSqg ZStd|Discrm| PtMea PtExp | N Atributo

|

|

|

| 3115 1526 2.03 2.04] -.01 .06 | 1.15 3.6 1.18 3.2] .85 | .75 .75 | 1 Adec-Coh

| 3071 1524 2.01 2.02] .15 .06 | .9 -1.1 1.01 L1 1.04 | L2 .75 | 2 Corr-Alc

| 3172 1543 2.05 2.05] -.14 .06 | .88 -3.1 .85 -2.9] 1.12 | .78 .75 | 3 Holistica

|

| 3119.3 1531.0 2.03 2.03] .00 .06 1 .99 -.2 1.01 L1 | .75 | Mean (Count: 3)

| 41.3 8.5 .02 .02 .12 .00 | .11 2.9 .13 2.5 | .03 | S.D. (Population)
| 50.6 10.4 .02 .02 .15 .00 | .14 3.5 .16 3.1} | .03 | S.D. (Sample)

Model, Populn: RMSE .06 Adj (True) S.D. .10 Separation 1.73 Strata 2.64 Reliability .75
Model, Fixed (all same) chi-square: 12.0 d.f.: 2 significance (probability): .00

Tabla 34
Resumen del informe de medicién de los candidatos con el modelo RSM
Modelo de examen D©32

| Total Total Obsvd Fair-M| Model | Infit Outfit |Estim.| Correlation |

| Score Count Average Avrage|Measure S.E. | MnSq ZStd MnSg ZStd|Discrm| PtMea PtExp | N Atributo

| ; ; ; ; ;

| 2400 1102 2.16  2.14| -.11 .07 | 1.11 2.5 1.08 1.3 .89 | L71 .72 1 Adec-Coh

| 2307 1100 2.08  2.07| .33 .07 | .95 -1.2 .99 -.1] 1.05 | .72 .72 | 2 Corr-Alc

| 2422 1101 2.18  2.16| -.22 .07 | .94 -1.4 .97 -.5] 1.07 | .73 .72 | 3 Holistica

| ; ; ; ; ;

| 2376.3 1101.0 2.14  2.12| .00 .07 | 1.00 -.1 1.01 .2 | .72 | Mean (Count: 3)

| 49.8 .8 .05 .04 .24 .00 | .08 1.8 .05 .8 | .01 | S.D. (Population)
| 61.0 1.0 .06 .05] .29 .00 | .10 2.2 .06 1.0] | .01 | S.D. (Sample)

Model, Populn: RMSE .07 Adj (True) S.D. .23 Separation 3.26 Strata 4.67 Reliability .91
Model, Fixed (all same) chi-square: 35.0 d.f.: 2 significance (probability): .00
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Este indicador proporciona informacion acerca de si los atributos se
diferencian entre si y muestra el grado en que los calificadores han sido
capaces de distinguirlos. Una baja fiabilidad del indice podtia sugerir efecto de

halo en las calificaciones (Myford y Wolf 2004b).

La fiabilidad de diferenciacion entre atributos es de ,75 en la prueba del
examen D031 (tabla 33) y de ,91 en la del D032 (tabla 34). El indice de la
prueba del examen D031 quiza podria indicar un cierto efecto de halo que
podtia implicar que los calificadores no han podido distinguir claramente

entre atributos.

Para cada calificador incluido en el analisis, FACETS proporciona medidas de
la consistencia entre las calificaciones observadas y las esperadas en los
diversos atributos evaluados. Cuando un calificador exhibe efecto de halo
asignara a los candidatos calificaciones practicamente idénticas en atributos
diferentes y sus calificaciones mostraran poca desviacion en relacién con las
esperadas, de modo que sus valores Infit y Outfit seran significativamente
inferiores a 1. Este hecho indicaria que estos calificadores no han sido capaces
de diferenciar con fiabilidad entre atributos conceptualmente diferentes

(inadaptacion).
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Tabla 35
Informe de calificaciones de los candidatos con el modelo RSM
Modelo de examen DO31

B e e T +
| Total Total Obsvd Fair-M| Model | Infit Outfit  |Estim.| Correlation | Exact Agree. |

Score Count Average Avrage|Measure S.E. | MnSq ZStd MnSq zStd|Discrm| PtMea PtExp | Obs % Exp % | Num Calificador
——————————————————————————————— B e S e s TR R

900 401 2.21 2.19| -1.e4 .12| .81 -2.7 .73 -2.3]1.20| .80 .74| 54.2 55.6 | 91

827 422 1.96 1.94| .75 .11 | .72 -3.7 .65 -4.1] 1.23 | .68 .66 | 59.8 61.5 | 1462

969 402 2.38 2.38] -1.91 .12 | 1.28 3.5 1.25 2.0| .66 .73 .72 39.8 45.1 532 3

890 414 2.13  2.06 -.22 12 | 1.28 3.2 1.22 2.2 .81 .57 .62 66.9 64.7 800 4

773 383 2.02 2.03 .01 .11 | 1.17 2.3 1.25 2.6| .80 70 .72 62.5 60.2 949 5

745 405 1.84 1.86 1.28 .11 97 -.3 1.0 .0| 1.01 .57 .65 57.6 57.0 957 7

565 230 2.46 2.51| -2.40 .16 | 1.21 2.2 1.76 2.8 .66 .61 .66 40.4 42.4 | 1031 6

794 417 1.92 1.9 .32 .11 | 1.05 .6 l1l.04 5 .97 .66 .68 62.8 59.0 | 1085 8

782 411 1.88 2.00 29 .11 90 -1.4 .91 -1.0| 1.08 .85 .82 56.7 60.6 | 1120 9

614 327 1.88 1.87 1.22 .12 85 -1.9 .81 -2.1| 1.17 .72 .70 56.6 54.0 | 1121 10

833 396 2.106 2.05 -.09 .11 91 -1.2 .87 -1.5| 1.11 .63 .70 55.9 59.6 | 1142 11

666 385 1.77 1.76 1.81 .12 89 -1.2 .93 -.6| 1.08 .81 .78 51.9 52.6 | 1193 12
——————————————————————————————— B e S e s TR R

779.8 382.8  2.65 2.5 00 .12 | 1.0 -.1 1.4 -.1 .69 Mean (Count: 12)

113.8  51.9 21 .21 122 .en| .18 2.3 .29 2.1 .09 s.D. (Population)

118.9 54.2 .22 .21 1.27 .01 19 2.4 .30 2.2 .09 S.D. (Sample)
B e e +

Model, Populn: RMSE .12 Adj (True) S.D. 1.21 Separation 10.01 Strata 13.67 Reliability (not inter-rater) .99
Model, Fixed (all same) chi-square: 1059.7 d.f.: 11 significance (probability): .00
Inter-Rater agreement opportunities: 2244 Exact agreements: 1258 = 56.1% Expected: 1271.3 = 56.7%

Segin los estudios ya citados de Bond y Fox 2007, McNamara 1996 y Wright
y Linacre 1994, el limite inferior de los estadisticos Infit y Outfit para un
examen de altas caracteristicas se situarfa entre 0,70 o 0,75. En la prueba del
examen D031 (tabla 35) presenta medidas en Infit y/o Outfit infetiores a las
indicadas el calificador 2 (el valor del Ousfit del calificador 1 estarfa muy cerca
del limite); en la del examen D032 (tabla 36) son los calificadores 2 y 10 los
que tienen valores inferiores a los indicados. En ninguna de las pruebas hay

calificadores con valores Infit / Outfit supetiores a 1,30 (cf. 7.1.2.2.2.).
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Tabla 36
Informe de calificaciones de los candidatos con el modelo RSM
Modelo de examen D@32

o m oo o e e e oo +

Total Total Obsvd Fair-M| Model | Infit Outfit  |Estim.| Correlation | Exact Agree. |

Score  Count Average Avrage|Measure S.E. | MnSq ZStd MnSq ZStd|Discrm| PtMea PtExp | Obs % Exp % | Num Calificador
------------------------------- BT e e e T

669 279 2.38  2.49 -1.65 .14 .88 -1.5 1.21 1.6| 1.10 .69 68 51.1 52.0 91

426 225 1.89 1.9 .88 .15 .75 -2.5 .69 -2.8| 1.24 .69 66 60.0 57.4 146 2

605 277 2.16 2.22 -.52 14 | 1.19 2.1 1.21 1.9 78 72 .74 56.6 57.9 532 3

683 297 2.28 2.08 .29 .13 .79 -2.9 .75 -2.8| 1.25 .55 58 57.6 58.6 800 4

657 306 2.12 2.e8 .28 .13 .90 -1.3 .84 -1.6| 1.14 .73 70 62.8 60.6 949 5

696 351 1.98 1.94 1.22 12 | 1.23 2.7 1.27 2.8 79 58 57 52.4 56.5 957 7

467 180 2.57 2.62 -2.18 .18 | 1.01 1 1.e3 .1 97 56 56 48.5 47.7 | 1031 6

574 304 1.89 1.95 1.15 .13 1 1.09 1.0 1.11 1.1 90 65 .71 53.9 57.0 | 1085 8

623 297 2.10 2.08 .28 13 | 1.22 2.5 1.24 2.2 76 .82 .80 54.9 60.5 | 1120 9

430 230 1.82 1.86 1.70 .15 .66 -3.9 .62 -4.0| 1.33 74 71 60.0 52.6 | 1121 10

602 269 2.24  2.23 -.55 .14 98 -.1 .95 -.4| 1.03 .60 66 59.9 62.5 | 1142 11

697 288 2.38 2.39| -.89 .14 |1.11 1.4 1.e4 .3| .8 | .63 .65 | 52.2 59.6 | 1193 12
------------------------------- BT e e e T

594.1 275.3  2.15 2.15| 4] .98 -.2 1.00 -.1] | .66 | | Mean (Count: 12)

9.3 43.1 22 22| @2 | .18 2.2 .22 2.2 | .es | | S.D. (Population)

| 100.5 45.0 23 23| @2 | .19 2.3 .23 2.3| | .es | | S.D. (Sample) |
o m oo o e e e oo +

Model, Populn: RMSE .14 Adj (True) S.D. 1.13 Separation 7.96 Strata 10.95 Reliability (not inter-rater) .98
Model, Fixed (all same) chi-square: 699.0 d.f.: 11 significance (probability): .00
Inter-Rater agreement opportunities: 1612 Exact agreements: 901 = 55.9% Expected: 924.1 = 57.3%

7.1.3. Tareas

En las tablas 37 y 38 figuran los estadisticos de las medidas de dificultad de las

tres tareas de las dos pruebas.

El comportamiento de las tareas es similar en ambos examenes: la tarea 1 es la
mas facil de las tres (—27 /gt en el examen D031 y —21 /gt en el examen
D032); la segunda en nivel de dificultad es la 2 (,03 /gt en el examen D031 y
,05 Jogit en el examen D032) y la mas dificil es 1a 3 (,30 /gt en el examen D031
v ,16 logit en el examen DO032). El error tipico de la medida (SE) es muy bajo
en ambas pruebas (06 en la del examen D031 y ,07 en la del D032). Este
hecho indica que la precision de las estimaciones de la dificultad es muy alta.
El ESR, el estadistico de fiabilidad global de las estimaciones de la dificultad
de los items, es elevado en ambos casos (especialmente en el examen DO031).
Esto sucede cuando las tareas del examen tienen diferente dificultad porque
intentan garantizar un muestreo adecuado de los distintos niveles del

constructo que se evalian. Los estadisticos de ajuste Infir y Outfit presentan
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unos valores muy préximos a 1 (valor esperado), lo que evidencia que

ninguna de las tareas se desajusta severamente con las predicciones del

modelo.
Tabla 37
Valores y estadisticos de las tareas
Modelo de examen D@31
Tarea Promedio Dificultad SE Infit outfit RiX
1 2.08 -,27 ,06 1,08 1,07 ,75
2 2,03 ,03 ,06 ,97 ,97 ,75
3 1,98 ,30 ,06 ,93 ,99 ,75
Media 2,03 ,00 ,06 ,99 1,01 ,75
DT ,05 ,29 ,00 ,08 ,05 ,00
ESR (Exercise Separation Reliability) = ,94
Tabla 38
Valores y estadisticos de las tareas
Modelo de examen D@32

Tarea Promedio Dificultad SE Infit outfit RiX
1 2,18 -,21 ,07 1,03 1,09 ,72
2 2,13 ,05 ,07 1,04 1,05 ,72
3 2,11 ,16 ,07 ,93 ,90 ,73
Media 2,14 ,00 ,07 1,00 1,01 ,72
DT ,04 ,19 ,00 ,06 ,10 ,01

ESR (Exercise Separation Reliability) = ,84

7.1.4. Candidatos

En la tabla 39 se detallan los principales estadisticos de las puntuaciones de
los candidatos que realizaron las pruebas de ambos examenes. El modelo
utilizado en este analisis es el modelo RSM. Se expresa el rendimiento de los

candidatos como puntuacién directa obtenida en la escala 0-3 (X) y en la

escala /ogit (MFRM).

En la variable X el rendimiento promedio del conjunto de los candidatos es
elevado, superior a 2 (de un maximo de 3) en las dos pruebas, aunque algo

menor en la del examen D031 (2,02) que en la del D032 (2,16). Las
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desviaciones tipicas de las puntuaciones también son altas (,48 en la prueba
del examen D031 y ,44 en la del D032), lo que indica una gran variabilidad en
el rendimiento de los examinados. De igual modo, en la escala /gt se aprecia
un rendimiento medio bastante superior a la dificultad media de las tareas:

2,52 en la prueba del examen D031 y 3,37 en la del D032.

Tabla 39
Resumen de los estadisticos de los candidatos con el modelo RSM
Modelo de examen D@31 Modelo de examen D@32
Variable X Logit X Logit
Media 2,02 2,52 2,16 3,37
Desviacién tipica ,48 2,47 ,44 2,25
Maximo 3,00 8,79 3,00 10,05
Minimo 0,00 -7,01 ,92 -4,09
SE promedio ,58 ,58
Fiabilidad (PSR) —_ ,94 — ,93
Media de Infit — ,99 —_— 1,00
DT Infit — »72 —_— ,49
Media de Outfit — 1,01 —_— 1,02
DT Outfit — ,84 — ,62

X = puntuacion directa en la escala 0-3

Las desviaciones tipicas de los examinados en la escala /ogi# son elevadas en
ambos examenes: 2,47 y 2,25 respectivamente. La gran variabilidad se
manifiesta asimismo en el rango (variacion entre la mayor y la menor
puntuacién): entre —7,01 logit y 8,79 logit en la prueba del examen D031 y entre
—4,09 Jogit y 10,05 Jogit en la del DO32.

Las puntuaciones otorgadas a los candidatos tienen una fiabilidad muy alta:
PSR = ,94 /logit en la prueba del examen D031 y ,93 /gt en la del examen
DO032. El estadistico PSR es comparable al coeficiente alfa utilizado en la
Teorfa Clasica de los Tests: oscila entre 0 y 1 y puede interpretarse como el
grado en que las puntuaciones en la prueba de EIE permiten diferenciar con
fiabilidad entre los niveles de competencia de los candidatos (Prieto 2011:
334). Lla media de los errores estaindares de la medida (SE) es la misma en las
dos pruebas ,58 /giz. Se utiliza este estadistico para estimar el intervalo de

puntuacién entre el que se encuentra la puntuacién verdadera de los
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candidatos. Es decir, hay un 95% de confianza en que la competencia media
de los candidatos esté entre la media de sus logits de las dos pruebas (2,52 y

3,37) £ 2% 58,

Las medias de los estadisticos de Infit y de Outfit de los examinados en ambas
pruebas, asi como de las de sus desviaciones tipicas, revelan que los sujetos se
ajustan de forma bastante aceptable al modelo. Ninguna de las medias de los
valores de Infit y Outfit supera ampliamente el valor de 1, que es cuando se

manifiesta mayor desajuste del esperado.

El 8,49% de los candidatos del examen D031 y el 6,52% de los candidatos del
examen D032 presentan un desajuste severo con las predicciones del modelo.
Este porcentaje, que corresponde a los candidatos con estadisticos Infit y/o

Outfit > 2, es bajo.

7.1.5. Atributos

Tal y como se observa en las tablas 40 y 41 no existen grandes diferencias de
dificultad entre los atributos evaluados. Esta relativa invarianza podria
deberse, como se ha comentado antes, a un efecto de halo. El atributo mas
facil en ambos examenes es la Holistica (—,14 /gt en el examen D031 y —22
logit en el examen D032), esto significa que es en esta variable en la que mayor
puntuacién obtienen los candidatos; en la que menor puntuacion obtienen —
la mas dificil— es Correccion y alcance (,15 /logit en el examen D031 y ,33 Jogit
en el examen D032). El atributo Adecuacion y coherencia se mantiene en una
posicién intermedia, —01 gzt en el examen D031 y —11 /gt en el examen

DO032.
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Tabla 40
Valores y estadisticos de los atributos
Modelo de examen D@31

Atributo Promedio Dificultad SE Infit outfit RiX

Holistica 2,05 -,14 ,06 ,88 ,85 ,78
Adec/Coh 2,03 -,01 ,06 1,15 1,18 ,75
Corr/Alc 2,01 ,15 ,06 ,95 1,01 ,72
Med1ia 2,03 ,00 ,06 ,99 1,01 ,75
DT ,02 ,15 ,00 ,14 ,16 ,03

ISR (Criterion Separation Reliability) = ,85

Tabla 41
Valores y estadisticos de los atributos
Modelo de examen D@32

Atributo Promedio Dificultad SE Infit Ooutfit RiX

Holistica 2,18 -,22 ,07 ,94 ,97 ,73
Adec/Coh 2,16 -,11 ,07 1,11 1,08 ,71
Corr/Alc 2,08 ,33 ,07 ,95 ,99 ,72
Media 2,14 ,00 ,07 1,00 1,01 ,72
DT ,06 »29 ,00 ,10 ,06 ,01

ISR (Criterion Separation Reliability) = ,94

La precision de las estimaciones de la dificultad de los atributos es muy alta: el
error tipico de la medida (SE) es muy pequefo y los estadisticos de fiabilidad
global (ISR —Criterion Separation Reliability—) son elevados. También se
observa un adecuado ajuste de los atributos al modelo. Son positivas las
elevadas correlaciones atributo-escala (promedio de ,75 en el examen D031 y
de ,72 en el examen DO032), ya que “manifiestan que existe un patrén
semejante de competencia en los dominios evaluados, por lo que es adecuado
combinarlos en una unica puntuaciéon para reflejar el rendimiento de los

candidatos.” (Prieto 2011: 237).

7.1.5.1. Analisis con el modelo PCM aplicado a la faceta atributo

En las tablas 42 y 43 es posible visualizar los valores de paso del conjunto de

calificadores en cada uno de los atributos; en las dos siguientes, en la 44 y en

180



CAPITULO 7

la 45, se detalla el uso de las puntuaciones en cada uno de ellos, también por
el conjunto de examinadores. Se observa, en lineas generales, que el
comportamiento de los calificadores en la utilizacion de las bandas de
calificacién de los tres atributos es bastante homogéneo, aunque si es posible
detectar algunas tendencias. En las dos pruebas de ambos examenes se
advierte que el atributo en el que el valor de paso entre las calificaciones 0—1
se situa en una posicion inferior en la escala /it es Adecuacion y coherencia
(4,93 logit en la prueba del examen D031 y —5,59 /ogit en la del examen
D032). Sin embargo, en este mismo atributo, el paso entre las puntuaciones
1-2 se sitta en las dos pruebas en la posicion mas elevada en la escala /Jogiz (,19
logit en la prueba del examen D031 y ,54 /Jpgit en la del examen D032) de todas.
La consecuencia de estas vatiaciones es que la amplitud de la calificacién 1 en
el atributo Adecuacién y coherencia es mayor que en las otras dos. Por el
contrario, el atributo que presenta una menor amplitud de la puntuacion 1,
también en las dos pruebas, es la escala Holistica (de —3,91 /ogit a —,81 logit en
la prueba del examen D031 y de —4,26 /logit a —,53 logit en la del D032). En este
mismo atributo Holistica es donde se localiza antes el paso entre las
calificaciones 2 y 3 en ambas pruebas (4,72 /ogit en la del examen D031 y 4,79
logit en la del D032).
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B e e e e 3

Tabla 42
Mapa de la variable EE mayo de 2012
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Tabla 43
Mapa de la variable EE mayo de 2012
Modelo de examen D@32
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Tabla 44

Uso de las puntuaciones por los calificadores
Modelo de examen D@31

Frecuencia Frecuencia Valor de
Puntuacioén absoluta Relativa Promedio outfit paso SE
Atributo Atributo Atributo Atributo Atributo Atributo
Ad-C | C-Al Hol |Ad-C [C-Al Hol |Ad-C [C-Al Hol [Ad-C [C-Al Hol [Ad-C |C-Al Hol |Ad-C [C-Al Hol
%) 10 11 25 1% 1% 2% -1,69  [-1,72 |-1,66 1,4 1,8 2,1 - - - - - —
1 300 228 211 28% 15% 14% 16 -,69 1,13 1,1 1,0 8 -4,93 4,76 -3,91 535 532 223
2 824 1003 942 55% 67% 62% 2,56 2,53 2,24 1,1 1,2 »8 19 -,60 81 509 510 ,1e
3 371 261 341 25% 17% 22% 5,35 5,42 5,33 1,0 1,1 58 4,74 5,36 4,72 ,08 ,089 ,08
Ad-C: Adecuacioén y coherencia
C-Al: Correccidén y alcance
Hol: Holistica
Tabla 45
Uso de las puntuaciones 45 los calificadores
Modelo de examen D@32
Frecuencia Frecuencia Valor de
Puntuacién absoluta Relativa Promedio outfit paso SE
Atributo Atributo Atributo Atributo Atributo Atributo
Ad-C | C-Al Hol |Ad-C [C-Al Hol |Ad-C [C-Al Hol [(Ad-C [C-Al Hol [Ad-C |C-Al Hol |Ad-C [C-Al Hol
2] 3 7 9 % 1% 1% |-2,25 |-a05 [-3,05 |1,3 K 2,1 - - - - - -
1 150 146 98 14% 14% 9% ,66 -,02 -,15 1,2 »9 »9 -5,59 4,99 -4,26 ,64 ,46 ,43
2 597 680 658 55% 63% 61% 3,13 2,77 2,70 59 1,2 1,1 54 -,12 53 ,11 ,11 ,13
3 328 243 312 30% 23% 29% 5,73 5,33 5,38 1,0 1,8 9 5,04 5,10 4,79 509 ,09 209

Ad-C: Adecuacioén y coherencia
C-Al: Correccidn y alcance
Hol: Holistica

La combinacién en el analisis de un modelo PCM aplicado a la faceta tarea y

un modelo RSM aplicado al resto de facetas ya se mostré en el § 7.1.2.2.3.

Andlisis de los pasos de las curvas caracteristicas de las categorias. En dicho apartado

se presentaba el mapa de la variable de un analisis en el que se combinaba

un modelo PCM aplicado a la faceta calificador con un modelo RSM

aplicado al resto de tareas (tablas 23 y 24).
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7.2. Analisis realizado con el modelo PCM aplicado
a dos facetas

Por medio de la utilizacion de este nuevo modelo de analisis en Facets, con la
combinacién del analisis con el modelo PCM aplicado a dos facetas, es
posible obtener informaciéon complementaria a la ya obtenida por medio de

los analisis anteriormente realizados.

7.2.1. Analisis con el modelo PCM aplicado a las facetas
atributo y tarea

En las tablas 46 y 48 es posible visualizar los valores de paso de cada uno de
los atributos en cada una de las tareas y en las tablas 47 y 49 se presenta el

resumen de los principales estadisticos.

Los valores de paso de cada uno de los atributos en las tres tareas son
bastantes homogéneos, tal y como se indicaba en el § 7.1.5. El valor de paso
de las puntuaciones 1-2 que se sitia en una posicion mas elevada en el mapa
de la variable es el del atributo Adecuacion y coherencia (significa que a los
candidatos les resulta mas dificil conseguir un 2 en este atributo que en
cualquiera de los otros dos), excepto en la tarea 2 de la prueba del examen
D032, en la que el paso entre estas dos calificaciones se localiza en una

posiciéon de alrededor de 2 gzt inferior a los de los otros dos atributos.
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Tabla 46
Mapa de la variable EE mayo de 2012
Modelo de examen D@31
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Uso de las puntuaciones por los calificadores

Tabla 47

Modelo de examen D@31

Frecuencia| Frecuencia Valor de
Puntuacién| absoluta Relativa Promedio outfit paso SE
Atributo Atributo Atributo Atributo Atributo Atributo
Ad-C [C-Al| Hol [Ad-C [C-Al [Hol | Ad-C | c-Al Hol |Ad-C [c-Al [Hol | Ad-C | C-Al | Hol | Ad-C [c-Al |Hol
Tarea 0 3| 3| 8| 1% | 1% [2% |-,99 [|-1,7 | -2,13 | 1,5 | 1,4 [1,3 - - - I
1 101 |72 |70 | 20% | 14% [14% | ,.e4 |-,64 | -,87 [1,1 | ,9 |,8 [-4,8 |-4,79 [-3,81 ,65 | ,62 |41
1 2 252 320 [287 | se% | ea% [57% | 2,71 |2,61 | 2,32 | 1,1 | ,9 |,7 ,39 | -,42 | -,60 ,16 | ,17 |17
3 146 (107 142 | 29% | 21% [28% | 5,29 |5,45 | 5,24 | 1,0 |1,2 |,9 [4,47 | 5,21 4,41 ,13 | ,15 |13
(] 3| 4| 5| 1% | 1% [1% |-,81 | -,8 | -,e1 | 1,8 |3,2 (3,9 - - - e e
Tarea 1 9 | 74 | 71 | 19% | 15% |14% | -,22 | -,55 |-1,15% | 1,1 | 1,2 | ,6 |-4,96 |-4,66 |[-4,33 ,62 | ,56 |,47
2 2 278 |341 (324 | 55% | 68% |64% | 2,53 | 2,55 2,34 ,9 [ 1,2 |,7 ,17 | -,74 | -,70 ,16 | ,17 |[,17
3 127 | 84 |16 | 25% | 17% [21% | 5,50 | 5,56 | 5,57 | ,9 [ 1,0 | ,8 | 4,80 | 5,40 |5,03 ;14 | ,15 [,15
0 4 | 4 |12 | 1% | 1% | 2% |-2,8 |-2,58 | -2,04 | ,9 | ,9 |[1,9 - - - - | - |-
Tarea 1 103 |82 |70 | 21% | 16% (14% | -,34 | -,88 | -1,34 | 1,2 | 1,0 | ,8 |-4,95 |-4,85 |-3,72 |-4,95 | ,52 |,34
3 2 294 (342 (331 | 59% | 69% [65% | 2,42 | 2,40 | 2,89 [1,3 | 1,4 |,9 |-,e1 | -,67 |-1,09 |-,01 | ,16 |[,17
3 98 |70 | 93 | 20% | 14% [18% | 5,27 | 5,24 | 5,31 | 1,0 | 1,2 |,7 | 4,9 |[5,51 | 4,81 |4,9 |,17 [,15

Ad-C: Adecuacién y coherencia

C-Al: Correccién y alcance

Hol: Holistica

Es destacable la incongruencia que se observa en los promedios del atributo

Holistica en la tarea 2 de la prueba del examen D031. El promedio de la

puntuacién 1 es 1,14 /gt inferior al de la calificacion 0. Este hecho no es

deseable, aunque el bajo porcentaje de alumnos a los que se les asigné la

puntuacién de 0 puede tener relacion con este hecho.
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e e e

Tabla 48
Mapa de la variable EE mayo de 2012
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Tabla 49
Uso de las puntuaciones por los calificadores
Modelo de examen D@32

Frecuencia |Frecuencia Valor de
Puntuacién | absoluta Relativa Promedio outfit paso SE
Atributo Atributo Atributo Atributo Atributo Atributo
Ad-C [C-Al | Hol [Ad-C |C-Al [Hol Ad-C C-Al Hol |Ad-C [C-Al |Hol Ad-C C-Al Hol [Ad-C C-Al [Hol
2] 1| 1| 3| ex | ex |1% |-3,68 |-4,52 |-2,80 | ,8 | ,5 [1,9 - - - | - - |-
Tarea
1 54 | 37 | 32 |15% [ 1e% | 9% ,30 ,12 ,51 ,8 ,9 [1,5 |-5,47 |-5,43 |-4,32 | ,94 | 1,11 |,88
1 2 186 227 (210 | 52% | 63% [58% | 2,72 | 3,27 | 3,21 ,9 | 1,6 [1,7 ,70 ,01 | -,41 | ,18 ,22 |,26
3 118 | 94 |115 | 33% | 26% [32% | 5,19 |5,76 | 5,90 | 1,4 |1,0 | ,6 |4,77 |5,42 | 4,73 |,16 ,16 |[,15
%) - 3 2 - 1% | 1% -- |-4,59 |-5,34 - ,6 | 5,1 - - - - - | -
Tarea 1 51 |59 | 32 |14% | 16% | 9% | -,98 | -,45 |-1,04 | 3,2 ,8 | ,4 -~ |-4,91 |-4,41 - |-4,91 |,62
2 2 208 (230 |228 | 58% | 64% (63% | 1,32 | 2,15 | 1,95 | 1,4 |1, | ,7 [-2,38 |-,15 |-,54 |,26 | -,15 [,19
3 101 | 68 | 98 | 28% | 19% |27% | 4,11 | 4,99 | 4,80 ,4 [1,2 1,7 | 2,38 | 5,07 | 4,95 | ,14 | 5,07 |,17
2] 2 | 3| 4| 1% | 1% |1% |-2,80 [-3,36 |-1,73 | ,7 | 1,3 [4,8 - - - | - - | -
Tarea 1 45 | 50 | 34 | 13% | 14% [10% | -,51 ,25 ,06 ,6 | 1,2 |1,2 |-4,69 |-4,66 |-3,95 | ,67 ,82 |,76
3 2 203 |223 (220 | 57% | 62% |62% | 2,17 | 2,91 | 2,87 ,9 | 1,4 1,5 ,03 | -,23 | -,67 | ,18 ,20 |,24
3 109 | 81 | 99 | 3e% |23% |28% | 4,74 | 5,38 [5,43 | 1,6 | ,8 |,7 | 4,66 |4,8 |4,62 |,16 | ,16 |,15

Ad-C: Adecuacioén y coherencia
C-Al: Correccidn y alcance
Hol: Holistica

7.2.2. Analisis con el modelo PCM aplicado a las facetas
calificador y tarea
En los mapas mostrados en las tablas 23 y 24 y en el resumen de las mismas,
25 y 26, se analizaba el comportamiento del equipo de calificadores en cada
una de las tareas de las dos pruebas. Pero aquel analisis, aunque eficaz para el
estudio de la tendencia central, no permite saber si cada uno de los
examinadores ha calificado de igual modo cada una de las tareas o si su
proceder ha variado dependiendo de la tarea que estuviera puntuando. En las
tablas 27 y 28, as{ como en los resimenes presentados en las tablas 35 y 36 —
integradas también en el proceso de analisis de la tendencia central—, en las
que se visualizaba la localizacién de los valores de paso de los calificadores en
el conjunto de tareas, ya se observaba que el comportamiento de cada uno de
los calificadores en las tres tareas agrupadas presentaba diferencias

considerables en la localizacién de los valores de paso.

189




CAPITULO 7

Pero para conocer cual ha sido el comportamiento de los calificadores
individualmente en cada una de las tareas, es posible realizar una nueva
modificacién el modelo de andlisis del programa FACETS y combinar un
modelo PCM aplicado a las facetas calificador y tarea con un modelo RSM

aplicado al resto de facetas.

Este nuevo procedimiento de estudio de cada uno de los calificadores
posibilita, por un lado, ampliar el foco sobre la manera que tienen los
calificadores de aplicar las bandas de puntuacién y, por otro, permite analizar
la severidad y los valores de paso de las puntuaciones en cada una de las tareas

para cada uno de los calificadores.

7.2.2.1. Analisis de la utilizacion de las bandas de calificacion en

cada una de las tareas

En las tablas 50 y 52 se analiza el comportamiento de cada uno de los
calificadores en las tres tareas de manera independiente. En el analisis
realizado en la tabla 27 (y en su resumen en la tabla 17) se indicaba que los
promedios de las puntuaciones 0 y 1 del calificador 4 se encontraban
invertidos: el promedio de la banda de calificacion mas baja, el 0, era supetior
a la de la que se encontraba en la posicion inmediatamente supetior, el 1. Por
medio de este nuevo analisis es posible detectar si este hecho sucede en todas
las tareas o Gnicamente en alguna de ellas. Pues bien, en la tabla resumen del
mapa de la variable de la prueba del examen D031 (tabla 50) se constata que
la inversion de los promedios de las puntuaciones 0 y 1 en este calificador se
producen en las tareas 1 y 2, mientras que en la tarea 3 los promedios son los
esperables: los de las puntuaciones mas bajas son inferiores a los de las
calificaciones mas altas. En relaciéon con este mismo calificador, también se
indicaba que el valor de paso de las calificaciones adyacentes 0—1 se

localizaban en una posicién superior en el mapa de la variable al de las
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puntuaciones 1-2. Pues bien, en este analisis se constata que dicha
incongruencia se produce en las tres tareas; en todas ellas el valor de paso de
las calificaciones 0—1 se localiza en una posicion mas elevada en el mapa de la
variable que el de 1-2. Estos datos parecen indicar que el calificador 4 tiene

en general problemas para asignar las dos bandas de calificacién inferior.

También se habia indicado que el calificador 3 era el unico en el que todos
los promedios de sus calificaciones se localizaban en la parte positiva de la
escala de /ogit. Si se analizan los promedios de las puntuaciones 0 y 1 en la
tarea 3 de este calificador se constata que es superior el promedio de la
calificacién O que el de la puntuacion 1. Esta misma discordancia en los
promedios de las calificaciones de las puntuaciones 0 y 1 se observa en la
tarea 2 del calificador 8 y en la tarea 3 del calificador 11. No obstante, es
preciso destacar que el porcentaje de utilizacion de la banda de calificacion 0
es muy bajo en todos los casos, lo que dificulta la posibilidad de extraer

conclusiones relevante de este analisis.

En el analisis de la prueba del examen D032 (tabla 28) se habia destacado que
el unico calificador en el que el promedio de la banda de calificacion mas baja
—el 0— era superior al de la puntuaciéon 1 era el 3. En las tablas 51 y 53 se
constata que esta incongruencia sucede tnicamente en la tarea 3, mientras que
en las otras dos la ordenacion es coherente. Es conveniente tener en cuenta el
hecho de que este calificador ha utilizado en una tnica ocasion la puntuacion

0, por lo que los resultados no son concluyentes.

El calificador 4, que en la prueba anteriormente analizada mostraba
incongruencias en los promedios de las calificaciones 0 y 1 en dos de las
tareas, en esta prueba no los presenta ya que no utiliza en ninguna ocasion las
puntuaciones 0 o 1. Este es el motivo por el que el programa FACETS no
proporciona informacion acerca del valor de paso de la calificacion 2 en la
tarea 1 de este calificador. El programa estadistico no facilita datos de los

valores de paso entre calificaciones adyacentes si el calificador utiliza
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unicamente una o dos de las cuatro puntuaciones disponibles (de 0 a 3). En la
tarea 3 si utiliza en una ocasion la calificacion 1, aunque el promedio de esta

puntuacién similar al de la puntuacion 2.

Se encuentra la misma discordancia en los promedios de las calificaciones de
las puntuaciones 0 y 1 en la tarea 2 del calificador 6 y en la tarea 3 del
calificador 10. No obstante, es preciso destacar que en ambos casos el
porcentaje de utilizacién de la banda de calificacion 0, al igual que sucedia en
la prueba anteriormente analizada, es muy bajo en todos los casos, lo que

dificulta la posibilidad de sacar conclusiones relevantes.
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e e et it o

Tabla 50 (1 de 3)
Mapa de la variable EE mayo de 2012
Logit + Valores de paso de los calificadores
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Tabla 50 (2 de 3)
Mapa de la variable EE mayo de 2012
Logit + Valores de paso de los calificadores
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Measr
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Calificador 7, tarea 2; Calificador 7, tarea 3; Calificador 8,

Calificador 7, tarea 1;

8.1

7.3,

7.2,

tarea 1.
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CAPITULO 7

Tabla 51
Uso de las puntuaciones por los calificadores
Modelo de examen D@31
Frecuencia Frecuencia Valor de
Puntuacién absoluta Relativa Promedio outfit paso SE
Tarea Tarea Tarea Tarea Tarea Tarea
1 2 3 1 2 3 1 2 3 1 2 3 1 2 3 1 2 3

(2] 1 — 1 1% - 1% | -3,85 — -4,11| ,1 - ,1 - - — - - —

Calif. 1 12 15 17 9% 12% 13% -,49 | -1,91 -,47| ,6 2,2 ,5 3,49 -- |-3,9% ,92 - ,94
1 2 65 76 68 | 51% | 59% 54% | 1,76 | 1,46 1,75 4 1,1 ,7 | -,54 |-2,66 | -,28 ,33 ,48 ,30

3 49 38 a1 | 39% | 29% 32% | 5,02 | 5,05 5,14( 1,1 )2 1,0 | 4,02 | 2,66 | 4,25 ,27 ,25 ,28

(] - - 2 - 1% - - -3,09| -- - )2 - - - - - -

Calif. 1 24 16 15 17% 11% 11% | -1,70 - -2,92| 2,3 )7 ,1 - - |-3,74 - - ,47
2 2 99 115 109 | 70% | 82% 78% ,82 | -3,72 ,56| 1,5 .7 1,3 |-2,83 [-3,72 [-1,56 ,34 ,36 ,27

3 18 10 14 | 13% 7% 10% | 3,23 | 3,72 3,85 ,6 )3 3,2 | 2,83 | 3,72 | 5,29 ,26 ,36 ,51

%) - - 1 - -- 1% - - -,69| - -- ,5 -- -- - -- -- -

Calif. 1 15 23 7 | 1% | 1s% 6% | -,58 | -,63 |-1,02¢ 1,2 | 1,8 3| - — |2, - — | Les
3 2 33 47 64 | 26% | 36% 51% 1,01 ,64 1,03 1,4 ,9 ,6 | -,94 |-1,35 |-1,27 ,36 ,33 ,33

3 81 59 54 | 63% | 46% 43% | 3,56 | 3,88 4,04 1,0 )3 1,6 | ,9 | 1,35 | 3,72 ,27 ,26 ,26

%) 3 6 3 2% 4% 2% -,77 -,34 -2,32| ,8 6,4 )2 -- -- - -- -- -

Calif. 1 4 2 1 3% 1% 1% |-1,65% |[-1,33* ,19) 0 )7 2,2 | -,91 | -,22 | -,34 ,64 ,61 ,80
4 2 77 107 118 | 57% | 79% 87% | 1,53 | 1,47 1,65 ,8 1,3 ,8 2,02 [-3,62 [-4,37 ,44 ,52 ,68

3 51 20 13 | 38% | 15% 10% | 3,22 | 2,45 3,9 1,1 1,5 ,8 2,93 | 3,84 | 4,71 ,22 ,27 ,32

(] 3 - - 2% - — | -3,21 - - ,2 - - - - - - - -

Calif. 1 21 17 37 | 16% | 13% | 20% | -1,05 | -2,65 | -1,60] ,3 | 1,0 | 3,5 [3,43 - — | L - -
5 2 65 79 73 | se% | 63% 57% | 1,04 459 1,49| 1,5 1,2 2,9 | -,23 [-2,73 [-2,49 ,28 ,35 ,34

3 40 30 18 | 31% | 24% 14% | 3,06 | 2,61 3,35| 2,5 1,3 3 (3,65 | 2,73 | 2,49 ,29 ,26 ,25

(2] - 1 1 -— 1% 1% -— | -4,72 -4,45| -- ,1 1,1 - - - - - -

Calif. 1 1 2 4 1% 3% 5% | -4,51 -,34 ,590 L2 ,3 1,1 -- [-2,63 [-4,23 -- | 2,13 1,92
6 2 29 32 a4 | 37% | a2% 58% | 2,67 | 3,01 3,86 ,6 1,6 3,4 |-4,21 |-1,09 | -,58 | 1,11 ,80 ,72

3 48 41 27 | 62% | s54% 36% | 5,44 | 5,16 5,76| 3,2 1,2 1,6 | 4,21 | 3,72 | 4,82 ,30 ,30 ,30

") - - _ _ _ - - _ I _ - _ _ - _ _ -

Calif. 1 35 27 30 | 26% | 20% | 22% | -2,66 | -3,79 | -3,28| 4,1 .6 9| - - - - - -
7 2 98 97 o1 | 73% | 72% 67% | -,11 | -,85 -,54| ,7 1,2 1,1 |-3,94 |-2,96 |-2,70 ,33 ,26 ,26

3 2 11 14 1% 8% 10% | 1,73 | 1,16 ,86| 4 1,8 1,7 |3,9 | 2,9 | 2,70 ,47 ,41 ,35

(2] 3 2 4 2% 1% 3% | -2,17 -,80 | -1,71| ,8 3,1 2,2 - - - - - -

Calif. 1 16 21 23 | 12% | 15% | 17% | -,es |-1,02¢ | - 60| 1,4 8 | 1,7 3,11 [-3,83 [-3,8a | ;1 | 59 | L7
8 2 96 101 104 71% 72% 75% 1,79 1,16 1,89 1,1 1,3 ,8 |-1,28 -,98 |-1,36 ,33 ,27 ,30

3 29 16 8 | 15% | 11% 6% | 4,06 | 4,01 3,36 ,7 ,9 1,2 | 4,39 | 4,81 | 5,21 ,27 ,34 ,35

] 2 2 3 1% 1% 2% | -2,36 | -3,33 | -1,85| 1,7 ,9 1,6 - - - - - -

Calif. 1 39 47 22 | 29% | 35% | 32% | -1,14 | -1,17 | -,e2| .6 .7 | 1,8 [s,e1 |-5,28 |-4,41 | ,79 | ,70 | ,72
9 2 62 51 61 | 46% | 38% a6% | 2,59 | 1,97 2,48 ,7 1,0 ,8 | ,28 ,96 | -,04 ,29 ,29 ,29

3 32 35 26 | 24% | 26% 20% | 5,53 | 5,09 5,68 ,9 1,0 ,4 4,73 | 4,32 | 4,45 ,29 ,30 ,29

] - 1 2 - 1% 2% - | -8,79 | -5,80| -- ,0 )1 - - - - - -

Calif. 1 33 22 16 30% 20% 15% | -1,81 | -1,98 1,41 6,9 ,1 ,4 -- |-4,79 |-3,55 - ,73 ,60
10 2 72 73 71 | 65% 67% 66% 1,88 ,80 ,75| 2,7 1,5 1,1 |-3,29 | -,58 |-1,10 ,46 ,27 ,29

3 6 13 18 5% | 12% 17% | 4,45 | 4,28 4,34 ,1 2,2 1,3 |3,29 | 5,37 | 4,64 ,31 ,49 ,39

[} - - 3 - - 2% - - | -2,60| -- - )3 - - - - - -

Calif. 1 12 8 8 | o% 6% 6% | -1,61 | -2,88 | -2,67%| 2,4 .7 )2 - — |-2,00 - | a0
11 2 94 95 101 | 71% 72% 77% 1,21 ,72 1,23| 1,5 1,4 1,0 |-3,48 |-3,74 |-2,53 ,44 ,41 ,34

3 26 29 20 | 20% | 22% 15% | 4,73 | 3,52 4,42| 3 1,6 2,3 [3,48 | 3,74 | 5,43 ,26 ,28 ,35

(2] 2 - - 2% - -— | -3,75 - - 1 - - - - - - - -

Calif. 1 31 41 55 25% 33% 44% | -2,47 | -2,97 -2,22| ,2 1,1 3,1 [-4,31 - - ,42 - -
12 2 69 70 63 | 56% | 56% 50% 44 ,16 ,86| 2,6 )7 ,8 ,05 [-2,35 |-2,45 ,25 ,28 ,28

3 22 15 8 | 18% | 12% 6% | 2,56 | 2,57 3,68| 4,5 ,6 ,1 | 4,26 | 2,35 | 2,45 ,46 ,32 ,30
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CAPITULO 7
Tabla 52 (1 de 3)
Mapa de la variable EE mayo de 2012
Logit + Valores de paso de los calificadores
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= Medicioén
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CAPITULO 7

Tabla 53

Uso de las puntuaciones por los calificadores
Modelo de examen D@32

Frecuencia Frecuencia Valor de
Puntuacioén absoluta Relativa Promedio outfit paso SE
Tarea Tarea Tarea Tarea Tarea Tarea
1 2 3 1 2 3 1 2 3 1 2 3 1 2 3 1 2 3
%) _ _ _ _ _ _ _ _ - _ _ _ _ _ _ _ _ _
Calif. 1 - 3 1 - 3% 1% — [-2,05 | -,47 - L4 )5 - - - - — | -
1 2 49 53 40 56% 61% 46% ,88 ,73 ,36 9,9 ,6 1,0 - |-2,94 |-3,03 - ,57 | 60
3 38 31 46 44% 36% 53% | 3,17 | 3,29 | 2,75 )2 1,1 2,8 — | 2,94 | 3,03 - ;30 | 30
(%) 2 2 - 3% 3% -- |-4,37 |-4,70 - ,1 ,1 -— - - - - - -
Calif. 1 11 8 13 15% 11% 17% | -,88 |[-1,84 |-1,80 ,7 52 2,3 [-3,40 |[-3,28 - ,81 579 -
2 2 56 62 55 75% 83% 73% | 1,11 ,83 ,84 1,1 1,0 1,0 |-1,04 [-1,73 |-2,79 ,35 ,37 | ,51
3 6 3 7 8% 4% 9% | 2,78 | 2,77 | 2,51 1,2 1,2 ,3 | 4,43 | 5,01 | 2,79 | 4,43 ,72 | ,34
[*]) - - 1 - - 1% - ,18 - - ,9 - - - - - -
Calif. 1 15 17 9 17% 19% 10% [-1,13 | -,68 |[-1,49 1,6 2,5 ,3 - - | -2,84 - - ,59
3 2 47 49 45 52% 54% 51% ,94 ,64 ,53 .7 ,9 1,3 |-1,87 |-1,94 | -,61 ,42 ,39 | ,32
3 28 24 33 31% 27% 38% | 3,66 | 3,32 | 2,89 .4 .5 2,9 | 1,87 | 1,94 | 3,44 ,28 ,29 | ,35
%) - - — — - — - - — — - — - - — - - —
Calif. 1 - 1 — — 1% — P — — .3 — - - - - — | -
4 2 60 68 78 63% 71% 81% | -,98 [-1,29 | -,82 1,4 1,0 5,6 - |-3,92 - -- ,39 -
3 36 27 18 38% 28% 19% | 1,06 | 1,34 ,97 1,0 9,9 )2 — | 3,9 - - ,55 -
%) _ _ _ _ _ _ _ _ - _ _ _ _ _ _ _ _ _
Calif. 1 10 15 12 10% | 15% | 12% |-1,76 |-2,41 |-2,14 9 .9 .9 - - - - — | -
5 2 59 65 63 59% 66% 64% ,22 ,39 ,11 1,1 ,8 ,6 |-2,56 [-2,73 |-2,68 ,37 ;36 | ,36
3 30 19 24 30% 19% 24% | 2,96 | 3,27 | 3,20 1,2 ,6 ,7 | 2,56 | 2,73 | 2,68 ,30 ,31 | ,31
%) - - — — - — - - — — - — - - — - - —
Calif. 1 - 1 2 — [ e | - 148 [se [ .8 3| - - I - [
6 2 21 24 22 37% 42% 42% | 1,21 68* 1,26 5,2 ,4 1,6 - [-2,47 |-1,95 - ,80 ,71
3 36 32 33 63% 56% s8% | 3,19 | 3,24 | 3,05 .4 1,3 1,2 — | 2,47 | 1,95 - )34 | ,34
%) _ _ _ _ _ _ _ _ - _ _ _ _ _ _ _ _ _
Calif. 1 20 27 20 17% 23% 17% |-1,33 |-1,48 |-1,62 1,2 1,3 .7 - - - - - -
7 2 73 76 74 62% 65% 63% | -,01 | -,17 | -,23 ,9 1,4 1,4 |-1,94 |-2,13 |[-1,99 ,28 ,27 | ,26
3 24 14 23 24% 12% 23% | 1,59 | 1,69 | 1,27 1,0 .7 1,4 | 1,94 | 2,13 | 1,99 ,28 ,30 | ,29
(%) 1 - - 1% - — |-3,51 - - ,2 - - - - - - - -
Calif. 1 23 21 28 23% 21% 27% | -,72 |-2,34 [-1,71 1,1 1,5 2,8 |-4,40 - - ,62 - -
8 2 59 68 64 59% 67% 63% ,13 ,10 ,47 2,3 ,9 1,8 | -,18 [-2,76 |[-2,65 ,26 ,34 | L34
3 17 13 10 17% 13% 10% | 3,48 | 3,67 | 2,97 3,0 )2 4 | 4,58 | 2,76 | 2,65 ,47 ,36 | ,35
(] 2 3 6 2% 3% 6% |-2,45 |-3,23 |-2,89 1,0 .4 1,1 - - - - - -
Calif. 1 19 17 2 19% | 17% | 22% | -,60 | -,85 | -,20 .8 7| 10 [-3,88 [-3,35 |-3,24 | 76 | ,e2 | .62
9 2 a1 38 40 41% 38% 40% | 2,14 | 1,74 | 2,40 1,1 ,6 1,2 ,36 )24 ,10 ,35 ,34 | ,35
3 37 41 31 37% 41% 31% | 4,65 | 4,11 | 4,61 ,8 1,3 ,5 | 3,52 | 3,11 | 3,14 ,29 ,29 | ,29
(%) - - 1 - - 1% - — |-1,00 - - ,9 - - - - - -
Calif. 1 14 16 9 19% 22% 13% |[-1,22 |[-1,37 |-2,25% 52 9,6 52 - - |-3,59 - - ,77
10 2 58 55 51 81% 76% 73% | 1,79 | 1,47 | 1,20 1,3 1,1 ,9 -- |-4,10 |-1,06 -— | =71 | ,37
3 - 1 9 -— 1% 13% - 3,99 3,35 - ,0 1,5 - 4,10 4,65 - ,41 ,48
%) _ _ _ _ _ _ _ _ - _ _ _ _ _ _ _ _ _
Calif. 1 4 5 3 2% 6% 3% [-1,24 | -,62 |-2,15 | 1,2 1,3 .5 - - - - - -
11 2 61 60 60 68% 67% 67% | 1,24 ,75 ,75 1,6 ,8 )7 |-2,99 [-2,85 |-3,15 ,61 ,52 | ,58
3 25 25 26 28% 28% 29% | 3,29 | 3,24 | 3,42 1,0 1,2 1,1 | 2,99 | 2,85 | 3,15 ,30 )31 | ,32
%) - - — — - — - - — — - — - - — - - —
Calif. 1 1 5 7 1% 6% 8% | -,64 |-1,46 | -,92 7 ,9 2,0 - - - - - -
12 2 39 48 54 43% 53% 60% | 1,26 | 1,34 | 1,46 ,6 ,8 ,9 |-2,92 [-2,39 |-2,47 ,73 |-2,39 | ,60
3 50 37 29 56% 41% 32% | 3,25 | 3,35 | 3,95 2,3 1,3 ,5 | 2,92 | 2,39 | 2,47 ,27 | 2,39 | ,27
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CAPITULO 7

7.2.2.2. Andlisis de los valores de paso de los calificadores en
cada una de las tareas.

Por medio de la aplicacién del modelo PCM a las facetas calificador y tarea es
posible ampliar el analisis que se realizaba en relacién con las tablas 19 y 20.
En la columna 7 de las mencionadas tablas se informaba de los pasos entre las
puntuaciones adyacentes de los calificadores de manera independiente en las
tres tareas agrupadas de las pruebas de los dos examenes. De este modo era
posible comparar la localizacién de los valores de paso de cada una de las
bandas de calificacioén entre los calificadores. Con el nuevo modelo hibrido
(tablas 50, 51, 52 y 53) es posible, ademas, comparar si la posicién de los
pasos entre puntuaciones es similar en cada una de las tareas del mismo

calificador o si existen diferencias entre las tareas.

El estudio pormenorizado de cada uno de los calificadores harfa
excesivamente prolija la presentacién de los resultados de las conclusiones y
alargarfa excesivamente el trabajo. Hemos preferido centrar el estudio en uno
de los calificadores, el 4, del que habfamos sefialado que asignaba en algunos
casos las calificaciones 1 y 2 de forma incongruente (comenzaba a utilizar la
calificaciéon 1 a los ,49 logit, mientras que el valor de paso de la puntuacion 2 se
localizaba en —3,14 /ogi7). En las tablas 50 (2 de 3) y en la 51 se constata que el
valor de paso de las puntuaciones adyacentes 1-2 de este calificador en la
prueba del examen D031se situa en dos de las tres tareas: la 2 y la 3, en una
posicion en el mapa de /git considerablemente mas elevada que el valor de

paso de las calificaciones 0—1 en esas mismas tareas.

En la prueba del examen D032 este calificador extrema su tendencia a no
utilizar las calificaciones 0 y 1 (emplea unicamente la puntuaciéon 1 en una
ocasion) con lo que practicamente también convierte la calificacion de todas

las tareas en una evaluacion dicotémica. Como consecuencia de este hecho,
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CAPITULO 7

no se encuentran en esta prueba las contradicciones que se observaban en la

anterior en el tratamiento de las calificaciones 1y 2 en las tareas 2 y 3.

7.2.3. Analisis con el modelo PCM aplicado a las facetas

calificador y atributo

Pese a disponer de bastantes datos acerca del proceder del equipo de
calificadores en las tres tareas, desconocemos todavia cuil ha sido su
comportamiento individual al utilizar cada uno de los atributos en el conjunto
de tareas. Por medio de una nueva modificacion en el programa FACETS es
posible realizar este estudio; para ello es preciso combinar un modelo PCM
aplicado a las facetas calificador y tarea con un modelo RSM aplicado al resto

de facetas.

En las tablas 54 y 56 se localizan los valores de paso de cada una de las bandas
de puntuacién de los tres atributos utilizadas para la calificacion de las tareas
conjuntamente. De este modo es posible estudiar si la severidad o la
benevolencia de los calificadores es similar en los diferentes atributos o
existen diferencias significativas de actuacion por parte de los examinadores
entre ellas. En las tablas 55 y 57 se resumen los estadisticos mas relevantes
relativos al uso que cada calificador hace de los atributos en las tareas de cada

una de las pruebas.
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CAPITULO 7

Tabla 54 (1 de 3) |

Mapa de la variable EE mayo de 2012 |
Logit + Valores de paso de los calificadores |
Modelo de examen D@31 |

A o e
Measr |+Candidato|-Calificador|-Tarea | -Atributo |
————— o4

8 + * + + + +
| | | | |
| | | | |

7 + + + + +
| | | | |
| | | | |

6 + . + + + +
| * | | | |
| *. | | | |

5 + + + + +
| *- | | | |
| **. | | | |

4+ x*, + + + +
| xxx. | | | |
| **. | | | |

3+ xkx + + + +
| wwen | | | |
| KkkkkKkk | 7 | | |

2 4 xkxk, + + + +
| wwen. | | | |
| *kkkk | 10 | | |

1 o+ *kax +12 2 + + +
| xxx | 8 | | |
| xwx | | Tarea 3 | Adec-Coh  Corr-Alc |

* 0 * **xx * 9 * Tarea 2 * *

| xwrx, | 4 | Tarea 1 | |

| *xx | 1 | | Holistica |
-1+ xxx, + 3 + + +

| *- | 11 5 | | |

| **. | 6 | | |

-2 4 kxk, + + + +

| *- | | | |

| *. | | | |

-3 + . + + + +

| *. | | | |

| *. | | | |

-4 + + + + +

| | | | |

| | | | |

-5 + + + + +
————— e e
Measr| * = 3 |-calificador|-Tarea | -Atributo |
A o e

Measr = Medicidén Rasch (logit)
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Tabla 54 (2 de 3)
Mapa de la variable EE mayo de 2012
Logit + Valores de paso de los calificadores

Modelo de examen D@31
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Tabla 55
Uso de las puntuaciones por los calificadores
Modelo de examen D@31
Frecuencia Frecuencia Valor de
Puntuacioén absoluta Relativa Promedio outfit paso SE
Atributo Atributo Atributo Atributo Atributo Atributo
Ad-C | C-Al | Hol |Ad-C |C-Al Hol |Ad-C |C-Al Hol |Ad-C |C-Al Hol |Ad-C |C-Al Hol |Ad-C |C-Al Hol
calif. 0 - - 2 - - 2% - - |-3,49 - - )2 - - - - - -
1 16 16 12 13% 13% 9% |-1,24 |-2,38 |-1,52 1,5 ,9 )2 - - |-3,21 - - ,66
1 2 61 78 70 48% 61% 54% ,37 ,77 | 1,46 ,8 .7 ,5 |-2,86 |-2,67 | -,01 ,35 ,37 ,33
3 50 33 45 39% 26% 35% | 3,87 | 4,35 | 5,05 ,6 ,4 1,6 | 2,06 | 2,67 | 4,12 ,26 ,27 ,28
(%] - - 2 - - 1% - -— | -2,77 - - ,6 - - - - - -
Calif. 1 20 16 19 14% 11% 13% |-2,66 |-3,03 |[-2,11 1,2 ,9 ,3 - -- | -4,29 - - ,64
2 2 103 110 110 74% 79% 77% ,31 ;10 | 1,38 ,9 1,1 ,9 |-3,18 |-3,58 |[-1,50 ,33 ,34 ,29
3 17 14 11 12% 10% 8% | 3,61 | 3,19 | 4,98 ,6 1,0 1,7 | 3,18 | 3,58 | 5,79 ,31 ,35 ,46
(%] - - 1 - - 1% - - -,36 - - )7 - - - - - -
Calif. 1 22 11 12 17% 9% 9% -,31 |-1,62 -,19 2,1 ,8 ,5 - -- |-2,65 - - ,79
3 2 41 62 41 32% 48% 32% ,72 ,81 | 1,08 1,6 .7 ;3 |-1,14 |-2,15 | -,09 ,34 ,37 ,32
3 64 55 75 50% 43% 58% | 3,52 | 3,45 | 4,34 ,6 1,1 1,1 | 1,14 | 2,15 | 2,74 ,26 ,24 ,25
0 4 4 4 3% 3% 3% |-1,04 |-1,28 | -,14 1,2 3,2 8,7 -- -- -- -- -- -
Calif. 1 4 1 2 3% 1% 1% | -1,06%[2,520¢ |-,97% 3 .0 s | -59 | ,e2 | 68 | ,53 | 65 | 1,03
4 2 77 115 110 57% 85% 81% | 1,13 | 1,23 | 2,29 1,0 1,0 1,1 |-2,11 |-4,36 [-3,52%| ,39 ,57 ,76
3 50 15 19 37% 11% 14% | 2,67 | 3,07 | 4,44 1,4 1,5 ,4 | 2,70 | 4,34 | 4,20 ,23 ,33 ,24
(%) 1 1 1 1% 1% 1% |-1,91 |-2,15 |-1,01 1,3 ,4 2,0 -- -- -- -- -- -
Calif. 1 36 14 25 28% 11% 20% | -,23 [-1,9 | -,24 1,5 ,3 1,3 |-5,07 |-3,99 |-4,40 | 1,10 ,69 |-4,40
5 2 67 79 71 52% 62% 56% 2,74 1,74 3,45 1,4 1,1 1,5 ,36 -,81 -,25 ,29 ,32 -,25
3 24 34 30 19% 27% 24% | 4,49 | 4,19 | 5,34 1,2 2,2 ,8 | 4,71 | 4,80 | 4,65 ,28 ,29 | 4,65
(%] - - 2 - - 3% - -— | -2,02 - - 4 - - - - - -
Calif. 1 3 2 2 4% 3% 3% |-1,04 |-2,55 |-1,07 ,09 .3 51 -- -- |-1,24 -- -- ,92
6 2 28 a4 33 37% 58% 42% | 1,66 | 1,70 | 2,31 2,0 3,5 1,4 |-2,85 |-3,18 [-2,00 ,68 ,81 ,72
3 45 30 41 59% 38% 53% | 3,64 | 3,98 | 4,91 1,6 1,2 ,9 | 2,85 | 3,18 | 3,24 ,31 ,31 ,31
%) — — - — — — — — — — — — — — — — — —
Calif. 1 48 23 21 36% 17% 16% |-3,21 |-3,65 |-3,18 2,0 ,8 1,3 -- -- -- -- -- -
7 2 84 98 104 62% 73% 77% | -,17 |-1,25 ,07 4 1,9 ,8 |-3,25 |-2,92 |-3,41 ,27 ,25 ,32
3 3 14 10 2% 10% 7% | 1,10 ,61 | 1,60 ,6 2,7 1,1 | 3,25 | 2,92 | 3,41 ,44 ,43 ,34
(2] - - 9 - - 6% - -- |-2,50 - - 2,5 - - - - - -
Calif. 1 43 7 10 | 32% 5% 7% |-1,69 [-3,85 [-2,47 | 2,1 )2 )3 -- - |-2,08 -- - | a
8 2 76 114 111 56% 84% 77% ,35 | -,37 ,83 ,9 1,0 1,8 |-2,15 |-3,81 [-2,42 ,27 ,35 ,32
3 16 14 14 12% 10% 10% | 2,46 | 2,13 | 3,38 ,4 1,8 1,1 | 2,15 | 3,81 | 4,50 ,26 ,40 ,35
(%) - 5 2 - 4% 1% -- |-3,75 |-2,40 - ,5 1,2 - - - - - -—
Calif. 1 3 40 a5 | 32% | 3e% | 34% |-2,32 |-1,85 |-1,37 | 1,7 .8 )5 - |-a,a5 |-5,00 — | a | ;3
9 2 55 61 58 41% 46% 43% | 1,12 ,88 | 2,34 1,1 2,0 ,4 | -1,99 ,03 ,38 ,30 ,28 ,29
3 36 28 29 27% 21% 22% | 4,27 | 4,37 | 5,76 ,3 1,7 ,5 | 1,99 | 4,42 | 4,62 ,27 ,34 ,31
(2] 3 - - 3% - - |-5,40 - - ,0 - - - - - - -
Calif. 1 23 28 20 21% 26% 19% |-2,21 |-2,55 |-1,78 ,4 1,7 3,0 [-3,76 - - ,41 -
10 2 66 71 79 59% 66% 73% ,05 527 | 1,22 2,7 ,8 1,5 | -,55 |-2,95 |-3,23 ,27 ,32 ,44
3 19 9 9 17% 8% 8% | 2,78 | 3,58 | 4,66 3,7 )2 ,1| 4,31 | 2,95 | 3,23 ,45 ,35 ,31
(%) 1 1 1 1% 1% 1% |-2,03 |-2,27 [-1,13 ,6 1,0 1,1 -- -- -- -- -- -
Calif. 1 10 15 3 8% 11% 2% [-1,05 |[-1,47 -1,83% 1,2 1,5 ,1 [-3,91 |-4,77 |-2,24 ,91 1,12 1,13
11 2 96 105 89 73% 80% 67% | 2,09 | 2,51 | 2,47 ,9 1,0 1,3 |-2,02 |-2,83 [-3,02 ,36 ,35 ,58
3 25 11 39 19% 8% 30% | 5,85 | 5,77 | 6,15 1,3 1,5 1,2 | 5,93 | 6,88 | 5,25 ,31 ,37 ,27
(%] 1 - 1 1% - 1% | -3,47 -— | -2,24 ,2 - ,8 - - - - - -
Calif. 1 32 55 40 26% 44% 32% |-2,64 |-1,82 |-1,11 51 6,9 ,7 |-5,14 -- |-5,25 ,57 - ,87
12 2 70 66 66 70% 53% 52% ,92 | 1,67 | 1,94 2,0 1,8 1,1 ,33 [-3,13 ,46 ,26 ,32 ,27
3 22 4 19 18% 4% 15% | 3,63 | 4,00 | 4,50 3,5 )1 1,4 | 4,81 | 3,13 | 4,79 ,45 ,31 ,36

Ad-C: Adecuacioén y coherencia
C-Al: Correccidn y alcance
Hol: Holistica
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e e LT T Tt

Tabla 56 (1 de 3)
Mapa de la variable EE mayo de 2012
Logit + Valores de paso de los calificadores

Modelo de examen D@32
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CAPITULO 7

Tabla 57
Uso de las puntuaciones por los calificadores
Modelo de examen D@32
Frecuencia Frecuencia Valor de
Puntuaciodn absoluta Relativa Promedio outfit paso SE
Atributo Atributo Atributo Atributo Atributo Atributo
Ad-C | C-Al Hol |Ad-C [C-Al | Hol |Ad-C |C-Al Hol |Ad-C |C-Al | Hol |Ad-C |C-Al | Hol |Ad-C [C-Al H‘IJ
Calif. o B A A (N e e e e S () e S A A
1 5 5 3 6% 6% 3% [-2,83 |-2,95 |-3,92 4 1,5 1 -- -- -- - - | -
1 2 31 62 49 | 34% | e9% | s4% [1,15 |1,38 [1,63 ,4 | 1,7 | 1,4 |1,88 [-3,24 [3,87 | ,63 | ,67 [,79
3 54 23 38 | eo% | 26% | 42% |3,56 |[3,22 |3,93 ,8 ,9 ,8 | 1,88 |3,24 |3,07 | ,27 | ,30 |[,27
[} - 2 2 - 3% 3% -- |-5,21 |-4,40 - ,0 )3 - - - - - | -
Calif. 1 9 11 12 12% 15% 16% [-1,99 |-1,57 | -,80 2,1 55 .7 - |-3,48 |-4,06 - ,74 |,87
2 2 58 59 s8 | 75% | 79% | 77% | 1,89 | ,55 | 1,43 | 1,1 | 1,3 ,9 |-2,87 |-1,35 |-1,07 | ,ee | ,33 |[,36
3 10 3 3| 13% 4% 4% | 2,77 | 2,77 | 3,10 23 | 1,3 59 | 2,87 | 4,83 5,13 | ,32 | ,77 |,62
Calif. ] - - 1 - - 1% - - ,56 - - 1,2 - - - - - | -
1 15 17 9 | 17% | 19% | 1e% |--,37 |-1,58 |[-1,31%| 2,8 | 1,3 .3 - — |2,77 - - |,67
3 2 a7 49 45 | s3% | 55% | sex | ,9 | ,41 | ,77 | 1,0 ,6 ,8 |-1,87 |-1,96 |-,55 | ,43 | ,36 |[,32
3 27 23 35 | 30% | 26% | 39% |3,54 |3,09 |3,23 .5 ,5 | 2,2 (1,87 |1,96 [3,32 | ,28 | ,30 |,32
") - - _ - - - - - _ _ - - - - - _ |
Calif. 1 1 — - 1% — 1,24 — - 2 — — — — — - |-
4 2 57 75 74 | s9% | 78% | 77% |-,88 |-1,35 | -,58 ,8 | 2,1 | 3,3 |-3,34 - — | ,38 - | -
3 38 21 22 | 4e% | 22% | 23% |1,07 | ,78 |1,61 | 7,7 ,2 ,1 3,34 - - | a2 - | -
%) — — — — — - — — — — — — — — — — — | -
Calif. 1 13 16 8 |-1,44 16% 8% |-1,44 |-2,60 |-1,98 1,4 ,5 ,8 — — — — — -
5 2 63 60 65 ,44 60% 66% ,44 | -,04 ,34 ,8 1,0 ,7 |-2,56 |-2,37 |-2,82 ,38 |-2,37 |,41
3 23 24 26 | 3,46 | 24% | 26% |3,46 |2,37 |3,35 50| 1,3 ,7 | 2,56 | 2,37 | 2,82 | ,29 | 2,37 [,30
") - - _ - - - - - _ _ - - - - - _ |
Calif. 1 2 — 1 2% — 2% | -,10 — |1,33 ,9 — .3 — — — — | -
6 2 21 25 21 | 37% | 44% | 37% | 1,16 | ,40 | 1,08 ,8 | 4,8 | 1,0 |-1,75 — 2,12 | ,73 - |,81
3 34 32 35 | ee% | se6% | 61% |3,11 [2,38 |3,17 | 1,1 4 | 1,3 [ 1,75 — |2,12 | ,33 - |,33
%) — — — — — - — — — — — — — — — — — | -
Calif. 1 33 19 15 28% 16% 13% [-1,02 |-1,92 |-1,47 2,2 ,5 ,8 - - - - - | -
7 2 72 72 79 | 62% | e2% | e8% | ,43 |-,82 | ,02 | 1,1 | 1,8 ,8 |-2,01 |-1,93 |-2,19 | ,28 | ,24 |,30
3 12 26 23 | 1e% | 22% | 20% |1,01 | ,93 [1,92 ,4 | 2,0 ,9 | 2,01 | 1,93 |2,19 | ,28 | ,32 |,28
] - - 1 - - 1% - — |-2,63 - - ,2 - - - - - | -
Calif. 1 32 22 18 32% 22% 18% | -,95 |-2,69 |-1,48 3,0 57 ,8 - - |-4,27 - - |,61
8 2 56 64 71 | s5% | e3% | 7e% | ,38 |-,52 | ,25 | 3,3 ,8 | 1,7 2,07 |-2,54 | -,97 | ,32 | ,30 |,27
3 13 15 12 | 13% | 15% | 12% |3,25 |3,20 |3,8 .3 06 | 3,4 [2,07 | 2,54 |5,24 | ,33 | ,41 |,53
(2] 1 5 5 1% 5% 5% |-2,34 [-3,40 |-2,68 | 1,1 .6 | 1,1 — — - - R
Calif. 1 2 | 2 16 | 22% | 20% | 16% |-,45 |66 |-,16 | L7 | .7 | 1,2 [a,er 3,21 [3,07 | 07 | 50 |68
9 2 38 39 42 | 38% | 39% | 42% | 2,33 [1,83 | 2,41 ,9 | 1,5 | 1,3 | 04 | ,20 [-,18 | ,33 | ,33 |40
3 38 35 36 | 38% | 35% | 36% | 4,70 [3,93 |4,8 | 1,1 | 1,1 ,6 3,67 |3,02 [3,25 | ,29 | ,30 |[,28
] 2 - - 3% - — |-4,25 - - L4 - - - - - - - | -
Calif. 1 1| 2 13 | 1s% | 29% | 18% |-3,39 |-3,05 |-3,07 | 2,0 | 2,0 | 2,2 [-3,6e | - [ - | ;0 | -- |-
10 2 57 50 57 76% | 68% | 78% ,43 ,07 ,59 | 1,5 ,5 ,7 1,28 |-3,34 |-3,67 ,33 ,40 |,52
3 5 2 3 7% 3% a% | 2,32 1,67 | 2,67 | 2,2 4 ,3 | 4,80 |3,34 3,67 | ,73 | ,53 |[,45
) — — - — | 9 — — — — - — — — — — — — | -
Calif. 1 a 8 - 2% 9% — 1,96 |-2,48 - .5 7 — — — — — | -
11 2 58 67 56 64% 74% 63% ,06 | -,45 | -,13 ,7 ,9 6,4 |-2,99 |-3,25 - ,44 ,38 | —
3 28 15 33 | 31% | 17% | 37% | 2,62 |2,87 |2,20 | 2,8 | 1,8 ,4 | 2,99 | 3,25 — | .37 | a2 | -
") - - _ - - - - - _ _ - - - - - _ |
Calif. 1 3 7 3 3% 8% 3% |-1,24 |-1,25 | -,79 ,6 1,3 ,8 — — — — — -
12 2 41 59 41 46% 66% 46% | 1,35 ,99 | 1,37 ,8 )7 ,8 2,25 |-2,57 |-2,25 ,61 ,51 |,62
3 51 24 46 | s51% | 27% | s1% [3,21 |3,59 [3,24 | 1,5 ,7 | 1,4 | 2,25 | 2,57 | 2,25 | ,27 | ,29 |,27

Ad-C: Adecuacién y coherencia
C-Al: Correccién y alcance

Hol: Holistica
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CAPITULO 7

Por medio de este nuevo analisis es posible detectar que en el calificador
seleccionado como ejemplo del estudio, el 4, en la prueba del examen D031
los pasos entre las puntuaciones 1-2 se localizan en la escala de logit en una
posicién inferior al de los valores adyacentes 0-1 en los tres atributos. A pesar
del escaso porcentaje de utilizacion de las puntuaciones 0 y 1 por parte de este
calificador, estas disfunciones no son deseables ya que ponen de manifiesto
que algunos de los candidatos calificados por este calificador han tenido que
demostrar mayor competencia para que este calificador les asignen un 1 que

para que les puntie con un 2.

En la prueba del examen D032 este calificador utiliza en una unica ocasion la
puntuacién 1 y en ninguna 0 por lo que convierte la tarea de calificacion en
una cuestion dicotomica y, en consecuencia, 0 no conocemos los valores de
paso en dos de los atributos y el que conocemos no resulta significativo al

haberse hallado tnicamente con una tGnica puntuacion.

7.3. Analisis realizado con el modelo PCM aplicado
a tres facetas: calificador, atributo y tarea

Tras los analisis realizados con el modelo RSM y con los modelos hibridos en
los que se ha combinado el analisis con el modelo PCM con un modelo RSM
aplicado a una o dos facetas, es posible presentar un nuevo analisis en el que
se combina un modelo PCM aplicado a las tres facetas: calificador, atributo y

tarea.

La informacién que proporciona este modelo de andlisis puede resultar
excesivamente prolija y detallada, ya que proporciona datos estadisticos acerca
del valor de paso de cada una de las puntuaciones en cada uno de los
atributos utilizadas para calificar cada una de las tareas. En consecuencia, el

mapa de la variable resultante resulta excesivamente extenso para
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reproducitlo. De las 36 columnas que proporciona el programa estadistico
para representar los valores de paso al utilizar el dltimo modelo utilizado
anteriormente se pasan a 108 columnas. La utilizaciéon de este modelo podria
resultar util para ampliar nuevamente el foco (ampliacién maxima) en el
analisis de determinadas cuestiones sobre las que se quisiera completar la
informacién. No obstante, esbozada la posibilidad, liberamos al lector de
padecer la lectura de este pormenorizado modelo de analisis que resultaria

excesivamente extenso y tedioso.
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En el primer capitulo he analizado el nacimiento de la certificacion en el
ambito de las segundas lenguas en Europa, concretamente en el Reino
Unido, a mediados del siglo XIX. También he sefialado que la tardia
creacién en el ambito hispanico de un organismo de titularidad publica que
tuviera como principal objetivo promocionar y ensefiar la lengua espafiola y
difundir la cultura espafiola e hispanoamericana en todo el mundo hizo que
otras instituciones —el Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte y la
Universidad de Salamanca— tuvieran que asumir la responsabilidad de cubrir
esta carencia. De manera independiente y con clara anticipacién de la
Universidad de Salamanca, ambas instituciones comenzaron, a finales de la
década de los afios 80 del siglo pasado, a disefiar las primeras pruebas
certificativas del nivel de competencia y dominio del idioma espafiol. La
Universidad de Salamanca terminé asumiendo el liderazgo en Espafia y desde
aquel momento hasta ahora ha colaborado, junto con otras instituciones
europeas (e hispanoamericanas, el algun caso), en diversos proyectos
relacionados con la evaluacién de segundas lenguas: gestacion de ALTE,
Linguaskill, CommuniCAT, BULATS, SuveylLang, Encuesta Europea de
Competencia Lingtistica, SIELE... Dos momentos clave en este proceso
fueron la firma de un convenio de colaboracion entre el Ministerio de
Educacion y Ciencia y la Universidad de Salamanca en 1991, en virtud del
cual los DELE son elaborados por la Universidad de Salamanca®, y la
actualizacién que se hizo de los mismos al vincularlos con la escala de niveles

del Marco de referencia en 2008, ya en colaboracion con el Instituto Cervantes.

También me he centrado en la cuestién terminolégica relacionada con este

tipo de certificaciones, tema que atn no esta resuelto, y he constatado que son

8 En el afio 2014 la Universidad de Salamanca gané la licitacién publica de los Setvicios de
gestion para el Sistema de Certificacion del Instituto Cervantes y es la institucién encargada
de elaborar las formas de examen y de calificar las pruebas de Expresion e interaccion
escritas de los DELE.
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varias las posibilidades que se pueden encontrar en la literatura especializada:
proficiencia, aptitud, de dominio. He considerado que la denominacién que
convoca mayor consenso actualmente es la de “evaluacién de dominio”, y ha

sido esta la que hemos utilizado a lo largo de nuestro trabajo.

En el segundo capitulo he tratado de contextualizar la aparicion del Marco de
referencia, dada la capital importancia que este documento ha tenido y tiene en
el disefio actual de los examenes de dominio certificativos en general y de los
DELE en particular. He analizado con brevedad los principales cambios que
se han producido desde mediados del siglo XX en relaciéon con la
determinacion del nivel lingiifstico en segundas lenguas en Estados Unidos y
Europa para comprender mejor la importancia de la apariciéon de este
documento. La novedad de su enfoque —centrado en la accién—, asi como
las dos grandes dimensiones en las que se organizan los elementos que
presenta: la horizontal, compuesta por las categorias generales o parametros
que describen el uso de la lengua y la habilidad para utilizatla, y la vertical,
constituida por los niveles comunes de referencia que describen el grado de
dominio lingtistico del usuario de la lengua, ha hecho que desde su aparicién
se haya convertido en un referente tanto en el ambito de la docencia como en
el de la evaluacién de lenguas en todo el ambito europeo. El nimero de
trabajos que ha generado es ingente. Entre los proyectos que se desarrollaron
previos a su publicacion, destacamos las definiciones de requisitos minimos
de grados de dominio lingtifstico que se hicieron en los estudios que se
comenzaron a publicar a partit de mediados de los afios 70: Threshold 1.evel
(Nivel umbral, en espanol), Waystage (Plataforma) y 1 antage (1 entaja), las escalas
de dominio de Eurocentres, las del Proyecto suizo, los proyectos Can Do
statements de ALTE y DIALANG. De forma paralela a la redaccion del Marco
de referencia, y tras su publicacion, surgieron proyectos como el Porfolio Europeo
de Lenguas (PEL) y complementos al Marco de referencia como el Manual, el
suplemento del Manual, las tichas o formularios detallados para el estudio de

los capitulos 4 y 5 del Marco de referencia y material adicional promovido por el
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Consejo de Europa relacionado con el mantenimiento de los estandares de las
lenguas, contextos y administraciones por medio del juicio de expertos y las
escalas TRI: las Checklist de ALTE, las escalas elaboradas por el Dutch CEFR
Construct Group Project, el material en DVD con ejemplos de producciones
orales para ilustrar los seis niveles del Marco de referencia, el Plan curricular del

Instituto Cervantes, el anual for Iangnage Test redactado por ALTE, etc.

En el capitulo 3 me he centrado en los dos textos que resultan claves para el
disefio y elaboracion de las especificaciones de una prueba de nivel: el Marco de
referencia y €l Plan curvicular. Pero el Marco de referencia no es un repertorio de
normas y directrices acerca de como debe realizarse la evaluacion de segundas
lenguas; consiste en un instrumento de reflexion para los responsables del
disefio de pruebas de dominio y ofrece informaciones acerca de los tipos de
evaluacion y los procedimientos que pueden emplearse. De ahi que haya
considerado conveniente analizar cudles son los principales aspectos que es
preciso considerar para elaborar las especificaciones de una prueba de
dominio. Para que el proceso de redaccion se realice de forma coherente, es
necesario describir y detallar todos los aspectos susceptibles de ser evaluados,
asi como explicitar los diversos elementos de las competencias que los
candidatos deberan activar al realizar las actividades comunicativas de la
lengua durante la realizaciéon de las tareas. Para ello, es preciso tener en
cuenta, entre otros elementos, el modelo de competencia comunicativa
utilizado, las secciones del Marco de referencia y del Plan curricular que es preciso
consultar para redactar los objetivos generales y especificos, la redaccion de

las tareas y de las actividades de lengua, y la tipologfa textual utilizada.

En el capitulo 4 he reflexionado acerca de las pruebas de desempefio (la
Expresion escrita es un claro ejemplo de este tipo de evaluacién) que se
utilizan habitualmente en la evaluacién del nivel de competencia en una
lengua extranjera y en las que es primordial la participacién del examinador

en el proceso de calificacion, especialmente cuando la prueba de ejecucion
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forma parte de un examen de altas consecuencias o de alto impacto, como es
el caso del Diploma de Espafiol Nivel A2, integrado en el sistema de
certificacion de los Diplomas de Espafiol como Lengua Extranjera. Los test
de desempefio o de ejecucion presentan ventajas frente a otras formas de
evaluacion: son fieles, transparentes, utiles, tienen un alto grado de
autenticidad, exigen mayor capacidad cognitiva, cobertura en profundidad y
respuesta elaborada por el propio candidato. Su principal desventaja es que

tienen un mayor coste.

Las calificaciones que reciben los candidatos en una prueba de desempefio no
dependen unicamente de su nivel de competencia, sino que hay que
considerar otros aspectos como el comportamiento de los calificadores, la
dificultad de las tareas y la apropiada definicién de los atributos que se utilizan
en el proceso de calificacién. Ademas de la correcta elaboracion de las tareas
de la prueba’, es clave que los calificadores dispongan de unos criterios de
calificacién claros y adecuadamente desarrollados. Uno de los aspectos
esenciales en el disefio de los criterios de calificacion es el desarrollo de los
descriptores de las escalas de calificacion. Para una adecuada redaccion de
estas escalas hemos sefialado que es preciso utilizar una combinacién de
métodos en su desarrollo en un proceso complementario y acumulativo:
enfoque intuitivo, cualitativo y cuantitativo y seguir las siguientes fases:
intuitiva, en la que se decide el sistema de redaccion del borrador de escalas
que se va a seleccionar; cualitativa, en la que se puede comenzar el proceso de
dos modos diferentes, con descriptores o con muestras de actuacion, y
cuantitativa, en la que el objetivo es cuantificar el material comprobado
anteriormente de manera cualitativa. En esta dltima fase es en la que el Maro
de referencia propone la utilizacion de la TRI y, en concreto, de su modelo mas

directo y potente, el modelo de Rasch (Consejo de Europa 2002b: 202). Por

% Este aspecto solo lo hemos tratado indirectamente al hablar de la redaccion de las
especificaciones de la prueba, pero su estudio en profundidad excede los objetivos de este
trabajo.
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ese motivo, he detallado los métodos y las fases que, segun el Marco de

referencia, es necesario seguir para redactar los criterios de calificacion.

Ciertamente, la influencia de la actuacién de los examinadores en el proceso
de calificaciéon es determinante en la asignaciéon de calificaciones. Las
diferencias que puede haber entre los integrantes del equipo en la
interpretacioén de las tareas, de los atributos y de las categorias de evaluacion,
la excesiva severidad o benevolencia de sus calificaciones y aspectos
idiosincrasicos como el efecto de halo o la tendencia central contribuyen al
error de la medida y pueden poner en cuestion la validez y la justicia del
proceso evaluativo. Con el fin de minimizar la existencia de sesgos en el
proceso de calificacién es conveniente formar a los calificadores, tal y como
recomienda el Manual. No obstante, este aspecto unicamente lo hemos
esbozado en nuestro trabajo pero no hemos entrado a fondo con ¢él. Una
propuesta rigurosa y detallada de la formacién que deberfan seguir los
examinadores de la prueba de EIE nos hubiera desviado en demasia de los

objetivos previstos en nuestro trabajo.

A lo largo del capitulo 5 he estudiado una cuestién trascendental en el
trabajo: determinar qué modelo de analisis utilizar para analizar el error de
medida de las calificaciones otorgadas por los examinadores de una prueba de
EIE. Primeramente he considerado los procedimientos de medicién basados
en la Teorfa Clasica de los Test, la TCT y la TG, una extension de la anterior,
dado el relevante papel que estas dos teorfas han tenido en el disefio de las
evaluaciones y en la cuantificacion de las fuentes de error. Pero hay cuestiones
que no es posible solucionar desde el enfoque clasico. Tanto la TCT como la
TG no permiten obtener mediciones invariantes respecto al instrumento
empleado ni determinar si las puntuaciones que obtienen los sujetos que se
presentan a la prueba se deben a la severidad o benignidad de los calificadores

o0 a la competencia de los candidatos.
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Por ese motivo en el estudio he optado por utilizar un modelo psicométrico
que permite obtener la separabilidad de los parametros de los sujetos y de los
items como es el caso del modelo dicotomico de Rasch (Andrich 1988), uno
de los modelos mas conocidos de la TRI. Para analizar los items politdmicos
de este tipo de pruebas en las que las respuestas habitualmente se clasifican en
mas de dos categorias, como es el caso de la prueba de EIE del Diploma de
Espafiol Nivel A2 he optado por utilizar las siguientes extensiones del modelo
de Rasch: el Modelo de Crédito Parcial (PCM) (Wright y Masters 1982,
Masters 1982 y Masters y Wright 1997), y el Modelo de Escalas de
Calificacion (RSM). Ambos modelos incorporan umbrales o pasos que son
los valores en /logits en los que las categorfas numéricas adyacentes son
equiprobables. En el modelo RSM se asume que los pasos son iguales para
todos los items, mientras que en el modelo PCM no es necesario mantener
esta suposicion tan restrictiva. Finalmente, el tltimo modelo que he descrito,
es el modelo MFRM, una extensioén del Modelo de Crédit Parcial (PCM) para
items politbmicos, en los que la ejecucion de un sujeto es calificada por medio

de un conjunto de atributos ordenados.

El modelo MFRM (Linacre 1989) es aplicable en los casos en los que existen
diversas facetas de medicion (candidatos, atributos, tareas y calificadores) que
pueden contribuir al error de la medida y permite representar, controlando
dicho error de medida, la contribucion aditiva de cada faceta al /Jogit o
logaritmo del cociente entre la probabilidad de que una persona reciba una
calificacién en un atributo de una tarea y la probabilidad de que reciba la
puntuacién inmediatamente inferior. Este modelo de analisis me ha permitido
obtener en el analisis estadisticos a nivel individual y grupal. Los estadisticos a
nivel individual que hemos analizado son: medida en /gt para cada elemento
de cada faceta, error tipico de medida (SE= precisién del valor estimado) e
indices de ajuste entre las respuestas observadas y las predichas por el modelo.
Los estadisticos a nivel grupal son: ajuste promedio, media, variabilidad y

fiabilidad de las medidas de las personas, las tareas y los calificadores.
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Una vez seleccionados los modelos de analisis y tras detallar la procedencia de
los candidatos que se presentaron a las pruebas, en el capitulo 6 informamos
de las caracteristicas de las pruebas que calificaron los examinadores: dos
pruebas de EIE del Diploma de Espafiol Nivel A2 de la convocatoria de
mayo de 2012. En su calificacién participaron doce examinadores (todos
calificaron tareas de las dos pruebas). Tal y como indicaba al comienzo de
estas conclusiones, resultd crucial la manera de distribuir las pruebas entre los
calificadores. El principal objetivo que perseguia era garantizar la conectividad
entre ellos, pero de forma que el proceso de calificacion fuera viable; por ese
motivo, deseché la posibilidad de que todos los examinadores calificaran las
pruebas de todos los candidatos, por el excesivo tiempo que llevaria el
proceso y por el coste econémico que supondtia; factores que lo hacfan
desaconsejable. Segui, entonces, el procedimiento propuesto por Linacre y
Wright (2002) para disminuir el nimero de calificaciones totales manteniendo
la conexién entre candidatos, calificadores y pruebas. Segun el plan
propuesto, cada candidato comparte calificador con otro candidato vy, al
menos, dos calificadores evalian cada prueba. En el trabajo he utilizado un

disefio simple de rotacién de los examinados y los calificadores.

Los dos examenes se realizaron en la convocatoria de mayo de 2012, en dos
dias consecutivos: el D031 tuvo lugar el dia 25 de mayo y el D032, el dia 26.
El disefio de rotacién entre candidatos y calificadores se disefid para 443
candidatos (259 de los que se presentaron al examen del dia 25 y 184 de los
del dia 26). Los candidatos redactaron tres textos que fueron evaluados de
forma independiente por dos calificadores, que analizaron las tres tareas de
cada candidato y puntuaron en cada una de ellas tres atributos organizados en
dos escalas, una analitica (Adecuacion al género discursivo y coherencia y
Correccién y alcance) y una holistica: calificaciéon Holistica. Participaron doce
examinadores en el proceso de calificacion y los calificadores fueron los

mismos en ambas pruebas.
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El objetivo general perseguido en el capitulo 7 fue el de ilustrar las
potencialidades del modelo MFRM para obtener medidas objetivas de las
facetas implicadas en la evaluacion de una prueba de desempefio o
ejecucion: calificadores, tareas, atributos y candidatos con el propdsito de
visualizar en una unica tabla los elementos de las diferentes facetas analizadas
calibrados en la misma escala de intervalos (lgzZ) con el fin de que fuera
posible comparar e interpretar los resultados de la competencia de los
candidatos, la severidad de los calificadores, la dificultad de las tareas y de los
atributos, asi como de localizar los valores de paso de los valores adyacentes

en un mismo marco de referencia.

Primeramente he utilizado un modelo en el que se aplica a las cuatro facetas el
modelo RSM y he analizado el mapa de la variable y el comportamiento en el
proceso de calificacion de los calificadores, tareas, candidatos y atributos. En
relacion con los errores que pueden cometer los examinadores en el proceso
de calificacion, he comenzado estudiando la variabilidad en severidad entre
los calificadores, que ha resultado ser moderadamente alta. Ademis, el
elevado indice RSR en las dos pruebas ha revelado que las diferencias en
severidad observadas entre los calificadores eran muy fiables y el hecho de
que los errores estandar fueran bastante bajos y muy uniformes entre los
calificadores indicaban que la precision de la medicién en ambas pruebas era
alta. Ademas, se detectd que la correlacion entre los valores de severidad de
los calificadores de ambas pruebas, en términos tanto de direccionalidad
como de intensidad o de fuerza, era moderada con tendencia a fuerte. Esta
variabilidad contribuye al error de la medida y decrementa la validez y la

justicia del proceso evaluativo.

He constatado que resulta complicado atribuir estos elevados valores de
severidad a factores concretos, aunque entre las causas que pueden influir en
que un examinador valore con mayor o menor severidad la actuacion de un

candidato pueden ser: la cantidad de tareas que tenga que calificar y el tiempo
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de que disponga para hacerlo; factores idiosincrasicos como la personalidad
del calificador, y su actitud ante el proceso de calificacién en el que va a
participar, su experiencia... Parece que, con frecuencia, los calificadores mas
experimentados suelen ser mas severos que los neofitos (Eckes 2011) aunque,
segun mi experiencia, son habitualmente los nuevos calificadores los que se
muestran excesivamente severos o benévolos, mientras que los veteranos, que
tienen mds experiencia y han realizado cursos de formacién, presentan unos
valores de severidad no tan extremos. Sin embargo, he comprobado que no
existen estudios suficientes acerca de los motivos que pueden ocasionar los

excesos de severidad o de benignidad en los equipos de calificadores.

También he considerado que la formacion de los calificadores es un aspecto
esencial en el proceso de calificacion, ya que mediante ella se persigue
minimizar la existencia de determinados sesgos en la calificacion, como el que
se acaba de sefialar. El Manual detalla cuales son los pasos que deben seguirse
para que el proceso de calificacion individual se realice con las suficientes
garantias. No obstante, es conveniente recordar que, tal y como Eckes (2011)
indica, en muchas ocasiones la formacion de los calificadores no resulta eficaz

para reducir las diferencias de severidad entre ellos.

Para estudiar la fiabilidad de los calificadores he analizado la consistencia
interna intra-calificador y la concordancia entre calificadores. En relacién con
el primero de los aspectos, y tras estudiar los estadisticos de ajuste (Infit y
Outfit), he comprobado que el equipo de calificadores se ha ajustado de
manera bastante aceptable al modelo y ha mostrado una alta consistencia
intra-calificador en sus evaluaciones. En el estudio he observado que los
valores se situaban en un rango aceptable: Infit entre ,72 y 1,28 y Outfit entre
,65y 1,76 en la prueba del examen D031 e Infit entre ,66 y 1,23 y Outfit entre
,62'y 1,27 en la prueba del examen D032. Unicamente ha resultado destacable
el moderado grado de musfit que presenta el calificador 6 en la prueba del

examen D031 y la leve tendencia hacia overfit de los calificadores 1 y 2 en la
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misma prueba y del 4, el 10 y de nuevo el 2, en la del D032. El segundo de los
procedimientos utilizados para analizar la fiabilidad de los calificadores es la
concordancia entre calificadores (Rc-rc). La correlacion entre cada calificador
con el resto de calificadores cuantifica el grado en el que las calificaciones de
los examinadores son consistentes con las del resto. Las correlaciones son en
todos los casos superiores a ,50 (el valor minimo es el del calificador 6 en le
prueba del examen D032 con un valor de ,56) y se considera que los valores
superiores a 0,30 indican que la evaluacion es consistente y que la ordenacioén
que hacen de los candidatos mediante las calificaciones otorgadas es similar a

la del resto de examinadores.

Por medio del error estindar he analizado los intervalos de confianza entre
los que se espera que el valor de severidad se encuentre en el 95% de las
ocasiones (£2SE) y he constatado que en las dos pruebas es posible establecer

ocho grupos de calificadores con distinto grado de severidad.

Ademais de la severidad de los calificadores, también he analizado otros

posibles errores de examinadores: efecto de tendencia central y efecto de halo.

La tendencia central consiste en un tipo especial de restriccion de rango
(Myford y Wolfe 2004a) y se produce cuando un examinador utiliza con
excesiva frecuencia la banda de calificacion intermedia de cada uno de los
atributos y asigna en escasas ocasiones las puntuaciones altas y bajas de la
escala. Este tipo de actuacion por parte de un calificador ocasiona que, en los
resultados de sus valoraciones, se sobreestime el nivel de competencia de
candidatos con bajo nivel de competencia y se minusvalore el de los
candidatos con alto nivel. Para analizar la existencia de esta tendencia resulta
interesante analizar la frecuencia con la que el equipo de calificadores utiliza
cada una de las bandas de calificaciéon. En el estudio, no he detectado fuertes
indicios de tendencia central en el grupo de calificadores ya que, para que se
pueda afirmar que existe esta tendencia, es necesario (Myford y Wolfe 2004a)

que haya: una baja frecuencia en la utilizacién de las categorias extremas, y

222



RESUMEN Y CONCLUSIONES

este hecho no se observa en el equipo de calificadores, ya que los valores de
utilizacion de las categorfas extremas 1 y 3 se aproximan al 40% en las dos
pruebas; que el indice de fiabilidad RSR sea bajo, y en las dos pruebas esta
cerca de 1, y que los valores de Infit y Outfit sean extremos , mientras que los
promedios en ambas prueba apenas difieren de la unidad. El analisis del valor
de chi-cuadrado en ambas pruebas corrobora esta conclusion, ya que su

estudio no revela la presencia de tendencia central.

En el estudio particular de los calificadores, he observado que los que
utilizaron las categorias extremas en un porcentaje inferior al 25% fueron el 2
(13%) y el 4 (23%) en la prueba del examen D031 y el 2 (21%) y el 10 (25%)
en la del D032. De acuerdo con estos indicadores parece que el calificador 2
presenta un efecto de tendencia central. En relacion con los valores Oxutfit de
las calificaciones intermedias de los examinadores de manera individual, en la
prueba del examen D031 el calificador que ha presentado un Ou#fit mas
elevado en la puntuacion 2 es el 6 (1,9), mientras que el 1 es el que lo ha
tenido mas bajo (,6). Wright y Linacre (1994) consideran los margenes
aceptables van de 0,6 a 1,4. De todos modos, como también advierten los
mencionados autores, estos limites deben interpretarse como sugerencias y no
pueden considerarse como fronteras rigidas; de manera que con estos datos
no es posible confirmar la existencia de efecto de tendencia central con el

estudio de este estadistico.

Otra de las fuentes de informacién que puede resultar util para detectar el
efecto de tendencia central a nivel individual es el analisis de las diferencias
entre los pasos de las curvas caracteristicas de las categorfas (Myford y Wolf
2004b). Estos umbrales representan el punto en el que la probabilidad de que
un candidato esté clasificado en una de las dos puntuaciones adyacentes es de
un 50%. Cuando un calificador presenta efecto de tendencia central, la media
de las diferencias entre los pasos de las categorfas es mayor en los

calificadores que puntian con un efecto de tendencia central (Eckes 2011), es

223



RESUMEN Y CONCLUSIONES

decir, los wvalores de paso se encuentran muy dispersos. Ademas,
habitualmente, los calificadores que presentan efecto de tendencia central no
suelen utilizar calificaciones extremas. En relacién con el equipo de
calificadores, se observa que, en lineas generales, su comportamiento es
bastante homogéneo y no se detectan diferencias importantes en los valores
de paso entre las tareas de cada una de las pruebas. Sin embargo, en el analisis
individual, se constata que la media de los valores de paso, en la prueba del
examen D031, del calificador 2 ha sido de 5,48 /git y que, en la prueba del
examen D032, la media entre los valores de paso del calificador 10 ha sido de
0,74 logit. Esta dispersion puede evidenciar la presencia de un efecto de

tendencia central en estos dos examinadores.

El tercero de los errores objeto del analisis realizado, el efecto de halo, se
produce cuando un calificador elige con excesiva frecuencia la misma
categoria en los diferentes atributos, sin tener en cuenta el diferente nivel de
competencia que puede haber demostrado tener el candidato en cada uno de
ellos, ni las diferencias existentes. Cuando la mayor parte de los examinadores
presentan efecto de halo, las medidas de los atributos evaluados apenas
varfan: la diferencia entre los promedios de los atributos en la prueba del
examen D031 ha sido de 0,04 puntos y entre los de la del D032, de 0,1

puntos.

La fiabilidad del indice de separacién entre los atributos informa acerca de si
los atributos se diferencian entre si y si los calificadores han sido capaces de
distinguirlos. Una baja fiabilidad del indice podtia sugerir efecto de halo en las
calificaciones (Myford y Wolf 2004b). Los valores de fiabilidad han sido de
,75 en la prueba del examen D031 y de ,91 en la del D032, lo que podria

indicar un cierto efecto de halo en la prueba del examen D031.

Tras el pormenorizado estudio en relacion con los calificadores, he analizado
el comportamiento de las tareas y he observado que su comportamiento fue

similar en ambos examenes. Ademas, el error tipico de la medida ha sido muy
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bajo en ambas pruebas, lo que indicaba que la precision de las estimaciones de
la dificultad era muy alta. Asimismo, el hecho de que el ESR sea elevado en
ambas pruebas revelaba que las tareas tenfan diferente nivel de dificultad y
que podia intentar garantizar un muestreo adecuado de los distintos niveles de
dificultad del constructo que se evaluaban. Ninguna de las tareas se

desajustaba severamente con las predicciones del modelo.

En relaciéon con los candidatos, he observado que estos han obtenido un
elevado nivel de rendimiento en ambas pruebas (algo supetior a 2 Jogits en
promedio) y una alta variabilidad (las desviaciones tipicas de las puntuaciones
también son altas). Las puntuaciones otorgadas a los candidatos han tenido
también una fiabilidad muy alta (PSR supetior a ,9 en las dos pruebas) y el
nimero de candidatos que presentaban desajuste severo con las predicciones

del modelo ha sido bajo (inferior en las dos pruebas al 9%).

Arriba sefialaba que no existen grandes diferencias de dificultad entre los
atributos utilizados para calificar las tareas y que la precision de las
estimaciones de la dificultad de los atributos es muy alta, ya que el error tipico
de la medida (SE) es muy pequefio y los estadisticos de fiabilidad global (ISR)
son elevados. Las elevadas correlaciones atributo—escala han revelado que
existia un patrén de competencia semejante en las variables evaluadas, por
lo que ha sido adecuado combinarlas en una tnica puntuacion para reflejar
el rendimiento de los candidatos. La realizacién de un analisis con el modelo
PCM aplicado a la faceta atributo ha permitido visualizar los valores de paso
del conjunto de calificadores en cada uno de ellos y me permitié observar que,
en lineas generales, el comportamiento de los calificadores en la utilizacion de
las bandas de calificacién de los tres atributos ha sido bastante homogéneo,

aunque si se podrian detectar ciertas tendencias.

Con el fin de obtener informaciéon complementaria a la que ya habia obtenido
y
por medio de los analisis anteriormente realizados, he aplicado una nueva

modificacién del modelo de analisis del programa FACETS con el fin de
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combinar un modelo PCM aplicado a dos facetas con un modelo RSM

aplicado al resto.

El analisis con un modelo PCM aplicado a las facetas atributo y tarea permitié
conocer si los valores de paso de los atributos en las tareas eran homogéneos
y constatar que el valor de paso de las puntuaciones 1-2 se ha localizado en
una posicion mas elevada en el mapa de la variable en el atributo Adecuacion
y coherencia en todas las tareas de las dos pruebas, excepto en la 2 de la
prueba del examen D032, en la que el paso entre estas dos calificaciones se ha
localizado en una posicion de alrededor de 2 /ygiz, inferior a los de los otros
dos atributos. Este hecho podtia indicar algin problema concreto en el

diseno o en la construccién de dicha tarea 2.

Al modificar las facetas analizadas por medio del modelo PCM (calificador y
tarea) he podido conocer si cada uno de los examinadores habia calificado de
igual modo cada una de las tareas o si su proceder habia variado dependiendo
de la tarea que estuviera puntuando. De este modo ha sido posible ampliar el
foco para conocer acerca de la tendencia idiosincrasica de los calificadores a la
hora de aplicar las categorias y analizar la severidad de los examinadores y los
valores de paso de las puntuaciones en cada una de las tareas para cada uno

de los calificadores.

En la introduccion de esta tesis doctoral me planteaba el objetivo de llegar a
conocer el comportamiento de los examinadores en los procesos de
calificacién de pruebas de EIE. Creo, sinceramente, que las conclusiones a las
que se ha llegado en este trabajo son muy esperanzadoras. Desde el campo de
la Filologia es facil ver los problemas, ser conscientes de que hay calificadores
que son muy rigurosos a la hora de calificar los textos escritos por los
estudiantes y de que hay otros que pecan de lenidad. Pero para ser capaces de
resolver el problema es necesario comprenderlo primero. Y nuestro
acercamiento a la Psicometrfa nos ha ayudado en este propdsito. El

descubrimiento del modelo MFRM me ha permitido observar a las diferentes
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facetas que intervienen en un proceso de califiacién en el mapa de la variable,
calibrar la severidad de los calificadores con independencia de los candidatos
que hayan realizado la prueba, estudiar la presencia de otros tipos de errores

en la calificacion como la tendencia central o el efecto de halo, etc.

Su utilizacién es muy recomendable cuando la evaluacion esta mediada por
calificadores: pruebas de selectividad, test universitarios, examenes de
dominio, pruebas de seleccién en empresas... Los procesos de medicién
ganan en validez, fiabilidad y transparencia y se posibilita la adecuada

formacion de los calificadores.
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ANEJO

Escalas de calificacion de la prueba de EIE del

Diploma de espanol nivel A2

DELE A2. Expresion e interaccién escritas - Escala analitica

Adecuacion al género discursivo y coherencia

Escribe textos descriptivos o narrativos ordenados mediante una secuencia lineal de
elementos sencillos, utilizando organizadores de la informacion (primero, luego, después) y los
conectores basicos mds frecuentes (), fambién, por eso, entonces, pero...). Utiliza de forma

3 | adecuada los signos de puntuacion.

Respeta las convenciones de género basicas (inicio y cierre del texto...) en cartas, mensajes,
notas..., y utiliza las férmulas basicas de cortesfa (saludo, despedida...). El resultado final es

un texto sencillo y cohesionado.

Realiza descripciones y narraciones muy breves y basicas, sobre su entorno mas inmediato
o aspectos de la vida cotidiana (lugates, personas, entidades y objetos), enlazando palabras

con conectores muy sencillos y basicos (y, pero, porque).

Redacta cartas, mensajes y notas sencillas y breves sobre areas de necesidad inmediata o
para transmitir informaciéon personal muy basica, utilizando los exponentes funcionales
mas frecuentes, normas de cortesia elementales o férmulas de saludo y tratamiento
(muchas gracias; hola, ;como estds?), aunque con vacilaciones. Puede faltarle algin detalle

importante.

En los textos mds largos pueden producirse errores: uso indebido de elementos de
referencia (Yevar/ traer), eleccién indebida de deicticos, vacilacién en el uso de los signos de
puntuacién y falta de organizacion del texto, que hacen necesatia una relectura para su

comprension, aunque logra su objetivo.

El texto producido se limita a una setie de frases sencillas aisladas sobre sf mismo y sobte
otras personas o temas de su entorno mas proximo. En algunos casos, la informacién

aparece desordenada o incompleta, lo que obliga a una relectura para su comprension.

1 | Utiliza férmulas mas sencillas y cotidianas relativas a saludos, despedidas, presentaciones y
expresiones del tipo por favor, gracias, lo siento..., que adapta al discurso con errores
importantes de formulacién.

Hay errores de registro y faltan detalles importantes.

El texto no se corresponde en registro, estilo o estructura a la situacioén planteada ni sigue
las pautas dadas. El grado de formalidad, el tono, el nivel de detalle o el léxico no son

adecuados para el contexto.

0 | Los textos no mantienen una estructura organizada que permita seguir los razonamientos
del candidato. En textos creativos, el estilo es inapropiado y no se siguen las indicaciones
dadas. En cartas e informes, no se incluye la informacion necesatria o no hay un orden
claro.
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Cortreccion y alcance

Muestra un control razonable de elementos lingiifsticos basicos y estructuras habituales:
distincion ser y estar (usos basicos), oraciones interrogativas y exclamativas, imperativo
afirmativo y negativo, uso de las perifrasis verbales mas frecuentes..., que utiliza para

satisfacer necesidades inmediatas y en temas predecibles o de interés personal.

Puede producirse algiin error en la ortograffa de las palabras (tildes en el vocabulario
3 | frecuente, abreviaturas...) pero que no interfiere en la transmision de la idea principal del

texto.

Domina el vocabulatrio bésico suficiente para desenvolverse con bastante precision en
intercambios cotidianos préximos a su entorno mas inmediato. Esto le permite solicitar
informacién, hacer valoraciones, expresar descos, dar instrucciones. Puede cometer

errores si utiliza estructuras o vocabulario mas complejo.

Utiliza correctamente estructuras gramaticales sencillas pero sistematicamente comete
errores basicos y predecibles en este nivel: vacilacién en el uso de ser/ estar/ haber, etrores
en las formas de los tiempos verbales regulares e irregulares, confusiones con los
pronombres y adjetivos indefinidos, en las concordancias de sujeto-verbo o nombre-
adyacentes... Sin embargo, suele entenderse lo que quiere transmitir siempre que el

mensaje esté relacionado con una situacién comunicativa frecuente.

Tiene un repertorio limitado de exponentes lingiifsticos, que utiliza para transmitir
informacién bésica en situaciones que respondan a necesidades muy concretas y
cotidianas: pedir objetos, dar informacién personal, decir que le duele algo... Presenta

ciertas imprecisiones que no afectan a la comunicacién.

Muestra un control limitado de algunas estructuras gramaticales muy bésicas y sencillas
(estar+gerundio, gustar+infinitive...) o frases cortas construidas basicamente en presente de
indicativo, previamente memotizadas, relativas a necesidades bésicas e inmediatas.

Comete abundantes errores gramaticales y ortograficos (concordancias, error en la
1 | eleccién de la persona del verbo), que dificultan la comprensién del mensaje y que hacen

que el texto sea incomprensible.

Utiliza un repertorio de palabras muy basicas y frases aisladas que no es suficiente para
transmitir la informacién requerida ni para que se produzca la comunicacion. Constantes

imprecisiones léxicas e interferencias de otras lenguas

Utiliza frases aisladas y palabras sin sentido. El texto producido presenta numerosos
errores que hacen imposible su interpretacion.
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Aporta a la informaciéon requerida algunos detalles que hacen que la organizacion y
formulacién del mensaje cumplan sobradamente con los objetivos comunicativos
planteados. Se ajusta a la extensién y desarrolla con eficacia los puntos dados
3 | transmitiendo el mensaje con cierta precision.

Utiliza un repertorio linglistico basico, suficiente para expresarse sobtre situaciones
cotidianas y temas de su interés. A pesar de algunos errotes, construye oraciones sencillas

y breves, con palabras clave en un discurso comprensible y claro.

Aporta la informacién requerida de forma comprensible y logra transmitir los mensajes.
Se expresa de manera sencilla en intercambios de informacién en temas conocidos y
cotidianos.

Utiliza un repertorio lingiifstico limitado compuesto por estructuras sinticticas y
expresiones memorizadas en un discurso con errores elementales de concordancia,

morfemas, etc., que dificultan la comprension pero que dejan clara la idea general.

Sigue la gran mayorfa de los puntos de orientaciéon dados, aunque alguno no esté lo
suficientemente desatrollado.

Aporta solo algunos datos que resultan insuficientes para transmitit los mensajes. El
1 [ escrito se limita a una serie de oraciones muy breves, simples, en un discurso

desorganizado y con errores abundantes que dificultan la comprension del mensaje.

El texto es comprensible, pero no proporciona la informaciéon requerida y resulta
demasiado breve y confuso, para lograr el objetivo comunicativo planteado. Las
limitaciones lingliisticas (errores e imprecisiones gramaticales, léxicas, sintacticas,
0 | ortograficas o de puntuaciéon) provocan dificultades en la formulacion de lo que quiere

decir. El texto no sigue los puntos de orientacion dados.

Extension por tareas: Tatea 1: El candidato escribe menos de 20 palabras. Tareas 2 y 3: El

candidato escribe menos de 55 palabras.

Instituto Cervantes (2013). En: <http://diplomas.cetvantes.es/informacion/guias/materiales/a2/
guia_examen_dele_a2.pdf.
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