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RESUMEN

Este articulo forma parte de una investigacién doctoral que estudia el uso de preguntas de comprension
audiovisual integradas en la imagen del video como subtftulos y sincronizadas con los fragmentos de video
relevantes. Anteriormente se han publicado un marco tedérico que describe esta técnica (Casafil Nufiez,
2015b) y un ejemplo en una secuencia didactica (Casan Nunez, 2015a).

El presente trabajo detalla el proceso de planificacion, disefio y experimentacion de una prueba de
comprension audiovisual con dos variantes que serda administrada junto con otros instrumentos en estudios
cuasiexperimentales con grupos de control y tratamiento. Fundamentalmente, se pretende averiguar si la
subtitulacion de las preguntas facilita la comprension, si aumenta el tiempo que los estudiantes miran en
direccion a la pantalla y conocer la opinién del grupo de tratamiento sobre esta técnica.

En la fase de experimentacion se efectuaron seis estudios. En el tltimo estudio piloto participaron cuarenta
y un estudiantes de ELE (veintidds en el grupo de control y diecinueve en el de tratamiento. Las
observaciones de los informantes durante la administracion de la prueba y su posterior correccion sugirieron
que las indicaciones sobre la estructura del test, las presentaciones de los textos de entrada, la explicacion
sobre el funcionamiento de las preguntas subtituladas para el grupo experimental y la redaccion de los
ftems resultaron comprensibles. Los datos de las dos variantes del instrumento se sometieron a sendos
analisis de facilidad, discriminacion, fiabilidad y descriptivos. También se calcularon las correlaciones entre
los test y dos tareas de un examen de comprension auditiva. Los resultados mostraron que las dos versiones
de la prueba estaban preparadas para ser administradas.

PALABRAS CLAVE: comprension auditiva, comprension audiovisual, evaluacion de la comprension audiovisual,
subtitulacién, video

ABSTRACT

This paper is part of wider doctoral research exploring the use of audiovisual comprehension questions
embedded in the image as subtitles and synchronized with the relevant fragments. A framework describing
this technigue (Casafn Nufez, 2015b) and an example in a pedagogical sequence (Casafi Nufiez, 2015a)
have already been published.
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This present work details the planning, design and trialling of an audiovisual comprehension test with two
variants to be administered together with other instruments in quasi-experimental studies with control and
treatment groups. Basically, the aim is to investigate whether subtitled questions facilitate comprehension,
whether students” time looking at the screen increases, and what the treatment group thinks about the
technique.

In the trialling phase, six studies were conducted. Forty-one SFL students participated in the last pilot study
(twenty-two in the control and nineteen in experimental group). The observations of the informants during
the test administration and the subsequent correction suggested that the directions on the test structure,
the presentation of the input texts, the explanation of how the subtitled questions work for the
experimental group and the wording of the items were all understood. The data of each version of the
instrument was subjected to analysis of facility, discrimination, reliability and descriptives. Correlations
between the tests and two tasks from a listening exam were also calculated. Results showed that the two
versions of the test were ready to be administered.

KEY WORDS: listening, audiovisual comprehension, testing audiovisual comprehension, subtitling, video
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1. ANTECEDENTES

1.1. CONCEPTO DE COMPRENSION AUDITIVA / AUDIOVISUAL

comprension auditiva sucede de manera interna, invisible a los ojos del

observador. Incluso cuando el oyente responde con un gesto 0 una interjeccion
que sugieren que ha comprendido, el interlocutor no puede tener la seguridad de que
haya sido asf (Lynch, 2009). Debido a este caracter invisible, resulta complejo analizar su
naturalezay llegar a una descripcion definitiva.

Q diferencia de la expresion oral y escrita, que tienen productos observables, la

En este articulo se concibe la comprension auditiva como un proceso de interpretacion de
informacion auditiva y visual, como sugieren especialistas como Riley (1979), Martin Peris
(1991), Rubin (1995) y Lynch (2012). Rubin (1995: 7) propone la siguiente definicion: “an
active process in which listeners select and interpret information which comes from
auditory and visual cues in order to define what is going on and what the speakers are
trying to express”. Asimismo, se aboga por una terminologfa que recoja el caracter
multimodal de la mayor parte de las situaciones de comprensiéon auditiva, como apuntan
autores como Riley (1979), Harris (2003) y Lynch (2012). De este modo, se sugiere
destinar comprension auditiva a la comprension de informaciéon a través del canal oral
(por ejemplo, una conversacion telefénica), utilizar comprension audiovisual para
describir la comprension de informacion simultaneamente por el canal oral y el visual (por
ejemplo, la comprension de material en video), y emplear comprension auditiva /
audiovisual para hablar de forma general. En lo que resta de articulo se sigue esta
propuesta, aunqgue somos conscientes de que el término comprension auditiva
predomina en la literatura.

1.2. PROCESOS DE COMPRENSION AUDITIVA / AUDIOVISUAL

La comprension auditiva / audiovisual puede parecer un proceso sencillo y natural: un
interlocutor produce un enunciado e inmediatamente otro interlocutor puede
comprenderlo. Sin embargo, desde un punto de vista psicolingdistico, resulta
sorprendente que el oyente sea capaz de percibir e interpretar la informacién verbal y no
verbal en tiempo real.

En la actualidad se distinguen dos sentidos en el procesamiento: de abajo arriba (también
conocido como bottom-up, ascendente o sintético) y de arriba abajo (también llamado
fop-down, descendente o analitico). Nunan (1999: 200) describe el procesamiento de
abajo arriba como “a process of decoding the sounds that one hears in a linear fashion,
from the smallest meaningful units (or phonemes) to complete texts”. Lynch (2009: 162)
define el procesamiento de arriba abajo como “the listener's use of higher level
information, such as expectations and topic knowledge, to construct an interpretation of
an incoming message”. Estos procesos son interdependientes. Flowerdew y Miller (2005:
25) relatan que “experimental subjects are unable to identify truncated sounds in
isolation from the words they form part of, whereas subjects are quite able to identify
truncated words so long as they are presented with the surrounding context”. Para Field
(2008: 133) "we could not identify the topic of an utterance without some minimal
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decoding, and we could not appreciate the relevance of the utterance without some
minimal use of context and co-text”.

Un aspecto clave en la actualidad es conocer cémo se relacionan los procesos top-downy
bottom-up (Lynch, 2006; Field, 2008). Lynch (2010) describe un estudio realizado por
Long en 1990 en el que se comparo los efectos del conocimiento del mundo y del nivel de
comprension auditiva de estudiantes americanos de espafnol. Long llegé a la conclusion
de que el nivel de comprension auditiva juega un papel importante cuando los oyentes no
poseen conocimientos relevantes sobre el tema, y un papel menos trascendente cuando
disponen de estos conocimientos. Long también encontr6 evidencias de efectos
distorsionadores de los esquemas mentales. Esto lleva a la autora a comentar que “it is
clear that schemata can hurt, as well as help” (citado en Lynch, 2010: 78). Para Field
(2008: 131) el contexto y el cotexto tienen dos funciones: “they enrich the raw meaning
of the utterance and make it relevant to the current situation” y “they provide extra
evidence that assists the decoding process”. También considera que los oyentes
competentes y los poco competentes utilizan el contexto y el cotexto de forma
diferenciada. Los oyentes competentes en L1 o L2 los utilizan para enriguecer su
comprension del mensaje mientras que los poco competentes los emplean sobre todo
para compensar la incomprension de partes del mensaje.

1.3. LA DIMENSION VISUAL ES PARTE DEL MENSAJE

Varios autores han sefialado la importancia de lo visual en la comprension auditiva /
audiovisual. Riley (1979: 84) considera que “such factors as proxemics, kinesics and
deictics are all part of the message. They are not just a sort of gloss on the verbal
component”. Para Brown y Yule (1983: 85) “the visual environment gives an enormously
important extra dimension of information”. Lynch (2010: 80) afirma que “the power of
the visual component of communication should not be underestimated”.

¢Qué aporta la imagen? Segun Brown y Yule (1983), la dimension visual proporciona
informacion sobre los interlocutores, el contexto, y la relacion entre los hablantes. En un
analisis sobre el rol de lo visual en la comprension auditiva / audiovisual, Riley (1979)
identifica seis funciones comunicativas de lo visual:

a) Deictic. referencias a elementos presentes en la situacion comunicativa.

b) Interactional: sefales para expresar el cambio de turno entre los hablantes.

C) Modal: la manera de comprometerse con lo que se dice (por ejemplo, decir algo
con cara de enfadado o sonriendo).

d) /ndexical: proporciona informacion sobre uno mismo (por ejemplo, edad, tamafo
0 estado emocional)

e) Linguistic. conductas no verbales que tienen un significado preciso.

f) Situational: el impacto o relevancia del contexto espacio-temporal en la conducta
comunicativa.

Para Whittaker (1995: 523) lo visual puede facilitar la comunicacién de tres formas
posibles: “by providing (1) cognitive cues to enhance shared understanding, (2) social
cues for providing information about interpersonal communication and affect, or (3)
conversation process cues to facilitate speaker change”. Segun el autor, la informacion
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sobre el grado de comprension y el turno de palabra se puede comunicar eficazmente de
manera verbal, pero no ocurre lo mismo con la informacion de caracter afectivo.
Whittaker sugiere que podrfa deberse al caracter involuntario de gran parte de la
informacion afectiva.

1.4. INVESTIGACIONES SOBRE EL IMPACTO DE LA IMAGEN, LA CONDUCTA VISUAL Y LA
VALORACION DE LA IMAGEN

En los ultimos anos ha aumentado el numero de investigaciones sobre el impacto de la
imagen del video en la comprension de una LE, sobre todo, en el area de la evaluacion de
la comprension auditiva / audiovisual. Estos estudios suelen utilizar un disefo
cuasiexperimental en el que un grupo responde a un test de comprension a partir de una
grabacion en video y el otro grupo contesta al mismo test a partir de una version solo
audio del video. Las investigaciones no son concluyentes y aportan resultados
aparentemente contradictorios. Algunos estudios no hallan diferencias significativas entre
efectuar un mismo test con una grabaciéon audiovisual y hacerlo con una versiéon solo
audio del mismo video (Gruba, 1993; Coniam, 2001), otros encuentran que se obtienen
mejores resultados con la version solo audio (Suvorov, 2008) y los hay que revelan
mejores puntuaciones medias con la version audiovisual (Sueyoshi y Hardison, 2005).

Algunos autores han investigado cual es el comportamiento visual de estudiantes de LE
cuando realizan una actividad de comprension de forma simultanea a la emision del
video. Si asumimos que la comprension auditiva / audiovisual comprende la interpretacion
de informacion auditiva, la media del tiempo de visualizacion de los participantes sugiere
menos atencion al video de la que serfa deseable: en el estudio de Ockey (2007), la media
de observacion es el 44,9 %' del tiempo, Wagner (2007) obtiene el 69 % y Wagner
(2010) el 47,9%. Cabe anadir que estas investigaciones contabilizan el tiempo que los
participantes miran en direccion a la pantalla, y que el tiempo de concentracion en las
imagenes podria ser diferente.

En relacion con la valoracion de la imagen por parte de los examinandos, es globalmente
positiva en algunos estudios (Sueyoshi y Hardison, 2005; Wagner, 2010) y negativa en
otros (Alderson, Claphamy Wall, 1995).

Estas divergencias pueden deberse a una gran diversidad de factores, entre ellos, la
focalizacion de las preguntas, la complejidad de la tarea, la manera como se ha efectuado
el visionado, el origen y tipo de texto, la calidad del /input, la perceptibilidad del /nput
visual, la mayor o menor solidaridad entre lo visual y 1o oral en los textos audiovisuales, el
estrés generado por el test, la influencia de la cdmara de video en la conducta visual...

" Ockey (2007) no proporciona la media, pero a partir del tiempo que cada participante mira hacia la
pantalla se puede calcular que es el 44,9 %.
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1.5. COMPLEJIDAD DE LAS ACTIVIDADES DE COMPRENSION AUDIOVISUAL
SIMULTANEAS AL VISIONADO

Escuchar, leer y escribir simultaneamente es extremadamente dificil, sobre todo en una
lengua extranjera (Underwood, 1989). Escuchar, ver, leer y escribir al mismo tiempo
puede serlo todavia mas. Por un lado, existe un conflicto de atencion visual entre ver el
video y completar una actividad escrita de forma simultdnea. Este conflicto contribuye a
explicar el relativamente bajo grado de atencion a la imagen en pruebas de comprension
con video referidas anteriormente (44,9 % en Ockey, 2007; 69 % en Wagner, 2007; y
47,9 % en Wagner, 2010). Estos niveles de atencion a la imagen podrian repercutir
negativamente tanto en la comprension del video como en el desarrollo de la
comprension auditiva / audiovisual. Por otro lado, la memoria de trabajo tiene una
capacidad muy limitada para procesar informacion nueva (Sweller, Ayresy Kalyuga, 2011)
y esto debe tenerse en cuenta en el disefo de las actividades simultaneas al visionado.
Como sefalan Vandergrift y Goh (2012), prestar atenciéon a la imagen, al audio, y a la
tarea de forma simultdnea puede llevar a la saturaciéon de la memoria de trabajo. Para
reducir el conflicto de atencion visual y la carga cognitiva de la actividad, se recomienda
que las actividades escritas impliquen poca lectura y escritura, y que requieran mantener
pocos elementos activos en la memoria de trabajo. También se sugiere la utilizacion de la
técnica del visionado con pausas propuesta por autores como Stempleski y Tomalin
(2001). En tercer lugar, se aconseja la aproximacion espacial del video y la actividad o su
integracion dentro de una misma pantalla para reducir el tiempo necesario para desplazar
la vista de un estimulo a otro (de la actividad al video y viceversa).

1.6. PREGUNTAS DE COMPRENSION AUDIOVISUAL INTEGRADAS EN EL VIDEO COMO
SUBTITULOS

A partir de la revision de la bibliografia, la propia experiencia docente con la subtitulacion
de preguntas de comprension audiovisual, y las aportaciones del Prof. Dr. Rafael Armold
(Universidad de Rostock), la Prof.? Dra. Ana Marfa Gimeno (Universidad Politécnica de
Valencia), la Prof.? Dra. Marfa Virginia Gonzalez (Universidad de Valencia), el Prof. Dr.
Francisco Javier Satorre (Universidad de Valencia), el Prof. Dr. Agustin Yague (EOI
Drassanes, de Barcelona) y un profesor doctor que prefiere mantenerse en el anonimato,
Casan Nufiez (2015b) redacta un marco teérico sobre el uso de preguntas de
comprension audiovisual integradas en el video como subtftulos. Basicamente, el
procedimiento consiste en que cada cuestion aparece en pantalla segundos antes de que
comience el fragmento relevante del texto audiovisual y permanece visible hasta su
finalizacion. Esta técnica novedosa podria aportar varios beneficios frente a visionados
con los materiales de la actividad en papel. Entre ellos, podria reducir el conflicto de
atencion entre ver el video y realizar la tarea, al aproximar espacial y temporalmente las
preguntas y los fragmentos relevantes, y podrfa disminuir las necesidades cognitivas de la
actividad, al no tener que prestar atencion a varias preguntas de forma simultanea. El
procedimiento no esta exento de inconvenientes. Su principal limitacion radica en que
podrfa no preparar adecuadamente para visionados sin preguntas subtituladas. Para
conocer mas detalles sobre esta metodologia se sugiere la consulta del marco teorico
(Casan Nunez, 2015b) y de un ejemplo en una secuencia didactica para la ensefianza del
ELE (Casan Nufiez, 2015a).
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1.7. LAEVALUACION DE LA COMPRENSION AUDITIVA / AUDIOVISUAL CON VIDEO

No hay consenso sobre la idoneidad del uso del video en la evaluacion de la comprension
auditiva / audiovisual. Entre las razones para su incorporacion destacamos las siguientes:
es consistente con una definicion de la comprension auditiva / audiovisual como proceso
integrador de informacion auditiva y visual, como proponen autores como Martin Peris
(1991); Rubin (1995) y Lynch (2012); esta en consonancia con las practicas pedagogicas
en el aula (Gruba, 1997; Buck, 2001); incrementa la validez del test (Bejar, Douglas,
Jamieson, Nissan, y Turner, 2000); Wagner, 2007, 2008), su autenticidad (Bejar et al.,
2000; Alderson, 2005; Wagner, 2007, 2008) y su naturalidad (Alderson, 2005); y permite
activar los esquemas mentales y proporciona un punto de atencién mientras se estd
escuchando (Buck, 2001). Como argumentos en contra se han senalado que los
estudiantes podrian estar demasiado ocupados con las preguntas para prestar atencion a
la imagen (Alderson, et al., 1995), los costes de produccion y puesta en practica (Bejar et
al., 2000; Buck, 2001), y que las pruebas suelen medir la habilidad de comprender la
lenguay no la informacion visual (Buck, 2001).

Los exdmenes de certificacion de nivel del espanol y del inglés como lenguas extranjeras
mas difundidos (los DELE, el TOEFLy los examenes de la Universidad de Cambridge) no
emplean grabaciones audiovisuales para evaluar la comprension auditiva/audiovisual. El
Servicio Internacional de Evaluacién de la Lengua Espanola? (en adelante SIELE) y las
pruebas de diagnostico DIALANG? tampoco utilizan material en video. Por el contrario,
algunos examenes de ELE de menor envergadura si cuentan con un test de comprension
con video. Cabe mencionar las pruebas de certificacion de nivel intermedio y avanzado de
ELE de las Escuelas Oficiales de Idiomas (en adelante EEOOI) de Cataluna *.
Desafortunadamente, la informacion disponible sobre estos test es imprecisa. En relacion
con el certificado de nivel intermedio de ELE, en el documento Descripcion de la prueba y
recomendaciones para los candidatos® no se especifican de forma clara los temas del test
de comprension auditiva/audiovisual (“sobre temas generales [...] sobre temas de la vida
cotidiana y de su interés”) ni el numero y caracterfsticas de los textos de entrada (“un
minimo de tres textos de duracion y tipologfa diferentes”) ni la cantidad de tareas e ftems
(“preguntas de opcion multiple y de verdadero-falso”). Ademas, sorprende que en
algunas regiones se evalue la comprension auditiva/audiovisual en ELE con video y en
otras con audio (por ejemplo, en las EEOOQII de Valencia y Galicia), dado que las pruebas
de certificacion de las EEOOII estan reconocidas en todo el estado espanol. Sobre este

2 EI SIELE es un nuevo servicio de evaluacion y certificacion del espanol promovido por el Instituto Cervantes,
la Universidad Nacional Autbnoma de México, la Universidad de Salamanca y la Universidad de Buenos
Aires. La web del examen es: https://siele.org/web/guest/nome (consulta: 01/03/2016)

3 “El proyecto DIALANG es un sistema de evaluacion pensado para alumnos de idiomas que quieren
conseguir informacion de diagnostico sobre su dominio de la lengua estudiada” (Consejo de Europa: 2002:
217). Laversion actual data de 2006 y es accesible desde la siguiente direccion:

http://www.lancaster.ac. uk/researchenterprise/dialang/about. htm (consulta: 01/03/2016)

“ Lainformacion publica sobre estos examenes se encuentra en la siguiente pagina web:
http://ensenyament gencat. cat/ca/serveis-tramits/proves/proves-lliures-obtencio-titols/convocat-ordinaria-
idiomes/mostres-proves/espanyol/ (consulta: 01/03/2016)

> El documento es accesible en la siguiente direccion:

http://ensenyament gencat. cat/web/. content/home/serveis-tramits/proves/proves-lliures-obtencio-
titols/convocat-ordinaria-idiomes/mostres_proves/espanyol/Espint_descr_recom.pdf (consulta: 01/03/2016)
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asunto, Gozalo Ausin (2013: 2) senala que “las caracteristicas de la organizacion y
redaccion de las pruebas son enormemente variopintas”.

En el dmbito autonomico, cabe destacar el Diploma de Lengua Espanola para
Trabajadores Inmigrantes® (en adelante Diploma LETRA). Se trata del Gnico examen de
Cierta envergadura que conocemos en ELE que contiene una prueba de comprension
audiovisual y que ha difundido parte de su proceso de desarrollo (v. Martin Leralta, 2011).
El Diploma LETRA ha sido disefado por el Grupo de Investigacion en Lingufstica aplicada a
la ensefianza del espanol de la Universidad Nebrija, y “pretende evaluar un nivel inicial de
dominio de la competencia comunicativa de los trabajadores inmigrantes,
fundamentalmente en el &mbito administrativo-laboral” (Baralo Ottonelo y Martin Leralta
[coords.], ca. 2011: 2). La prueba de comprension audiovisual tiene una duracion de
veinticinco minutos, esta constituida por tres tareas y evalla tres capacidades.

Tabla 1. Tareas y capacidades evaluadas en el examen LETRA
(Baralo Ottonelo y Martin Leralta [coords.], ca. 2011: 7y 8).

TAREAS

Tarea 1. Visionado de un video con una conversacion informal en el ambito personal o publico.

Tarea 2. Visionado de un video con una conversacion transaccional en el dmbito administrativo laboral.
Tarea 3. Visionado de un video con una conversacion transaccional en el ambito laboral / de empleo y
trabajo.

CAPACIDADES EVALUADAS

El trabajador inmigrante puede en discursos sencillos:

a) Comprender las ideas principales.

b) Extraer datos concretos (p.e. nimero de teléfono, deletreo de un nombre, instrucciones sobre coémo llegar
a un sitio, documentacion).

Q) Inferir datos que no estan presentes en los enunciados, a partir de recursos lingufsticos y no linguisticos.

1.8. ELESTUDIO ACTUAL

Este trabajo forma parte de una investigacion conducente al titulo de doctor que estudia
el uso de preguntas de comprension audiovisual integradas en la imagen del video como
subtftulos y sincronizadas con los fragmentos de video relevantes para responderlas.
Anteriormente se ha difundido un marco teérico que describe esta metodologfa
novedosa (Casaf Nufez, 2015b) y una aplicacion de este marco al disefio de una
secuencia didactica (Casan Nunez, 2015a).

Una de las estrategias contempladas para validar algunos aspectos del marco teérico
consiste en llevar a cabo estudios cuasiexperimentales con grupos de control vy
tratamiento. En estos estudios se administran tres instrumentos: dos cuestionarios y un
test de comprension audiovisual. Uno de los cuestionarios (en adelante cuestionario
previo) tiene, fundamentalmente, el propésito de conocer a la muestra, averiguar sus
preferencias de aprendizaje en relaciéon con la practica de la comprension auditiva /

® La pagina web oficial del examen es la siguiente: http://www. diplomaletra.com/ (consulta: 01/03/2016).
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audiovisual en clase y saber como practican esta actividad comunicativa fuera del aula. El
otro cuestionario (en adelante cuestionario posterior) tiene el fin de averiguar la opinién
del grupo de tratamiento sobre la subtitulacion de preguntas de comprensiéon audiovisual
y se administra después de completar cada una de las tareas del test. La prueba cuenta
con dos versiones: una variante para el grupo de tratamiento, en adelante denominada
experimental, y otra para el grupo de control, en adelante denominada tradicional. En
ambas versiones, el test se entrega en papel. En la version experimental, ademads, los
enunciados de las preguntas de comprension audiovisual aparecen integrados en la
imagen a modo de subtftulos. Basicamente, se pretende averiguar si la subtitulacion de
las preguntas facilita la comprension, si aumenta el tiempo que |0s estudiantes miran en
direccion a la pantalla y conocer la opinién del grupo de tratamiento sobre esta técnica.

El presente trabajo describe el proceso de desarrollo del test de comprension audiovisual
en sus dos variantes. La elaboracion de la prueba se articula en tres fases
interrelacionadas: planificacién, disefio y experimentacion’ (v. figura 1). En la primera fase
se detallan las especificaciones del test. Se describen los siguientes aspectos: proposito y
destinatarios, necesidad, ambito de uso de la lengua meta, delimitacion del constructo,
longitud y duracion del test, nivel de los ftems, tipo de ftems, puntuacion de los ftems,
lengua del test y de la respuesta, momento de entrega de las preguntas y estrategias
adoptadas para reducir el conflicto de atencién. En la fase de disefio se precisan las
caracteristicas de los textos de entrada, se explicita la informacion que reciben los
examinandos en relacion con la estructura general del test, los textos de entrada y las
preguntas subtituladas, y se redacta el test. La etapa de experimentacion consiste en la
administracion de la prueba para recabar informacion y analizarla. Esto incluye pruebas
piloto y estudios con otros fines, como la estimacién del nivel aproximado de los items.

El desarrollo del test sigue un proceso lineal y también recursivo. Es lineal en la medida en
que las fases se suceden unas a otras; y es recursivo en tanto en cuanto los resultados y
decisiones de una fase pueden modificar una fase anterior. Esto es especialmente
evidente entre las fases 2 y 3, en las que se disefian y pilotan sucesivas versiones de las
tareas hasta conseguir una prueba satisfactoria.

1. PLANIFICACION

Propo6sito y destinatarios

Necesidad

Ambito de uso de la lengua meta

Delimitacion del constructo

Longitud y duracion del test

Nivel de los ftems

Tipo de ftems

Puntuacion de los items

Otras consideraciones (lengua del test y de la respuesta, momento de entrega de las preguntas y estrategias
adoptadas para reducir el conflicto de atencion)

’Se trata de pasos que se suelen considerar en la bibliografia. Por ejemplo, Bachman y Palmer (1996)
proponen las etapas de design, operationalization'y administration y Bordon (2006) habla de fase previa,
fase de diseno, fase de experimentaciony fase de recapitulacion.
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2. DISENO

Especificaciones de los textos de entrada
Indicaciones para los examinandos
Presentacion de la estructura general del test
Introduccion de los textos de entrada
Explicacion del funcionamiento de las preguntas subtituladas
Elaboracion del test
Primera formulacion de ftems
Sucesivos desarrollos de las tareas hasta alcanzar un resultado satisfactorio

()
v

3. EXPERIMENTACION

Pilotaje
Estimacion de la aceptabilidad de las respuestas a los ftems de respuesta larga
Determinacién del nivel aproximado de los ftems

Figura 1. Esquema del desarrollo del test.

2. DESARROLLO DEL TEST

La exposicion del desarrollo de la prueba sigue las tres fases presentadas en la figura 1 del
§ 1.8. con un matiz: por claridad, las sucesivas versiones de las tareas se describen en los
estudios piloto de la fase de experimentacion.

2.1. PLANIFICACION
2.1.1. PROPOSITO Y DESTINATARIOS

El test se disefa con fines de investigacion y para ser administrado junto con otros
instrumentos (v. § 1.8.). Los destinatarios son estudiantes adultos de ELE capaces de ver
cine subtitulado.

La prueba estd dirigida a varios niveles de comprensiéon audiovisual en funcién de los
objetivos de investigacion y el nivel de los textos y los ftems. Con el propésito de comparar
las puntuaciones del test en estudios cuasiexperimentales, conocer la opiniéon del grupo
de tratamiento sobre esta técnica e investigar la conducta visual de los grupos estd
destinada a aprendices con un nivel B1*/B2. Asimismo, se pretende administrar los ftems
basados en el texto mas sencillo (la secuencia de Opera prima) a personas con un nivel de
comprension A2 / B1 para estudiar de forma limitada los mismos aspectos. Por ultimo,
aunque en niveles superiores al B2 es previsible que el test resulte muy facil y no se
aprecien diferencias en las puntuaciones de las dos versiones de la prueba, se contempla
realizar estudios para conocer la opinion del grupo de tratamiento y comparar la
conducta visual de los grupos.
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2.1.2. NECESIDAD

Es preciso elaborar el test por dos razones. En primer lugar, no hemos encontrado en la
bibliografia pruebas de comprension audiovisual para los mismos destinatarios y con el
mismo dmbito de uso de la lengua meta que pudieran ser empleadas en la investigacion.
En segundo lugar, la subtitulacion de preguntas de comprension audiovisual es un
procedimiento novedoso y desconocemos la existencia de aplicaciones en la didactica y
evaluacion de lenguas extranjeras.

2.1.3. AMBITO DE USO DE LA LENGUA META

Bachman y Palmer (1996: 44) definen target language use domain como “a set of specific
language use tasks that the test takers are likely to encounter outside of the test itself,
and to which we want our inferences about language ability to generalize”. El ambito de
uso de la lengua meta (ULM) es la comprension de conversaciones informales del dmbito
personal® procedentes de comedias romanticas cinematograficas espanolas. Se trata,
pues, de situaciones en las que no se puede participar como interlocutor, y en las que se
puede observar a los interlocutores y el contexto situacional.

2.1.4. DELIMITACION DEL CONSTRUCTO

Anteriormente se ha mencionado una serie de argumentos a favor de la inclusion del
video en la evaluaciéon de la comprension auditiva / audiovisual (v. § 1.7.). En este
momento es oportuno anadir una razéon relacionada con el constructo. Segun Wagner
(2008), el ULM debe determinar las caracterfsticas de las tareas del test. Por esta razon, el
autor considera que si el ULM presenta una situacion de comprension en la que el oyente
puede ver al interlocutor (y por lo tanto utilizar la informacion no verbal), el constructo
debe incluir la dimension visual. De lo contrario, el constructo estarfa infrarrepresentado y
se producirfan amenazas a la validez del test. Si el ULM consistiera en situaciones de
comprension en las que no se puede ver al hablante, se deberfa prescindir de la dimension
visual para no generar varianza irrelevante de constructo®. En el estudio actual, el ULM
justifica la presencia de la dimension visual.

Para definir el constructo se ha consultado en primer lugar el MCER Desgraciadamente,
como sefala Alderson (2005), el MCER no proporciona una descripcion del constructo de
la comprension auditiva / audiovisual ni considera el tipo de operaciones mentales que un
oyente realiza cuando escucha. También se han analizado los constructos de pruebas de
comprension auditiva y audiovisual. Como se ha comentado en el § 1.7., en el ambito de
los exdmenes de ELE en Espafa, el Unico examen de cierta envergadura que CONOCeMOs

8 El ambito personal “es el de la vida privada del individuo que se centra en su familia y en sus amigos, y en

el que se realizan prdcticas individuales tales como la lectura por placer, la escritura de un diario personal, la
dedicacién a un interés particular o a una aficion, etcétera” (Consejo de Europa, 2002: 49).

9 Messick (1996: 4) describe estos dos tipos de amenazas a la validez. “In the threat to validity known as
construct underrepresentation (which jeopardizes authenticity), the assessment is deficient: the test is too
narrow and fails to include important dimensions or facets of focal constructs”. “In the threat to validity
known as construct-irrelevant variance (which jeopardizes directness), the assessment is too broad,
containing excess reliable variance that is irrelevant to the interpreted construct”.
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en ELE que contiene una prueba de comprension audiovisual y que ha difundido parte de
su proceso de desarrollo es el Diploma LETRA. En tercer lugar, se han examinado las
taxonomfas de habilidades '® que componen la comprensiéon auditiva / audiovisual
sugeridas por autores como Richards (1983), Rost (1990, 2002), Weir (1993) y Buck y
Tatsuoka (1998). La intencion principal de mayor parte de estos listados “is to aid in
instruction or test-writing by identifying subskills that can be practiced or tested in
isolation” (Rost, 2002: 120). Sin embargo, estas propuestas no estan exentas de
inconvenientes. Buck (2001: 51) sefiala que hay que tomar las taxonomfas con cautela
porque “those based on theory are only lists of what scholars think are likely to be
important, whereas those based on research use complex statistical techniques that are
still not fully understood”. El autor afiade que las taxonomfas no indican la importancia
relativa de cada habilidad ni como utilizarlas en la construccion de test. Asimismo, sobre la
base de que es posible identificar las habilidades en muchos niveles de detalle, Buck
también sugiere que “they may not be something we have within us, but may just be
something we do with language” (51).

Aunqgue definir el constructo del test en términos de microhabilidades plantea ciertas
dudas, es necesario especificarlo. El test mide tres capacidades:

1. Extraer datos concretos importantes en conversaciones informales cara a cara
pertenecientes a comedias romdnticas cinematograficas espafolas.

2. ldentificar las ideas generales en conversaciones informales cara a cara
procedentes de comedias romanticas cinematograficas espanolas.

3. Reconocer sentimientos en conversaciones informales cara a cara de comedias
romanticas cinematograficas espanolas.

La comprension de informacion especifica es una habilidad contemplada en varias
taxonomias (Rost, 1990; Weir, 1993; Buck y Tatsouka, 1998). Ocurre lo mismo con la
comprension de ideas generales (Richards, 1983; Rost, 1990; Weir, 1993). Ambas se
recogen en el apartado de operaciones cognitivas de la parrilla de comprension auditiva
del Dutch Common European Framework Construct Project’’. Asimismo, son evaluadas
en test de comprension auditiva que emplean textos dialogicos (DIALANG y los DELE) y en
la prueba de comprension audiovisual del Diploma LETRA. Cabe decir, que el ULM del
examen LETRA guarda algunas similitudes con el ULM de este estudio: en ambos se trata
de comprender conversaciones en las que se puede ver y escuchar a los interlocutores
pero en las que no se puede intervenir. También hay diferencias importantes, entre otras,
que el ULM del test de este trabajo se limita a conversaciones informales del ambito
personal, mientras que el ULM del examen LETRA incluye tanto conversaciones informales
del &mbito personal como conversaciones transaccionales de otros ambitos.

19 #Skills can be thought of as the different cognitive processes involved in understanding language”
(Richards y Burns, 2012: 19).

"EI Dutch Construct Project ha desarrollado una parrilla para analizar test de comprension auditiva y de
lectura, con el prop6sito de relacionarlos con el MCER. La parrilla es accesible en la siguiente direccion:
http://www.lancaster.ac. uk/fss/projects/grid/ (consulta: 01/03/2016).
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Se ha considerado que la capacidad de reconocer sentimientos juega un papel importante
en el ULM, es decir, en la comprension de conversaciones informales del ambito personal
de comedias romanticas, y por ello, que era necesario medirla. Esta habilidad no aparece
referenciada como tal en las taxonomias consultadas, pero esta estrechamente
relacionada con la capacidad de hacer inferencias sefialada en varias propuestas
(Richards, 1983; Rost, 1990; Weir, 1993; Buck y Tatsouka, 1998) y la habilidad de utilizar
“facial, paralinguistic, and other cues to work out meaning” (Richards, 1983: 228).
Ademads, forma parte del constructo de algunos test de comprension auditiva del espafiol
y del inglés como lenguas extranjeras ampliamente extendidos: en el DELE de nivel C1 se
mide la comprension de sentimientos, actitudes y emociones en conversaciones
informales y transaccionales, y en el Cambridge English: First (nivel B2) se evalua la
comprension de sentimientos y actitudes en textos monolégicos y dialogicos. La parrilla
de comprension auditiva del Dutch Common European Framework Construct Project no
menciona especificamente la comprension de sentimientos pero s contempla dos
capacidades proximas: la comprension de la actitud y el estado de animo del hablante.

Aunqgue las dos primeras capacidades evaluadas se podrfan asociar con la descodificacion
y la tercera con la inferencia, en la definicion del constructo no se ha establecido tal
relacion porque, segun Sperber y Wilson (1986, 2004), incluso el contenido comunicado
de forma explicita a través de un enunciado va mas alla de lo codificado lingufsticamente.
Segun estos autores, la informacion comunicada explicitamente se recupera a través de
un proceso que combina la descodificacion y la inferencia a través de la desambiguacion,
la asignacion de referente y el enriquecimiento. La desambiguacion consiste en
seleccionar la acepcién mas adecuada de un término polisémico de acuerdo con el
contexto. Escandell Vidal (1996) pone el ejemplo del enunciado “;Dénde estd el gato?”.
Si tiene lugar dentro de una vivienda probablemente se referird a un animal domeéstico. En
cambio, si se produce en medio de la carretera, es muy probable que se refiera al
instrumento que sirve para levantar el coche. La asignacion de referente supone la
identificacion de la entidad a la que se refiere el enunciado con la ayuda de la informacion
contextual. Por ejemplo, al escuchar el enunciado “déjame el periddico” el oyente debe
decidir cudl es el periddico al que se refiere el hablante. A través del enriguecimiento el
oyente completa los términos expresados de forma imprecisa. Verbigracia: en el
enunciado “las polainas y el piolet son demasiados caros” el oyente tiene que enriquecer
el adjetivo “caro” de forma diferente en funcion de los referentes (polainas y piolet) y del
contexto, ¢50N caros para quién?, ;son caros para qué?

2.1.5. LONGITUD Y DURACION DEL TEST

Se disena un test con siete ftems y dos textos de entrada. Esta extension se considera
adecuada por dos razones. En primer lugar, se considera suficiente para los objetivos de
investigacion (v. § 2.1.1.) y para medir las tres habilidades del constructo (v. § 2.1.4.) en
un ambito de uso de la lengua muy especifico (v. § 2.1.3.)'% En segundo lugar, la

'2 Algunas pruebas de comprension audiovisual consultadas también tienen un numero de ftems reducido.
El test de comprension audiovisual del Diploma LETRA mide tres habilidades en varios ambitos y el modelo
disponible en internet estd compuesto por tres tareas y once ftems (v. § 1.7.). Wagner (2002) describe la
elaboracién de una prueba con video que evalla seis capacidades dentro del ambito académico. La version
final de este test cuenta con trece ftems.
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extension del test facilita su administracion en términos de tiempo y exigencias cognitivas
junto con los otros dos instrumentos de investigacion: el cuestionario previo y el
cuestionario posterior (v. § 1.8.). En términos de tiempo, la concision de |0s instrumentos
posibilita que puedan completarse en una sola sesion y, en términos de exigencias
cognitivas, la brevedad contribuye a que no se genere un cansancio excesivo que
comprometa los resultados. Es posible separar la administracion del cuestionario previo
de la de los otros instrumentos, pero esto puede complicar la administracion porque es
necesario reunir a los informantes en dos ocasiones.

Los examinandos disponen de todo el tiempo que deseen para completar los
cuestionarios y la prueba. En el estudio 5 se contabilizé el tiempo empleado por el grupo
de control y los dos grupos experimentales para completar los instrumentos. El tiempo
medio empleado por los grupos para rellenar una version adaptada del cuestionario
previo fue siete minutos y treinta segundos. La administracion del test tradicional tuvo
una duracion de doce minutos y veintisiete segundos, y la del test experimental y el
cuestionario posterior una media de diecinueve minutos y cincuenta y ocho segundos.
Estos tiempos sirven de orientacion para planificar los estudios cuasiexperimentales.

2.1.6. NIVEL DE LOS ITEMS

La prueba estda compuesta por siete ftems: tres miden la primera habilidad del constructo,
dos la segunda y dos la tercera. Ademas de evaluar la primera capacidad, el ftem inicial
tiene otros dos objetivos: servir como ejemplo del funcionamiento de las preguntas
subtituladas en la variante experimental del test, por un lado, y generar confianza en los
informantes de los grupos de control y tratamiento, por otro. Para cumplir estas dos
ultimas funciones, es conveniente que la pregunta inicial sea facil o muy facil.

Para estudiar algunos aspectos, es necesario que cada habilidad sea medida por al menos
dos ftems de distinto nivel. Los resultados del estudio 6 sugieren que las tres preguntas
que miden la primera habilidad son de dos niveles diferentes y que los ftems que evaltan
las otras capacidades también lo son (v. § 2.3.6.4.). El nivel aproximado de las preguntas
segun el MCER se encuentra en la tabla 23.

2.1.7. TIPO DE [TEMS

El test contempla tres tipos de ftems: eleccion multiple, respuesta corta y respuesta de
extension media®. Bordon (2006) nombra algunas ventajas de las preguntas de respuesta
preseleccionada, entre ellas, que se puede utilizar con textos muy variados (entre los que
nombra los dialégicos), que se puede adaptar a varios niveles, que es facil de corregir, que
proporciona resultados fiables y que resulta aceptable para la mayor parte de los
estudiantes. Este formato no esta libre de inconvenientes. Ur (1999: 39) considera que el
proceso de comprension de la pregunta y las opciones escritas “may take more time and
effort than the point ostensibly tested”, Hughes (1989) advierte que es dificil estimar el
peso de las preguntas acertadas al azar en las puntuaciones de cada individuo. Bordon
(2006) destaca que se trata de una tarea no auténtica, y varios autores sefialan la

'3 La descripcion de las preguntas (incluyendo el tipo de ftems) se encuentra en el § 2.3.5.3.2.
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complejidad de redactar preguntas de eleccion multiple para que no resulten ambiguas o
con respuestas evidentes (Hughes, 1989; Alderson et al., 1995; Ur, 1999; Buck, 2001).
Con el propoésito de minimizar el impacto del azar, se ha seguido la recomendacion de
Alderson et al. (1995) de incluir un minimo de cuatro opciones en cada pregunta. Al
mismo tiempo, las alternativas se han limitado a cuatro opciones breves para reducir el
impacto de la lectura en la memoria de trabajo y en la atencion mientras se ve y escucha el
video. En términos de capacidades evaluadas, las preguntas de eleccion multiple se
emplean para medir la comprension de datos concretos y la identificacion de ideas
generales. No se utilizan para medir la comprension de sentimientos porque “dubious
answers are particularly common in inferencing questions” (Alderson et al., 1995: 47).

Las preguntas de respuesta corta ofrecen algunas ventajas sobre las preguntas de
eleccion multiple: el azar tiene menos influencia en la respuesta, no estan limitadas por la
necesidad de distractores y son mas faciles de redactar (Pastor Villalba, 2009). Su mayor
inconveniente consiste en determinar qué se considera una respuesta correcta (Buck,
2001). Como en el test solo se contempla el uso de ftems de respuesta Unica, esta
dificultad no se plantea. En términos de habilidades evaluadas, estos items se destinan a
la comprension de datos concretos, o que casa con la observacion de Buck (2001) y
Pastor Villalba (2009) de que el formato es muy adecuado para la comprension de
informacion comunicada explicitamente.

Las preguntas de respuesta larga permiten “ir mas alla de la superficie del texto” (Pastor
Villalba, 2009: 19) y, por este motivo, se han considerado especialmente apropiadas para
medir la comprension de sentimientos. Comparten con las preguntas de respuesta corta
la facilidad de redaccion y la dificultad de correcciéon. En relacion con la cuestion de la
correccion, Buck (2001: 140) identifica dos problemas potenciales: “firstly, determining
what constitutes a reasonable interpretation of the text, and secondly, what constitutes a
sufficient response to the question”. Las decisiones tomadas para evaluar las respuestas
se describenenel §2.1.8.

2.1.8. PUNTUACION DE LOS ITEMS

Todos los ftems se punttan de forma dicotomica. En el caso de las preguntas de eleccion
multiple y los ftems de respuesta Unica, la calificacion no plantea complicaciones porgue
solo existe una respuesta correcta. Para puntuar las dos preguntas de respuesta de
extension media, se utiliza la estrategia propuesta por Buck (2001: 141): administrar el
test a un grupo de oyentes competentes y utilizar sus respuestas como base para estimar
la aceptabilidad de las respuestas de 10s examinandos (v. § 2.3.1.).

2.1.9. OTRAS CONSIDERACIONES

En este apartado se detallan algunas decisiones tomadas en relaciéon con la lengua
empleada en la redaccion del test, el momento en que se entrega el test y la lengua de la
respuesta. Asimismo, se indica como se ha intentado limitar la complejidad de escuchar,
ver, leery escribir simultdneamente.

Hughes (1989) sefala que la comprension de los ftems no debe suponer una dificultad
para los examinandos y sugiere el uso de la lengua materna si todos los candidatos la
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comparten. En el caso que nos ocupa, el test se redacta en la lengua meta porque no
todos los participantes en la investigacion tienen la misma lengua materna. Con el
propoésito de identificar e intentar resolver las dudas que pudiera plantear el test, antes del
visionado se pide a los examinandos que lo lean y que, o bien confirmen la comprension,
0 bien manifiesten sus dudas para intentar solucionarlas.

Como se acaba de mencionar, el test se entrega antes del visionado. Sherman (1997)
sugiere que las preguntas tienen poca significacion por sf solas, y que solo cobran sentido
cuando se escucha el texto. No obstante, la entrega de las preguntas antes del visionado
comporta algunos beneficios. Por una parte, se respeta las preferencias de los
examinandos: los estudiantes valoran favorablemente poder leer las preguntas antes de la
audicion (Sherman, 1997; Buck, 2001). Por otra parte, posibilita la aclaracion de dudas
mencionada en el parrafo anterior. En el caso de la version experimental del test, cabe
reconocer que desconocemos en qué medida la coexistencia de los dos planos de trabajo
(en papel y en pantalla) podrfa mantener el conflicto de atencién visual que precisamente
se quiere reducir con la subtitulaciéon de las preguntas.

El test incluye ftems de respuesta abierta y es pertinente considerar en qué lengua o
lenguas se pueden contestar. De acuerdo con Hughes (1989) y Buck (2001), la respuesta
puede redactarse en la lengua materna o en la lengua meta. Para evitar que el nivel de
produccion escrita en la L2 condicione la respuesta a los items abiertos, en el test se
ofrece la posibilidad de expresarse tanto en la L2 y como en una serie de lenguas
comprensibles para el investigador o para personas que puedan ayudarlo. Estos idiomas
se definen en funcién de las lenguas maternas de los estudiantes de ELE que vayan a
participar en las pruebas y se especifican en el test. Cuando la respuesta se elabora en la
L2, estamos de acuerdo con la sugerencia de Buck (2001: 126) de no penalizar errores si
la respuesta es comprensible: “it seems reasonable not to penalise mistakes if the
response is intelligible and clear. After all, we want to know whether test-takers have
understood a text, not whether they can produce correct language”.

En el §1.5. se ha descrito la complejidad de escuchar, ver, leery escribir simultdneamente.
Para limitar esta complejidad se intenta formular ftems breves y concisos. Asimismo, se
sigue la recomendacion de Alderson et al. (1995) de que los ftems sean independientes
unos de otros, es decir, que la respuesta a un ftem no esté condicionada por la
contestacion a otro. Igualmente, se tienen en cuenta algunas sugerencias de Weir (1993:
112) relacionadas con las preguntas: “they should normally follow in the sequence in
which the information appears in the discourse, and there are must be sufficient spacing
between them”,
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2.2. DISENO
2.2.1. ESPECIFICACIONES DE LOS TEXTOS DE ENTRADA

El Dutch Common European Framework Construct Project ha elaborado una parrilla
constituida por quince elementos para analizar los textos de entrada de la comprension
auditiva'. La parrilla también puede ser utilizada para planificar los test (Consejo de
Europa, 2009). Para describir las caracteristicas de los textos se han tenido en
consideracion estos quince parametros. Ademas, se han incluido dos campos adicionales:
calidad de la grabacion y explotaciones didacticas de los textos para la ensefianza del ELE.

Tabla 2. Especificaciones de los textos de entrada

1. Fuente

Videotexto (fuente: MCER)

Secuencia cinematografica de la
comedia Opera prima de Fernando
Trueba en la que tiene lugar una

Videotexto (fuente: MCER)

Secuencia cinematografica de la
comedia Los peores arios de nuestra
vida de Emilio Martinez Lazaro en la

conversacion informal. que tiene lugar una conversacion

Localizacién: de 00:00:00:00 a | informal.
00:02:36:12". Localizaciéon: de 00:11:05:00 a
00:12:43:16.

2. Autenticidad Los textos tienen autenticidad de origen porque han sido producidos por y
para hablantes de una L1 determinada.
El discurso oral tiene la peculiaridad de que estd planificado: es un discurso
escrito para ser recitado por actores. También tiene otra caracteristica: los
dialogos se han redactado para parecer orales. Sin embargo, esta oralidad
planificada no llega a ser totalmente genuina. Con relaciéon a los géneros de
ficcion, Chaume (2001: 80) sefala que:
los recursos de coloquialidad encuentran su limite en la supresion de
digresiones, redundancias, hipérbatos, anacolutos y dubitaciones que
cansarfan al espectador y que, probablemente, poco cooperarfan a
cumplir con las convenciones formales de longitud, inmediatez y
relevancia linguistica establecidas en este género de textos.

3. Tipo de discurso | Fatico Fatico y argumentativo
predominante (fuente:

DIALANG)

4, Ambito | Personal Personal
predominante (fuente:

MCER)

Identificacion personal
Relaciones con otras personas
Educacion

Otro: celebraciones (la Navidad)

Identificacion personal

Casay hogar

Educacion

Relaciones con otras personas

5. Tema y contenido
(fuente: MCER)

"“El enlace a la parrilla se indica en la nota numero once.

'> Para indicar la secuencia se ha utilizado un codigo de tiempo de ocho digitos habitual en la grabacion y
edicion de video. Los tres primeros pares de dfgitos corresponden a las horas, los minutos y los segundos,
respectivamente, y el Ultimo par, a los fotogramas. Asf, 00:02:36:12 indica el punto 2 minutos, 36 segundos
y 12 fotogramas de la pelicula Opera prima.
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6. Naturaleza del

contenido

Principalmente contenido concreto Contenido ligeramente abstracto

7. Duracion del texto

2min. y 365 1 min. y38s.

8. Vocabulario

Principalmente vocabulario frecuente | Vocabulario bastante extenso

9. Gramatica Principalmente estructuras sencillas Un numero limitado de estructuras
complejas.

10. Velocidad del texto | Normal Rdpida

(impresion global)

11. NUmero de | 2 4

participantes

12.  Acento de los | Estandar Estandar

participantes

13. Claridad de la | Laarticulacion es normal. La articulacion es normal.
articulacion  (impresion | El audio estd grabado con sonido | El audio estd grabado con sonido
global) directo y se aprecia ligeramente el | directo y se escucha ligeramente el
transito durante el didlogo. transito en la parte del didlogo que
transcurre en la calle.
14. NUmero de | Uno.
visionados Buck (2001) analiza la cuestion del numero de reproducciones y expresa su

preferencia por una sola audicién cuando sea posible. El autor considera que
es lo mas logico desde el punto de vista de la autenticidad situacional e
interaccional porgue en casi todas situaciones fuera del aula los textos se
escuchan sola una vez. En el caso que nos ocupa, el dmbito de uso de la
lengua meta implica la comprension de textos procedentes de largometrajes, y
por lo tanto, textos que se suelen ver y escuchar solo una vez fuera del aula.
Ademads, Buck (2001: 171) sefiala que el procesamiento de forma rapida y
automdtica, por un lado, y “the ability to make inferences to bridge
comprehension gaps”, por otro, son habilidades bdsicas de la comprension
que tienen que ser evaluadas.

15. Nivel del texto

A2/B1(v. §2.3.6.) B2/C1(v. §2.3.6.)

16. Calidad de la | Se ha conservado la calidad de las ediciones en DVD de las peliculas en las dos
grabacion versiones del test.
17. Explotaciones | Casafi Nunez (2015a). Niveles A2-B2 | Rabasco Macfas (2007). Nivel B1.

didacticas de los textos

en funcion de la seleccion de | Santos Gargallo, I y Santos Gargallo,

actividades. A (2001). Nivel  intermedio-
avanzado.
Vizcalno Rogado (2007).  Nivel
intermedio.
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2.2.2 INDICACIONES PARA LOS EXAMINANDOS

En este apartado se detallan las indicaciones que reciben los informantes durante la
prueba. En todos los casos, al final de la explicacion se pide a los informantes que
confirmen su comprension o expresen sus dudas para intentar resolverlas.

2.2.2.1 PRESENTACION DE LA ESTRUCTURA GENERAL DEL TEST

Antes de introducir el primer texto de entrada, se expone la estructura general del test. Se
menciona que la prueba estd compuesta por dos secuencias cinematograficas de dos
peliculas espanolas y por dos tareas breves. Se afade que los videos se observaran una sola
vez porgue asf sucede normalmente cuando se ve cine fuera del aula, y porque el objetivo
es medir 1o que se comprende después de un solo visionado. Ademds, en el caso del grupo
experimental, se anticipa que después de cada tarea se completara un breve cuestionario.

2.2.2.2 INTRODUCCION DE LOS TEXTOS DE ENTRADA

El hecho de que los examinandos se enfrenten a los textos sin haber recibido ningun tipo
de conocimiento previo puede suponer una amenaza a la validez, ya que esa situacion
normalmente no es representativa del dmbito de uso de la lengua meta (Wagner, 2013).
Para aproximar en cierta medida las condiciones de visionado a las habituales fuera del
aula, antes de entregar cada tarea se proporciona a los estudiantes parte del
conocimiento que podria tener el publico sobre cada pelicula.

Los textos se introducen sucintamente de forma oral. En relacion con Opera prima, se
menciona que es una comedia espanola de 1980 dirigida por Fernando Trueba. Se anade
que el director fue galardonado con un Oscar de Hollywood a la mejor pelicula extranjera
por Belle Epoque Asimismo, se explica el significado de opera primay se comenta que el
titulo es un juego de palabras porque este fue su primer largometraje'®. Por Gltimo, se sefala
que el texto es la primera escena de la pelicula y que dura aproximadamente dos minutos.

En cuanto a Los peores arios de nuestra vida, se menciona que es una comedia espanola de
1994 dirigida por Emilio Martinez-Lazaro. A continuacion se nombra una de las
producciones mds conocidas del realizador. En el caso de la investigacion posterior al estreno
de Ocho apellidos vascos en marzo de 2014, se hace referencia a esta pelicula. En el caso de
estudios anteriores, se menciona £/ otro lado de la cama. Por ultimo, se aflade que el texto es
una de las primeras escenas de la pelicula y que dura aproximadamente dos minutos.

2.2.2.3 EXPLICACION DEL FUNCIONAMIENTO DE LAS PREGUNTAS SUBTITULADAS
El grupo de tratamiento realiza la prueba en su variante experimental. Por este motivo, es

necesario indicarles la existencia de las preguntas de compresion subtituladas y especificar
su temporalizacion. Con este fin se explica que el video estad encajado entre dos franjas

'8 £ titulo tiene otros niveles de significado (la primera escena comienza en la boca de metro Opera y
transcurre en la Plaza de la Opera de Madrid, y el protagonista se enamora de su prima), pero no se
comentan para no revelar aspectos de la trama.
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negrasy que los subtftulos se situan en la franja inferior. Esta exposicion oral se acompana
de un dibujo en la pizarra o de una imagen para mayor claridad (v. la figura 2). Asimismo,
se comenta que las preguntas son visibles pocos segundos antes del fragmento relevante
para responderlas y que desaparecen cuando finaliza dicho fragmento. A continuacion se
precisa que existe una excepcion: la ultima cuestion de cada tarea se presenta durante los
ultimos segundos del video y es de comprension global. Esta explicacion tiene lugar
después de que los informantes hayan lefdo los ftems de la tarea 1y antes de ver la

primera secuencia.

Figura 2. Imagen para apoyar la explicaciéon sobre las preguntas subtituladas.
2.2.3. PRIMERA FORMULACION DE LOS {TEMS

La primera redaccion de los ftems se desarrollé en dos etapas. En un primer momento, se
identificaron los contenidos de las secuencias cinematograficas que podrian ser objeto de
un test de comprension audiovisual a partir de la experiencia con los textos en el aula de
ELE y en trabajos anteriores (v. Casafn Nufez, 2009a, 2009b), la consulta de explotaciones
didacticas de los textos (v. la tabla 2 en el § 2.2.1.), y la estrategia conocida como mind
mapping. Esta técnica permite extraer las ideas principales y los detalles importantes de
los textos, y consiste en escuchar/ver el texto una vez y tomar notas de lo que se considera
mas importante (Weir, 1993). El mind mapping resulté especialmente pertinente porque
dos habilidades evaluadas consisten en la comprension de ideas principales y de datos
concretos relevantes. En una segunda fase, se elaboraron ftems teniendo en
consideracion las ideas identificadas y las especificaciones del test.

2.3. EXPERIMENTACION

En esta seccion se exponen los seis estudios que se efectuaron para alcanzar una version
satisfactoria del test por orden temporal. Algunos de estos estudios también tuvieron otros
objetivos, entre ellos, desarrollar el cuestionario previo y el cuestionario posterior (v. § 1.8.).
Dado que el presente articulo esta focalizado en la construccion del test, solo se detallan los
aspectos relacionados la prueba. Asimismo, por una cuestion de espacio y relevancia, se
describen en profundidad los estudios 2, 3, 5y 6 y se resumen los restantes. En la tabla 3 se
mencionan los propositos principales de los estudios en relacién con el test.
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Tabla 3. Objetivos fundamentales de los estudios con relacion al test.

ESTUDIO  OBJETIVOS PARTICIPANTES

1 Pilotar la primera version de los ftems. Cinco profesores de ELE, una especialista en
Recoger respuestas de oyentes competentes| la ensefianza del ELE y tres estudiantes de un
a los items abiertos con el fin de utilizarlas| madster en formacién de profesores de
como base para determinar qué se| portuguésy ELE.
considerarfan contestaciones aceptables.

2 Pilotar la segunda tarea del test en sus dos| Veinticinco estudiantes de ELE (quince en el
versiones. grupo de control y diez en el de

tratamiento).
3 Pilotar la primera tarea del test en sus dos| Treinta y dos estudiantes de ELE (dieciocho
versiones. en el grupo de control y catorce en el de
tratamiento).

4 12 fase:

Averiguar si la version tradicional del test era| Dos especialistas en la ensefianza del ELE.
factible para oyentes competentes.

22 fase:

Averiguar si la version tradicional del test era| Cinco profesores de ELE.

factible para oyentes competentes y conocer

el nivel aproximado de los items.

5 Pilotaje del test en sus dos variantes. Cuarenta y un estudiantes de ELE (veintidos
en el grupo de control y diecinueve en el de
tratamiento).

6 Determinar el nivel aproximado de los textos| Cuatro profesores de ELE del Instituto

y de los ftems. Cervantes, cuatro profesores de ELE
universitarios y un redactor de items.

2.3.1. ESTUDIO 1

En este estudio nueve personas especializadas o con formacion en ELE respondieron a la
primera version de las preguntas de comprension audiovisual (v. § 2.2.3.) en condiciones
similares a las de la prueba en su version tradicional, y completaron un cuestionario
después de ver cada texto de entrada. La primera tarea tenfa dos propésitos: por un lado,
conocer el comportamiento de los items de eleccion multiple y respuesta Unica, y por
otro, recoger contestaciones de oyentes competentes a los ftems abiertos con el fin de
utilizarlas como base para determinar qué se considerarfan respuestas aceptables. Los
cuestionarios preguntaban a los informantes si habfan tenido dificultades para contestary
si eliminarfan, modificarfan o anadirfan algun ftem; asimismo, contaban con un espacio
para anadir cualquier comentario relacionado con el test.

Participaron los profesores de ELE Carmen Gonzalez, Adriana Repila, Estrella Redondo,
Vanessa Roca y Francisco Teruel (Centro de Idiomas de la Universidad de Valencia), la
Prof®. Dr? Virginia Gonzdlez (Universidad de Valencia) y las estudiantes del mdster en
formacion de profesores de portugués y ELE de la Universidad de Cofmbra Inés Machado,
Sandra Santos y Verénica Mar6éco. Debido a un imprevisto, las estudiantes solo tuvieron
tiempo para responder a las preguntas y al cuestionario relacionados con la secuencia
cinematografica de Opera prima. Las colaboraciones tuvieron lugar en los respectivos
centros de trabajo o formacion de los participantes, es decir, en la Universidad de Valencia
y en la Universidad de Coimbra, en mayo de 2013. Los informantes contribuyeron a la
mejora del test dado que identificaron posibles fuentes de confusion, sugirieron mejoras
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en la redaccion de las preguntas y nuevos ftems, y aportaron un conjunto de respuestas a
las preguntas abiertas que serfan empleadas como referente para corregirlas. Cabe
reconocer que el estudio fue limitado por el reducido numero de personas, especialmente
en el caso de la secuencia de Los peores anos de nuestra vida.

2.3.2. ESTUDIO 2
2.3.2.1. OBJETIVOS

Se pretendia experimentar todo el proceso de administracion y correccion de la segunda
tarea del test con los propositos de averiguar si las indicaciones iniciales sobre la
estructura de la prueba (v. § 2.3.2.3.3.), la presentacion del segundo texto de entrada (v.
§ 2.2.2.2.), la explicacion sobre el funcionamiento de las preguntas subtituladas (v. §
2.2.2.3.) y la redaccion de los ftems de la segunda tarea resultaban claras (v. anexo 1).
Ademads, se querfa saber si las respuestas de oyentes competentes a la pregunta abierta
obtenidas en el estudio 1 servian como base para determinar la aceptabilidad de las
respuestas de los participantes al ftem abierto. Adicionalmente, se persegufa conocer si el
indice de facilidad de cada ftem era plausible teniendo en cuenta la dificultad del ftemy el
nivel de comprension auditiva / audiovisual de los informantes, y se querfa pilotar el
cuestionario posterior (v. § 1.8., este aspecto se describird en otro trabajo). Por ultimo, se
pretendfa detectar problemas no anticipados.

2.3.2.2. DISENO DE INVESTIGACION

Se hizo un ensayo parcial del futuro estudio cuasiexperimental con grupos de control y
tratamiento no equivalentes (v. § 1.8. y 2.1.1.). El estudio fue parcial porque solo se pilotéd
la segunda tarea y porque no se administr6 el cuestionario previo (v. § 1.8.). Para estimar
de forma indirecta y limitada el grado de semejanza de los grupos se compararon las
puntuaciones en el examen de expresion e interaccion orales de la asignatura con un test
t El grupo de control efectud¢ la prueba con los ftems tradicionales y el grupo de
tratamiento con los experimentales. Este ultimo grupo, ademds, completo el cuestionario
posterior (v. § 1.8). Después de la prueba, se corrigi6 el test con los informantes y se
exploto el texto con fines didacticos.

2.3.2.3. METODO
2.3.2.3.1. PARTICIPANTES

Participaron veinticinco estudiantes de la asignatura de ELE de nivel B2 / B2* Espariol 5
ofrecida por la Facultad de Letras de la Universidad de Coimbra en el curso 2013/2014. Se
trataba de una disciplina para estudiantes de tercer afo de Lenguas Modernas y sus dos
turnos eran impartidos por el autor de este trabajo. Este hecho favorecia que los estudiantes
se tomaran la prueba en serio, requisito necesario para gque los resultados del pilotaje fueran
validos. No se administré un pretest de comprension audiovisual para determinar el nivel de
los participantes porgue se desconoce la existencia de pruebas de este tipo. Por los textos
empleados en clase (audiciones y videos de manuales de ELE, canciones, cortometrajes,
fragmentos de peliculas y documentales y un largometraje) y el tipo de tareas, el nivel de
comprension auditiva / audiovisual se estimaba en torno al B2*/C1.
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Se considerd que la asignatura y los participantes eran adecuados por diversos motivos.
Primero, el cine espanol formaba parte del programa y se explotaban regularmente
cortometrajes y fragmentos de peliculas. Segundo, los informantes constitufan una
muestra representativa de los destinatarios del test en la medida que eran estudiantes de
ELE adultos con un nivel de comprension audiovisual en torno al B2*/C1 y estaban
habituados a ver ciney television con subtitulos (V. § 2.1.1.).

Aleatoriamente, un turno fue designado grupo de control y el otro de tratamiento. El
grupo de control estaba compuesto por trece estudiantes lus6fonos y dos angléfonos, y el
grupo experimental estaba formado por seis informantes luséfonos, tres angléfonos y
uno hispanohablante. Los participantes no luséfonos eran alumnos de intercambio.

Para estimar de forma indirecta y limitada el grado de equivalencia de los grupos se
contrastaron las notas de los informantes en el examen de expresion e interaccion orales
de la asignatura. La prueba tuvo lugar los dfas 9y 11 de diciembre de 2013 (dos semanas
después del test de comprension audiovisual) y se puntu6 de 0 a 20. Todos los andlisis
estadisticos se hicieron con la version 21 de SPSS para Windows, excepto el tamafo del
efecto, que se computd en una calculadora. Los descriptivos basicos se recogen en la
tabla 4.

Tabla 4. Descriptivos bdsicos de la prueba de expresion e interaccion orales del estudio 2.

GRUPO N MINIMO MAXIMO MEDIA ERROR TIP. MEDIA DESV. TIP.
Control Prueba 15 11 19 14.80 .545 2.111
Experimental | Prueba 10 13 19 16.00 .596 1.886

El grupo experimental obtuvo una media ligeramente superior al de control (16 frente a
14.8). Para averiguar si la diferencia era estadisticamente significativa se llevé a cabo un
test t para muestras independientes. Esta prueba requiere que las muestras inferiores a
treinta casos tengan distribucion normal (Pestana y Gageiro, 2008). Esta exigencia se
comprobd con el test de Shapiro-Wilk". Los resultados de test de normalidad indicaron
que tanto el grupo de control, S-W=.961, g/=15, p=.710, como el de tratamiento, S-W
=.954, g/=10, p=.711, presentaban distribuciones que no diferfan significativamente
de las normales. El test ¢ mostré que la diferencia entre las medias del examen no era
significativa: t =-1.451, g/ = 23, p =.160, r=.289. Esto constitufa un indicio de que
habfa, al menos, cierto grado de equivalencia entre los grupos.

2.3.2.3.2. INSTRUMENTO

La segunda tarea de comprension audiovisual tenfa dos variantes: una tradicional para el
grupo de control y otra experimental para el grupo de tratamiento. En ambos casos la
tarea se entregaba en papel (v. anexo 1). En la version experimental, ademads, los
enunciados de los ftems aparecian integrados en la imagen como si fueran subtftulos (v.
figura 3). Para inscribir los enunciados se aplicaron los criterios formulados por Casafi

17 Se optd por la prueba de normalidad Shapiro-Wilk porque es la mas adecuada para muestras inferiores a
cincuenta casos (Seny Srivastava, 1990).
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Nunez (2015b: 16-24). El programa informatico utilizado para editar la secuencia fue
Adobe Premiere Pro CS5.5 para Windows. Las especificaciones del texto de entrada se
encuentran en el § 2.2.1. y en la tabla 5 se resumen las caracteristicas principales de los
ftems experimentales. Los ftems tradicionales compartfan con 1os experimentales las
categorfas enunciado, focalizacion, tipoy nivel estimado por el autor.

Tabla 5. Descripcion de las preguntas subtituladas de la segunda tarea
(secuencia de Los peores arios de nuestra vida).

ENUNCIADO FOCALIZACION TIPO TEMPORALIZACION N.° DE | FUENTE Y | COLOR NIVEL
LINEAS | TAMARNO ESTIMADO
POR EL AUTOR
1.¢De qué Extraer datos Eleccion 00:11:40:00 una B1*/B2
temas habla el | concretos multiple 00:12:25:24
chico
pelirrojo?
Times Blanco
2.iComo se |dentificar las Eleccion 00:12:39:01 una New (codigo | AT /A2
llamala chica? | ideas generales | multiple 00:12:43:24 Roman hex.
36 #FFFFFF)
3..Qué Reconocer Respuesta 00:12:45:00 dos B1*/B2
sentimientos sentimientos abierta 00:12:48:15
puede tener el
chico pelirrojo
por la chica?

1.;De qué temas habla el chico pelirrojo? 2.;Coémo se llama la chica?

3

3.;Qué sentimientos puede tener
el chico pelirrojo por la chica?

Figura 3. Fotogramas de Los peores arios de nuestra vida
con preguntas de comprension audiovisual subtituladas.
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2.3.2.3.3. PROCEDIMIENTO

El test fue administrado por el investigador a los grupos de control y tratamiento el 27 de
noviembre de 2013 en la misma aula durante los respectivos horarios lectivos. Para
reproducir el video se empled el equipo técnico que se utilizaba habitualmente en esa
clase: pantalla de proyeccion tripi¢, videoproyector portatil, ordenador portatil y dos
altavoces. La administracion fue andloga en ambos grupos, con excepcion de las
diferencias necesarias para llevar a cabo el estudio.

Primeramente, se expuso brevemente la estructura de la prueba. Se coment6 que el test
estaba formada por una secuencia cinematografica y una tarea breves. También se indico
que la secuencia se observarfa una sola vez porque asi sucede normalmente cuando se ve
cine fuera del aula, y porque el objetivo era medir o que se comprendfa después de una
sola visualizacion. En el grupo experimental, ademds, se mencioné que después de la
tarea se completarfa un cuestionario. Antes de proseqguir, se pregunto a los informantes si
habia dudas hasta el momento.

A continuacion se anadié que la prueba se corregirfa una vez finalizada y que el video se
explotarfa con fines de aprendizaje. Luego se introdujo oralmente el texto de entrada (v. §
2.2.2.2.) y se pidi6 a los estudiantes que confirmaran la comprension 0 expresaran sus
dificultades. Después se repartié la prueba (v. anexo 1), se solicité a los participantes que
la leyeran y se pregunto si habia algun contenido que precisara aclaracion. En relacion con
el ftem de respuesta abierta, se consider6 pertinente justificar la posibilidad de escribir en
la LT porque el objetivo de la prueba era evaluar la comprension y no la produccion.
Ademads, en el caso del grupo experimental, se anuncio la existencia de las preguntas
subtituladas en el video y se explicé su temporalizacion (v. § 2.2.2.3.). Sobre este ultimo
aspecto se pidié a los participantes que indicaran si habfa alguna duda. Después del
visionado, se esper6 a que todos los informantes hubieran completado el test para
recogerlo. En el caso del grupo de tratamiento, se repartio y respondi6 al cuestionario
posterior. Luego se corrigié el test con los participantes. Por ultimo, se exploté el
fragmento con fines didacticos.

Los ftems fueron puntuados por el autor de forma dicotbmica. Para estimar la
aceptabilidad del item abierto se utilizaron las respuestas de oyentes competentes
recogidas en un estudio anterior (v. § 2.3.1.). El autor volvi6 a corregir los test dos
semanas después con el propésito de comprobar la exactitud de las puntuaciones.

2.3.2.3.4. ANALISIS DE DATOS

Las puntuaciones del test se introdujeron en la version 21 del programa SPSS para
Windows. Una semana después se verificd que los datos insertados eran correctos.
Posteriormente, se realiz6 un andlisis de frecuencias para comprobar que no habfa valores
anomalos ni valores perdidos. Por ultimo, se calculé el indice de facilidad de cada ftem.

2.3.2.4. RESULTADOS Y DISCUSION

El primer objetivo del estudio era averiguar si las indicaciones iniciales sobre la estructura
de la prueba, la presentacion del texto de entrada, la explicacion sobre el funcionamiento
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de las preguntas subtituladas y la redaccion de los ftems resultaban claras para los
informantes. Para abordar los tres primeros aspectos, se pregunté oralmente a los
participantes. Como nadie manifesté tener dudas y algunos examinandos confirmaron la
comprension, se dedujo que no plantearon dificultades. Para averiguar si la redaccion de
los ftems era clara se articularon dos estrategias: preguntar a los estudiantes si entendian
los ftems antes del visionado y corregir el test con los informantes. En la lectura previa de
los ftems los participantes no expresaron tener problemas y algunos confirmaron su
comprension, lo que dio a entender que no planteaban problemas. Sin embargo, la
correccion del test con los examinandos revel6 que estudiantes de ambos grupos no
habian interpretado “cena” como la ultima comida del dfa, sino que le habian atribuido
un sentido posible en portugués (pero no en espanol) que convertfa la primera opcién en
correcta. Para conocer la profundidad de este lapsus, se decidi6¢ contabilizar el nimero de
personas que habfan escogido esta alternativa. Se descubrié que el desliz habia sido
generalizado, puesto que el 86.67 % de los informantes del grupo control y el 70 % de
los participantes del grupo de tratamiento eligieron esta opciéon. Para evitar futuras
confusiones, se decidié sustituir “cena de Navidad” por “tiempo atmosférico” en las dos
primeras alternativas del item 1 (v. anexo 2). En lo que respecta a las otras dos preguntas,
hubo acuerdo sobre cual era la respuesta correcta en el seqgundo ftem cerrado, y qué
constitufa una contestacion aceptable en el tercer ftem.

Otro objetivo consistfa en saber si las respuestas de oyentes competentes al ftem abierto
obtenidas anteriormente (v. § 2.3.1.) servian como base para determinar la aceptabilidad
de las respuestas de los participantes a esta pregunta. Las experiencias positivas en la
correccion de la prueba con los informantes, por un lado, y de los veinticinco test, por
otro, sugerfan que conformaban un referente para evaluar las preguntas. Una fuente de
evidencia adicional, en este caso indirecta, residfa en el hecho de que el indice de facilidad
de este ftem se encontraba dentro de 0s valores esperados (v. § siguiente).

En tercer lugar se pretendfa conocer si el indice de facilidad de cada ftem era plausible. Se
estimaba que los participantes tenfan un nivel de comprension auditiva / audiovisual B2*/C1
y que los ftems 1, 2 y 3 eran de nivel B1*/B2, A1/ A2y B1*/ B2, respectivamente. Por esta
razén, se prevelan indices de facilidad muy elevados, especialmente en el caso del ftem 2.
Como se ha comentado, el ftem 1 resulté confuso. En consecuencia, su indice de facilidad
fue muy bajo en ambos grupos. Los ftems 2 y 3 tuvieron indices de facilidad conforme a lo
esperado. El ftem 2, de nivel A1/A2, no revistié ninguna dificultad para los estudiantes y su
indice de facilidad fue del 100 % en ambos grupos. El ftem 3, de nivel B1*/B2, tuvo un
indice de facilidad alto pero menor que el ftem 2: 73.3 % en el grupo de control y 80 % en
el de tratamiento. El indice de facilidad de los ftems se encuentra en la tabla 6.

Tabla 6. indice de facilidad de los ftems de la secuencia de Los peores arios de nuestra vida.

GRUPO TEM N INDICE DE FACILIDAD
Control 1 15 7 %
2 15 100 %
3 15 73.3%
Experimental 1 10 20 %
10 100 %
3 10 80 %
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En resumen, 10s resultados de esta prueba piloto con los ftems de la secuencia de Los
peores anos de nuestra vida sugirieron que las indicaciones iniciales sobre la estructura de
la prueba, la presentacion del texto de entrada y la explicacion sobre el funcionamiento
de las preguntas subtituladas eran comprensibles, que las respuestas de oyentes
competentes al ftem abierto obtenidas en el estudio 1 servian como base para valorar la
pregunta de comprension de sentimientos, que la redaccion de dos de los tres ftems era
clara, y que dos de los tres ftems tenfan fndices de facilidad plausibles. El estudio también
reveld que existia una fuente de confusion en las opciones del ftem 1, lo que llevé a su
reformulacion. En el anexo 2 se puede consultar una version genérica de esta tarea del
test.

Cabe reconocer que los resultados fueron limitados. En primer lugar, era posible que la
realizacion previa de la primera tarea hubiera tenido cierto impacto en la segunda.
Ademads, esta influencia podria haber sido diferente en los grupos, dado que una de las
funciones del primer ftem experimental de la tarea 1 era servir como ejemplo del
funcionamiento de las preguntas subtituladas para el grupo de tratamiento. En segundo
lugar, participaron un numero limitado de informantes en cada grupo (quince en el de
control y diez en el experimental). Segun Alderson et al. (1995: 75), para las pruebas
piloto “large numbers are not necessary, but if there are at least 20, so much the better”.

2.3.3. ESTUDIO 3

Esta prueba piloto imit¢ y complet6 al estudio 2 en tanto en cuanto se reprodujo en gran
medida la investigacion con los items del primer texto de entrada.

2.3.3.1. OBJETIVOS

Se pretendfa experimentar todo el proceso de administracion y correccion de la primera
tarea del test para averiguar si las indicaciones iniciales sobre la estructura de la prueba (v.
§ 2.3.3.3.3.), la presentacion del primer texto de entrada (v. § 2.2.2.2.), la explicacion
sobre el funcionamiento de las preguntas subtituladas (v. § 2.2.2.3.) y la redaccion de los
ftems de la primera tarea resultaban claras (v. anexo 3). Asimismo, se querfa conocer si las
respuestas de oyentes competentes a la pregunta abierta obtenidas en el estudio 1
servian como base para determinar la aceptabilidad de las respuestas de los participantes
a este ftem abierto. Ademas, se persegufa comprobar si el indice de facilidad de cada ftem
era plausible teniendo en cuenta la dificultad del ftemy el nivel de comprension auditiva /
audiovisual de los informantes, y se querfa continuar el proceso de desarrollo de
cuestionario posterior iniciado en el estudio 2 (este aspecto se desarrollard en otro
trabajo). Por ultimo, se pretendia detectar problemas no anticipados.

2.3.3.2. DISENO DE INVESTIGACION

Se hizo un ensayo parcial del futuro estudio cuasiexperimental con grupos de control y
tratamiento no equivalentes (v. § 1.8. y 2.1.1.). El estudio fue parcial porque solo se piloté
la primera tarea y porque no se administré el cuestionario previo contemplado en el
futuro cuasiexperimento (v. § 1.8.). Para estimar de forma indirecta y limitada el grado de
semejanza de 10s grupos se compararon las puntuaciones en el examen de expresion e
interaccion orales de la asignatura con un test ¢ El grupo de control efectu6 la prueba con
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los ftems tradicionales y el grupo de tratamiento con los experimentales. Este ultimo
grupo, ademas, complet6 el cuestionario posterior (v. § 1.8.). En la siguiente clase se
corrigio el test con los informantes.

2.3.3.3. METODO
2.3.3.3.1. PARTICIPANTES

Participaron treinta y dos estudiantes de la asignatura de ELE de nivel B2/B2* Espariol 5
ofrecida por la Facultad de Letras de la Universidad de Coimbra en el curso 2013/2014.
Veinticinco de ellos habfan colaborado en el primer estudio piloto y los otros siete eran
alumnos de la misma asignatura. La descripcion de los participantes y su idoneidad se
especificaron en el § 2.3.2.3.1. Se mantuvo la distribuciéon de turnos como grupos de
control y tratamiento del primer estudio piloto. El grupo de control estaba formado
dieciséis informantes lus6fonos y dos angléfonos, y el grupo experimental estaba
compuesto por diez estudiantes luséfonos, tres angléfonos y uno hispanohablante. Los
participantes no luséfonos eran alumnos de intercambio.

Al igual que en el estudio 2, para estimar de forma indirecta y limitada el grado de
equivalencia de los grupos se contrastaron las notas de los informantes en el examen de
expresion e interaccion orales de la asignatura. La prueba tuvo lugar los dias 9y 11 de
diciembre de 2013 (una semana después del test de comprension audiovisual) y se
puntud de 0 a 20. Todos los analisis estadisticos se efectuaron con la version 21 de SPSS
para Windows, a excepcion del tamafno del efecto, que se computé en una calculadora.
Los descriptivos principales se recogen en la tabla 7.

Tabla 7. Descriptivos bdsicos de la prueba de expresion e interaccion orales del estudio 3.

\ \ ] MINIMO \ MAXIMO \ MEDIA \ ERROR TIP. MEDIA \ DESV. TIP.
Control Prueba 18 11 19 14.83 .459 1.948
Experimental | Prueba 14 13 19 15.50 .489 1.829

El grupo de tratamiento obtuvo una media ligeramente superior al de control (15.5 frente
a 14.83). Para averiguar si esta diferencia era estadisticamente significativa se realizé un
test f para muestras independientes. Primeramente, se efectud el test de Shapiro-Wilk
para comprobar que las muestras cumplfan el requisito de normalidad del test ¢ Los
resultados indicaron que tanto el grupo de control, S-W=.957, g/= 18, p=.548, como el
de tratamiento, S-W=.951, g/= 14, p=.582, presentaban distribuciones que no diferfan
significativamente de las normales. El test ¢ mostré que no habla diferencias significativas
en las puntuaciones medias de los grupos en el examen: t=-.986, g/= 30, p=.332, r=
.177. Este hecho sugerfa que habfa, al menos, cierto grado de equivalencia entre los
grupos.

2.3.3.3.2. INSTRUMENTO
La primera tarea de comprension audiovisual tenfa dos versiones: una tradicional para el

grupo de control y otra experimental para el grupo de tratamiento. En ambas variantes la
tarea se entregaba escrita en un folio (v. anexo 3). En la version experimental, ademas, 1os
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enunciados de los ftems aparecian integrados en la imagen como si fueran subtftulos (v.
figura 4). Para inscribir los enunciados se aplicaron los criterios formulados por Casafi
Nunez (2015b: 16-24). El programa informatico utilizado para editar la secuencia fue
Adobe Premiere Pro CS5.5 para Windows. La descripcion del texto de entrada se
encuentra en el § 2.2.1. En la tabla 8 se especifican las caracterfsticas principales de los

ftems de la version experimental.

Los ftems tradicionales compartfan con

experimentales las categorfas enunciado, focalizacion, tipoy nivel estimado por el autor.

Tabla 8. Descripcion de las preguntas subtituladas de la primera tarea (secuencia de Opera prima).

NIVEL ESTIMADO

ENUNCIADO FOCALIZACION ‘ TIPO ‘ TEMPORALIZACION N.°DE FUENTE Y
LINEAS | TAMARO
1. ¢Coémo se Extraer datos Eleccion 00:01:10:00 una
llamala chica? | concretos multiple 00:01:37:00
2. iDe qué Identificar las Eleccion 00:01:44:00 una
hablan? ideas generales | multiple 00:02:02:02
3. ¢Cudlesel Extraer datos Respuesta | 00:02:04:04 una Times
teléfonodela concretos unica 00:02:22:00 New
chica? Roman
36

4.,Qué Reconocer Respuesta | 00:02:27:08 dos
sentimientos sentimientos abierta 00:02:36:12

puede tener el
chicoporla
chica?

‘ COLOR

Blanco
(codigo
hex.
#FFFFFF)

POREL AUTOR
Al

A2 /B1

A2 /B1

A2 /B1

1.;Como se llama la chica?
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2.3.3.3.3. PROCEDIMIENTO

La administracion guarda muchas similitudes con la del primer estudio parcial. Aunque la
gran mayorfa de los estudiantes habia participado en el primer estudio, se repitieron
todos los detalles porque habfa nuevos informantes en ambos grupos.

La tarea fue administrada por el investigador a los grupos de control y tratamiento el 4 de
diciembre de 2013 en la misma aula durante los respectivos horarios lectivos. Para
reproducir el video se empled el equipo técnico que se utilizaba habitualmente en esa
clase: pantalla de proyeccion tripi¢, videoproyector portatil, ordenador portatil y dos
altavoces. Cabe mencionar que se trataba de la misma sala empleada en el primer estudio
piloto. El procedimiento fue analogo en ambos grupos, con excepcion de las diferencias
imprescindibles para efectuar el estudio.

En primer lugar, se describié sucintamente la estructura de la prueba. Se indic6 que el test
se componfa de una secuencia cinematografica y una tarea breves. También se mencion6
que la secuencia se observarfa una sola vez porque asi sucede normalmente cuando se ve
cine fuera del aula, y porque el objetivo era medir o que se comprendfa después de una
sola visualizacion. En el grupo de tratamiento, ademds, se coment6 que después de la
tarea se completarfa un cuestionario. Antes de continuar, se pregunto a los participantes
si habfa dudas hasta el momento.

Luego se introdujo oralmente el texto de entrada (v. § 2.2.2.2.) y se pidi6 a los estudiantes
que confirmaran la comprensién o expresaran sus dificultades. Después se repartio la
prueba (v. anexo 3), se solicitoé a los participantes que la examinaran y se pregunté si habfa
algun contenido que precisara aclaracion. En relacion con el ftem de respuesta larga, se
consider¢ relevante justificar la posibilidad de escribir en la L1 porque la finalidad de la
prueba era evaluar la comprension y no la produccion. Ademas, en el caso del grupo de
tratamiento, se inform¢ de la existencia de las preguntas integradas en la imagen a modo
de subtitulos y se explico su temporalizacion (v. § 2.2.2.3.). Sobre este Ultimo aspecto se
pidi6 a los participantes que indicaran si tenfan alguna duda. Después del visionado, se
esperd a que todos los estudiantes hubieran completado el test para recogerlo. En el caso
del grupo experimental, se repartié y respondié al cuestionario posterior. El test se
corrigié en la siguiente sesion de clase.

Los ftems fueron puntuados por el autor de forma dicotbmica. Para estimar la
aceptabilidad del ftem de respuesta larga, se utilizaron las respuestas de oyentes expertos
recogidas en un estudio anterior (v. § 2.3.1.). El autor volvi6 a corregir los test dos
semanas después con el propésito de comprobar la exactitud de las puntuaciones.

2.3.3.3.4. ANALISIS DE DATOS

Las puntuaciones del test se introdujeron en la version 21 del programa SPSS para
Windows. Una semana después se verificd que los datos insertados eran correctos.
Posteriormente, se realiz6 un andlisis de frecuencias para comprobar que no habfa valores
anomalos ni valores perdidos. Por ultimo, se calculé el indice de facilidad de cada item.
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2.3.3.4. RESULTADOS Y DISCUSION

El primer objetivo del estudio era averiguar si las indicaciones iniciales sobre la estructura
del test, la presentacion del texto de entrada, la explicacion sobre el funcionamiento de
las preguntas subtituladas y la redaccion de los ftems resultaban claras para los
participantes. Para abordar los tres primeros aspectos, se pregunt6 directamente a los
informantes durante la administracion. Se consider6 que no plantearon dificultades
porque nadie manifestd6 tener dudas y algunos participantes confirmaron su
comprension. Con el proposito de conocer si la redaccion de los ftems era clara se
contemplaron dos estrategias: preguntar a los participantes si entendian los ftems antes
del visionado y corregir el test con los informantes. En la lectura previa los estudiantes no
expresaron tener problemas y algunos confirmaron su comprension, lo que apuntaba a
que eran comprensibles. Esta idea se vio reforzada con la correccion del test, ya que hubo
acuerdo sobre cudles eran las opciones acertadas en los ftems cerrados y el item de
respuesta Unica, y qué se consideraba aceptable en el caso de la pregunta abierta.

Un segundo objetivo consistia en investigar si las respuestas de oyentes competentes al
ftem abierto obtenidas en el estudio 1 permitian determinar la aceptabilidad de las
respuestas de los participantes a esta pregunta. Las experiencias positivas en la correccion
de la prueba con los estudiantes, por un lado, y de los treinta y dos test, por otro,
indicaban que constitufan un referente para evaluar las preguntas. Otro indicio se hallaba
en el indice de facilidad del ftem, ya que este se encontraba dentro de los valores
esperados (v. § siguiente).

En tercer lugar se pretendfa examinar si los indices de facilidad de los ftems eran
plausibles. Se estimaba que los participantes tenfan un nivel de comprension auditiva /
audiovisual B2*/ C1y que los ftems 1, 2, 3y 4 eran de nivel A1, A2 /B1, A2/B1y A2 /BT,
respectivamente. Por este motivo, se esperaban indices de facilidad muy elevados,
especialmente en el item 1. Todos los ftems tuvieron indices de facilidad conforme a lo
esperado. La pregunta 1, de nivel A1, no supuso ninguna dificultad para los estudiantes y
fue respondida correctamente por todos. El resto de ftems tuvieron indices de facilidad
superiores al 83 %. El indice de facilidad de los ftems se encuentra en la tabla 9.

Tabla 9. Indice de facilidad de los ftems de la secuencia de Opera prima.

GRUPO TEM N INDICE DE FACILIDAD
Control 1 18 100 %

2 18 100 %

3 18 89 %

4 18 83.3%
Experimental 1 14 100 %

2 14 86 %

3 14 86 %

4 14 92.9 %

En suma, los resultados de esta prueba piloto con los items de la secuencia de Opera
prima sugirieron que las indicaciones iniciales sobre la estructura del test, la presentacion
del texto de entrada y la explicacion sobre el funcionamiento de las preguntas
subtituladas resultaron comprensibles para los informantes, que las respuestas de oyentes
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competentes al ftem abierto obtenidas en el estudio 1 servian como base para valorar la
pregunta de comprension de sentimientos, que la redaccion de los items era clara, y que
todos los ftems tenfan indices de facilidad plausibles. También cabe sefialar que el estudio
fue limitado porque participaron pocos informantes en cada grupo (dieciocho en el de
control y catorce en el de tratamiento).

2.3.4. ESTUDIO 4

Gracias a la investigacion previa fue posible construir una version completa del test. Las
especificaciones de los textos de entrada se encuentran en el § 2.2.1., la descripcion de
los ftems en los § 2.3.3.3.2. (tarea 1, secuencia de Opera prima) y 2.3.2.3.2. (tarea 2,
secuencia de Los peores anos de nuestra vida) y los ftems en los anexos 4 (tarea 1)y 2
(tarea 2).

El estudio 4 se llevé a cabo en dos fases. La primera parte tenfa los objetivos de averiguar
si la variante tradicional del test era factible para oyentes competentes y de mejorar un
cuestionario para profesores de ELE sobre la subtitulacion de preguntas de comprension
audiovisual que serfa administrado en la segunda fase (este ultimo aspecto formara parte
de otro trabajo). Para conocer si el test era realizable, dos oyentes competentes
efectuaron el test en su version tradicional bajo las condiciones de la prueba. Colaboraron
dos especialistas en la ensefianza del ELE: la Profe. Dr® Ana Marfa Gimeno (Universidad
Politécnica de Valencia) y la Prof®. Dre Virginia Gonzalez (Universidad de Valencia). El
estudio tuvo lugar el 14 de enero de 2014 en la Universidad Politécnica de Valencia. La
correccion del test reveld6 que las profesoras no tuvieron ninguna dificultad para
completar la prueba, lo que sugiri6 que era factible para hablantes competentes. Esta
primera parte de la investigacion fue muy limitada a causa del reducido numero de
participantes.

La segunda parte del estudio compartié con la primera el proposito de comprobar si la
prueba era factible para oyentes competentes. Ademas, se pretendfa averiguar el nivel
aproximado de cada iftem de la version tradicional. Por “aproximado” nos referfamos a
una imprecision de hasta dos niveles del MCER Este grado de exactitud se consideraba
suficiente para los objetivos de investigacion con los que se disefiaba el test. En tercer
lugar, se queria saber la opinién de profesores de ELE sobre la subtitulacion de preguntas
de comprension audiovisual (este Ultimo punto se desarrollara en un futuro articulo). Con
el fin de investigar si la prueba era realizable, cinco profesores de ELE nativos efectuaron
el test en su version tradicional en situacion de examen. Para determinar el nivel
aproximado de cada pregunta, se entregd una nueva copia del test a los informantes y se
les pidi6 que indicaran el nivel de cada ftem segun el MCER teniendo en consideracion las
condiciones de la prueba. Se anadi6é que, si habia dudas entre dos niveles, se sugirieran
ambos. Participaron los siguientes docentes del Centro de Idiomas de la Universidad de
Valencia: Jaume Brines, Carmen Gonzalez, Adriana Repila, Vanessa Roca y Marfa José
Solomando. El estudio se realizd el 17 de enero de 2014 en el centro de trabajo de los
informantes. Los profesores respondieron a todos los ftems adecuadamente, 10 que
estuvo en consonancia con los resultados obtenidos en la primera fase de la investigacion
y reforzé la idea de que la prueba era factible para oyentes competentes. Las
observaciones de los profesores sobre el nivel de los ftems se recogen en la tabla 10.
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Tabla 10. Nivel de los ftems indicado por cinco profesores de ELE
del Centro de Idiomas de la Universidad de Valencia.

Secuencia de Opera prima 1 5 A1 tres veces, A1/A2 dos veces
2 5 A2 tres veces, A2/B1, B1
3 5 A2 tres veces, A1, B1
4 5 B1 tres veces, A1/A2, A2/B1
Secuencia de Los peores arios de nuestra vida 5 5 B2 dos veces, A2/B1,B1,B2/C1
6 5 AT tresveces, A1/A2, A2

7 5 B2 dos veces, B1, B1/B2, B2/C1

En los siete ftems se identifico una opcibn mayoritaria, es decir, un nivel indicado por al
menos tres de los cinco informantes. Ademas, en todas las preguntas, excepto en la
tercera, existfa un nivel sugerido por dos de los cinco participantes. Este numero
representaba el 40 %. Debido a ello, consideramos que o mas apropiado era tener en
cuenta tanto la opcion mayoritaria como el nivel sugerido por casi la mitad de los
docentes. De acuerdo con este razonamiento, el nivel aproximado de los items era el
siguiente:

Tabla 11. Nivel aproximado de los ftems.

TEXTO DE ENTRADA [TEM NIVEL ESTIMADO °
Secuencia de Opera prima 1 A1/A2

2 A2 /B1

3 A2

4 B1/A2
Secuencia de Los peores arios de nuestra vida 5 B2/B1

6 A1/A2

7 B2/B1

a. Cuando se duda entre dos niveles, se sugieren ambos. En estos casos, el primero corresponde al nivel mas
probable.

En los estudios 2 y 3 el autor ofrecié una estimacion del nivel de los ftems. Si se compara
aquellas sugerencias con las obtenidas en este estudio, se observa un grado de
correspondencia relativamente alto, ya que en todos los ftems coincide uno de los niveles
propuestos y en tres casos la concordancia es total.

En resumen, fue posible senalar el nivel aproximado de los ftems con una imprecision de
hasta dos niveles del MCER No obstante, cabe sefialar dos limitaciones. En primer lugar,
las estimaciones se basaron en las sugerencias de solo cinco profesores de ELE. En
segundo lugar, el grado de conformidad entre los informantes fue variable. EI mayor
acuerdo se encontr6 en el ftem 1, donde tres docentes indicaron el nivel A1 y dos
sugirieron A1/A2; y la mayor discrepancia se observé en el ftem 5, donde se mencionaron
cuatro niveles distintos. Estas divergencias se atribuyeron principalmente a la propia
complejidad de determinar la dificultad de los ftems. Posteriormente se efectu¢ un nuevo
estudio para determinar el nivel aproximado de los items y los textos (v. § 2.3.6.).

© JUAN CARLOS CASAN NUNEZ marcoELE. ISSN 1885-2211 / nim. 22, 2016 35



2.3.5. ESTUDIO 5
2.3.5.1. OBJETIVOS

El prop6sito era pilotar'®los tres instrumentos de investigacion de los futuros estudios
cuasiexperimentales: los cuestionarios y el test de comprension audiovisual en sus dos
variantes (v. § 1.8.). Como este articulo describe el desarrollo del test, los aspectos
relacionados con los cuestionarios se trataran en otro trabajo. Los objetivos especificos del
estudio eran los siguientes:
1. averiguar si la presentacion de la estructura general del test (v. § 2.2.2.1.), la
introduccion de los textos de entrada (v. § 2.2.2.2.), la explicacion sobre el
funcionamiento de las preguntas subtituladas (v. § 2.2.2.3.) y la redacciéon de los
ftems resultaban claras (v. anexo 5);

2. contabilizar el tiempo empleado por el grupo de control para terminar el test
tradicional y por el grupo experimental para completar la prueba y el cuestionario
posterior;

3. saber si los Indices de facilidad de los ftems eran plausibles;

4. conocer si los Indices de discriminacion de los items eran apropiados;
5. analizar la fiabilidad interna de los test;

6. realizar un andlisis descriptivo de las pruebas;

7. investigar si las dos variantes del test estaban correlacionadas con dos tareas de
un test de comprension auditiva.

2.3.5.2. DISENO DE INVESTIGACION

Se hizo un ensayo del futuro estudio cuasiexperimental con grupos de control y
tratamiento no equivalentes. En una clase previa a la prueba se administré el cuestionario
previo (v. § 1.8.). El grupo de control efectu¢ el test de comprension audiovisual en su
version tradicional y el grupo de tratamiento en su variante experimental. Este ultimo
grupo, ademas, rellent el cuestionario posterior (v. § 1.8.). Los test se corrigieron con los
informantes.

Para estimar de forma indirecta y aproximada el grado de equivalencia de los grupos en
relacion con la comprension audiovisual, se administraron dos tareas de un test de
comprension auditiva y se compararon los resultados con la prueba U de Mann-Whitney.
Para abordar el primer objetivo de investigacion se recurrié a las observaciones de los
participantes durante la administracion de la prueba y su posterior correccion. El tiempo
utilizado para completar las pruebas fue contabilizado por el investigador con un reloj.

'8 En el area de linguistica aplicada el pilotaje se ha definido como “a dress rehearsal” de los instrumentos y
procedimientos investigacion para asegurar su calidad (Doérnyei, 2007: 75).
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Con el proposito de dar respuesta a los restantes objetivos de investigacion, los datos de
las dos variantes del test se sometieron a sendos andlisis de facilidad, discriminacion,
fiabilidad y descriptivos. Asimismo, se hicieron estudios de correlacion entre los test y dos
tareas de un examen de comprension auditiva.

2.3.5.3. METODO
2.3.5.3.1. PARTICIPANTES

Participaron cuarenta y un estudiantes de la asignatura de ELE de nivel A2* Espariol I/
ofrecida por la Facultad de Letras de la Universidad de Coimbra en el curso 2013/2014.
Espariol Iltenfa tres turnos y todos ellos eran impartidos por el autor de este trabajo. Dado
gue dos clases tenfan menos personas matriculadas, se decidié que completaran la misma
version del test. Aleatoriamente, 10s turnos menos numerosos fueron designados grupos
de controly el turno restante grupo experimental. El grupo de control estaba formado por
veintidés personas y el de tratamiento por diecinueve. Como se mencioné en el estudio 2,
segun Alderson et al. (1995: 75), para las pruebas piloto “large numbers are not
necessary, but if there are at least 20, so much the better”. Ademds de compartir la
asignatura y el docente, los informantes tenfan otras caracterfsticas en comun. Todos los
informantes tenian entre dieciocho y veinticuatro anos excepto dos personas: en el grupo
de control un participante tenfa entre veinticinco y veintinueve anos, y en el grupo
experimental un estudiante tenfa entre cuarenta y cinco y cuarenta y nueve afnos.
Asimismo, todos los participantes eran luséfonos excepto un informante del grupo de
tratamiento de origen ucraniano. Igualmente, todos estudiaban licenciaturas de ciencias
humanas y sociales (v. tabla 12). Grosso modo, 10s integrantes de cada grupo también
llevaban estudiando espafol un tiempo similar (v. tabla 13) y habian pasado un tiempo
analogo en pafses hispanohablantes (v. tabla 14).

Tabla 12. Estudios de los participantes

GRUPO FRECUENCIA PORCENTAJE

Control Validos Estudios Europeos 8 36.4
Portugués 1 4.5
Turismo, Ocio y Patrimonio 12 54.5
Lenguas Modernas 1 4.5
Total 22 100.0

Experimental Validos Estudios Clasicos 1 5.3
Estudios Europeos 3 15.8
Periodismo 4 21.1
Portugués 4 21.1
Psicologfa 3 15.8
Turismo, Ocio y Patrimonio 4 21.1
Total 19 100.0
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Tabla 13. Tiempo que llevaban estudiando espafiol los informantes

GRUPO FRECUENCIA
Control Validos Menos de 24 semanas 14
Entre 24 y 52 semanas 1
Entre 104y 156 semanas 3
Total 18
Perdidos®  Sistema 4
Total 22
Experimental  Validos Menos de 24 semanas 11
Entre 24 y 52 semanas 3
Entre 104y 156 semanas 3
Mas de 156 semanas 1
Total 18
Perdidos®  Sistema 1
Total 19

PORCENTAJE
63.6
4.5
13.6
81.8
18.2
100.0
57.9
15.8
15.8
5.3
94.7
5.3
100.0

a. Los valores perdidos corresponden a informantes que no completaron el cuestionario previo.

Tabla 14. Tiempo pasado en pafses hispanohablantes por los participantes

GRUPO
Control Validos No han visitado pafses hispanohablantes
Menos de una semana
De 1 a 3 semanas
De 30 a 36 semanas
Mds de 37 semanas
Total
Perdidos®  Sistema
Total

Experimental  Validos No han visitado pafses hispanohablantes

Menos de una semana
De 1 a 3 semanas
De 30 a 36 semanas
Mds de 37 semanas
Total

Perdidos®  Sistema

Total

FRECUENCIA PORCENTAJE

0

4
4
6
1
3
1
4
2

N

3
3
8
2
2
18
1

1

9

18.2
18.2
27.3
4.5
13.6
81.8
18.2
100.0

15.8
15.8
421
10.5
10.5
94.7
5.3
100.0

a. Los valores perdidos corresponden a informantes que no completaron el cuestionario previo.

No se administré un pretest para determinar el nivel de comprension audiovisual en ELE a
los participantes porque se desconocia la existencia de pruebas de este tipo. Por los textos
auditivos y audiovisuales empleados en clase durante el curso (audiciones de manuales de
ELE, canciones, cortometrajes y fragmentos de peliculas y documentales) y el tipo de
tareas, el nivel de comprension auditiva / audiovisual de la mayor parte de los estudiantes
se estimaba en torno al B1*. Esta discrepancia entre el nivel global de la asignatura y el
nivel de comprension tenia su origen en la proximidad entre las lenguas y culturas
espafola y portuguesa. Como sefiala Trindade Natel (2002: 831), el conocimiento previo
del estudiante lus6éfono “funciona como un medio facilitador de la comprension” oral y

escrita en espanol.
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Se consider6 que la asignatura y los participantes eran adecuados por dos razones. En
primer lugar, el cine espanol formaba parte del programa y se explotaban regularmente
cortometrajes y fragmentos de peliculas. En segundo lugar, los informantes constituian
una muestra representativa de la poblacién, ya que eran estudiantes de ELE adultos con
un nivel de comprension audiovisual en torno al B1* y estaban habituados a ver cine y
television subtitulados (v. § 2.1.1.).

Para estimar de forma indirecta y aproximada el grado de equivalencia de los grupos en
relacion con la comprension audiovisual, se contrastaron los resultados en dos tareas de
un test de comprension auditiva. Estas tareas procedfan de un modelo de examen del
DELE B1 disefado por Hidalgo de la Torre (coord.) (2013: 52 y 53). Concretamente, se
seleccionaron las dos primeras actividades del modelo uno porque tanto el cuadernillo del
candidato como los textos orales estaban disponibles para descarga en internet'. En total
habia doce items que medfan la extraccion de ideas principales o de datos concretos (dos
de las tres habilidades del constructo del test de comprension audiovisual). Los textos de
entrada eran seis mensajes breves (de aprox. cincuenta palabras) en un contestador
teleféonico y un texto informativo extenso (de aprox. cuatrocientas palabras).
Desgraciadamente, las tareas presentaban dos problemas: en el mensaje cuatro de la
tarea uno no era Mauro quien llamaba a David, sino al contrario, y en el seqgundo texto
oral no se efectuaba la pausa de treinta segundos para leer las preguntas que se
anunciaba en las instrucciones. La errata en el ftem se corrigié en la version entregada a
los informantes. En cuanto a la ausencia de la pausa, el investigador detuvo la
reproduccion en el momento oportuno durante medio minuto. No se utilizé el modelo de
examen del DELE B1 disponible en la web del Cervantes porque los textos orales solo
estaban disponibles para su reproducciéon en continuo y la calidad del audio se juzgo
insuficiente para su reproduccion en una clase de unos ochenta metros cuadrados. La
administracion tuvo lugar el 19 de mayo de 2014, ocho semanas después del test de
comprension audiovisual en clase. La prueba se presenté como una actividad de clase en
situacion de examen para conocer el nivel de comprension auditiva. Esta circunstancia
favorecia que los estudiantes completaran las dos tareas lo mejor posible. Seis
participantes del grupo de control faltaron aquel dia y no realizaron la prueba. Los andlisis
estadisticos se realizaron con la version 21 de SPSS para Windows, con excepcion del
tamafio del efecto, que se computd en una calculadora. Los grupos obtuvieron
puntuaciones similares y altas (9.56 y 9.68 sobre 12), lo que sugerfa, por un lado, que
habfa pocas diferencias entre los grupos, y por otro, que las tareas de nivel B1 resultaron
accesibles (v. la tabla 15). Para comparar los resultados se descarté la posibilidad de
utilizar un test t para muestras independientes porque no se verificaba el requisito de
normalidad en la distribucion del grupo experimental (S-W:=.872, g/=19, p=.016)y no
se podia invocar el teorema del limite central por el reducido tamafno de la muestra. En su
lugar se hizo la prueba U de Mann-Whitney para dos muestras independientes. Los
resultados indicaron que no habfa diferencias estadisticamente significativas en las
puntuaciones de las tareas en funcion del grupo (U = 146.5, z=-.185, p=.853, r=-

"9 El enlace es el siguiente:
http://www. octaedro.com/OCTart. asp?libro=53006&id=es&txt=Prepara %20y %20practica%20el%20DEL
E%20B1 (consulta: 01/03/2016)
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.031). Esto sugerfa que existfa cierto grado de equivalencia con respecto a la comprension
audiovisual, dada la relacion entre la comprension audiovisual y la auditiva.

Cabe reconocer varias limitaciones. En primer lugar, no participaron todos los
informantes. En segundo lugar, los textos auditivos utilizados no eran representativos del
ambito de uso de la lengua meta del test de comprension audiovisual. En tercer lugar, no
se administr6 el test completo, sino solo las dos primeras tareas disponibles para
descarga. Y en ultimo lugar, hubo un lapso temporal de aproximadamente dos meses
entre las pruebas de comprension audiovisual y auditiva, por 1o que los participantes
podfan haber mejorado o empeorado su espafol a ritmos diferentes en ese tiempo. Esta
amenaza a la validez interna se conoce con el nombre de maduracion (Creswell, 2012) y
se consideré parcialmente controlada porque los informantes cursaban la asignatura de
Espanol Il con el mismo docente.

Tabla 15. Descriptivos basicos de dos tareas de un test de comprension auditiva para preparar el DELE B1

GRUPO N MINIMO MAXIMO MEDIA ERROR TIPICO DESV. TIP.
Control Test 16° 5 12 9.566 .4652 1.861
Experimental | Test 19 7 12 9.684 4192 1.827

a. El grupo de control estaba constituido por veintidés personas. Solo se dispone de datos de dieciséis
participantes porque seis informantes no efectuaron las tareas del test.

2.3.5.3.2. INSTRUMENTO

El test cont6 con dos variantes: una tradicional para el grupo de control y otra
experimental para el grupo de tratamiento. En ambas versiones, los ftems se entregaban
en papel (v. anexo 5). En la version experimental, ademds, los enunciados de las
preguntas de comprension audiovisual aparecfan integrados en la imagen a modo de
subtftulos (v. figura 5). Para inscribir los enunciados se aplicaron los criterios formulados
por Casafn Nufez (2015b: 16-24). A diferencia de los estudios 2 y 3, en esta ocasion se
utilizé una fuente sin remates porque es habitual en textos breves, transmite alegria y
seguridad (Martinez Castillo, 2009) y es mas facil de leer en una pantalla (Eguaras, 2014).
El programa informatico utilizado para editar las secuencias fue Adobe Premiere Pro
CS5.5 para Windows. La descripcion del texto de entrada se encuentraenel §2.2.1. Enla
tabla 16 se describen las caracterfsticas principales de los ftems de la version experimental.
Los ftems tradicionales compartian con los experimentales las categorias enunciado,
focalizacion, tipoy nivel estimado.
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Tabla 16. Descripcion de los items experimentales del test

ENUNCIADO FOCALIZACION TIPO ‘ TEMPORALIZACION ‘ N° DE FUENTE Y NIVEL
LINEAS | TAMARO ESTIMADO®
1. ¢Comose | Extraer Eleccion | 00:01:10:00 una A1/A2
llama la datos multiple | 00:01:37:09
chica? concretos
2. ;De qué Identificar Eleccion | 00:01:44:14 una A2 /B1
hablan? las ideas multiple | 00:02:02:02
generales Blanco
3. ;Cudles Extraer Respuest | 00:02:04.04 una Ng\rr;glvv (cﬁg(go A2
el teléfono datos aunica 00:02:22:00 '
. 36 #FFFFFF)
delachica? | concretos
4. ;Qué Reconocer Respuest | 00:02:27:08 dos B1/A2
sentimientos | sentimientos | aabierta | 00:02:36:12
puede tener
el chico por
la chica?
5. ¢:Dequé Extraer Eleccion | 00:11:40:00 una B2/B1
temas habla | datos multiple | 00:12:25:24
el chico concretos
pelirrojo?
6. ;Comose | Identificar Eleccion | 00:12:39:04 una Al1/A2
llama la las ideas multiple | 00:12:43:24
chica? generales
7. iQué Reconocer Respuest | 00:12:45:00 dos B2/B1
sentimientos | sentimientos | a abierta | 00:12:48:15
puede tener
el chico
pelirrojo por
la chica?

a. Estas orientaciones proceden de un estudio anterior (v. § 2.3.4). Posteriormente fue posible determinar
con mayor exactitud el nivel de los ftems (v. § 2.3.6.4).
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4.;Qué sentimientos puede tener
el chico por la chica?

3.;Cuél es el teléfono de la chica?

5.iDe qué temas habla el chico pelirrojo? 6.,Como se llama la chica?

7.¢Qué sentimientos puede tener
el chico pelirrojo por la chica?

Figura 5. Fotogramas de Opera primay Los peores arios de nuestra vida con preguntas de comprension
audiovisual subtituladas.

2.3.5.3.3. PROCEDIMIENTO

El test fue administrado por el investigador a los tres turnos de Espariol llen la misma clase
el 26 de marzo de 2014. El turno de 14:00 a 16:00 actué como grupo de control y los
turnos de 16:00 a 18:00 y 18:00 a 20:00 como grupos de tratamiento. La prueba se
plante6 como una actividad de clase en situacion de examen para conocer el nivel de
comprension audiovisual. El hecho de que el investigador fuera también el docente de la
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asignatura y de que los test se recogieran favorecié que los estudiantes se tomaran la
prueba en serio, condicion necesaria para que los resultados del pilotaje fueran validos.

Para reproducir el video se empled el equipo técnico que se empleaba regularmente en
esa clase: pantalla de proyeccion tripié, videoproyector portatil, ordenador portatil y dos
altavoces. La administracion fue analoga en los grupos de control y tratamiento, salvo en
aquellos aspectos en que tenfa que ser necesariamente diferente.

Justo antes de iniciar la administracion se anot¢ la hora de inicio. A continuacion se
describi¢ la estructura general del test (v. § 2.2.2.1.) y se pregunt¢ a los informantes si
habfa alguna duda. Acto seguido, se coment6 que la prueba se corregirfa una vez
terminada. Luego se introdujo oralmente la secuencia de Opera prima (v. § 2.2.2.2.) y se
pidi6 a los estudiantes que confirmaran la comprension o expresaran sus dificultades.
Después se repartio la tarea 1 del test (v. anexo 5), se pidié a los participantes que la
leyeran con atencion y se pregunt6 si habfa alguna dificultad. En lo que respecta al ftem
de respuesta larga, se consider6 pertinente justificar la posibilidad de escribir en la L1
porque el objetivo de la prueba era evaluar la comprension y no la produccion. Ademads,
en el caso de los grupos de tratamiento, se informé de la existencia de las preguntas
integradas en la imagen a modo de subtftulos y se precisé su funcionamiento (v. §
2.2.2.3.). Sobre este Ultimo aspecto se pregunto a los participantes si existfa alguna duda.
Después del visionado, se aguardé a que todos los informantes hubieran terminado el test
para recogerlo. En el caso de los grupos de tratamiento, se repartié el cuestionario
posterior relacionado con la tarea 1 (v. § 1.8.). De nuevo, se esper6 a que todos los
participantes lo completaran para recogerlo.

Para administrar la segunda tarea, se reprodujo la secuencia de administracion de la
primera, con excepcion de las partes que resultaban redundantes, es decir, la justificacion
de la escritura en la L1 y la explicacion sobre las preguntas subtituladas. Después se
registré la hora de finalizacion. Por ultimo, se corrigié el test con los participantes.

Los ftems fueron calificados de forma dicotomica por el autor. Para estimar la
aceptabilidad de las preguntas de respuesta larga, se utilizaron las respuestas de oyentes
competentes recogidas en un estudio anterior (v. § 2.3.1.) y se aprovecho la experiencia
de correccion de los estudios 2 y 3. El autor volvié a corregir los test dos semanas después
con el propoésito de comprobar la exactitud de las puntuaciones.

2.3.5.3.4. ANALISIS DE DATOS

Los datos de las dos versiones del test se introdujeron en la version 21 del programa SPSS
para Windows. Una semana después se verificé que la informacion insertada era correcta.
A continuacion se realizé un analisis de frecuencias para comprobar que no habia valores
anoémalos ni valores perdidos. Posteriormente, los datos de los test se sometieron a
sendos analisis de facilidad, discriminacion, fiabilidad y descriptivos. Adicionalmente, se
efectuaron estudios de correlacion entre los test y dos tareas de un test de comprension
auditiva. Todas las operaciones se hicieron en SPSS salvo aquellas que no son calculadas
automaticamente por el programa, como sucede, entre otros, con los estadisticos de
asimetrfa y curtosis estandarizados. En esos casos, se recurrié a una calculadora.
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2.3.5.4. RESULTADOS Y DISCUSION
2.3.5.4.1. CLARIDAD DE LAS INDICACIONES Y LOS ITEMS

El primer objetivo del estudio era averiguar si la estructura general del test (v. § 2.2.2.1.),
las presentaciones de los textos de entrada (v. § 2.2.2.2.), el funcionamiento de las
preguntas subtituladas (v. § 2.2.2.3.) y la redaccion de los ftems (v. anexo 5) resultaban
claros para los informantes. Para responder a estas cuestiones, se pregunto¢ directamente
a los participantes durante la administracion. Ademas, en el caso de los ftems, se corrigio
la prueba con los estudiantes. En relacion con la estructura de la prueba y la introduccion
de los textos de entrada, informantes de los tres grupos confirmaron su comprension y
nadie mostré tener dudas. De forma andloga, en los grupos experimentales hubo
participantes que manifestaron comprender el funcionamiento de las preguntas
subtituladas y nadie expres¢ tener dificultades. Con respecto a los ftems, los resultados
son similares: en la lectura previa algunas personas confirmaron su inteligibilidad y nadie
exterioriz6 ninguna complicacion; y en la correccion del test hubo acuerdo sobre las
respuestas a los ftems cerrados y el ftem de respuesta Unica, y sobre qué podrfa
considerarse aceptable en el caso de las preguntas abiertas. De la revision de la prueba
también son dignos de mencion otros aspectos: varios estudiantes comentaron que la
secuencia de Los peores anos de nuestra vida era claramente mds complicada que la de
Opera primay que esto se debia a que el chico pelirrojo hablaba muy deprisa. Asimismo, a
proposito de la complejidad de los textos, surgio la cuestion de la dificultad de los ftems.
Sobre este aspecto se registraron diversidad de opiniones pero los tres grupos observaron
que las preguntas uno y seis eran las mas sencillas. En resumen, las observaciones de los
informantes sugirieron que las indicaciones sobre la estructura del test, las presentaciones
de los textos de entrada, la explicacion sobre el funcionamiento de las preguntas
subtituladas y la redaccion de los ftems resultaron claras.

2.3.5.4.2. TIEMPO EMPLEADO

La administracion del test tradicional tuvo una duracion de doce minutos y veintisiete
segundos. Para completar el test experimental y el cuestionario posterior fueron
necesarios veinte minutos y catorce segundos en el primer grupo experimental y
diecinueve minutos y cuarenta y dos segundos en el segundo. Los examinandos disponen
del tiempo que deseen para completar el test y los cuestionarios (v. § 2.1.5.), pero estos
tiempos sirven de referencia para planificar futuros estudios.

2.3.5.4.3. ANALISIS DE FACILIDAD

Los indices de facilidad de los ftems de las dos versiones del test presentaban valores
razonables teniendo en cuenta las estimaciones del nivel de comprension audiovisual de
los participantes (B1*) y de los ftems. Los ftems de un nivel muy inferior a los participantes
(tems 1y 6) tenfan indices de facilidad muy altos (superiores al 91 % en ambos grupos),
los de nivel inferior (ftems 2, 3 y 4) presentan niveles altos o medio-altos (entre el 64 y el
82% en el grupo de control y entre el 63 y el 74 % en el de tratamiento), y aquellos ftems
de nivel superior a los informantes (items 5 y 6) tenian fndices de dificultad medios (del 50
y el 59 % en el grupo de control y del 47 y el 58 % en el de tratamiento). Segun Alderson
et al. (1995) los Indices de facilidad en torno al 50 % son los que tienen mayor potencial
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de discriminacion porque producen la mayor variacion de las puntuaciones. Green (2013)
sugiere que los ftems con valores entre 20 y 80 % todavia son informativos si son capaces
de discriminar y contribuyen a la validez interna. La autora afiade que los valores
apropiados dependen de los objetivos del test, los destinatarios y el uso de los fndices de
facilidad. En las dos versiones del test era pertinente que el ftem inicial fuera facil o muy
facil, ya que, ademas de medir una habilidad del constructo, cumplfa otras dos funciones:
crear confianza en los grupos de control y tratamiento y servir como ejemplo de pregunta
subtitulada para el grupo experimental (v. § 2.1.6.). También era I6gico que hubiera gran
variabilidad en los indices de facilidad porque habfa ftems con distintos niveles de
dificultad (del A1/A2 al B1/B2). Por ultimo, los ftems con indices de facilidad muy altos no
dejaban de ser apropiados para comparar las puntuaciones de los grupos de control y
tratamiento, conocer la opinion del grupo experimental sobre esta técnica e investigar la
conducta visual de los grupos (v. § 2.1.1.). Por ejemplo, si los ftems con fndices de
facilidad muy altos en la version tradicional tuvieran indices medios o bajos en la version
experimental, se podrfa deducir que la técnica docente dificulta la comprension en lugar
de facilitarla.

Tabla 17. indice de facilidad de los ftems.

TEST ITEM N INDICE DE FACILIDAD NIVEL ESTIMADO®

Tradicional 1 22 100 % A1/A2
2 22 81.82 % A2 /B1
3 22 72.73 % A2
4 22 63.64 % B1/A2
5 22 50 % B2 /B1
6 22 90.91 % Al1/A2
7 22 59.09 % B2 /B1

Experimental 1 19 100 % Al1/A2
2 19 73.68 % A2 /B1
3 19 63.16 % A2
4 19 68.42 % B1/A2
5 19 47.37 % B2 /B1
6 19 94.74 % Al1/A2
7 19 57.89 % B2 /B1

a. Estas orientaciones proceden de un estudio anterior (v. § 2.3.4.). Posteriormente fue posible determinar
con mayor exactitud el nivel de los ftems (v. § 2.3.6.4).

2.3.5.4.4. ANALISIS DE DISCRIMINACION

El cuarto objetivo de la investigacion era conocer si los fndices de discriminacion de los
ftems eran apropiados. Este indice se puede hallar de diversas maneras (Alderson et al.,
1995). Para obtenerlo se calcul6 la correlacion elemento-total corregida (en adelante
CETC), como sugiere Green (2013).
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Tabla 18. indice de discriminacion de los ftems.

TEST fTEM CORRELACION ELEMENTO-TOTAL CORREGIDA

Tradicional 1 .000
.459
.343
.533
.445
.378
.285
.000
.541
444
574
.502
.301
421

Experimental
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Green (2013) expone que un valor de + .3 se considera normalmente aceptable y que
para Henning (1987, citado en Green, 2013) .25 serfa el minimo admisible. En las dos
versiones del test los ftems 2-7 presentaban un CETC superior a.3 0 al menos .25, por lo
que tenfan valores aceptables o admisibles. En relacion con la pregunta inicial, era l6gico
que su CETC fuera cero porque su indice de facilidad era 100 %. También era aceptable
que fuera asf por sus objetivos particulares (v. § 2.1.6. y 2.3.5.4.3.).

2.3.5.4.5. ANALISIS DE FIABILIDAD INTERNA

Los participantes dispusieron de todo el tiempo que desearon para completar la prueba
(v. § 2.1.5.). Esto constituye una condicion necesaria para estimar la fiabilidad interna
(Alderson et al., 1995). Para determinar la fiabilidad se calcul6 el coeficiente de alfa de
Cronbach del test y el coeficiente de alfa de Cronbach si se elimina cada uno de los ftems.
Ademas, se hall6 la media de las correlaciones inter-elementos.

La fiabilidad interna de la version tradicional del test fue a = .650 y de la version
experimental o = .705. Field (2009) y Pallant (2011) indican que los valores iguales o
superiores a .7 suelen considerarse aceptables. Estos expertos en estadistica también
sefalan que el numero de elementos influye en el coeficiente de alfa. Field (2009) advierte
que es posible obtener un valor de alfa elevado en una escala porque hay muchos
elementos y no porque la escala es fiable. Pallant (2011: 97) menciona que “with short
scales (e.g. scales with fewer than ten items) it is common to find quite low Cronbach
values (e.g. .5)". Para Suhry Shay (2009) el nivel adecuado de fiabilidad interna depende
del proposito del instrumento. Estos autores precisan que los valores iguales 0 mayores a
.6 son admisibles para instrumentos con fines de investigacion. Teniendo en cuenta el
reducido numero de items y los objetivos de las dos variantes de la prueba, se interpret6
que los coeficientes de alfa obtenidos eran positivos.

También se calculo el coeficiente alfa de Cronbach si se elimina el elemento (v. tabla 19).
Si el instrumento es fiable, ningun ftem debe reducir substancialmente el alfa (Field,
2009). Todos los elementos contribufan positivamente, excepto el item 1, que tenfa un
ligero impacto negativo: prescindir de esta pregunta aumentaba el a a.669 en el grupo
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de control y a.725 en el de tratamiento. Como la incidencia en el alfa era pequena vy el
ftem, ademads de medir una habilidad del constructo, tenfa otras funciones (v. § 2.1.6.), se
mantuvo en la prueba.

Tabla 19. Alfa de Cronbach si se elimina el elemento.

TEST ITEM ALFA DE CRONBACH SI SE ELIMINA EL ELEMENTO

Tradicional .669
.585
.620
.550
.585
.616
.645
.725
.636
.665
.625
.647
.700
.673

Experimental
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Pallant (2011) recomienda calcular la media de las correlaciones inter-elementos cuando
la escala tiene pocos elementos. El computo se hizo en SPSS. El programa prescindié del
ftem 1 en el andlisis porque tenfa varianza cero. Las medias de las correlaciones inter-
elementos de los ftems 2-7 fueron .262 en el grupo de control y .306 en el experimental.
Segun Briggs y Cheek (1986: 115) “the optimal level of homogeneity occurs when the
mean inter-item correlation is in the .2 to .4 range”. Por |o tanto, los valores obtenidos
eran adecuados.

2.3.5.4.6. ANALISIS DESCRIPTIVO

Tabla 20. Descriptivos principales del test.

9 =a |2 = =2 |8 |g3

TEST 2 ‘EN = =2 |8 |38
o wl — o = ) o )

> o= > 2 ¥ £ O = O

Tradicional 22 1 7 5182 74.029 .3521 5500 1.652 -1.016 .491 .731  .953

~

Experimental 19 2 5053 72186 .4081 5000 1.779 -618 .524 -814 1.014

Las medias elevadas sugerfan que las dos versiones de la prueba resultaron faciles para los
participantes. Esto era lo esperado porque se habia estimado que cinco de |os siete items
eran de un nivel inferior al de los informantes. Las desviaciones tipicas eran relativamente
pequenas en comparacion con las medias. Cuando esto ocurre, las puntuaciones del test
estan proximas a la media y el valor del promedio aritmético es representativo de los
resultados (Field, 2009).

El hecho de que los estadisticos de asimetria fueran negativos indicaba que las
puntuaciones de los examinandos se acumulan en la parte derecha de la distribucion. Se
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denomina negativa porque “the scores tail off toward the left end of the graph”
(Alderson et al., 1995: 93). Para interpretar el estadistico de asimetrfa lo estandarizamos
dividiéndolo por su error tipico. Si los valores estan comprendidos entre + 1.96 la
distribucion se considera simétrica con un nivel de confianza del 95 % (Rial Boubeta y
Varela Mallou, 2008). En el grupo de control se obtuvo -2.069 y en el de tratamiento -
1.17.

El estadistico de curtosis del test tradicional fue positivo, lo que sugirfa que existia una
tendencia leptocurtica, es decir, que habfa una proporcion considerable de casos en la
zona central. En cambio, en el caso del test experimental, el estadistico era negativo. Esto
apuntaba a que habfa una tendencia platicurtica, esto es, que las puntuaciones estaban
mas dispersas. Para interpretar el estadfstico de asimetrfa lo estandarizamos dividiéndolo
por su error tipico. Si los valores estan comprendidos entre = 1.96 la distribucion se
considera normal (Rial Boubeta y Varela Mallou, 2008). En el grupo de control se obtuvo
.767 y en el de tratamiento -.803, por lo que se podia asumir que las distribuciones eran
mesocurticas.

2.3.5.4.7. CORRELACIONES

Era esperable que hubiera una asociacion positiva entre las dos versiones del test de
comprension audiovisual y las dos tareas de un test de comprension auditiva
administradas a los informantes (v. § 2.3.5.3.1.). Para observar graficamente la relacion
entre las variables en cada grupo se construyeron sendos diagramas de dispersion (v. las
figuras 6y 7).

Grupo de control

Test de comprension audiovisual tradicional
T
o

T T T T
6.00 8.00 10.00 12.00

Dos tareas de un test de comprensién auditiva

Figura 6. Diagrama de dispersion del test de comprensién audiovisual tradicional y dos tareas de un test de
comprension auditiva disefiado por Hidalgo de la Torre (coord.) (2013: 52 y 53).
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Figura 7. Diagrama de dispersion del test de comprensién audiovisual experimental y dos tareas de un test
de comprension auditiva disefiado por Hidalgo de la Torre (coord.) (2013: 52y 53).

Los graficos mostraban que existfa cierta relacion entre los resultados, dado que los
puntos tendian a avanzar de la parte inferior izquierda a la parte superior derecha. Esta
correlacion era mas fuerte y evidente en el grupo de control que en el experimental.

A continuacion calculamos el coeficiente de correlacion. Se descarté la posibilidad de
hallar el coeficiente de Pearson porque las distribuciones del test de comprension
audiovisual no eran normales ni en el grupo de control (S-W:=.888, g/=22, p=.017) ni
en el de tratamiento (S-W:=.874, g/= 19, p=.017). Ademas, la distribucion del test de
comprension auditiva del grupo experimental tampoco lo era (S-W:=.872, g/= 19, p =
.016). En su lugar, se computo6 el coeficiente de Spearman (v. tabla 21).

Las dos tareas del test de comprension auditiva estaban relacionadas significativamente
tanto con la version tradicional del test de comprension audiovisual (r,=.833) como con la
version experimental (r,=.592) (ambos ps <.01). Dado que el valor de los coeficientes era
superior a .5, se trataba de correlaciones fuertes (Cohen, 1988). Finalmente, calculamos
los coeficientes de determinacion para conocer la proporciéon de varianza en 10s rangos
que compartfan las variables. En el caso del grupo de control R%.=.694y en el caso del
grupo de tratamiento R%=.350.

© JUAN CARLOS CASAN NUNEZ marcoELE. ISSN 1885-2211 / nim. 22,2016 49



Tabla 21. Correlaciones entre la prueba de comprensién audiovisual y dos tareas de un test de comprension
auditiva disenado por Hidalgo de la Torre (coord.) (2013: 52 y 53).

GRUPO COMPRENSION COMPRENSION
AUDIOVISUAL AUDITIVA

Rho de Control Comprpnsbn Coeﬂoe‘nte de 1,000 833"
Spearman audiovisual correlacion
Sig. (bilateral) ) .000
N 22 16°
Comprensbn Coeﬂoe‘nte de 833" 1000
auditiva correlacion
Sig. (bilateral) .000 )
N 16° 16°
Experimental Comp(en5|0n Coeﬂoe‘nte de 1000 59"
audiovisual correlacion
Sig. (bilateral) ) .008
N 19 19
Comprensbn Coeﬂoe‘nte de 59y 1000
auditiva correlacion
Sig. (bilateral) .008 )
N 19 19

**_La correlacion es significativa al nivel .01 (bilateral).
a. No se dispone de datos de los veintidos participantes porque seis informantes no hicieron la prueba de
comprension auditiva.

2.3.5.4.8. LIMITACIONES

El estudio presentaba varias limitaciones. En primer lugar, no se control¢ la amenaza a la
validez interna conocida como difusiéon de tratamientos? en las pruebas de comprension
audiovisual y de comprension auditiva, dado que los grupos preestablecidos efectuaron
las pruebas de forma consecutiva. Esto se debié a que los informantes tenfan horarios
lectivos dispares y no era viable realizar los test de forma simultdnea. Aungue no se
controlé esta amenaza, existian dos circunstancias que reducfan la probabilidad de que se
hubiera producido el intercambio de informacién. La primera residia en el hecho de que
habla poco tiempo para que se llevase a cabo esta interaccion porgue las pruebas se
hicieron de forma consecutiva y los informantes tenfan diferentes horarios de clase. El
segundo motivo era que los test no tenfan repercusion en la nota final y, en principio, no
existfa un interés manifiesto por conocer su contenido.

En segundo lugar, la seleccion de los participantes constitufa potencialmente una
amenaza a la validez interna porque los grupos estaban preestablecidos. No obstante,
esta posible fuente de invalidez se consider6 parcialmente controlada porque la
designacion de los turnos de la asignatura de Espanol Il como grupos de control y
tratamiento fue aleatoria, porque todos los informantes guardaban ciertas similitudes
(estudiantes de la misma universidad y asignatura de ELE, mismo docente, etc. v. §
2.3.5.3.1.) y porque no se obtuvieron diferencias significativas en la prueba U de Mann-

20 Esto “ocurre cuando los sujetos de un grupo aprenden algo sobre el tratamiento o las condiciones de otro
grupo” (Sans Martin, 2011: 27).
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Whitney que comparaba las puntuaciones de los grupos en las dos tareas del test de
comprension auditiva. Cabe afadir que esta posible amenaza no afectaba al desarrollo
individual de los test, solo a las comparaciones que pudieran hacerse entre los grupos.

En tercer lugar, la estrategia contemplada para estimar de forma indirecta y aproximada el
grado de equivalencia de los grupos en relacion con la comprension audiovisual
presentaba varios inconvenientes (v. el final del § 2.3.5.3.1.). De nuevo, cabe mencionar
que esta limitacion no repercutia en el desarrollo de las pruebas, solo en las
comparaciones que se efectuaran entre los grupos.

Por ultimo, hubiera sido conveniente realizar un analisis factorial para investigar el
constructo subyacente del test. Sin embargo, el numero de casos era insuficiente. A este
respecto hay autores que recomiendan que la proporcion entre el numero de
participantes y el numero de ftems sea como minimo de cinco a uno (Streiner, 1994,
citado en O'Rourke y Hatcher, 2013) y otros que sugieren que haya al menos trescientos
casos (Tabachnik y Fidell, 2007).

2.3.6. ESTUDIO 6

Entre los propositos del estudio 4 (v. § 2.3.4.) se encontraba estimar el nivel aproximado
de los ftems a partir de las valoraciones de profesores de ELE. Fue posible sugerir la
dificultad de las preguntas pero se observaron distintos grados de convergencia en las
aportaciones de los docentes. En aquel momento se considerd que las diferencias se
debfan fundamentalmente a la propia complejidad de determinar el nivel de ftems de
comprension audiovisual. Posteriormente, con la consulta del Manual for relating
language examinations to the Common European Framework of Reference for
Languages (Consejo de Europa, 2009) y a la asistencia a cursos sobre la evaluacion del
ELE?", corroboramos el argumento de la complejidad y nos percatamos de dos motivos
adicionales. En relacién con el primer aspecto, el Consejo de Europa (2009: 37) sefala
que “listening is the most difficult skill to work on and so should be treated last. Several
case studies piloting the Manual showed a considerably higher level of rater agreement
and a lower spread of scores for production samples than for reception items”. Las
razones adicionales fueron de dos fndoles. En primer lugar, el disefo de investigacion
era manifiestamente mejorable. Entre los puntos débiles, destacamos que no se hicieron
actividades de familiarizacién con las escalas de comprensiéon auditiva y audiovisual del
MCER ni se discuti¢ el nivel de cada ftem hasta llegar a un consenso. En segundo lugar,
las escalas de comprension auditiva del MCER no son perfectas (Figueras, 2014).
Alderson, Figueras, Kuijper, Nold, Takala y Tardieu (2006: 9) identifican cuatro tipos de
problemas en la formulacion de los descriptores del MCER de comprension lectora y
auditiva:

2 Nos referimos a los cursos de acreditacion de examinadores de los DELE ofrecidos por el Instituto
Cervantes, y a la actividad formativa Desarrollo y gestion de exdmenes vinculados al Marco comdn europeo
de referencia organizada por la Universidad Internacional Menéndez Pelayo (en adelante UIMP) y el Instituto
Cervantes en julio y agosto de 2014.
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1. Inconsistencies, where a feature might be mentioned at one level but not at another, where the
same feature might occur at two different levels, or where at the same level a feature might be
described differently in different scales.

2. Terminology problems: synonymy or not?
3. Lack of definition, where terms might be given, but are not defined.

4. Gaps, where a concept or feature needed for test specification or construct definition is simply
missing.

2.3.6.1. OBJETIVOS

Con este estudio se perseguia estimar el nivel aproximado de los ftems de la version
tradicional y el de los textos audiovisuales. “Aproximado” se entendfa como una
inexactitud de hasta dos niveles del MCER Este grado de imprecision se consideraba
suficiente para los prop6sitos con los que se disefaba el test.

2.3.6.2. DISENO DE INVESTIGACION

Se pretendfa que el nivel de los textos de entraday de los ftems fuera determinado por un
panel de jueces. Con este fin, se aplicaron de forma parcial algunos principios del Manual
for relating language examinations to the Common European Framework of Reference
for Languages (Consejo de Europa, 2009)*. La investigacion se planificé en cinco fases:

1. Reunioén de un grupo de profesionales del ELE familiarizados con el MCER, 10s
niveles de referencia y las escalas ilustrativas.

2. Repaso de las escalas de comprension auditiva y audiovisual mds pertinentes
para el test por parte de los especialistas al inicio de la reunion.

3. Exposicion de las instrucciones que se proporcionan en la version tradicional de
la prueba (v. § 2.2.2.).

4. Valoracion individual del nivel de los ftems y de los textos por los especialistas.

5. Discusion del nivel de los ftems y los textos hasta alcanzar el maximo consenso
posible.

El Ultimo paso no se realiz6 por falta de tiempo. En su lugar, el autor estimé el nivel de los
ftems a partir del examen de las respuestas individuales de los profesionales.

22 Este manual propone una metodologia rigurosa para vincular examenes con el MCER Se trata de un
proceso complejo: “linking an examination to the CEFRis a complex process involving many steps, which all
require a professional approach” (Consejo de Europa, 2009: 90). La puesta en practica de todos estos
protocolos no estaba dentro de nuestras posibilidades en términos de conocimientos y de recursos. A este
respecto, cabe anadir que el manual tiene un enfoque inclusivo y sugiere “the application of principles of
best practice even in situations in which resources and expertise are limited” (9).
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2.3.6.3. METODO
2.3.6.3.1. PARTICIPANTES

Colaboraran nueve personas: cuatro profesores de ELE del Instituto Cervantes, cuatro
profesores de ELE universitarios y un redactor de ftems. Seis decidieron participar de
forma anénima y tres revelar su identidad. Los informantes que se inclinaron por revelar
su nombre fueron Valentin Coézar (Instituto Cervantes de Lisboa), Francisco del Moral
(Universidad de Verona) y Carmen Sanjulian (Trinity College Dublin). Siete participantes
eran espanoles y dos polacos. Todos provenfan de distintos centros, tenfan experiencia en
trabajar con el MCER'y fueron reclutados en el curso Desarrollo y gestion de exdmenes
vinculados al MCER organizado por la UIMP y el Instituto Cervantes en Santander entre el
28 de julio y el 1 de agosto de 2014. Se trataba de una actividad formativa dirigida a
profesores con una solida trayectoria profesional y formativa, lo que constitufa un claro
indicio de la idoneidad de los participantes. En este curso de veinticinco horas presenciales
se describieron y realizaron tareas necesarias para la formaciéon de panelistas, entre otros,
actividades de familiarizacion con las escalas ilustrativas del MCER y actividades de
ilustracion con muestras estandarizadas. Se considera que esto contribuy6 a la formacion
de los jueces de este estudio. Por ultimo, cabe afiadir que el investigador no conocfa
directamente a ninguno de |os participantes antes del inicio de la formacion y que todos
colaboraron desinteresadamente.

2.3.6.3.2. INSTRUMENTO

Se utilizé la variante del test tradicional. Las especificaciones de la prueba se encuentran
enel § 2.1, la descripcion de los textos de entrada en la § 2.2.1., las caracteristicas de los
ftemsenel §2.3.5.3.2. yeltesten los anexos 4 (tarea 1)y 2 (tarea 2).

2.3.6.3.3. PROCEDIMIENTO

El primer paso consistié en reunir a un grupo de profesionales del ELE familiarizados con
el MCER, los niveles de referencia y las escalas ilustrativas. Como se ha mencionado
anteriormente (v. § 2.3.6.3.1.), los especialistas fueron reclutados entre los asistentes a un
curso sobre el disefo de examenes vinculados al MCER El primer dfa de clase el
investigador y también participante en la formacion contacté con la direccion del curso
para exponer 10s objetivos del estudio. También coment6d su propoésito a algunos
participantes y recibi¢ respuestas alentadoras. El ultimo dia de clase la direccion del curso
brind¢ al autor la posibilidad de dirigirse a los asistentes a la formacion. El investigador se
presentd como lector de la Universidad de Cofmbra y doctorando en la Universidad
Politécnica de Valencia, y explico los objetivos generales del test y la necesidad de reunir a
un grupo de profesionales para estimar el nivel aproximado de los ftems. Se precis6 que
no se efectuarfa la fase de discusion del nivel por el poco tiempo disponible y que la
estimacion del nivel se harfa a partir de las respuestas individuales. Los especialistas
manifestaron que colaborarfan de buena voluntad. Se acordd que el momento mas
conveniente para la mayorfa era ese mismo dfa, 1 de agosto de 2014, a las 16:30. Varias
personas justificaron su imposibilidad de participar por compromisos previos y se
entendio perfectamente.
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La reunion tuvo lugar en la clase donde se hablfa celebrado el curso de formacion. Para
reproducir las secuencias cinematograficas, se utiliz6 el equipo gque se habfa utilizado
durante la actividad formativa (videoproyector, altavoces, etc.) con excepcion del
ordenador, propiedad del investigador. Primero de todo, el autor agradeci6 a los
informantes su participacion. Acto sequido, comentd que las respuestas eran
confidenciales y que solo se utilizarfan con fines de investigacion. También sefalé que se
podfa participar de forma anénima o revelando la identidad. A continuacion, los
especialistas repasaron las escalas de comprension auditiva y audiovisual mas pertinentes
para el test. Con este fin, se repartieron copias de las escalas del MCER comprension
auditiva en general, comprender conversaciones entre hablantes nativos, identificacion
de las claves e inferencia (oral y escrita)y ver television y cine (Consejo de Europa, 2002:
69, 73 y 74). Los informantes dedicaron un cuarto de hora a examinar las escalas
individualmente.

Luego el autor anunci6 que les entregaria una copia en papel del test y que les pedirfa que
anotaran el nivel de cada ftem y de los textos segun el MCER en estas hojas. El
investigador afiadié que, si habfa dudas entre dos niveles, se sugirieran ambos. Después
se precisaron las indicaciones iniciales que se proporcionan en la version tradicional del
test (v. § 2.2.2.1.) y se repartio el test (v. anexos 4 y 2). Antes de ver cada secuencia, se
introdujeron los textos como esta contemplado en la administracion (v. § 2.2.2.2.).
Primero se vision6 la secuencia de Opera prima 'y después la de Los peores anos de
nuestra vida. Los especialistas estimaron individualmente el nivel de los items y de los
textos y registraron sus respuestas en las hojas de examen. En ambos casos se efectuaron
cuantos visionados fueron solicitados por los profesionales.

Hubiera sido deseable discutir el nivel de los ftems y los textos hasta llegar al maximo
consenso posible. Para ello, se hubiera adaptado a nuestras posibilidades el protocolo del
Manual for relating language examinations to the Common European Framework of
Reference for Languages (Consejo de Europa, 2009). Como se ha comentado, la
discusion no se llevo a cabo por el poco tiempo disponible. En su lugar, se recogieron las
contestaciones de los profesionales y el autor estimé la dificultad de los ftems a partir de
los niveles sugeridos por los informantes.

2.3.6.3.4. ANALISIS DE DATOS

Se calcularon las frecuencias absolutas del nivel de cada ftem. Este computo se hizo
manualmente por el reducido nimero de participantes. Para comprobar la exactitud de
los resultados, el autor realizé la operacion en dos ocasiones.

2.3.6.4. RESULTADOS Y DISCUSION

Las observaciones de los profesionales se recogen en la tabla 22. En las preguntas de
comprension de sentimientos (Ultimo ftem de los tareas) dos informantes no indicaron el
nivel. Uno de ellos mencion6 que consideraba que los ftems “no tienen que ver
directamente con la comprension lingdfstica”. Respetamos este punto de vista pero no lo
compartimos. Las respuestas de oyentes competentes obtenidas en un estudio anterior (v.
§ 2.3.1.) sugirieron que se trataba de ftems que se contestaban por acumulacion de
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indicios verbales y no verbales. En el primer caso, el chico decfa frases como “estas muy
bien” y “estads formidable”, le pedfa el numero de teléfono, querfa quedar con ella para
cenar, se quedo pensativo mirando su numero de teléfono... En el segundo caso, el chico
se quedd estupefacto cuando la vio, intent6 agradarla cambiando de opinion sobre la
Navidad, le molestd que el otro chico no le hubiera dicho que la habfa visto otro dfa...
Esto es congruente con la definicion de comprension auditiva / audiovisual defendida en
este trabajo (v. § 1. 1.).

Tabla 22. Nivel de los textos y los ftems sugeridos por nueve profesionales del ELE.

TEXTO DE ENTRADA ITEM NIVELES INDICADOS

Secuencia de Opera prima 9 A2 tres veces, B1 tres veces, A1, A1/A2, A2 /B1

9 A1 siete veces, A2 dos veces

9 A2 cuatro veces, B1 tres veces, A1,B1/B2

9 A2 cinco veces, A1 dos veces, A1, B1*

9 A1 dos veces, B2 dos veces, A2, A2/B1, C1, dos
profesionales no indican el nivel

A WN -

Secuencia de Los peores arios de 9 B2 cinco veces, C1 cuatro veces
nuestra vida
1 9 B2 cinco veces, B1,B1*,B2/B2*,B2/C1
2 9 A1 seis veces, A2 tres veces
3 9 B2 tresveces, A1, A2/B1,B2/C1, C1, dos
profesionales no indican el nivel

Con este estudio se perseguia estimar el nivel aproximado de los ftems de la version
tradicional y el de los textos audiovisuales. En relacion con los textos de entrada, en
ambos casos existfa un nivel sugerido por cinco de los nueve especialistas y otro indicado
por cuatro de ellos. Como la distancia entre las dos opciones era de solo una unidad,
consideramos que 1o mas apropiado era tener en cuenta ambos niveles. En cuanto a los
ftems, se identificé un nivel predominante en todos los casos, excepto en los ftems 2, 4y
7. La pregunta 2 no plante6 complicaciones porque, en conjunto, A2 y B1 habfan sido
indicados por ocho de los nueve profesionales, y este grado de precision era suficiente
para los objetivos del test. Ademas, estos niveles fueron los mas frecuentes en el estudio 4
(v. § 2.3.4.). En cambio, los ftems de comprension de sentimientos 4 y 7 resultaron mas
problematicos. En el ftem 4 se apreci6 una disparidad de respuestas que impedia
determinar el nivel. Como solucion, recurrimos a la propuesta del estudio 4. En el ftem 7
se observaban discrepancias pero destacaba el nivel B2, sugerido por cuatro de los nueve
informantes. Dado que este mismo grado de dificultad habia sido sefialado por cuatro de
los cinco profesores de ELE en el estudio 4, consideramos que se trataba del nivel mas
probable. De acuerdo con estos razonamientos, el nivel aproximado de los textos y los
ftems era el siguiente:
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Tabla 23. Nivel aproximado de los textos y los ftems.

Secuencia de Opera prima A2 /B1

1 Al

2 A2 /B1

3 A2

4 A2 /B1
Secuencia de Los peores arios de nuestra B2/C1
vida

5 B2

6 Al

7 B2

a. Cuando se duda entre dos niveles, se sugieren ambos. En estos casos, el primero corresponde al nivel mas
probable.

Esta investigacion permitié sugerir el nivel aproximado de los textos y los ftems con un
grado de indefinicion de hasta dos niveles del MCER, tal como se persegufa. Ademas, en
cuatro preguntas se consiguié un nivel de precision mayor que en el estudio 4 (v. §
2.3.4.). No obstante, el estudio presentaba varias limitaciones. Estas emergian,
fundamentalmente, de la aplicacion parcial e incompleta de la metodologfa del Manual
for relating language examinations to the Common European Framework of Reference
for Languages (Consejo de Europa, 2009). Se puede destacar la ausencia de actividades
de familiarizacion con las escalas de comprension auditiva y audiovisual del MCER, y de
un taller de ilustracion con ftems de comprension auditiva / audiovisual estandarizados
antes de especificar el nivel de los ftems y los textos. En estos casos, la amplia experiencia
de los profesionales con el MCER'y su reciente participacion en el curso de veinticinco
horas sobre la vinculacion de exdmenes al MCER pudieron atenuar en cierta medida estas
lagunas. Por anadidura, por una cuestion de tiempo, no se pudo discutir el nivel de cada
ftem hasta llegar a un consenso. Asimismo, el nimero de informantes se redujo a nueve.

3. CONCLUSIONES

Este trabajo forma parte de una investigacion conducente al titulo de doctor que explora
la utilizacion de preguntas de comprension audiovisual integradas en la imagen del video
como subtftulos y sincronizadas con los fragmentos de video relevantes para
responderlas. Esta técnica podria aportar varios beneficios frente a visionados con los
materiales de la actividad en papel. Entre ellos, podrfa reducir el conflicto de atenciéon
entre ver el video y realizar la tarea, al aproximar espacial y temporalmente las preguntas y
los fragmentos relevantes, y podria disminuir las necesidades cognitivas de la actividad, al
no tener que prestar atencion a varias preguntas de forma simultanea. Anteriormente se
han publicado un marco teérico que describe esta técnica (Casafi Nufez, 2015b) y un
ejemplo en una secuencia didactica (Casan Nufez, 2015a).

En este articulo se ha detallado el proceso de planificacion, disefio y experimentacion de
un test de comprension audiovisual con dos variantes: una tradicional y otra
experimental. En ambas versiones, el test se entrega a los examinandos en papel. En la
experimental, ademas, los enunciados de las preguntas de comprension audiovisual
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aparecen integrados en la imagen a modo de subtftulos. El test estd disefado para
administrarse junto a otros instrumentos en estudios cuasiexperimentales con grupos de
control y tratamiento. Esencialmente, se pretende averiguar si la subtitulacion de las
preguntas facilita la comprension, si aumenta el tiempo que los estudiantes miran en
direccion a la pantalla y conocer la opiniéon del grupo de tratamiento sobre esta técnica.

En la fase de experimentacion se efectuaron seis estudios. En el estudio 5 se pilotaron las
dos versiones del instrumento. Participaron cuarentay un estudiantes de ELE (veintidés en
el grupo de control y diecinueve en el de tratamiento). Las observaciones de los
informantes durante la administracion de la prueba y su posterior correccion sugirieron
que las indicaciones sobre la estructura del test, las presentaciones de los textos, la
explicacion sobre el funcionamiento de las preguntas subtituladas para el grupo
experimental y la redaccion de los ftems resultaron comprensibles. Los datos de las dos
variantes de la prueba se sometieron a sendos andlisis de facilidad, discriminacion,
fiabilidad y descriptivos. También se calcularon las correlaciones entre los test y dos tareas
de un examen de comprension auditiva. Los resultados obtenidos mostraron que las dos
versiones de la prueba estaban preparadas para ser administradas. Este estudio conté con
varias limitaciones (v. § 2.3.5.4.8). La principal fue que no se control6 la amenaza a la
validez interna conocida como difusion de tratamientos, puesto que los grupos
efectuaron las pruebas de forma consecutiva. No obstante, se dieron dos circunstancias
que reducfan la probabilidad de que se produjera el intercambio de informacion. En
primer lugar, habfa poco tiempo para que tuviera lugar la interaccion porque los test se
administraron de forma consecutiva y los informantes tenfan horarios de clase distintos.
En segundo lugar, las pruebas no tenian repercusion en la nota de la asignatura y, en
principio, no existia un interés manifiesto por conocer su contenido.

El estudio 6 tenfa el proposito de determinar el nivel aproximado de los textos y de los
ftems en relacion con el MCER Para ello, se configuré un panel de nueve jueces y se
aplicaron de forma parcial algunos principios Manual for relating language examinations
to the Common European Framework of Reference for Languages (Consejo de Europa,
2009). La investigacion permitié determinar el nivel aproximado de los textos y los ftems
con un grado de indefinicion de hasta dos niveles del MCER No obstante, el estudio
presento varias limitaciones. Estas procedian, fundamentalmente, de la aplicaciéon parcial
de la metodologia del manual (v. § 2.3.6.4). Las lagunas pudieron ser parcialmente
suplidas por la amplia experiencia de los profesionales con el MCER y su reciente
participacion en un curso sobre la vinculacion de examenes al MCER

En el momento de envio de este articulo podemos anunciar que el instrumento ha sido
utilizado en estudios cuasiexperimentales con grupos de control y tratamiento en la
Universidad de Valencia y en la Universidad de Rostock.
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ANEXO 1
ESPANOL 5 27/11/2013
NOMBRE:

Escucha y observa el video. En las preguntas de eleccion multiple solo una opcion es
correcta.

1. ¢De qué temas habla el chico pelirrojo?

[ a) De la cena de Navidad y de una antigua novia.
[0 b) De la cena de Navidad y de pintura.

[ ¢) De pintura y de su aspecto fisico.

[ d) De su aspecto fisico y de una antigua novia.

2. ;Como se llama la chica?
] a) Marina

O b) Marfa

(] ¢) Margarita

[0 d) Maite

3. Considerando todo el fragmento, ¢ qué sentimientos puede tener el chico pelirrojo por
la chica? Justifica brevemente la respuesta. Puedes responder en espanol, portugués o
inglés.
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ANEXO 2

[INOMBRE] /Se pregunta cuando es necesario para trazar relaciones con otras informaciones]

TAREA 2. Escucha y observa el video. En las preguntas de eleccién multiple solo una opcion
es correcta.

5. ¢De qué temas habla el chico pelirrojo?

[ a) Del tiempo atmosférico y de una antigua novia.
[1 b) Del tiempo atmosférico y de pintura.

[ ¢) De pintura y de su aspecto fisico.

[ d) De su aspecto fisico y de una antigua novia.

6. ; COmo se llama la chica?
] a) Marina

O b) Marfa

(] ¢) Margarita

[0 d) Maite

7. Considerando todo el fragmento, ;qué sentimientos puede tener el chico pelirrojo por

la chica? Justifica brevemente la respuesta. Puedes responder en espafiol, [en...] [también
se mencionan las lenguas de los informantes conocidas por el investigador o por personas que puedan
ayuaarlo, v. § 2.1.9.]
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ANEXO 3
ESPANOL 5 4/12/2013

NOMBRE:

Escucha y observa el video. En las preguntas de eleccion multiple solo una opcion es
correcta.

1. ¢ Como se llama la chica?

[J a) Vanesa

[ b) Violeta

] ©) Verdnica

[0 d) Virginia

2. ;De qué hablan?

[ a) la familia y los estudios de la chica
[0 b) la familia y el trabajo de la chica
[0 ¢) la casay el trabajo de la chica
[1d) la casay los estudios de la chica

3. ;Cual es el teléfono de la chica?

4. Considerando todo el fragmento, ¢ qué sentimientos puede tener el chico por la chica?
Justifica brevemente la respuesta. Puedes responder en espafnol, portugués o inglés.
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ANEXO 4

[INOMBRE] /Se pregunta cuando es necesario para trazar relaciones con otras informaciones]

TAREA 1. Escucha y observa el video. En las preguntas de eleccién multiple solo una opcion
es correcta.

1. ¢ Como se llama la chica?
[J a) Vanesa

[ b) Violeta

[J ©) Verodnica

[0 d) Virginia

2. ;De qué hablan?

[ a) la familia y los estudios de la chica
[0 b) la familia y el trabajo de la chica
[0 ¢) la casay el trabajo de la chica
[1d) la casay los estudios de la chica

3. ;Cual es el teléfono de la chica?

4. Considerando todo el fragmento, ¢ qué sentimientos puede tener el chico por la chica?

Justifica brevemente la respuesta. Puedes responder en espafol, [en...] [también se
mencionan las lenguas de los informantes conocidas por el investigador o por personas que puedan
ayuaarlo, v. §2.1.9.]
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ANEXO 5

ESPANOLII 26/03/2014
NOMBRE:

TAREA 1. Escucha y observa el video. En las preguntas de eleccién multiple solo una opcion
es correcta.

1. ¢ Como se llama la chica?
[J a) Vanesa

[ b) Violeta

] ©) Verdnica

[ d) Virginia

2. ;De qué hablan?

[ a) la familia y los estudios de la chica
[0 b) la familia y el trabajo de la chica
[0 ¢) la casay el trabajo de la chica

[0 d) la casay los estudios de la chica

3. ;Cual es el teléfono de la chica?

4. Considerando todo el fragmento, ¢ qué sentimientos puede tener el chico por la chica?
Justifica brevemente la respuesta. Puedes responder en espafnol y en portugués.
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ESPANOLII 26/03/2014
NOMBRE:

TAREA 2. Escucha y observa el video. En las preguntas de eleccién multiple solo una opcion
es correcta.

5. ¢De qué temas habla el chico pelirrojo?

[ a) Del tiempo atmosférico y de una antigua novia.
[1 b) Del tiempo atmosférico y de pintura.

[ ¢) De pintura y de su aspecto fisico.

[ d) De su aspecto fisico y de una antigua novia.

6. ; COmo se llama la chica?
] a) Marina

O b) Marfa

(] ¢) Margarita

[0 d) Maite

7. Considerando todo el fragmento, ;qué sentimientos puede tener el chico pelirrojo por
la chica? Justifica brevemente la respuesta. Puedes responder en espafiol y en portugués.

FECHA DE ENVIO: 7 DE MARZO DE 2016
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