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JETTE, KARINE
UNIVERSIDAD DE MONTREAL, CANADA
LA EVALUACION INTERACCIONAL EN LA CLASE DE ELE

BIODATA

Karine Jetté (karine.jette@umontreal.ca). Tras haber consagrado su memoria de maestrfa a la calidad de la ensefianza del espafol en Quebec, Karine Jetté realizéd su tesis
doctoral en la Universidad de Montreal sobre la evaluaciéon de la interacciéon oral en la clase de ELE. Desde 2007 es profesora de espafiol en los colegios Rosemont y
Montmorency y colabora con la Universidad de Montreal, donde es responsable de la formacién practica de los futuros docentes en espafol, en el marco de la Maestria en
estudios hispanicos-opcion espafnol segunda lengua.

RESUMEN
La presente investigacion, centrada en la evaluacién interaccional, responde a tres preguntas esenciales en cuanto a la evaluacion de la interaccién oral en los cursos de espafiol
(A1-B2) de nivel colegial y universitario, a saber, para qué evaluar, qué evaluar y cémo evaluarlo. Se trata de un modelo de evaluacion diferente, basado en una serie de
herramientas que miden la conversacion alumno-alumno en la clase de ELE.

PALABRAS CLAVE: espafiol lengua extranjera, interaccion oral, conversaciéon colaborativa, evaluacion, marcadores del discurso

INTERACTIONAL ASSESSMENT MODEL IN SPANISH CLASSES

This research, focused on the Interactional Assessment Model, answers three essential questions about the assessment of oral interactions observed in Spanish courses (A1-B2)
at the college and university level. The questions are: Why evaluate? What should be evaluated? And how should we evaluate? The Interactional Assessment Model is based
on a series of tools that evaluate the students’ conversational skills in Spanish as a foreign language.

KEY WORDS: Spanish as a foreign language, oral interaction, collaborative conversation, assessment, discourse markers
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1. INTRODUCCION

extranjera (ELE) representa una tarea particularmente

compleja, incluso para los docentes mas experimentados. En
este articulo se definirdn las lineas directrices de la evaluacion
interaccional, un sistema de medicion diferente, que pretende
aportar soluciones concretas ante los numerosos retos que plantea la
evaluacion de la interaccion oral. Aungue el modelo busca adecuarse
a los cursos de espanol ofrecidos en la regiéon metropolitana de
Montreal (Quebec, Canadd) y desea respetar el perfil conversacional
del aprendiz de la provincia de Quebec, el caracter flexible de la
Investigacion estd encaminado a ofrecer una vision de conjunto de la
evaluacion de la competencia conversacional, por lo que las
orientaciones presentes en este trabajo podran aplicarse a otras
realidades pedagogicas. Es importante precisar que nuestro enfoque
no se fundamenta en el andlisis del discurso, sino mas bien en
cuestiones didacticas, de modo que se maximice el valor pedagégico
de las técnicas de evaluacion propuestas.

E valuar la interaccion oral en la clase de espafiol como lengua

Por lo tanto, el proyecto abarca varias esferas de la clase de ELE en las
cuales se sustenta el proceso evaluador. La investigacion se apoya en
las diferentes obras de referencia (Consejo de Europa 2002 y 2009,
MELSQ 2003, Sanchez Lobato et al 2004, Instituto Cervantes 2006,
MELS 2013) para integrar las teorfas en las que se enfoca la ensefianza
de lenguas extranjeras en la actualidad. Asimismo, es necesario tomar
en consideracion el caracter evolutivo de la clase de ELE, tanto a nivel
didactico como en el plano de la evaluaciéon. Para ello, se han
considerado los trabajos de Melero Abadfa (2000), Ribas Moliné
(2004), Borddn (2004, 2006b, 2008y 2015), Martin Sanchez (2009),
Sanchez (2009), Alonso (2012a) y Kamaravadivelu (2012). Por lo que
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respecta a la especificidad de la interaccion oral, la investigacion se
fundamenta en Barros Garcfa (1989), Briz (1993), Pinilla Gomez
(2000y 2004), Rizo Garcia (2007), Galaczi (2008), Gonzalez Arguello
(2010) y May (2011). Por ultimo, para examinar todos los elementos
relacionados con el &mbito de la evaluacion basada en un enfoque
por competencias, se tendran en cuenta los trabajos de Bordén
(1990, 2000, 2004a, 2004b, 2006a, 2006b, 2008, 2015), Bernard y
Louis (2004), Scallon (2004), Tardif (2006), Saracho Arnaiz (2007),
Louis (2008), Martinez Batzan (2008a, 2011), Guillén Diaz et al
(2009) y Del Moral Manzanares (2013, 2014a, 2014bD).

Finalmente, conviene adelantar los avances mas significativos de este
proyecto. En el plano interaccional ha sido posible confirmar la
relacion entre la obtencion de conversaciones colaborativas, es decir,
intercambios orales caracterizados por el equilibrio entre las
intervenciones de todos los miembros del equipo (Jacoby y Ochs
1995: 171, 176-179, May 2011: 22, Young 2011: 428) y la presencia
de unidades discursivas que forman parte del repertorio interaccional
que proponemos. En cuanto a la dimension evaluadora, la
Investigacion logra respetar los indicadores de calidad mas usados en
el ambito de la evaluacion (validez, fiabilidad, autenticidad,
viabilidad, coherencia, equidad y transparencia) y proponer
herramientas flexibles que miden de manera eficaz las especifidades
de la interaccion oral. Para la clase de ELE la significatividad del
proyecto reside en la definicion clara de los contenidos
Interaccionales a ensefiar y a evaluar, el impacto positivo del modelo
de evaluacion respecto del estrés comunicativo relacionado con el
hecho de interactuar en espanol (Fulcher 1996a, Swain 2001: 298,
Martinez Batzan 2011: 149y 153) y el recurso a nuevas tecnologias
para reflejar un proceso de evaluacion actual, viable y flexible.
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2. PROBLEMAS

Para describir de manera concisa la complejidad que caracteriza la
evaluacion de la interaccion oral en la clase de ELE proponemos
explorar tres de las dimensiones de la tarea docente que parecen
generar mas dificultades: 1) los objetivos de la evaluacion (¢ para qué
evaluar?), 2) sus contenidos (; qué evaluar?) y 3) los instrumentos mas
susceptibles de medirlos (¢ coémo evaluar?). De manera general, sera
posible constatar que se asocian los obstaculos observados a la
obtencion y calificacion de una muestra significativa, que permita
valorar tanto el alcance de los objetivos de la formacién como la
calidad de la actuacion del estudiante en una situacion comunicativa
real (Hugues 1989: 113, Figueras Casanovasy Puig Soler 2013: 108,
Figueras 2015: 32).

2.1. EVALUAR LA INTERACCION ORAL

Para empezar, las caracterfsticas inherentes a la interaccion oral
representan en si un desafio considerable. Su espontaneidad e
iInmediatez, el hecho de que implique la constante negociacion del
turno de palabra, y la presencia de elementos externos a la
conversacion, como gestos y silencios, son algunos de los numerosos
aspectos que la componeny que complican la realizacion del examen
oral, asf como su correccion. En este sentido, el reto que plantea la
evaluacion de la interaccion oral no es unidireccional y ambos
participantes (el docente y el alumno) lo experimentan (Baralo 2000:
8). Desde la perspectiva del profesor, el ejercicio interactivo generara
una serie de particularidades linguisticas dificiles de ignorar, como la
presencia de muletillas, frases entrecortadas, reformulaciones, o cual
supone una adaptacion evidente con respecto a los criterios de
correccion usados (Baralo 2000: 8, Guillén Diaz 2009: 25). Ademas,
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sialas especificidades de la interaccion oral se yuxtapone el grado con
el que el alumno comprende al interlocutor, se aumenta el nivel de
complejidad. Puesto que interactuar de manera oral implica dos
destrezas (produccion y comprension orales), el nivel de dificultad se
"duplica” para el alumnoy es muy probable que sienta cierto estrés
a la hora de expresarse en espanol (Arnold 2000). Por lo tanto, la
dimension afectiva desempefa un papel importante en la
certificacion de la interaccion oral, porque puede afectar tanto la
produccion del alumno como la tarea del profesor.

2.2. LOS EXAMENES ORALES

Los instrumentos utilizados pueden plantear otros tipos de desafios
para la evaluaciéon de las habilidades orales. A continuacion,
observaremos cémo las pruebas orales mas usadas en este dominio
no miden de manera directa la calidad del intercambio oral.

Aunque la presentacion oral, la entrevista y el examen oral
secuenciado (prueba oral que prevé partes preparadas e
Improvisadas) estan muy presentes en la clase de ELE, los tres modelos
presentan inconvenientes notables. En primer lugar, puesto que la
exposicion se apoya en la lengua escrita, no permite evaluar la
competencia interaccional tal como la concebimos, es decir, la
movilizacion de recursos lingufsticos, sociolinguisticos, estratégicos,
pragmaticos y paralingufsticos para construir un mensaje de manera
colaborativa y espontanea (Gonzalez-Such et al 2013: 2-5). Por lo
tanto, en la presentacion oral se insistird mas bien en la estructura del
discurso, la fluidez y elocuencia con las cuales el alumno presente el
tema (Guillén Dfaz 2009: 25). Por su parte, las diferentes etapas
previstas del examen oral secuenciado no posibilitan el trabajo con
grandes grupos. En efecto, en este tipo de instrumento de
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evaluacion, que se parece a los examenes del Diploma de espafol
como lengua extranjera (DELE), el examinador puede necesitar entre
20 y 50 minutos para evaluar a un solo estudiante (Alarcon Pérez
2006: 193, Gonzalez 2009: 94).

En cuanto a la entrevista, varios autores han cuestionado tanto la
competencia del entrevistador para obtener una muestra valida que
refleje la competencia oral del candidato como la fiabilidad de las
decisiones tomadas y la autenticidad de la conversaciéon generada
mediante este tipo de prueba oral (Bachman 1988, van Lier 1989,
McNamara 1996, Brown 2003, Liskin-Gasparro 2006, Green 2014,
entre otros). En efecto, para obtener la informacion deseada y
garantizar una interpretacion justa de estos resultados, es necesario
gue los examinadores hayan recibido una formaciéon adecuada. Sin
técnicas rigurosas que generen muestras de habla representativas de
las capacidades interaccionales del aprendiz (por ejemplo, formular
preguntas abiertas que exijan que el candidato desarrolle sus ideas,
aportando precisiones o describiendo), se puede cuestionar la validez
y la fiabilidad de la prueba, porque es probable que la decision que se
base en observaciones erroneas (Borddn 2000: 169, Brown 2003: 9-
15). Finalmente, conviene recordar que el modelo "pregunta-
respuesta” en el que se apoya muy a menudo la entrevista no es
auténtico, es decir que no refleja toda la complejidad de un verdadero
intercambio oral en una situacion comunicativa real (Liskin-Gasparro
2006: 34, Young 2011: 439-440).

' También llamada evaluacion criterial o con referencia a un criterio.
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2.3 LAS GUIAS DE CORRECCION BASADAS EN LA EVALUACION
CRITERIADA

Para reducir el impacto de la subjetividad en la evaluacion de la
producciéon oral, esto es, el juicio del evaluador, es recomendable
optar por la evaluacion criteriada' (Bordon 2006a: 102, Pastor Villalba
2009: 1, Chiapello et al 2013: 1948-1952). Este modelo se presenta
de dos maneras: 1) por medio de criterios de correcciony 2) mediante
escalas de descriptores. Al considerar la evaluacion de la interaccion
oral se observan limitaciones en ambas técnicas y, por ello, no se
puede afirmar que permitan una valoracion eficaz y sistematica de las
habilidades interaccionales de los estudiantes (cf. tabla 1).

CONSEJO DE EUROPA (2002: 32) |

PINILLA GOMEZ (2004a: 895)

- alcance - correccion gramatical

- correccion - competencia discursiva
- fluidez - fluidez

- interaccién - rigueza de vocabulario
- coherencia

CONSEJO DE EUROPA (2009: 144) \

LINGUISTIC COMPETENCE (COMPETENCIA LINGUISTICA)
- General Linguistic Range (alcance lingdistico general)
- Vocabulary Range (alcance léxico)
- Vocabulary Control (control léxico)
- Grammatical Accurancy (correccién gramatical)

SOCIO-LINGUISTIC COMPETENCE (COMPETENCIA SOCIOLINGUISTICA)
- Socio-linguistic Appropriateness (adecuacion sociolinguistica)

PRAGMATIC COMPETENCE (COMPETENCIA PRAGMATICA)
- Flexibility (flexibilidad)
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- Turntaking (turnos de palabra)
- Spoken Fluency (fluidez)
- Propositional Precision (precision discursiva)

STRATEGIC COMPETENCE (COMPETENCIA ESTRATEGICA)

- Turntaking (repeated) (turnos de palabra repetitivos)

- Asking for Clarification (pedir aclaraciones)

- Compensating (compensar)

- Monitoring and Repair (autoevaluacién y autocorreccion)

DEL MORAL MANZANARES (2014b: 4)

COHERENCIA FLUIDEZ CAP. CRITICA CORRECCION ALCANCE

95

85

75

65

50

Tabla 1. Ejemplos de criterios de correccion para evaluar la competencia oral.

Por un lado, los criterios varfan de manera considerable segun los
autores, 1o cual dificulta la tarea docente a la hora de escoger los
Instrumentos de evaluacion mds susceptibles de adecuarse a la
realidad de la clase. Asimismo, se nota que en ciertos modelos
propuestos, como en el de Pinilla Gémez (2004a: 895), se excluye la
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dimension estratégica y se insiste tanto en elementos discursivos
como en aspectos linguisticos. Cuando se toman en cuenta las
habilidades interaccionales (por ejemplo, gestionar los turnos de
palabra, cooperar y pedir aclaraciones), se prevén a menudo mas de
cinco criterios, tendencia que puede invalidar la decision del
examinador, ya que normalmente no dispone del tiempo necesario
para valorar tantos aspectos (Consejo de Europa 2002: 202, Rivera
Galicia 2007: 527).

lgualmente, creemos que es necesario respetar el nivel del alumno
descrito en el Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC) a la hora
de escoger los criterios de correccion. A titulo indicativo, estimamos
que la capacidad critica en una situacion interaccional no deberfa
evaluarse con estudiantes del nivel B1, pues las habilidades
argumentativas se desarrollan en los tres ultimos niveles de la
formacion, a saber, B2, C1y C2 (Instituto Cervantes 2006: seccion
3.6 Macrofuncion argumentativa). Por lo tanto, el objetivo de este
artfculo es presentar un modelo que no solo respeta el nivel del
alumno, sino que también es flexible y puede emplearse en diferentes
situaciones pedagoégicas. Por otra parte, es importante que los
Criterios sean precisos para evitar diferentes interpretaciones posibles
(Bordon 2006a: 107-109, Bordén 2007: 22), como, por ejemplo, la
nocion de flexibilidad propuesta por el Consejo de Europa (2009:
144). En efecto, cabe preguntarse qué es una actitud flexible en un
contexto de conversacion y qué componentes se esperan observar
para tomar una decision que refleje la actuacion del alumno.

En cuanto al uso de escalas para calificar una prueba de interaccion
oral, es importante precisar que generan dos decisiones distintas:
analitica y holistica (Consejo de Europa 2002: 200). Puesto que la
primera (cf. tabla 1) permite aislar diferentes aspectos de dicha
produccion, valorarlos y asociarlos a una calificacion numérica, es el
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modelo de evaluacion mas usado en los centros educativos de la

region metropolitana de Montreal, por su funcion administrativa. Por INSTITUTO CERVANTES (DELE 2014)

su parte, la evaluacion holfstica (cf. tabla 2) observa la produccion de EXPRESION E INTERACCION ORALES. ESCALA HOLISTICAB1

manera global y sirve mas bien para determinar en qué nivel se sitda
el aprendiz.

BORDON (2000: 162)

© KARINE JETTE

3

- Anade a la informacioén requerida explicaciones, argumentos o
ejemplos relevantes.

- Tiene un repertorio linguistico suficiente para desenvolverse sin
dificultad en las situaciones planteadas, aungue comete algunos
errores.

4. EXPERTO Desarrolla plenamente la situacion comunicativa. - Mantiene conversaciones e intercambia informacion de forma
Interpreta el tono y la actitud. Fluidez y velocidad adecuada, interviene para confirmar la comprensién de informacion
apropiadas a la situacién. Léxico apropiado. Uso correcto detalladay colabora con su interlocutor.
de la gramatica. Su pronunciacion es correcta para un 2 | - Aporta la informacion requerida para cumplir con el objetivo
extranjero. comunicativo de las tareas.

3. BUENO Desarrolla con éxito la situacién comunicativa. Puede - Tiene un repertorio lingufstico sencillo que le permite enfrentarse a las
tener problemas con el tono y la actitud. Vacila a veces en situaciones planteadas, con errores que no interfieren en la transmision
la fluidez y la velocidad. Léxico mds 0 menos apropiado, de sus ideas.
aunque no muy rico. Usa la gramatica bastante bien, pero - Mantiene conversaciones e intercambia informacion, aunque puede
puede cometer fallos. Su pronunciacion presenta a veces necesitar alguna aclaracion y repetir parte de lo que su interlocutor ha
un marcado acento extranjero en determinados fonemas. dicho para confirmar la comprensién mutua.

2. REGULAR Lleva a cabo mds 0 menos la situacion comunicativa, 1 | - Aunque hace descripciones y presentaciones sencillas, no aporta la
aunque no se adapte al tono ni a la actitud. Tiene poca informacion suficiente para cumplir con el objetivo comunicativo de las
fluidez y velocidad. El léxico es pobre y suele repetir las tareas.
mismas palabras. Fallos en la gramatica (morfologfa y - Aungue su repertorio linguistico es limitado le permite transmitir
sintaxis). Su pronunciacion presenta marcado acento informacion sobre temas personales y del entorno mas cercano en
extranjero en general, pero no interfiere en la situaciones sencillas y cotidianas, tiene que adaptar el mensaje y buscar
comunicacion, aunque puede reguerir reformulacion. las palabras y comete repetidamente errores basicos.

1. FLOJO Tiene problemas para desarrollar la situacion 0 | - Apenas proporciona informacion, por lo que no cumple con el
comunicativa. No entiende ni el tono ni la actitud. Carece objetivo comunicativo de las tareas.
de fluidez y velocidad. Léxico muy limitado. Gramatica - Las limitaciones lingufsticas provocan dificultades en la formulacion de
muy mala. Su deficiente pronunciacion puede interferir en lo que quiere decir.
la comunicacion. - Requiere que el interlocutor repita lo que ha dicho o lo diga con otras

0. CARECE DE palabrasy a una velocidad lenta y que le ayude a formular lo que

COMPETENCIA intenta decir.

Tabla 2. Ejemplo de escalas de descriptores.
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Aunque facilita la toma de decision del examinador ante la
espontaneidad del intercambio oral, varios autores confirman que la
redaccion de los descriptores y la precision de su interpretacion
constituyen una tarea muy compleja (Oller 1979: 324, Fulcher 1996b:
210-211, Borddn 2006a: 107-109, Borddn 2007: 22, entre otros).
Ademas, observamos que en varios casos 10s comentarios que recibe
el aprendiz insisten en los aspectos negativos del trabajo realizado y
se subrayan sus carencias, en vez de proponerle objetivos y soluciones
para que pueda corregirse y progresar (Bordén 2007: 22, Figueras
Casanovas y Puig Soler 2013: 123). Asimismo, la falta de flexibilidad
de estas escalas presenta otro inconveniente, pues se cife la
evaluacion a los criterios establecidos y no siempre es posible
adaptarlos a la realidad de la clase, como por ejemplo, las
caracteristicas de los estudiantes (Gonzalez-Such et al 2013: 8). Por
lo tanto, la rigidez que implica su uso hace que los examinadores
tiendan a modificar dichos descriptores para que se adapten a las
necesidades de la tarea evaluadora (del Moral Manzanares 2014b).

Sin embargo, en una encuesta realizada por Lépez Moya et al (2015:
16) se ha demostrado que el 85% de los profesores entrevistados
recurre a escalas de descriptores para tomar sus decisiones a la hora
de evaluar la competencia oral en clase. Por consiguiente, es posible
pensar gue se trata de un instrumento de medicién apreciado por 10s
docentes, pues facilita y acelera el proceso de correccion. Nuestra
Investigacion-accion busca proponer herramientas que son tan
eficaces como dichas escalas, pero que garantizan la fiabilidad de la
decision, ademas de tener un impacto positivo en el plano de la
dimension afectiva que caracteriza el proceso de aprendizaje y de
evaluacion.

© KARINE JETTE

2.4. LAFORMA DE TRABAJO DE LOS ALUMNOS

Por ultimo, en la mayorfa de los modelos propuestos la gufa de
correccion no permite evaluar a dos alumnos de manera simultanea,
lo cual dificulta su utilizacién con grupos numerosos. Puesto que la
Interaccion en pareja 0 en grupo de tres estudiantes constituye una
opcion eficaz para la clase de ELE, tanto para garantizar la viabilidad
del proceso como la validez de la informacién obtenida (Ducasse
2008, Ducasse y Brown 2009, May 2011, Chiapello etal 2012, entre
otros), el modelo de evaluacion que hemos disefiado privilegia la
interaccion oral alumno-alumno, pues esta demostrado que los
estudiantes prefieren trabajar con companeros que ya conocen, y que
no aprecian particularmente los examenes orales cuando implican el
contacto cara a cara con el docente. Ademas, es interesante observar
que la ansiedad, por ejemplo, cuando el examinador toma apuntes
durante el examen oral, tiende a desaparecer si los alumnos trabajan
en pareja (Fulcher 1996a: 28, 33-34).

3. ELENFOQUE INTERACCIONAL

Hasta ahora hemos identificado los principales retos que plantea la
evaluacion de la interaccion oral y que han justificado la creacion del
modelo de evaluacion interaccional. A continuacion, estudiaremos
sus elementos tedricos centrales, como la concepcion de la lengua, la
ensefanza y el aprendizaje en la que se apoya, entre otras
consideraciones tedricas.
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3.1. TEORIA SOBRE LA LENGUA

La quinta destreza se distingue de las otras habilidades comunicativas
al combinar dos dimensiones de la lengua, a saber, la producciony la
comprension orales. Contrariamente al monélogo, no se trata de un
proceso unidireccional (Consejo de Europa 2002: 74), sino que se
caracteriza por la sucesion constante entre el papel del hablante y el
oyente, la imprevisibilidad, la cooperacién para construir el mensaje,
la reformulacion de las ideas y la imprecision y repeticion Iéxicas, entre
otros numerosos rasgos distinguibles (Baralo 2000, Pinilla Gomez
2004, Alonso 2012b). Asimismo, conviene insistir en el hecho de que
solo la participacion activa por parte de ambos interlocutores pueda
garantizar la calidad de la interaccion, y cabe precisar que los actos
interaccionales no solo consisten en transmitir informacion, sino que
buscan expresar intenciones comunicativas.

Estas caracterfsticas muestran la diferencia evidente entre el
componente lingufstico (Iéxico y gramatical), los contenidos
interaccionales (pragmaticos, discursivos y estratégicos), y el tipo de
produccion esperada por parte del alumno. En este sentido, en la
dimension interaccional de la lengua interviene una serie de
elementos de las subcompetencias que forman parte de la
competencia comunicativa global. Por una parte, sin la presencia de
la competencia lingufstica, la interaccion oral serfa imposible. Sin
embargo, no es suficiente para que opere el intercambio oral. En
efecto, la comprension del mensaje depende también de las
capacidades conversacionales del interlocutor para organizar el
discurso de manera l6gica, cohesiva, coherente vy eficaz

% Las tablas 3 y 4 presentan la lista de los MD ensenados en los niveles A1y B2 para
mostrar la progresion a lo largo de la formacién en el plano pragmatico y discursivo.
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(competencias pragmaticas y discursivas). En este contexto, la
funcion de la competencia estratégica parece aun mas evidente y
significativa para el desarrollo de la comunicacion, puesto que, al
desconocer una palabra, serd indispensable que el alumno use
técnicas para asegurar la eficacia del proceso de interaccion. Asi pues,
la competencia estratégica forma parte integrante de la interaccion
oral (Consejo de Europa 2002: 106-126). Por lo tanto, conviene
dedicarle un espacio privilegiado en clase.

Para facilitar el desarrollo de la competencia interaccional, su
ensefanza-aprendizaje y su evaluacion, fue necesario crear un
repertorio interaccional>. Su objetivo es arrojar luz sobre los
contenidos conversacionales y precisar como se manifiestan las
habilidades interaccionales en un contexto comunicativo oral,
informal, y que se inspira de las actividades de la lengua que
caracterizan la vida cotidiana. Se trata de un inventario en el que se
organizan, por orden de frecuencia, los marcadores discursivos (MD)
mas frecuentes repertoriados en 19 pafses de habla hispana. De
manera mas precisa, son estructuras que pueden presentarse de
distintas formas, como por ejemplo verbos frecuentes, hiperonimosy
estrategias de comunicacion, y que cumplen funciones basicas en el
discurso, como la organizacion de las ideas, la expresion de una
opinion, la manifestacion del escepticismo y el control de la atencion
del interlocutor, entre varias otras facetas de la conversacion (Briz
1993: 155, Barros Garcia 1994: 459-465, Gonzalez Arguello 2010:
40-45). En la clase de ELE no solo permiten paliar dificultades
comunicativas, sino que contribuyen también a aumentar el caracter
natural de los intercambios orales (Barros Garcfa 1989: 56). Los MD

Invitamos al lector a consultar la seccion Contenidos interaccionales del siguiente
sitio para consultar la totalidad del repertorio interaccional:
http://karinejette. wixsite.com/evainteraccional
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favorecen igualmente la cooperacion entre los estudiantes al justificar porque

manifestar su interés por la conversacion, indicar su comprensiOn y

aprobacion, pedir ayuda e interrumpir al colega en caso de que cooperar PEDIR AYUDA
monopolice la discusion, entre varias otras particularidades ¢como se dice?; ¢ qué significa?; ; qué quiere decir.. ?
comunicativas (Jones y Gerard 1967: 509-510, Giovannini et al Pfgjgfé%ﬁﬂ
. . l !
1996¢: 57-58, Consejo de Europa 2002: 83-85, Pinilla Gbmez 2004:
441-442, Brouté 2007: 102-115, Galaczi 2008: 106-111). evitar los silencios un momento; espera un minuto; no recuerdo cémo se
dice..
CONVERSAR EN ESPAROL (A1) controlar la atencion ¢noz; seh?
s del interlocutor
saludar hola, ;qué tal?, hola, ; cOmo estds?;, buenos dlas; buenas . -
tardes interrumpir Sl, pero...; sl, y...; no, porque...; yo Creo que...; espera, un
momento; un minuto, por favor
. / Yy /)
conceder la palabra por favor, ;quieres empezar?; tu primero, por favor disculparse Derdon
-
ascuchar DEMOSTRAR TU COMPRENSION. APROBACION Y DESAPROBACION mantener la fluidez usar palabras generales y verbos frecuentes, reformular la

. frase, usar sinébnimos y autocorregirse
si jmuy bien!; no

DEMOSTRAR TU INTERES EN LA CONVERSACION r |
es (un poco, bastante, muy) importante; es dificil, es bonito, terminar | b 08 mds. b

es normal: es interesante erminarla ueno, pues nada mds, bueno, pues eso
conversacion

hablar e interactuar EXPRESAR ACUERDO Y DESACUERDO

sl, es verdad, no, no es verdad, s, yo (a mi) también; no, yo
(a mi) tampoco

ARGUMENTAR Y DAR UNA OPINION . - -
sI, pero...; no, porque....,; yo creo que... despedirse adios; hasta luego; hasta la proxima; hasta pronto
EXPRESAR ESCEPTICISMO
no sé (si)...; depende
EXPRESAR POSIBILIDAD Tabla 3. El repertorio interaccional (A1 )
quizd(s); es posible

agradecer gracias por la conversacion; gracias por tu ayuda, gracias a
ti; no hay de qué

‘ MARCADORES DISCURSIVOS CONVERSAR EN ESPANOL (BZ)
anadir una idea ¥, también; tampoco INICIO
especificar or glemplo saludar hola, ; qué tal (estds)?; hola, ;como estds?; buenos
/ dlas, buenas tardes
argumentar pero
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pedir la opinién del
interlocutor

seonsideras que... ?; ;jestds de acuerdo con?; ;qué
plensas de... ?, s te parece que... ?

conceder la palabra

escuchar

por favor, ;quieres empezar?; tu primero, por
favor, ;puedo comenzar?

DESARROLLO

DEMOSTRAR TU COMPRENSION, APROBACION Y
DESAPROBACION

sk no; claro, exactamente; exacto; muy bien; estd
bien; asf es; ya; correcto; vale / dale / sale
DEMOSTRAR TU INTERES EN LA CONVERSACION

ajg; sah si?. qué bien; perfecto; qué bonito(a); qué
horror, estupendo; (es) increible; qué pena;, qué
ldstima;, es impresionante; es fantdstico; qué suerte,
genial, qué dificil, jqué interesante!, es (un poco,
bastante, muy) importante, es dificil, es bonito, es
normal, es interesante

hablar e interactuar

DAR UNA OPINION

Yo creo que...; yo pienso que, para mi..; a mi me
parece que...; en mi opinion, se deberia...; estd
bien que

EXPRESAR ACUERDO Y DESACUERDO

PEero es que...; por supuesto; pues sf (no); desde
luego, de hecho...; si, yo (@ mi) también; no, yo (a
mi) tampoco; (no) es verdad, (no) es cierto; claro
que si(no)

ARGUMENTAR

Sl, pero...; no, porque...; yo creo que...; ... pero, al
mismo tiempo...; es cierto, pero...; ... pero, por otro
lado...; pero, por otra parte...

EXPRESAR DUDA Y ESCEPTICISMO

no sé (si)...; supongo que...; me imagino que...; yo
diria que...; no estoy seguro(a) de que...; depende,
aepende, ;no (crees)?; me parece que...; ;tu
crees?; tengo la impresion de que...; no lo veo tan
claro
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afadir una idea

EXPRESAR POSIBILIDAD
quizd(s); es posible; tal vez, a lo mejor, igual, puede
ser

MARCADORES DISCURSIVOS

¥, también; tampoco; ademds, incluso;, no solo...,
sino también; ni... ni..

insistir en una idea

sobre todo; especialmente; concretamente; en
especial

especificar

por ejemplo

expresar la
consecuencia

entonces; por eso; asl que; de manera (modo) que

argumentar pero; aunque, sin embargo; a pesar de (que); pues
yo...
justificar POrque; es que, como;, ya que, puesto que

organizar ideas

primero; en primer lugar, sequndo, en sequndo
lugar, después; luego; por otro lado; por otra parte,
bueno; finalmente, por Gltimo

cooperar

contrastar ideas mientras que
reformular es decir, o sea; mejor dicho
resumir en fin; total

ESTRATEGIAS CONVERSACIONALES

PEDIR AYUDA

;Como se dice?; ;qué significa?; ;qué quiere
aecir... ?; ;sabes como se dice... ?

OFRECER AYUDA
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Jquieres decir que... ?, ;estds diciendo que... ?,
Zestds buscando una palabra/ un verbo?

PEDIR PRECISIONES

no sé si entiendo bien; ; qué quieres decir?;
;Como?; ;qué has dicho (dijiste)?; ; puedes repetir?;
repite por favor, a ver si te entiendo bien...; a versi
he entendido (entendi) bien...

evitar los silencios un momento, espera un minuto/segundo; no
recuerdo como se dice...; no estoy sequro(a)...;

;Ccomo te explicaria?

controlar la atencion
del interlocutor

/;no?. seh?: sverdad?. mira (mire); oye (oiga); ;de
acuerdo?; ;sabes?, ;ves?;, ;entiendes?

interrumpir Sl, pero...; sl, y...; no, porque...; yo creo que...;
espera, un momento; un minuto, por favor
disculparse perdon; perdona

mantener la fluidez usar palabras generales y verbos frecuentes,

reformular la frase, usar sinénimos y autocorregirse

FINAL

terminar bueno, pues nada mds, bueno, pues eso
la conversacion

agradecer gracias por la conversacion;, gracias por tu(su)
ayuda; gracias a ti, no hay de qué
despedirse adios, hasta luego; hasta la proxima; hasta pronto

Tabla 4. El repertorio interaccional (B2)

Para proceder a la seleccion de los contenidos interaccionales se ha
considerado el criterio de frecuencia. El inventario se articula a partir
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de las apariciones mds comunes en las diferentes fuentes usadas.
Puesto que la finalidad del repertorio interaccional es facilitar el
desarrollo de los intercambios orales que reflejen situaciones
comunicativas de la vida real, las estructuras discursivas formales y
presentes en el marco de actividades orales menos frecuentes, como
el debate, no han sido consideradas. En consecuencia, el inventario
ofrece una lista de MD utiles para responder a las necesidades
conversacionales de los alumnos en cada una de las etapas de la
conversaciony alo largo de su formacién. Por un lado, gufa al alumno
en las diferentes fases de la discusion (inicio, desarrollo y cierre) y, por
otro, asegura una progresion constante en el alcance de los objetivos
de aprendizaje relacionados con el fomento de la competencia
Interaccional, seleccionando y organizando los MD segun su nivel.

Para terminar la presentacion de la concepcion de la lengua del
enfoque interaccional, conviene precisar las actividades
comunicativas que se privilegian en clase. Aunque el Consejo de
Europa (2002: 75) enumera diferentes tareas susceptibles de generar
Interacciones orales, como por ejemplo "transacciones, conversacion
casual, discusion formal, debate, entrevista, negociacion,
planificacion conjunta, [y] cooperacion practica centrada en los
objetivos”, el modelo de evaluacion interaccional insiste en la
discusion informal en pareja, dado que se trata de la actividad mas
probable en la que el alumno participard, ya sea en clase 0 en una
situacion de comunicacion real, y la gue menos impacto tiene en el
plano afectivo (Fulcher 1996a).

De modo general, el enfoque interaccional considera la lengua desde
las especificidades que caracterizan la interaccion oral y la
competencia interaccional, y se interesa por las tareas comunicativas
inspiradas de la vida real, como la conversacion informal cara a cara.
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3.2. TEORIA SOBRE EL APRENDIZAJE Y LA ENSENANZA

Es importante concebir la evaluaciéon interaccional como uno de los
elementos que forma parte de la evaluacion de la competencia
comunicativa. Su objetivo es certificar la calidad del intercambio oral
entre los alumnos, lo cual supone que la concepcion de la lengua se
relacione con su uso en un contexto comunicativo determinado, que
el aprendizaje esté regido por la accién (Consejo de Europa 2002: 9)
y que el papel del estudiante sea activo.

3.2.1. El aprendizaje activo y significativo

Esta concepcion de modelo de ensefianza orientado hacia la accion
hace referencia a los procesos que permiten realizar actividades en un
contexto comunicativo (Consejo de Europa 2002: 9). Por ejemplo, la
negociacion del precio de un artfculo moviliza una serie de recursos
lingUisticos relacionados con ese tema preciso, un conjunto de
elementos sociolingufsticos y socioculturales, que permiten
adecuarse al contexto en el que se desarrolla la conversacion, asf
COmMO Nnociones organizativas y estratégicas para asegurar la eficacia
comunicativa. Entonces, para que interactie de manera espontanea
y adecuada, hay que preparar al alumno en el plano de la produccion
oral, la comprension auditiva, el aprendizaje y la conversacion
(Instituto Cervantes, Diccionario de términos clave de ELE, Fernandez
2011).

3 La ensenanza implicita o inductiva consiste en presentar al aprendiz una muestra
auténtica (un texto, un video, una cancién y ejemplos de frases reunidos en un
documento), que contextualice los nuevos aprendizajes a realizar para que el
estudiante reflexione sobre su uso y formule sus propias teorfas antes de que el
docente proporcione sus explicaciones. Contrariamente a la ensenanza deductiva,
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Otro aspecto que forma parte integrante de la definicion de nuestro
modelo es el nivel de motivacion del estudiante y el concepto de
aprendizaje significativo  desarrollado por Ausubel (1963).
Contrariamente a la transmision de la informacion por el docente,
gue implica que el alumno adopte la posicion pasiva de receptor, el
aprendizaje significativo invita al estudiante a descubrir por si mismo
las nociones nuevas que esta estudiando (Ausubel 1963: 16). El papel
activo que debe adoptar ante su formacion influye de manera directa
en su nivel de implicacion hacia el curso, lo cual favorece la
adquisicion de aprendizajes duraderos, ya que de este modo la
informacion sera mas propensa a quedarse en la memoria a corto
plazo (Barbeau et al 1997: 10, Kozanitis 2005: 9, 2015: 106).
Ademas, al sefialar de manera transparente la pertinencia de los
contenidos del curso para su formacién global y profesional, el
profesor contribuye a crear un interés en el alumno, que conlleva a un
nivel de motivacién mas importante (Barbeau et al 1997: 11-12,
Archambaulty Chouinard 2003: 221y 224). Entonces, el aprendizaje
significativo no solo depende de la utilizacion de estrategias de
ensenanza inductivas®, sino también de la percepcion positiva del
estudiante hacia su formacion (Ausubel 1963: 35). Por un lado, la
utilidad e importancia que el aprendiz atribuya a las nociones
estudiadasy a los ejercicios de puesta en aplicacion desempefian una
funcion crucial para generar este estado mental propicio al
aprendizaje, y por otro, la contextualizaciéon de los contenidos del
Curso para ilustrar su uso concreto en la vida real promueve una
actitud participativa y responsable entre los alumnos. De ahf la

gue supone la presentacion de la regla y los ejemplos antes de realizar un ejercicio,
que verifigue la comprension de los estudiantes, el método inductivo suscita un
nivel de implicacion mds alto en el estudiante, y favorece la retencion de las nuevas
estructuras lingufsticas estudiadas en la memoria a largo plazo (Sarmiento 1998:
37-38, Alonso 2012b: 70).
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iImportancia de insistir en los contextos de aplicacion de los temas que
se abordan en clase (Kozanitis 2015: 25).

Si las tareas que forman parte del curso se orientan hacia la
Integracion de los conceptos estudiados, la motivacion del grupo serd
mas notable, ya que suscitan el deseo de dominar las nociones
estudiadas (Kozanitis 2015: 85). De este modo, la formacion sera mas
provechosa y duradera. En este sentido, la calidad del trabajo del
alumno depende de su implicacion cognitiva, esto es, el nivel de
determinacion y rigor intelectual con el que emprende una tarea
(Barbeau et al 1997: 12). Sin embargo, conviene precisar que es
esencial que el docente dosifique los desafios que propone a sus
estudiantes para que ofrezcan un reto apropiado, que genere el
deseo de realizar la actividad con un entusiasmo evidente (Barbeau et
al 1997: 12, Archambault y Chouinard 2003: 222-223). A este
proposito, Alonso (2012a: 15y 22) escribe:

Necesitamos tener —como dice Vygotsky- la mezcla justa de malestar del reto y
no una excesiva frustracion. [...] Si o que trabajamos es demasiado facil, se
aburren y pierden la motivaciéon. Si es demasiado dificil, no entienden, se
pierdeny, como consecuencia, también pierden la motivacion.

Por consiguiente, esimportante que el docente proponga un abanico
de actividades para que los alumnos estén en contacto con diferentes
tipos de tareas y distintos niveles de complejidad. Ademas, el profesor
deberd graduar el nivel de dificultad de dichas actividades para
asegurarse de que el aprendiz progresa de manera constante y
desarrolla un sentimiento de control hacia el trabajo que esta
realizando (Kozanitis 2015: 24, 82 y 83). Como se puede ver, el
aprendizaje significativo se relaciona con la dimension afectiva que
caracteriza la motivacion y genera en el alumno un didlogo interior
positivo (Bouffard 2001: 4y 8, Archambaulty Chouinard 2003: 167),
que lo invita a creer en sus capacidades, ademds de desarrollar un
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sentimiento de autonomfa durante la realizacion de las actividades de
aprendizaje. Esta combinacion de elementos afectivos y cognitivos
iInfluyen de forma positiva en la calidad del trabajo del alumno. En
estas condiciones el aprendiz suele obtener resultados superiores, 1o
gue también contribuye a aumentar su nivel de motivaciéon (Barbeau
et al 1997: 12, Archambault y Chouinard 2003: 169, 185y 186,
Kozanitis 2015: 106).

3.2.2. El constructivismo y el aprendizaje colaborativo

Ademas del concepto de aprendizaje activo y significativo, otra teorfa
iImportante para nuestro proyecto es el constructivismo, punto de
anclaje del enfoque interaccional, que supone la construccion de los
aprendizajes en funcion de su organizacion a partir de conocimientos
ya existentes (Instituto Cervantes, Diccionario de términos clave de
ELE). Se trata de un aprendizaje circular, es decir, contrariamente a la
evaluacion por objetivos centrada en etapas independientes, la
formacion no es lineal. Activacion, consolidaciony ampliacion son los
tres elementos clave del enfoque interaccional. Se activan los
conocimientos anteriores antes de realizar aprendizajes nuevos, se
consolidan las nociones adquiridas y se amplfan. Asi, se respetan el
ritmo'y el nivel del alumno, se garantiza su comprension, se aumenta
su nivel de implicacion y motivacion mediante actividades de
aprendizaje que supongan un desafio equilibrado y significativo, y se
solidifican sus bases para que realice aprendizajes a largo plazo
(Sanchez Lobato et al 2004a, Louis 2008). El aprendizaje es
constante y la evaluacion es continua.

Por otra parte, es importante que el enfoque interaccional sea
flexible, de modo que se tomen en cuenta las aportaciones de los
ultimos avances en el dmbito de la didactica. Con la adopcion del
modelo comunicativo, fue necesario modificar el programa de
ensefanza lineal del método tradicional y del enfoque por objetivos.
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Ahora la enseflanza es circular y se centra en la participacion activa
del alumno (Consejo de Europa 2002: 9, Sanchez Lobato 2004a: 16).
Es esencial, pues, que la formacion refleje las necesidades de la vida
real y por consiguiente es comun proponer actividades que implican
la colaboracion de los alumnos para realizar tareas complejas, como
proyectos, estudios de casos o la realizacion de portafolios de
aprendizaje, para que tengan la oportunidad de reflexionar,
compartir y defender sus hipoétesis, y asf construir sus aprendizajes
juntos, cooperando con sus pares (Martin Peris 2010). Esta manera de
proceder, fundamentada en el socioconstructivismo (Kozanitis 2005:
1), tiene la ventaja de desarrollar la autonomia del aprendiz, asf como
sus estrategias de aprendizaje (Instituto Cervantes, Diccionario de
términos clave de ELE), ademads de exigir que se integren los
conocimientos adquiridos para realizar un ejercicio inspirado de una
situacion auténtica.

Por todo ello, los instrumentos de evaluacion que presentaremos mas
adelante en este articulo respetaran el principio de flexibilidad, para
que se exploren distintas propuestas pedagogicas innovadoras
dentro del proceso de evaluacion. Asf pues, al privilegiar el empleo de
un abanico de actividades que posibiliten un aprendizaje activo,
significativo, colaborativo y progresivo, se garantizara el nivel de
Implicacion del alumno en las tareas comunicativas y se observaran
mas conversaciones cooperativas a la hora de evaluar la interacciéon
oral.

Alaluz delateorfa sobre lalenguay el aprendizaje presentada en esta
seccion, es obvio que el modelo interaccional no pretende reformar
la ensefianza comunicativa y dejar atras todos los aportes del enfoque
comunicativo. Muy al contrario, puesto que esta regido por el
enfoque por competencias y busca la progresion constante en el
plano comunicativo, comparte varios puntos comunes con 10s
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preceptos vinculados en el marco comunicativo. La principal
diferencia reside en el hecho de que el modelo interaccional
complementa el aprendizaje de la lengua proporcionando las
herramientas conversacionales, que permiten ir mas alla de la
competencia linguistica, para que se alcance de manera mas evidente
el objetivo general de la formacién: la competencia comunicativa.
Este articulo busca, entonces, aportar soluciones a fin de que se
establezca una relacién mas directa en el plano curricular, esto es la
Iinea directriz y la continuacion I6gica que unen la ensefanza, el
aprendizajey la evaluacion, de modo que los tres ejes de la formacion
se orienten hacia el logro de |los objetivos previstos. En otros términos,
la aportacion mas significativa de nuestra investigacion reside en el
alto nivel de coherencia que se desea alcanzar.

3.2.3. El concepto de washback

El concepto de washback cuestiona el impacto que ejerce el proceso
de evaluacion en las decisiones curriculares para que la ensefianza se
organice en funciéon de las pruebas previstas y prepare al alumno a
realizarlas de manera satisfactoria (Bordén 2006a: 39, Cheng 2007:
349, Borddn 2008: 8, Puigdellivol et al 2012: 67, Green 2013: 40).
En el caso de la evaluacion de las habilidades conversacionales,
puesto que la evaluacion debe garantizar la certificacion de la
interaccion oral, se observa un efecto de repercusion positivo cuando
la enseflanza no se cife a la presentacion de elementos léxicos y
gramaticales. Por lo tanto, es posible mencionar el caracter ético que
plantea la nocion de washback. Este término hace referencia, pues, a
la nocion de responsabilidad en relacion con el aprendizaje, que se
aplica también al proceso de evaluacién (Louis y Bernard 2004: 196-
201, Borddn 2006b: 299). En efecto, ya que el proceso de evaluacion
debe demostrar la validez de las decisiones tomadas en cuanto a los
aprendizajes realizados, la formacion ha de alcanzar los objetivos
previstos a nivel curricular.
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El concepto de washback recuerda, entonces, que el impacto de las
practicas evaluadoras es inmediato en la ensefanza-aprendizaje y
que, por consiguiente, todos los componentes de la formacién deben
basarse en la evaluacion. Estas recomendaciones rigen tanto las
pruebas a gran escala —como por ejemplo los exdmenes del DELE-
como las decisiones curriculares y las practicas docentes. El efecto de
repercusion de las modalidades de evaluacion puede observarse en
diferentes esferas educativas, ya sea en el plano de las polfticas
Institucionales (macro-contexto) o en el nivel del trabajo realizado en
clase (micro-contexto) (De Vega Santos y Vela Almendros 2015: 27).
No obstante, la finalidad de nuestra investigacion no es observar
como repercute la evaluacion interaccional en la formacion del
alumno, sino mas bien hacer que la relacion entre los componentes
del curso sea mds transparente y garantice el alcance de las metas
establecidas: el desarrollo de las habilidades interaccionales dentro de
la competencia comunicativa (Munoz y Alvarez 2010: 14, Green
2013: 48). La figura 1 (de creacion propia) representa de manera
grafica este principio.

4 CEGEP hace referencia a los Colléges d'enseignement général et professionnel
(Colegios de ensenanza general y profesional), que ofrecen la formacion
postsecundaria y preuniversitaria en la provincia de Quebec.
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Figura 1. Coherencia generada por el concepto de washback.

Al proponer pistas concretas y faciles de aplicar en clase, nuestro
trabajo esta encaminado a sensibilizar a los equipos docentes para
gue sus decisiones reflejen este criterio de coherencia y que, de este
modo, se uniformicen las politicas institucionales en los centros
educativos de la region metropolitana de Montreal. En efecto,
después de haber analizado los planes de curso de tres cégeps®
(Maisonneuve, Montmorency, Rosemont) y tres universidades
(McGill, Concordia y Université de Montréal) para los niveles A1-B2,
es posible afirmar que, ya se trate del nivel inicial o intermedio, la
ponderacion maxima consagrada a la evaluacion de la produccion
oral solo es de un 25%. Sin embargo, cabe precisar que este
porcentaje solo se adopté en 2 de las 6 instituciones mencionadas,
por lo que, el 17.5% de la nota global constituye el peso promedio
consagrado a la evaluacion de la competencia oral. Pese a las
publicaciones del Consejo de Europa, las reformas del MELSQ v la
adopcion de la Politica institucional de evaluacion de los aprendizajes
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(PIEA), se nota que en el nivel colegial y universitario la ponderacion
atribuida a la interaccion oral es casi inexistente, la produccién oral
tiene un peso relativamente bajo en comparaciéon con las otras
destrezas y es comun que se prevea una sola prueba oral final,
centrada en la exposicién oral y no en la dimension conversacional®.
Al invitar al equipo docente y los departamentos responsables de los
cursos en LE a trabajar a partir de los objetivos de la evaluacion —la
competencia interaccional-y a focalizar todos Ios componentes de la
clase en estas finalidades, no solo serd posible garantizar que se ajuste
el contenido de la formacion de modo que las nociones ensefiadas y
las actividades de aprendizaje posibiliten el fomento de esas
habilidades (Munoz y Alvarez 2010: 14), sino que es posible pensar
gue se revisaran también las politicas departamentales en cuanto a la
adopcion de los instrumentos de evaluaciéon y la ponderacion
establecida.

Ademas de estar vinculado con el concepto de coherencia, la
influencia positiva que ejerce la evaluacion en el proceso de
ensefanza-aprendizaje esta relacionada también con el criterio de
transparencia. Si se clarifican los objetivos pedagoégicos y las
finalidades de la evaluacion, se precisan al mismo tiempo todos los
elementos necesarios para lograr dichas metas, y se insiste
necesariamente en la comprension de los criterios de correccion entre

> Entre todos los planes de curso estudiados, 5 de las 6 instituciones se atienen a la
evaluacion de la expresion oral y solo un centro educativo hace referencia a la
evaluacion de lainteraccion oral junto con la de la expresiéon oral. Cuando se precisa
el tipo de texto esperado por parte del estudiante y el instrumento de evaluacién
gue se empleard, es interesante constatar que la presentacién oral constituye la
prueba oral mas empleada. Aunque dos colegios parecen privilegiar los juegos de
rol, las preguntas abiertas y las conversaciones dialogadas, el corpus de examenes
gue analizamos en el marco de la tesis doctoral (Jetté 2016) mostré que, muy a
menudo, la conversacion consiste en memorizar un texto escrito, y exponerlo ante
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los alumnos, la calidad de la retroalimentacion y la variedad de los
Instrumentos de evaluacion empleados. Todos estos aspectos son
imprescindibles para que el concepto de washback se respete, y por
tanto, constituiran elementos importantes para nuestro sistema de
evaluacion, que se abordaran en la seccion 4.

Por ultimo, cabe indicar que el concepto de washback no solo se
manifiesta en la relacion que une la ensefanza, el aprendizaje y la
evaluacion, sino también en la capacidad de las practicas evaluadoras
parareflejar el trabajo realizado en clase y los aprendizajes adquiridos.
Por tanto, es importante que las pruebas orales establezcan una
conexion entre los métodos pedagédgicos empleados para posibilitar
el alcance de los objetivos de aprendizaje. En este orden de ideas, en
la proxima seccion se presentaran tres estrategias de ensefianza® —el
enfoque Iéxico, la clase activa y el método inverso-, cuyos resultados
positivos en el plano motivacional de los alumnos por los aprendizajes
significativos que posibilitan parecen ofrecer pistas pertinentes para
mantener un alto nivel de coherencia entre las modalidades de
evaluacion y la clase de ELE, tal y como se concibe hoy dfa.

3.2.4. El enfoque léxico
Contrariamente a la ensefanza tradicional y las teorfas estructuralista
y conductista que han caracterizado el aprendizaje de lenguas de la

los colegas de la clase y el profesor. Asimismo, se puede afirmar que, de manera
general, la funcion de la evaluacién atafie mas la dimensién oral de la competencia
linguistica (aspectos léxicos, gramaticales y fonéticos) que su valor interaccional.

® Conviene precisar que el enfoque se centra en una teorfa sobre la lengua y su
aprendizaje, mientras que el método muestra cémo se aplican dichos conceptos
tedricos en clase (Instituto Cervantes, Diccionario de términos clave de ELE). Por su
parte, las estrategias de enserianza constituyen opciones o "propuestas” (Zanéon
1999: 16), que permiten variar el trabajo realizado en clase, y personalizar el
aprendizaje.
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segunda mitad del siglo XX, y que insistlan en la correccion
gramatical, el enfoque léxico concibe la lengua no como un conjunto
de palabras aisladas, sino mas bien como una serie de unidades,
"colocaciones" y "segmentos" léxicos (Sanchez Lobato, 2004a: 29-
30, Vidiella Andreu, 2012: 7). Esta distincion hace referencia directa
al hecho de que, en la vida real, es comun que se combinen las
palabras y no aparezcan de forma separada. Un buen ejemplo para
ilustrar esta concepcion del uso de la lengua se halla en Bitdcora(Sans
Baulenas etal 2011), un libro de texto centrado en el enfoque Iéxico.
Para presentar los dias de la semana los autores contextualizan su
utilizacion insistiendo en su relacion con la unidad tematica abordada
—la frecuenciay el horario laboral-, y diferentes situaciones de la vida
cotidiana. Por lo tanto, ademas de los siete dfas se proporcionan
asimismo las siguientes expresiones: /os dias laborales, los fines de
semana, de lunes a viernes, los viernes, los fines de semana, entre
semana, los dias festivos, algunos dlas, todos los dias'y todas las
tardes, entre otros (Sans Baulenas et al 2011: 74y 112).

Esta manera de proceder pretende intervenir en todas las esferas de
la competencia léxica, es decir, no solo el significado de esas
estructuras y su funcion comunicativa, sino también la manera con la
gue el alumno organizara esa informacion nueva de modo que esté
disponible cuando interactie oralmente (Sanchez Lobato et al,
2004b: 491). De ahi el uso frecuente de mapas mentales (Novak y
Canas 2006), que al sintetizar las nuevas nociones aprendidas de
manera grafica contribuyen a favorecer su retencién a largo plazo
(Rodrfguez Paniagua 2012: 121-122). Segun Vidiella Andreu (2012:
8-9), esta opcién va mas alld de los modelos comunicativos
conocidos, como la ensefianza comunicativa y el aprendizaje
centrado en la realizacibn de tareas, pues deberia garantizar
resultados positivos a nivel de la interaccion oral:

© KARINE JETTE

Vemos pues que en el enfoque léxico prima el aprendizaje de |éxico para que los
aprendientes consigan una mayor naturalidad y fluidez cuando se comunican.
Por tanto, se considera un paso adelante en el enfoque comunicativo y en el
enfoque por tareas, puesto que aporta una mayor atencién al componente
léxico sin abandonar su finalidad dltima.

Como se puede apreciar, el enfoque interaccional considera todas las
practicas pedagodgicas susceptibles de maximizar la eficacia
Interaccional. La nocion de eclecticismo, que desarrollaremos en la
seccion 3.2.7, ilustra perfectamente esta concepcion de un marco
riguroso pero flexible. Ademas, si en las primeras etapas de la
ensefanza comunicativa se rechazaba la presencia de la gramatica
para privilegiar la comunicacion, y si el enfoque por tareas sostenia
gue el andamiaje solo se realizarfa mediante la experimentacion,
nuestra posicion propone un efecto de péndulo, que considera los
aspectos mas positivos de cualquier método que esté al servicio del
desarrollo de las habilidades conversacionales del alumno. En
consecuencia, ademas del enfoque Iéxico, la concepcion de la
ensefanza que caracteriza el enfogue interaccional subraya asimismo
la implicaciéon cognitiva generada mediante el uso de las TIC, otra
estrategia de ensefanza cada vez mds difundida actualmente.

3.2.5. Eluso delas TIC, el aprendizaje activo y la clase activa

El objetivo de esta seccion es identificar los elementos que repercutan
de manera positiva en el nivel de motivacién para poder determinar si
nuestras actividades evaluadoras (cf. 4.1) podran tener un impacto
favorable en el aprendizaje. Hoy en dfa serfa inapropiado hablar de
motivacion escolar sin tomar en cuenta la influencia considerable de
las TIC en los alumnos. A este proposito, Karsenti (2003: 27) ya
afirmaba que su integracion a nivel curricular favorece la motivacion
escolar, porque hace que los alumnos tomen sus propias decisiones
en cuanto al desarrollo de las actividades de aprendizaje, conlleva un
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sentimiento de competencia mas alto y favorece un sentido de
pertenencia hacia la clase.

Como ya hemos mencionado, una aplicacién concreta que ilustra
bien la realidad de la clase basada en el uso de las TIC, y que genera
un nivel de implicacién notable por parte del estudiante es el
aprendizaje activo. Cuando la tarea es flexible y posibilita varias
maneras de trabajar —explicita, implicita, individual y cooperativa- se
respeta el estilo de aprendizaje del alumno. Ademas, le permitimos
gue explote sus propias estrategias para resolver el problema vy
formule sus hipo6tesis antes de que se proceda a la puesta en comun.
En consecuencia, este tipo de ensefanza posibilita un aprendizaje
autbnomo y responsable (Bouffard 2001: 3, Archambault y
Chouinard 2003: 165-166). A modo de ejemplo, los trabajos de
Cabot y Lévesque (2014: 18-23), basados en los principios del
aprendizaje activo y realizados en un curso de fortalecimiento en
francés, demostraron que el modelo pedagégico centrado en las TIC
conllevé a un aumento del 17% de la tasa de éxito inicial. En efecto,
tras haber depositado todos los materiales del curso en la plataforma
del colegio —las explicaciones, los ejercicios de practica y los recursos
disponibles—, los alumnos del grupo experimental, que podfan utilizar
los documentos en el laboratorio informatico siguiendo su propio
ritmo de trabajo y escogiendo la forma de trabajo que preferfan,
obtuvieron resultados del 31% superiores a los de los otros grupos.
Como se puede observar, la combinacion de las TIC y el aprendizaje
activo constituyen opciones eficaces para asegurar un trabajo de
calidad entre los aprendices.

Por su parte, la clase activa constituye una aplicaciéon concreta del
enfoque por competencias, los programas orientados a la accion y la
nocion de aprendizaje activo, puesto que la forma de trabajo que la
caracteriza exige un aprendizaje participativo por parte del alumno.
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En efecto, la disposicion del aula en mesas de trabajo redondas hace
que los estudiantes trabajen en colaboracion y cooperen en la
construccion de sus aprendizajes nuevos (Normand 2013). Ademas,
la realizacion de las tareas depende a menudo del uso de las nuevas
tecnologfas —aplicaciones, plataformas pedagogicas, dispositivos
moviles, tablero interactivo, entre otros nuMerosos recursos
tecnolégicos—- y otras herramientas informaticas que facilitan la
creacion y puesta en comun de documentos numéricos. Estas dos
dimensiones de la clase activa, a saber, la implicacion cognitiva y el
uso de recursos tecnologicos, intervienen de manera directa en el
nivel de motivacion del alumno y permiten anclar los conocimientos
adquiridos en la memoria a largo plazo, ademas de potenciar el
desarrollo de competencias (St-Jean 2001: 3, Louis y Bernard 2004:
12).

Por todo ello, puesto que esta demostrado que las innovaciones
pedagogicas que prevén la utilizacion de las tecnologias para el
aprendizaje y la comunicacion (Cano 2012: 13) influyen de manera
positiva en el nivel de motivacion del alumno, y potencian
aprendizajes significativos y duraderos, es esencial que la evaluacion
Interaccional considere esta realidad para reflejar la formacién
recibida, una formacién que se define ahora por la variedad de los
recursos tecnolégicos y pedagégicos que emplea. De ahf el uso del
celular para grabar las conversaciones y el recurso a la correccion
video y vocal, que se presentaran en las secciones 4.1.1. y 4.3.3.2.

A continuacion, veremos el método inverso, una opcion pedagoégica
gue mejor6 de manera considerable la tasa de asiduidad en clase y el
indice de éxito en paises como Estados Unidos.
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3.2.6. El método inverso

La clase invertida (the flipped classroom) o el método inverso consiste
en convertir una parte de las exposiciones magistrales del docente en
recursos, que los alumnos consultan en linea antes de la clase, como
presentaciones PowerPoint, vodcasts, videos de Youtube,
captaciones de clase y captaciones de pantalla (Dubé 2011,
Bergmann y Sams 2012). El trabajo en el aula se dedica, entonces, a
la practica y a la consolidacion de los aprendizajes realizados en casa
(Allary etal 2011: 1). La concepcion del aprendizaje activo mediante
la tecnologia no concibe el aula como un lugar donde se ensefia, sino
mas bien como un espacio donde se aprende (Dubé 2011: 1).

Segun Bergmanny Sams (2012: 19-33), quienes disefaron el modelo
de la clase invertida para paliar el alto nivel de absentismo en sus
cursos, esta manera de ensefar respeta el estilo de aprendizaje del
estudiante, favorece un clima de trabajo sano regido por la
cooperacion entre los participantes y permite al docente conocer
mejor a sus estudiantes. Sien 2006 solo el 30% de los alumnos acerto
el examen Minnesota Comprehensive Assessments, en 2011 el
porcentaje habfa alcanzado el 74% (Hamdan et al 2013: 7-8), o que
demuestra la eficacia de esta estrategia de ensefianza.

Sin embargo, conviene precisar que esta nueva opcion presenta
también inconvenientes, pues no se adecla a todos los estilos de
aprendizaje (Hamdan et al, 2013), por lo gue no puede usarse Como
modelo de enseflanza central. Entonces, es importante variar las
técnicas de enseflanza para responder a todos los perfiles
estudiantiles. La concepcion de la enseflanza que define el enfoque
Interaccional opta por un programa de formacion diversificado que,
por un lado, influye de manera positiva en el nivel de motivacion del
alumno favoreciendo aprendizajes Utiles, y por otro, varia las practicas
de ensenanza. De este modo, se facilitard tanto la retencion de los
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contenidos conversacionales como la realizacion de las pruebas
orales interactivas.

En suma, la concepcion de la ensefanza que gufa el enfoque
interaccional busca, por una parte, complementar los principios
relacionados con la pedagogia sustentada en el enfoque por
competencias insistiendo en el concepto de washback para
garantizar una mayor coherencia entre los componentes del curso, y
hacer que l0s objetivos asociados con la competencia interaccional
sean mas transparentes. Por otra parte, sirve para facilitar la
presentacion, adquisicion y uso de los elementos conversacionales, se
opta por la ensefanza diversificada —ecléctica-, puesto que ofrece
una vision actual de la clase de ELE, y explota las estrategias e
iInnovaciones pedagoégicas que posibilitan el aprendizaje activo
mediante el uso de las TIC.

A continuacion, se estudiaran las caracteristicas de este modelo
didactico basado en la nocion de eclecticismo.

3.2.7. Lanocion de eclecticismo y el papel del profesor

La "pedagogia post-método”, que se relaciona también con nuestra
concepcion de la ensefianza interaccional, constituye el eje a partir
del que se define el concepto de eclecticismo. Segun Kumaravadivelu
(2012: 2), a la hora de precisar la metodologia que se empleard en la
clase de LE, se constata que las corrientes actuales dejan de basarse
en un modelo Unico y seleccionan mas bien las mejores estrategias
que permitan adaptar la formacién en funcion del contexto
pedagogico. Los profesores conocen bien a sus alumnos y saben qué
aspectos del manual empleado en clase se deberfan modificar para
responder mejor a sus intereses. Por consiguiente, un modelo de
ensefanza ecléctico toma en cuenta a "los profesionales sobre el
terreno, es sensible a las necesidades, deseos y situaciones concretas,
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[se basa] en las experiencias vividas por aprendientes y profesores" y
se distingue por su caracter practico (Kumaravadivelu 2012: 2).
Puesto que la concepcion post-método de la ensefanza de ELE parte
de larealidad de la clase, insiste en las competencias profesionales de
los docentes y responde a nuestras necesidades de adaptacion a
diferentes contextos pedagogicos, 1o que constituye un elemento
tedrico clave para la definiciéon de nuestro modelo.

Sin embargo, privilegiar un método ecléctico supone la seleccion de
varias opciones pedagogicas para orientar el programa y hay que
Insistir, entonces, en el papel central del docente que le concede el
enfoque interaccional para tomar estas decisiones. Si en las primeras
etapas del enfoque por tareas se concebia al profesor como un gufa
0 un facilitador (Zanon 1999), trabajos como los de Ribas Moliné
(2004) y Kumaravadivelu (2012) demuestran que el profesor es el
agente mejor capacitado para diagnosticar las necesidades de los
alumnos y determinar qué dispositivos de intervenciéon aplicar para
asegurar una progresion constante en clase. Asli pues, esta
"flexibilidad metodolégica” (Ribas Moliné 2004: 13) confiere al
docente un papel central para cumplir con las exigencias curriculares.
Si bien el enfoque interaccional estd encaminado a fomentar la
autonomfa del alumno, desarrollando sus estrategias de aprendizaje,
el estudiante esta en el centro de su aprendizaje en el sentido de que
desempena un papel fundamentalmente activo, tanto en clase como
fuera del aula. Contrariamente a las primeras etapas del enfoque
comunicativo durante las que se pretendia que el estudiante era
responsable de su aprendizaje, el enfoque interaccional asigna esta
responsabilidad al ensefante.

Por tanto, el papel del profesor es fundamentalmente reflexivo y
abierto. En efecto, para responder a todos los perfiles estudiantiles, el
docente debe variar sus estrategias de ensefanza, seleccionar 10s

© KARINE JETTE

componentes del curso, que permitan al alumno interactuar en
diversas situaciones comunicativas -tanto en clase como en la vida
real-, ademds de evaluar sus técnicas para determinar si garantizan o
no el fomento de las habilidades conversacionales previstas, segun el
nivel del alumno. En cuanto a su relacion con el aprendiz, nuestro
modelo sigue los preceptos del enfoque comunicativo, en el sentido
de que se concibe al docente como un gufa y un mediador. Se trata,
pues, de una ayuda constante para que el alumno aprenda a
aprender, y que privilegia la ensefianza inductiva de modo que ceda
su posicion central, tanto durante las actividades comunicativas como
en los gjercicios de aprendizaje, para generar un aprendizaje que sea
colaborativo y activo. El objetivo es hacer que el aprendiz se implique
en su propia formacién y determine qué estrategias le permitiran
organizar la informacién de manera eficaz, para que esta esté
disponible a la hora de interactuar en espafol. Por su parte, la
participacion del estudiante contribuye a facilitar la toma de decision
del profesor y la evaluacion de los recursos didacticos empleados.

Por supuesto, esas decisiones dependen de las competencias del
docente, su capacidad de adaptacion y su experiencia. Para guiar al
profesor en esta tarea compleja que puede representar la seleccion
de los contenidos de la formacién, se presentaran a continuacion una
serie de criterios de seleccion comunicativos, cuyo fin es crear un
espacio privilegiado dentro de la formacion para que se ensefien de
manera mas sistematica los recursos interaccionales indispensables
para conversar en espanol (los MD).

3.2.8. Criterios de seleccion comunicativos

Al favorecer un aprendizaje circular, que asegure la revision y
consolidacion constantes de los nuevos aprendizajes, se privilegia la
calidad y no la cantidad, lo cual refleja la programaciéon centrada en
el desarrollo de las competencias en la que la practica es tan
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importante como las nociones que posibilitan dicho aprendizaje
(Tardif 2006: 124). De este modo, se evitard la sobrecarga curricular
Insistiendo ya no solo en los elementos linguisticos, sino también en
los recursos pragmaticos y estratégicos. Para equilibrar la ensefianza
de los contenidos previstos en el programa —léxicos, gramaticales,
socioculturales e interaccionales— consideraremos algunos criterios
de seleccibn comunicativos, es decir, que potencien una mejor fluidez
en espafnol y que permitan evitar la exhaustividad, favoreciendo la
seleccion de los elementos mas susceptibles de facilitar y obstaculizar
la interaccion oral. Se trata de insistir en tres aspectos precisos: las
nociones lingufsticas esenciales para la comunicacion -los MD-, que
no se pueden evitar (por su uso frecuente o su posicion central en la
frase) o describir (por la ausencia de sinbnimos o comparaciones
posibles), las estrategias de comunicaciéon y las técnicas de
aprendizaje.

Como indica su nombre, es importante que estos criterios sean
comunicativos, es decir, que potencien una mayor fluidez a la hora de
conversar en espafnol. En este sentido, son contenidos discursivos,
estratégicos y lingufsticos que hacen referencia a los conceptos
propuestos por Ughetta Gouverneur (2007: 591) y Alonso (2012b:
34), a saber, la frecuencia (las estructuras mas comunes en
conversaciones informales), la rentabilidad (palabras que engloban
otras), la facilidad (semejanza con la L1), la disponibilidad (segun el
libro de texto usado y el origen del docente), y la utilidad y necesidad
(se respeta la realidad pedagogica). Durante el intercambio oral, si el
alumno desconoce por ejemplo la palabra cirujano, podra describirla
parafraseando o usando un hiperénimo (médico). De este modo, se
soluciona el problema comunicativo y no se interrumpe la
conversacion. Sin embargo, si necesita recurrir a la expresion quiza(s)
y la desconoce, es posible pensar que no podra superar la dificultad,
a no ser que pida la colaboracion del interlocutor. No solo se trata de
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identificar los elementos mas Utiles y rentables para la comunicacion,
segun el tema abordado, las caracteristicas de los alumnos vy el
contexto pedagdégico, sino también sensibilizar al alumno para que
sepa gue estos contenidos se emplean de manera frecuente entre los
hablantes nativos, pero tienden a obstaculizar la conversacion en LE.

Ademas, sera importante distinguir los recursos que forman parte del
dominio pasivo y activo del aprendizaje (Giovannini et al, 1996b: 51)
para que, en los niveles basicos, se privilegien la rentabilidad y la
frecuencia de las nociones estudiadas y que las particularidades se
estudien en niveles mas avanzados (Alonso, 2012b: 36-37). De modo
general, se privilegiard entonces la selectividad y se evitara la
exhaustividad, particularmente en la ensefanza de las unidades
gramaticales. Si un nifno puede aprender hasta 10 palabras nuevas al
dia sin que sea necesario ensefdrselas, es importante recordar que en
clase el docente no deberia presentar a los alumnos mas de 12
palabras nuevas, pues sera imposible asegurar la retencion en la
memoria a largo plazo (Sanchez Lobato et a/ 2004b: 797). En una
clase de tres horas es evidente que el aprendiz estara en contacto con
varios términos nuevos, pero estos formaran parte de su repertorio
receptivo.

Al usar estos criterios comunicativos, se respetara el nivel del alumno,
sera posible consagrar mas tiempo a la practica y al desarrollo de
habilidades orales, y el programa de formaciéon y la evaluacion se
centrardn enlas necesidades y caracteristicas del aprendiz. La préxima
seccion permitira precisar esta dimension del enfoque interaccional,
gue hace que el plan de formacién tome en cuenta las especificidades
del contexto pedagoégico y las del grupo de alumnos. Al definir el
perfil conversacional de los estudiantes que caracterizan la clase de
ELE en la region de metropolitana de Montreal, esto es, el tipo de
dificultades que suelen experimentar a la hora de interactuar en
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espanol, y al considerar sus errores mas frecuentes para precisar 10s
objetivos de aprendizaje, se evitaran las referencias a modelos
ideales, como el hablante nativo o el aprendizaje en inmersion.

3.2.9. El perfil conversacional del aprendiz

Tras la investigacion que realizamos en 2016 con 110 estudiantes
(Jetté 2016), es posible afirmar que, en general, 10s obstaculos
comunicativos en el plano conversacional se deben a la ausencia del
componente estratégico, a la falta de precision en cuanto a la claridad
del mensaje y al uso de las expresiones que facilitan la comunicacion.
De manera mas precisa, se nota que en varios casos la conjugacion
del verbo tiende a interrumpir la conversacion, mientras que los
alumnos suelen pedir la colaboracion del interlocutor cuando se
enfrentan con dificultades de orden léxico. Asimismo, es interesante
constatar que entre los alumnos francéfonos la conjugacion de 1os
verbos en el pretérito indefinido es un factor de problema
Interaccional recurrente, mientras que con los alumnos angléfonos la
dificultad se sitta mas bien en el nivel del contraste pretérito
indefinido-imperfecto. En ambos casos la atenciéon del alumno deja
de centrarse en el contenido del mensaje y la forma viene a ocupar
todo el espacio del intercambio oral, lo cual produce una
Interrupcion, a veces corta, pero a menudo muy larga, especialmente
en el nivel inicial’.

En cuanto ala interaccién como tal, nuestro modelo pretende aportar
soluciones concretas para concientizar al alumno en cuanto a la
eficacia interaccional y llevarlo a recurrir, de manera mas sistematica,
a estrategias que facilitan la discusion. Hemos podido constatar que
si los alumnos francéfonos tienden a perder cierta fluidez porque

7 Invitamos al lector a consultar el siguiente enlace en el que figura un ejemplo que
ilustra estas observaciones:
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quieren expresarse mediante estructuras tan complejas como lo
harfan en su lengua materna, los estudiantes angléfonos esperan
poder traducirlas sistematicamente al espafiol. Ante la imposibilidad
de resolver este problema comunicativo, es comun que los aprendices
cambien de tema o recurran al francés o al inglés para seguir
comunicandose. Entonces, en los niveles intermedios serd necesario
prever actividades para que los francéfonos maximicen 10s recursos
estudiados y que los angléfonos aprendan a parafrasear.

Cabe precisar que nuestro objetivo no consiste en elaborar una lista
exhaustiva de los errores tipicos de los estudiantes quebequenses,
sino mas bien ser conscientes de las dificultades mas comunes de un
nivel a otro, para facilitar el proceso de evaluacion y hacer que las
decisiones se tomen en funcion de la capacidad del docente para
reconocer |0s obstaculos tipicos por nivel y no segun un modelo ideal,
el del hablante nativo. En este sentido, el enfoque interaccional se
inspira del PCIC en el sentido de que busca respetar el nivel del
alumno para asegurar la validez y la fiabilidad del proceso evaluador.
Al conocer el perfil conversacional del alumno y las dificultades mas
recurrentes de un nivel a otro, el docente sera mas preciso a la hora
de presentar 10s objetivos de aprendizaje relacionados con la quinta
destreza y fomentar la retroalimentacion a su grupo de alumnos. Por
su parte, el estudiante podra saber qué obstaculos evitar durante los
Intercambios orales y cobmo soslayarlos.

En este sentido, el hecho de trabajar a partir del perfil conversacional
del alumno ilustra bien la flexibilidad de nuestro modelo de
evaluacion y muestra su capacidad para adecuarse a cualquier
contexto pedagogico, clientela estudiantil y lengua meta. Ahora,

https://drive.google.com/file/d/0B3dm7VANXKEXNKNGT1JVa2pBb1U/view
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conviene completar el retrato interaccional de los aprendientes
exponiendo la concepcion del error adoptada en el enfoque
Interaccional.

3.2.10. La concepcion del error

Antes de presentar el método con el que se aplicaran los
componentes teoricos del enfoque interaccional, es conveniente
definir un aspecto esencial del sistema de evaluacién: el error. El
objetivo de esta seccion es presentar una concepcion coherente y
compatible con la filosoffa descrita hasta ahora.

A partir de la adopcion de la ensefianza comunicativa y del enfoque
mentalista (0 humanista) se consider6 que el error constitufa un
obstaculo para la fluidez y, por lo tanto, el objetivo de la correccion
dej6 de fundamentarse exclusivamente en la forma (Vazquez 1999:
25). De ahf que ahora el error sea sefial de progreso que posibilita el
aprendizaje. En efecto, autores como Ribas Moliné (2004: 8), Garcfa
Garcla (2005: 6), Eres Ferndndez y Radis Baptista (2010: 12-17) y
Agbodoyetin (2011: 61-65) insisten en la importancia de concebir el
error como las distintas etapas en las que el aprendiz formula
hipotesis, las confirmay las reformula (Vazquez 1999: 25).

Desde un punto de vista comunicativo e interaccional, la correcciéon
se hace, pues, en funciéon de los elementos que pueden frenar la
fluidez y que dificultan la comunicacion (Vazquez 1999: 26). Puesto
gue en el nivel interaccional los alumnos carecen de recursos para
mantener el ritmo continuo de la discusion, manejar 10s turnos,
cooperar y controlar el tema (Garcia Garcia 2005: 18-20), nuestro
enfoque procura identificar los objetivos y 10s recursos para mejorar
estos aspectos precisos de la comunicacion. Al prever la ensefianza y
el aprendizaje de dichos recursos, la evaluacion puede valorar la
eficacia de los alumnos en el plano de la fluidez, la alternancia entre
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el papel oyente-interlocutor, la colaboraciéon y la explotacion del
tema. De este modo, el error —un ritmo demasiado lento, la presencia
de mondlogos y la falta de claridad- ya no se sitta exclusivamente en
el plano lingufstico ni se determina en funcion de la comparacion de
la produccion del alumno y su semejanza (0 no) con el discurso del
hablante nativo. Desde esta perspectiva, los problemas
comunicativos estan al servicio de la evaluacion para determinar el
alcance de las finalidades establecidas en un nivel preciso de la
formacion del estudiante y en una dimension especifica de la
competencia comunicativa, la de la interaccion oral.

Como sefiala Ribas Moliné (2004: 106-124), es importante que la
correccion del error se adecue a las caracteristicas del alumno 'y, por
consiguiente, es probable que la percepcion de los fallos
comunicativos varfe en funcion de las clientelas estudiantiles. Segun
nuestra experiencia docente, los estudiantes angléfonos esperan ser
corregidos de manera sistematica, pues su objetivo es alcanzar la
correccion gramatical, ya que estan acostumbrados a trabajar con
manuales publicados en Estados Unidos, cuya tradicion contrastiva
tiende a presentar las nociones de manera exhaustiva y a traducirlas
a la lengua meta. Ademas, es muy probable que los estudiantes
adultos hayan recibido una formacién mas tradicional y que quieran
ser corregidos de manera puntual (Ribas Moliné 2004: 59). Entonces,
el docente ha de comunicary justificar su concepciéon del error con su
grupo de alumnos para evitar la traduccion sistematica y la correccion
constante. Al proceder de manera selectiva —corregir las dificultades
lingUisticas a la hora de consolidar su uso oral y mencionar los
problemas interaccionales cuando se realiza un ejercicio interactivo-,
no solo se favoreceran la fluidez y la comunicaciéon, sino que se
concebira el error como sefal de progresion. Como sostiene Bordon
(2006Db: 296), el error forma parte integrante del aprendizaje y es
Inevitable.
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Para asegurar esa progresion a la hora de desarrollar y evaluar
destrezas conversacionales, es necesario insistir en una
retroalimentacion de calidad centrada en una concepciéon positiva de
los imprevistos y obstaculos comunicativos (Cuenca Montesino 2013:
3), pues la dimension afectiva es otro aspecto que se debe considerar,
especialmente cuando se trata de capacitar a los alumnos en el plano
de la conversacion. Puesto que la correccion del error puede tener un
iImpacto considerable en el aprendizaje (Ribas Moliné 2004: 31), es
responsabilidad del docente hacer que ese impacto sea positivo.
Finalmente, estimamos que al garantizar una progresion constante a
lo largo de la formacién, al subrayar las fuerzasy al proponer objetivos
claros con el fin de superar las dificultades, el impacto de la dimension
afectiva y de la personalidad del alumno deberfa verse reducido
durante las actividades orales.

Para ello, el modelo interaccional insiste en la importancia de la
retroalimentacion y en la calidad de los comentarios proporcionados
una vez concluida la prueba oral, pues influyen al alumno tanto en el
plano cognitivo y afectivo como motivacional (Kozanitis 2015a: 1-3).
Creemos, entonces, que los errores forman parte de un proceso de
aprendizaje continuo, que proporcionan una informacién crucial
sobre la comprension de nuestros alumnos, el nivel de integracion de
las nociones estudiadas y el desarrollo de la competencia
comunicativa, ademas de permitir al docente reflexionar sobre la
calidad de su propia ensefanza.

4. LA EVALUACION INTERACCIONAL

En esta seccion se mostrara como llevar al aula los principios que
hemos descrito hasta ahora en relacion con la quinta destreza y su
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evaluacion. El objetivo es aplicar nuestra concepcion del enfoque
Interaccional en cuanto a la lengua, la ensefanza, el aprendizaje y la
evaluacion a las modalidades encaminadas a medir la competencia
Interaccional.

Determinaremos, en primer lugar, si las pruebas orales que hemos
disefiado para medir la interaccion oral en pareja y los instrumentos
de evaluacibn que proponemos para evaluar la competencia
conversacional dentro de la competencia comunicativa global
respetan los indicadores de calidad en el dmbito de la evaluacion,
aseguran la presencia de MD en la interacciéon oral alumno-alumno'y
facilitan la construccion cooperativa de las conversaciones realizadas
en clase. En segundo lugar, precisaremos |os criterios de correccion
especificos a la evaluacion interaccional, y describiremos
herramientas concretas para ofrecer una retroalimentacion de
calidad, que asegure un progreso constante en los alumnos. En la
ultima parte procederemos al analisis de los resultados que hemos
obtenido tras haber grabado una serie de conversaciones en
diferentes instituciones de la regién metropolitana de Montreal, y
proporcionaremos modelos de correcciéon para justificar las notas que
hemos atribuido a los estudiantes de la muestra.

4.1. LOS EXAMENES ORALES DEL MODELO DE EVALUACION
INTERACCIONAL

Hemos disefiado un portafolio oral basado en una serie de quizzes
orales y examenes orales secuenciados porque garantizan que se
valore el grado con el que el alumno ha alcanzado el objetivo previsto
-el fomento de habilidades conversacionales-, posibilitan una toma
de decision eficaz en el docente y pueden ajustarse a varios contextos
pedagogicos. Ademas, fueron los alumnos 10s que escogieron el
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modelo de evaluacion. En efecto, la fase de implantacion de estas
pruebas orales se realizé con estudiantes del Centro de lenguas de la
Universidad de Montreal y dos cégeps (College Rosemont vy
Montmorency). De manera mas precisa, durante la sesion de otono
2015 colaboramos con tres grupos de nivel A1 (67 estudiantes), uno
de nivel A2 (31 alumnos) y otro de nivel B2 (14 estudiantes), 1o que
totaliza 112 participantes. Puesto que la fase de experimentacion
implicaba a nuestros estudiantes, el riesgo de sesgo en los resultados
era alto. Para asegurar la transparencia, la equidad y el rigor ético,
tanto en el plano del proceso de evaluaciéon como en el nivel de
nuestra investigacion, en el plan de curso que presentamos en la
primera clase de la sesion propusimos a los estudiantes de los cégeps
Rosemont y Montmorency® tres opciones a partir de las cuales se
procedi6 a una votacion para que los miembros del grupo escogieran
el instrumento de evaluacién para medir la producciéon oral. La opcion
A consistfa en realizar dos presentaciones orales delante de la clase,
de manera individual 0 en equipo de dos o tres estudiantes. La opcion
B ofrecfa la posibilidad de realizar una entrevista individual con el
profesor. Finalmente, la opcion C implicaba conversar de manera
espontanea e improvisada en pareja participando en tres actividades
preparatorias breves -los quizzes orales-y dos exdmenes en grupo de
dos -los exdmenes orales secuenciados-. Este ultimo modelo
constituye las modalidades de evaluacién que presentamos en este
artfculo. Sin embargo, procuramos no revelar esta informacion a los
estudiantes para no influir en su decision a la hora de proceder a la
votacion. Para garantizar la fiabilidad de los resultados los estudiantes
votaron de manera anénima en la segunda clase de la formacion
mediante boletines de voto que se recogieron en una bolsa. Entre los

& No se presentaron las tres opciones a los estudiantes de la Universidad de
Montreal, ya que el Centro de lenguas exige que la prueba oral final se realice
mediante el examen oral secuenciado.
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81 alumnos que votaron la gran mayorfa escogio la opcion C. Gracias
a un cuestionario de apreciacion que los estudiantes completaron al
final de la sesion se precisan las razones que motivaron su eleccion
(figura 2).

Figura 2. Comentarios de los estudiantes ante la eleccion del portafolio oral.

Aunque 23 de los 81 aprendices no justificaron su eleccién, entre los
58 comentarios recogidos, 13 estudiantes (el 22%) afirmaron que el
estrés fue el factor principal que influy6 en su decision, mientras que
7 (el 12%) mencionaron la timidez, 11 (el 19%) encontraron la forma
de trabajo menos intimidante y 8 (el 14%) apreciaron la autenticidad

MarcOELE REVISTA DE DIDACTICA ELE - ISSN 1885-2211 — NUM. 25, JULIO - DICIEMBRE 2017 25



de la conversacion que posibilitan los exdmenes de la opcion C.
Cuatro alumnos (el 7%) optaron por la conversacion porque, segun
ellos, la cantidad de trabajo que requiere es menos exigente en
comparacion con la exposicion oral. Les parecfa mas facil hablar de
manera espontanea que memorizar un texto y deber presentarlo
delante de sus colegas. Entre los otros comentarios que hemos
obtenido (el 26%) varios hacen referencia a la forma de trabajo en
pareja que es mas personal, simple, informal e interesante, ademas
de crear un clima de trabajo mas agradable y cémodo, y posibilitar la
colaboracion con el companero de clase compartiendo la
construccion del mensaje. Si un alumno vio en la opcion C una
oportunidad para no deber escuchar las presentaciones orales de sus
colegas durante las tres horas de clase, otros afirmaron apreciar la
posibilidad de ver de manera directa los progresos realizados,
participar mas en la discusion, compartir sus opiniones con 1os
colegas, y tener mas autonomfa y mas libertad para expresarse sin
sentirse juzgados.

En esta seccion presentaremos, entonces, los exdmenes de la opcion
C que forman parte de nuestros resultados concluyentes. Conviene
recordar que se realizaron con cuatro grupos experimentales -A1, A2
y B2 -y un grupo de control de nivel B1°. Antes de ver los resultados
significativos que los quizzes orales y los examenes orales
secuenciados han permitido obtener, resumimos primero sus
principales caracterfsticas.

° En el nivel A1 trabajamos con 1 grupo del College Rosemont y 2 grupos del
College Montmorency. Por su parte, los estudiantes de la muestra del nivel A2
provinieron del Centro de lenguas de la Universidad de Montreal y los del nivel B2
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4.1.1. Los quizzes orales

El quiz oral favorece la produccion de conversaciones totalmente
libres e imprevistas, que los alumnos construyen cooperando en
pareja. Como su hombre indica, esta mini prueba oral es una breve
actividad sumativa que consiste en participar en una discusion
iImprovisada de diez minutos con uno de los companeros de la clase.
Se trata de un didlogo cara a cara realizado en clase, y para asegurar
la brevedad del ejercicio, incluso con grupos Numerosos, cada
miembro del equipo tiene la responsabilidad de grabar la
conversacion con su celular personal mediante el uso de una
aplicacion gratuita, como Enregistreur de voix facile y Voice Record
Pro. Al final de la actividad, cada equipo envia el fichero audio a su
profesor por correo electrénico10. De este modo, el docente no
interviene en la discusion y los estudiantes, al trabajar de manera
auténoma, estan confrontados con los desafios que supone el
hecho de conversar de manera sostenida sin usar la funciéon pausa ni
consultar al docente ni utilizar su material escolar, como el
diccionario, el libro de texto y los apuntes del curso. El Unico recurso
puesto a la disposicion de los alumnos principiantes es el mapa
mental que se proyecta en la pantalla al iniciar el quiz para ilustrar el
tema a abordar (figuras 3 a 5). Por su parte, los estudiantes de los
niveles intermedios pueden trabajar a partir de diferentes tipos de
soportes audiovisuales, como un texto, un cortometraje, un video,
un podcast, el fragmento de un programa de una emisora de radio,
entre varios otros documentos disponibles en Internet.

del College Rosemont. El grupo de control (nivel B1) estd representado por
estudiantes del Collége André-Laurendeau y de la Universidad de Montreal.

1% Recomendamos recurrir a una direccion electronica que ilustre el objetivo del
gjercicio y que sea facil de usar, como por ejemplo fluidez123@gmail.com
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A1 -QUIZ ORAL 1 A1 -QUIZ ORAL 3

Figura 3. Quizzes orales - A1

A1 -QUIZ ORAL 2
A2 - QUIZ ORAL 1
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A2 —QUIZ ORAL 2

A2 - QUIZ ORAL 3

Figura 4. Quizzes orales - A2
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B2 - QUIZORAL 1

¢ES (IM)POSIBLE VIVIR UN DIA SIN CELULAR?

Existen aproximadamente 331 millones de usuarios de celulares en
Estados Unidos. Pero un dfa de la semana pasada hubo uno menos: yo.
Los editores de CNN me pidieron participar en un experimento en el
cual dejarfa de usar mi teléfono celular por un dfa completo. Pensé:
¢ Qué tan dificil puede ser? Sé que muchos de ustedes, como yo, tienen
la edad suficiente como para recordar a los Estados Unidos A.C. como:
"Antes de los Celulares”. Y la pasamos muy bien.

Asf que salf a las calles de Nueva York sin teléfono movil. Primero me
sentf liberado, como Neo en The Matrix cuando tomo la pastilla roja y
finalmente pudo ver el "mundo real". En lugar de mandar mensajes de
texto o checar mi correo electronico, empecé a ver a la gente con la que
compartia las calles. Realmente parecia un set de filmacion lleno de
extras con todo tipo de estilos de vida. Una mujer hermosa paso
rapidamente a mi lado mientras se retocaba el maquillaje. Turistas
asiaticos tomaban fotos. Un hombre de negocios parecia estar muy
ocupado con su teléfono.

Fue verdaderamente emocionante. Por 14 0 15 minutos. Después me
empecé a preocupar: ;Y si alguien necesita comunicarse conmigo?
¢Qué pasa si tengo un mensaje importante en espera? De pronto
comencé a sentir las vibraciones fantasmas del celular en el bolsillo
delantero de mis pantalones, en donde generalmente lo guardo. Mi
nivel de estrés empezo a subir. Tenfa que checar mi correo de voz. Pero
hacerlo involucrarfa meterme en una actividad que no habfa hecho en
anos: jusar un teléfono de monedas! Entré en la cabina e hice mi
llamada para recuperar mis mensajes. ¢Cudntos tenfa? Cero.
Instantdneamente recordé mi vida en "Estados Unidos A.C." cuando
llamaba a mi mdquina contestadora para recuperar mis mensajes y
escuchar el mensaje robotico que decfa, “No tiene mensajes nuevos”.
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Aunqgue estaba aliviado, mi ansiedad por revisar mi correo electrénico
empezaba a crecer. Necesitaba encontrar un café internet. Suena
bastante simple, pero no lo es. Aunque hay establecimientos que
ofrecen WIi-Fi gratuito en todos lados, no muchos tienen
computadoras. Empecé a caminar y a preguntar a la gente si habfan
visto un café internet. Todos me miraban como un viajero del tiempo
gue vino de la década de 1990. Catorce cuadras, dos avenidas y 45
minutos después, finalmente vi un letrero afuera de un deli un poco
descuidado que decfa “internet”. Y ahf vi tres computadoras, cuyos
mejores dias claramente ya habfan pasado, disponibles por una cuota
razonable de dos dolares por 12 minutos.

Entonces, ¢qué mails me habfa perdido? Nada importante, para ser
honesto. Todos podfan esperar.

Mientras continuaba con mi dfa sin celular me pregunté: Sin celular,
ihablarfamos mds entre nosotros? ;Serfamos mejores personas?
i Mejores esposos? ; Mejores hijos e hijas?

Sin mi celular me sentfa desconectado de mis amigos, mi negocio, y del
mundo. Me sentf solo en la ciudad mas poblada de Estados Unidos.

Mi experimento sin celular me ensef6 una leccion importante: mi
celular no solo es un pedazo de tecnologia; es como la "mantita” de
Linus en el comic de Snoopy. Sin él me siento incobmodo. Menos
seguro. Solo.

Por Dean Obeidallah (CNN)

Adaptado de Obeidallah (2012)
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B2 —QUIZ ORAL 2

Basado en Guevara y Castillo (2001)

B2 - QUIZ ORAL 3

Adaptado de CVE (2011:9)

Figura 5. Quizzes orales - B2
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Cada quiz mide el alcance de los objetivos de aprendizaje
establecidos por el Marco comun europeo de referencia (MCER) y el
plan ministerial del Ministerio de Educacion de Quebec (MELSQ),
segun el nivel del alumnoyy el curriculo correspondiente. En la primera
etapa de la formacion los estudiantes aprenden a describirse y a
describir su entorno, mientras que en el nivel A2 deberfan ser capaces
de describir experiencias pasadas y abordar temas personales mas
variados. Por su parte, 1os alumnos intermedios acostumbran a
Justificar sus opiniones, una habilidad que profundizan en el nivel B2
al defender sus ideas, argumentar y persuadir a sus compaferos de
clase (Consejo de Europa 2002: 26). Segun el MELSQ, los estudiantes
del perfil lenguas modernas del programa Artes, letras vy
comunicacion del nivel colegial deberfan poder conseguir tres
finalidades precisas al terminar su formacién de dos afos. Los
alumnos principiantes aprenderdn a comunicarse de manera limitada
y a producir un minimo de ocho réplicas en un dialogo. Por su parte,
los estudiantes intermedios deberfan poder abordar temas familiares
en un mensaje oral de mas de quince réplicas, mientras que los del
nivel avanzado podran expresarse con cierta facilidad interviniendo
mas de veinte veces durante el intercambio oral (Gouvernement du
Québec 2013: 70-74). El andlisis de las conversaciones obtenidas
mediante 10s quizzes orales permitira mostrar que las metas
establecidas en ambos documentos oficiales han sido superadas (cf.
4.5.3.).

El objetivo del quizoral es doble. Por un lado, su funcion principal esta
estrechamente relacionada con el fomento de habitos interaccionales
Yy, por otro, sirve de ejercicio de integracion encaminado a medir los
aprendizajes realizados en el plano conversacional. Para determinar
la facilidad con la que el aprendiz ha alcanzado las finalidades
previstas en cada una de las etapas de la formacion de 45 horas, el
primer quiz oral del nivel A1 sirve de sintesis para verificar la
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Integracion de las nociones estudiadas que permiten presentarse. La
segunda actividad mide la asimilacion de los contenidos adquiridos
mas adelante en el curso, invitando a los alumnos a describir su casa
0 su rutina, segun sus preferencias. Asuvez, los pretextos para hablar
del quiz final acttan como elemento integrador que engloba varios
de los temas abordados en el curso y posibilitan la observacion de
distintas dimensiones del aprendizaje. En efecto, el alumno no solo
debe mostrar un uso eficiente del componente estratégico
conversacional, sino también movilizar estrategias de aprendizaje. En
este contexto, la formacién no es lineal sino circular, es decir, el
gjercicio apela a nociones aprendidas en etapas previas y su
reutilizacion en un contexto distinto exige recurrir a técnicas de
organizaciéon para maximizar la retencion de la informacién y
asegurar su reactivacion, de forma que esté disponible en una
situacion comunicativa real (Sanchez Lobato et al 2004b: 16y 491,
Alonso 2012b: 43). En cuanto a los alumnos del nivel A2, el primer
quizoral se centra en temas familiares, como la moda, la tecnologfa y
los idiomas, por citar solo algunos. La segunda mini prueba oral
pretende abrir un espacio de comunicacion flexible que alterna entre
la descripcion de experiencias presentes y pasadas, de manera que se
observe el uso de los tiempos verbales en un contexto de intercambio
oral espontaneo. El ejercicio de sintesis final establece, por su parte,
una conexion entre los contenidos estudiados previamente para
asegurar una consolidacion duradera. Finalmente, los estudiantes del
nivel B2, mas experimentados a la hora de participar en una
conversacion improvisada, abordan temas cuyo nivel de complejidad
estd determinado por la necesidad de emplear términos mas
especializados, abstractos y argumentativos, como la tecnologfa y la
adiccion al celular en el quiz 1, la interpretacion personal del
cortometraje Hasta los huesos (Guevara y Castillo 2001) en el quiz 2,
y la elecciéon de la persona mas imprescindible para justificar que se
salve de unaisla en llamas en el quiz 3. En los tres niveles los temas de
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las actividades orales y los actos de habla que permiten producir
respetan las etapas en la que se sitta el alumno en su aprendizaje
adecuandose a la descripcion global de la competencia comunicativa
presentada en el MCER (Consejo de Europa 2002: 26).

Asimismo, cada mini prueba oral comprende un objetivo
comunicativo —o extralingufstico- para evitar que la tarea se limite a
conversar por conversar (Giovannini et al. 1996c¢: 60, Alonso 2012b:
160), lo que puede afectar el nivel de implicacion de los estudiantes y
la eficacia con la que se realiza la tarea. En el primer examen del nivel
A1 los alumnos sabfan que, tras haber completado la prueba
sumativa, se procederia a una discusion formativa en la que deberfan
presentar a su colega al resto de la clase. De este modo, los
estudiantes mantuvieron un nivel de implicaciéon alto a lo largo de la
actividad para obtener la informaciéon que les permitiera lograr el
objetivo extracomunicativo. En el caso de la conversacion basada en
la descripcion de la casa y la rutina diaria los estudiantes debian
hacerse preguntas para encontrar tres puntos que tuvieran en
comun. Por su parte, la actividad de sintesis final desemboc6 en una
actividad grupal formativa en la que los alumnos pudieron exponer al
resto de la clase tres cosas que no sabfa a propésito de su colega de
trabajo. Se usaron las mismas estrategias para suscitar la motivacion
en el nivel A2, excepto en la primera prueba oral en la gue se propuso
un desaffo comunicativo para aumentar su nivel de compromiso
desde el primer quiz oral. Después del examen se les pidié que
participaran en un juego comunicativo de caracter formativo llamado
El que mds. La actividad consistfa en determinar quién, de entre todos
los miembros del grupo, hablaba mas idiomas, usaba Facebook mas
a menudo y tenfa el celular mas moderno. Al explotar el aspecto
ldico es posible pensar que la funcion del objetivo comunicativo no
solo permitié intervenir en el plano motivacional, sino que contribuy6
también a reducir el nivel de ansiedad en los estudiantes y crear un
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buen ambiente de trabajo. En cuanto a los estudiantes del nivel B2,
sabfan que después de cada quiz oral se procederia a la puesta en
comun para que explicaran al resto de la clase por qué estaban de
acuerdo o0 no con la posicion de su colega, lo que permitié generar
debates improvisados formativos.

Por lo que atafe a la frecuencia de los quizzes orales, se realizan tres
veces en el marco de un curso de 15 semanas para asegurar una
progresion constante en el aprendiz. Cumplen igualmente una
funcion capacitadora, encaminada a facilitar la realizacion de los
examenes orales parcial y final del nivel colegial, y la prueba oral final
en el caso de un curso de nivel universitario -el examen oral
secuenciado-. Por tanto, con los alumnos principiantes la reparticion
de los quizzes orales, que tuvieron lugar en las semanas 6, 8y 12,
constituyeron ejercicios preparatorios eficaces antes de realizar las
pruebas orales de las clases 9 y 14. Se aplicd el mismo sistema de
evaluacion con los estudiantes del curso A2 con quienes los quizzes
se realizaron en las clases 4, 9 y 13, mientras que en el nivel B2 se
hicieron en las semanas 6, 9y 13. La brevedad de la actividad facilita
su combinacién armoniosa con los otros componentes del curso, de
forma que se integre de manera eficaz al resto de la formacién y a las
otras modalidades de evaluacion.

Ademas de insistir en la progresion del aprendizy en la integracion de
los contenidos estudiados y esenciales para abordar el tema de la
discusion, uno de los aspectos mas provechosos de los quizzes orales
@S SU repercusion positiva en el plano emocional. Ya se trate de la
formacion de 1os equipos, el papel del profesor o el recurso a
elementos tecnolégicos, todo esta pensado para reducir el estrés
comunicativo entre los estudiantes y obtener muestras validas que
reflejen sus verdaderas capacidades conversacionales. Una de las
dificultades mdas notables en el dmbito de la evaluacion de la
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competencia oral que el quiz oral permite superar es la presencia del
examinador y la ansiedad que provoca el hecho de que apunte sus
observaciones durante la realizacion de la prueba oral (Fulcher 1996a:
29). Al grabar la conversacion con el celular y al saber que el profesor
no intenvendra en la discusion, los alumnos se sienten menos
Juzgados y mantienen su concentracion al ver que no se estan
anotando comentarios durante la actividad. En vez de romper con la
dinamica de la clase al conceder al docente un papel de juez, se
mantiene su rol de facilitador, gufa y orientador a lo largo del proceso
de evaluaciéon. En efecto, al circular por el aula durante el examen
oral, su trabajo no consiste en juzgar el trabajo del alumno, sino que
pretende mas bien hacer que la conversacion se coloque en el primer
plano. Por lo tanto, es importante que los aprendices sepan que el
profesor no los ayudara en el plano linguistico ni conversacional, sino
mas bien en caso de dudas ligadas con la realizacién de la tarea
comunicativa.

En este sentido, el mapa mental y el material audiovisual cumplen
Igualmente una funcion importante en el nivel de la dimension
afectiva relacionada con el hecho de conversar de manera
espontanea en un contexto de examen. En efecto, el recurso a
elementos graficos no solo tiende a reducir el nivel de ansiedad entre
los candidatos en el caso de una prueba de nivel (Borddn 2004a: 994),
SiN0 gque en nuestro contexto, permiti6 acompafar al alumno a lo
largo de la actividad, lo cual favoreci¢ un trabajo mds autbnomo a
pesar de la imposibilidad de consultar al docente ante obstaculos
comunicativos. Por otra parte, 10s mapas conceptuales, ademas de
llustrar y resumir el tema a abordar de manera grafica, estan
encaminados a indicar al estudiante que la realizacion de la actividad
es flexible, es decir, puede abordar los puntos indicados en el grafico,
seguin sus intereses e inspiracion. Asimismo, en caso de olvido, 1o que
es frecuente por el nerviosismo en una situacion de examen, el
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aprendiz tiene la libertad de omitir ciertos aspectos presentes en el
mapa mental, siempre que se respete la duracion del examen y que
se construya un dialogo colaborativo y coherente. Hay que recordar
gue una de las ventajas mds notables que presenta el hecho de
trabajar con graficos es la eficacia con la que permiten organizar la
informacion antes de usarla (Novak y Cafas 2006, Rodriguez
Paniagua 2012: 121-122), una técnica que sirve precisamente para
ayudar a los alumnos durante el quiz oral. Ademas, es posible pensar
qgue el hecho de contar con varias opciones, tanto en el plano
tematico como en el nivel de la realizacion del examen, tiende a
aumentar el nivel de motivaciéon del alumno y a generar en él un
sentimiento de control, que no solo contribuye a reducir su nivel de
ansiedad, sino también a maximizar su rendimiento (Barbeau et al
1997: 10y 12-13, Archambault y Chouinard 2003: 169, 185-186y
216, Chassé 2006: 26, Kozanitis 2015a: 106).

La fase preparatoria influye de manera considerable en esa
percepcion de dominio y es imprescindible entre los alumnos
principiantes para que puedan participar en el gjercicio interactivo
con cierto grado de eficacia y fluidez, que haga que se sientan
satisfechos después de haber terminado el examen. Sin embargo, es
fundamental que haya un vacio de informaciéon razonable que
garantice la espontaneidad e imprevisibilidad del intercambio oral en
clase. Por tanto, la etapa de planificacion debe estar al servicio de la
Interaccion y no limitar la espontaneidad del intercambio oral. Para
ello, enlos tres centros educativos en 10s que se realizaron los quizzes
orales los alumnos recibfan, dos semanas antes del examen, una gufa
preparatoria en la que se precisaban los objetivos de la prueba, su
duracién, el material autorizado, los criterios de correccion vy las
nociones a revisar. En el caso de la primera prueba del nivel A1 los
estudiantes debfan repasar las palabras interrogativas, las dos
primeras personas de los primeros verbos estudiados y el vocabulario
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relacionado con el tema de las presentaciones en espanol. En el
segundo examen debfan estudiar diez expresiones que les
permitieran describir su casa y revisar las dos primeras personas de 10s
verbos irregulares relacionados con el tema de la rutina cotidiana.
Puesto que la primera prueba oral del nivel A2 se centraba en la
expresion de los gustos, los alumnos debian repasar los verbos como
gustar, mientras que en el sequndo quiz oral debfan recordar las dos
primeras personas de los tiempos verbales estudiados durante el
primer mes de la formacién, a saber, el presente de indicativo, el
futuro perifrastico, el presente continuo y el pretérito perfecto.
Finalmente, para el primer quiz oral del nivel B2 revisaron el |éxico
visto en clase que permite expresar su opinion y hablar de la
tecnologfa, mientras que en la segunda actividad evaluativa
estudiaron las expresiones que ayudarfan a justificar su opinion,
defender su punto de vistay argumentar. Puesto que el guizoral final
sirve de gjercicio integradory que los alumnos tenian mas experiencia
al final de la sesion, la ultima fase preparatoria consistfa en recordar a
los alumnos que debian revisar 10s elementos conversacionales
presentes en el repertorio interaccional y ampliarlos variando las
expresiones que usaran durante el examen.

Por otra parte, es posible afirmar que el quizoral respeta la nocion de
validez de constructo' al establecer una relacion l6gica entre los tres
ejes de la formacion y al respetar la concepcion de la lengua, el
aprendizaje y la evaluacion (Alderson et al 1995: 165, Consejo de
Europa 2002: 177, Douglas y Brown 2004: 22, Bordon 2006b: 60).
En efecto, se ensefan contenidos interaccionales, se desarrollan
habilidades conversacionales mediante ejercicios formativos, y el
proceso de evaluacion se fundamenta en la observacion y valoracion

" En nuestro caso la validez de contenido confirma la capacidad de los quizzes
orales para permitir observar y medir las especificidades de la interaccion oral.
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de dicha dimension interaccional. Ademas, si bien los estudiantes
sabian qué tema se abordaria durante el examen y qué recursos
linguisticos, estratégicos y discursivos revisar, no sabfan cémo se
explotarfan durante la discusion. El vacio de informacion se situaba
tanto en el objetivo extralinguistico, como en la presencia de dos
opciones que les permitian escoger el tema de la conversacion —como
en el caso del quiz 2 del nivel A1-y en las intervenciones del
compafnero de clase. De esta forma, se aseguraba tanto la
espontaneidad de la conversacion como la creacion de un
sentimiento de control entre los aprendices. Es importante precisar
gue el objetivo no era que el alumno revisara todas las expresiones
vistas en clase. La fase preparatoria consistia mas bien en personalizar
el aprendizaje para que se concentraran en los términos que les
permitieran hablar de su nacionalidad, su profesion, su familia, su
casa, su rutina, sus opiniones e intereses, entre varios otros temas.
Esta manera de proceder respeta la concepcion del quiz oral que
pretende ser breve y los criterios de seleccion comunicativos -la
calidad antes que la cantidad, la frecuencia, la rentabilidad, la
facilidad, la disponibilidad, la utilidad y la necesidad (c¢f. 3.2.8.) -, que
invitan al estudiante a optar por las nociones que le sean Mas
provechosas para desenvolverse en un contexto de interaccion oral.
Ademas, el aula se convierte en un espacio de comunicacion real en
el que el aprendiz conversa con sus colegas a partir de las unidades
tematicas estudiadas. En este contexto, se prepara al alumno a
comunicarse en una situacion de conversacion actual y no eventual,
como por ejemplo presentarse a desconocidos en un contexto de
vigje. De este modo, se muestra claramente la utilidad de la
formacion, se insiste en la significatividad de los contenidos
estudiados y se realizan progresos inmediatos. Todos estos aspectos
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contribuyen a mantener un alto nivel de motivacién entre los
estudiantes (Barbeau et al 1997: 9, Archambault y Chouinard 2003:
172 y 184, Kozanitis 2015: 74-97, 106).

Otra caracterfstica importante para que se garanticen la
espontaneidad del proceso interaccional durante la realizacion del
quizoral y la equidad del proceso de evaluacion es la flexibilidad a la
hora de formar los equipos de trabajo. Puesto que la fase de
preparacion se efectla en casa, si 1os alumnos hubieran podido
escoger a su colega de trabajo, habrfa sido posible que lo consultara
antes del examen para preparar sus intervenciones a partir de las
preguntas de su companero. Para evitar que los aprendices
redactaran un texto que recitaran durante el examen oral, lo que
hubiera limitado el ejercicio a la evaluacion de la expresion oral, el
profesor forma los equipos y los varfa a lo largo de la sesion. Esta
particularidad del quiz oral presenta varias ventajas. Ademds de
asegurar la autenticidad del intercambio oral, el docente tiene la
posibilidad de equilibrar a las parejas optando por diferentes
estrategias ante la heterogeneidad de su grupo. Para ayudar a los
alumnos mas timidos, respetar a los extrovertidos, considerar a los
mas experimentados e intervenir ante los estudiantes mas nerviosos
a la hora de conversar en espanol, si el docente procura tener en
cuenta las caracterfsticas estudiantiles de su grupo y el perfil
conversacional de sus alumnos antes de proceder a la formaciéon de
los equipos, especialmente durante los primeros quizzes orales, se
facilitara la obtencion de conversaciones cooperativas y validas.

Entre todos los aspectos que caracterizan 10S quizzes orales,
pensamos que la novedad mas notable de esta actividad reside en el
uso del celular para grabar la discusion. Si bien esta particularidad
puede parecer poco relevante, su impacto ha sido considerable en el
nivel de implicacién de los miembros del grupo y en la viabilidad del
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examen. Aunque estd indicado en el plan de curso que se prohibe el
empleo de los celulares en clase, hemos logrado crear un espacio
donde su uso los valora, convirtiéndolos en herramientas de trabajo.
El entusiasmo al usar el celular era evidente y ha contribuido a reducir
el estrés comunicativo entre los alumnos (Martinez Batzan 2011: 149
y 153). Pensamos que estos resultados positivos se deben al hecho de
que la actividad se adecua a las caracteristicas del grupo, es decir,
jovenes de la generacion C para quienes el empleo de las nuevas
tecnologfas es natural (Karsenti 2003: 27). La mayorfa de los
estudiantes prefiere los cursos que incluyen la utilizacién de recursos
tecnoldgicos (Poellhuber et al 2012: 35). Por lo tanto, es posible
afirmar que nuestra actividad ha tenido un impacto positivo en el nivel
de motivacion de los alumnos (Karsenti 2003: 24, Dion-Viens 2011,
Caboty Lévesque 2014: 19).

Por ultimo, la presentacion de los quizzes orales no serfa completa si
no determindramos el grado con el que se respetan los indicadores de
calidad mads frecuentes en el ambito de la evaluacion mediante este
nuevo tipo de instrumento de medicion. Empezaremos observando
uno de los aspectos mas problematicos de la evaluacion de la
interaccion oral con grupos numerosos: la viabilidad del proceso
evaluador. La grabacion simultanea de las conversaciones posibilité la
realizacion del examen con un grupo de 31 alumnos en menos de 20
minutos. En el contexto universitario quebequense no es raro trabajar
con grupos de mas de 25 estudiantes. La viabilidad de los exdmenes
orales es, entonces, uno de los factores que mas afectan la realizacion
de las pruebas orales por falta de tiempo y espacio. No hay que olvidar
que, ademas de certificar las destrezas de produccion oral —expresion
e interaccion orales—, se valoran asimismo la integracion de los
conocimientos linguisticos y las destrezas receptivas y productivas -
leer, escuchar y escribir-. Por tanto, es frecuente que sea imposible
dedicar mas de una clase de tres horas a la evaluacion de la dimension
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oral dentro de la formacién global de 45 horas. Por otra parte, es
responsabilidad del docente atribuir la nota, por o que no serfa
posible dividir la clase en dos grupos y contar con la colaboracion de
un examinador externo. En este sentido, el quiz oral supera los
desaffos que plantea la viabilidad, tanto por lo que hace referencia a
la realizacion del examen como a su correccion,

Puesto que se centra en el aprendizaje del repertorio interaccional y
se prevén actividades formativas para que los alumnos puedan
ejercerse a participar en tareas comunicativas que se parecen a los
quizzes orales, es posible afirmar que se trata de un instrumento de
evaluacion coherente, pues mide lo que deberfa medir -las
habilidades conversacionales del estudiante-y se inscribe dentro de
un proceso loégico que ha contribuido a preparar al alumno a realizar
la actividad de manera eficiente, proporcionandole todos los recursos
estratégicos y comunicativos necesarios. Ademas, ya hemos visto que
la etapa preparatoria, la variedad que rige la formaciéon de los
equipos, los temas abordados y las estrategias empleadas para
intervenir en la dimension afectiva a la hora de pedir a los estudiantes
que expresen sus opiniones personales garantizan el caracter
equitativo de la prueba oral. Recordemos que la equidad hace
referencia tanto a la imparcialidad del proceso evaluativo como a las
condiciones en las que el examen tiene lugary la eficacia con la que
se obtiene una muestra que ilustre la competencia oral del alumno
(Shohamy 1988: 178, Bachman 1990: 25, Alderson et al 1995: 167
y 238, Ducasse 2008: 26, Bachmany Palmer 2010: 113-114). Por otra
parte, el quizoral se fundamenta en la seleccion de los contenidos del
examen, otro criterio de calidad importante para garantizar que la
prueba privilegie la presencia de elementos interaccionales y no solo
aspectos linguisticos. Otra caracterfstica importante que ya hemos
mencionado es su flexibilidad y su capacidad para adecuarse al
contexto pedagogico y el perfil del grupo de alumnos.
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En cuanto a la autenticidad y la validez de la mini prueba oral, se
presentard en la seccion 4.5.3 un andlisis de las conversaciones
grabadas en |os tres centros educativos de la region metropolitana de
Montreal para establecer con precision el grado con el que el
instrumento de evaluacién ha permitido generar discusiones similares
a las encontradas en la vida real. El examen de las muestras orales
permitird determinar si ha sido posible crear condiciones ideales para
exhibir manifestaciones relevantes capaces de medir la competencia
interaccional en la clase de ELE. Sin embargo, el grafico de las figuras
6y 7 permiten observar ciertas tendencias, pues revelan el grado de
satisfaccion de los alumnos tras su participacion en los tres quizzes
orales realizados a lo largo de las quince semanas de la formacion.
Entre los 110 alumnos que han aceptado que sus examenes orales
formen parte de nuestra investigacion, el 98% afirma que los quizzes
orales grabados con el celular constituyen una experiencia de
evaluacion agradable y util.

Figura 6. Apreciacion general de los estudiantes ante los quizzes orales.
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Como se puede ver, a la pregunta 7 del cuestionario completado por
los alumnos —He diseriado los pequerios quizzes orales grabados con
el celular para que los alumnos se sientan mds comodos a la hora de
conversar en espanol. De modo general, ; te ha parecido agradable la
experiencia y crees que ha sido dtil? - la gran mayorfa de los
estudiantes ha apreciado participar en las mini pruebas orales, ya se
trate de estudiantes del nivel colegial o universitario, jovenes y
adultos, aprendices francéfonos, angléfonos o plurilingles. Entre los
dos alumnos que han respondido de manera negativa, uno precisé
gue hubiera necesitado experimentar mas el proceso de evaluacion
antes de poder confirmar su respuesta. Por su parte, la Unica
estudiante que respondié de manera negativa explicéd que fue por el
hecho de grabar la conversacion, una caracteristica del examen que,
segun ella, contribuyd a aumentar su nivel de estrés. Resulta
Interesante contrastar su respuesta con los datos presentes en la
figura 7, que precisan la apreciacion de los estudiantes e ilustran los
comentarios que dejaron 55 alumnos al responder a esta misma
pregunta.

Figura 7. Comentarios de los estudiantes tras haber trabajado
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con los quizzes orales.

De modo general, las observaciones permiten entender las razones
por las que la experiencia les ha parecido agradable y util. Se
relacionan principalmente con tres aspectos del aprendizaje: 1) el
34% de los comentarios hace referencia a la dimension afectiva
Implicada durante la realizacion del examen, 2) el 39% refleja la
percepcion del alumno hacia la validez del examen'y 3) el 27% revela
la personalidad del alumno, es decir, su perfil estudiantil (edad,
experiencia, objetivos, necesidades e intereses en el curso) y su estilo
de aprendizaje.

Contrariamente a la alumna que pareci6 sentirse desestabilizada por
la obligacion de grabar la conversacion, uno de los comentarios mas
frecuentes es el hecho de que los quizzesorales generan menos estrés
entre los estudiantes, un factor que representa una de las
caracteristicas de la prueba oral mas apreciadas por los alumnos. Es
Interesante constatar que, entre los 17 estudiantes que hicieron
referencia al estrés comunicativo (el 31%), uno observa que la
duracion del quizhace que se olvide de la presencia de la grabacion.
Seis afirman, por su parte, que los quizzes orales provocan menos
nerviosismo que las actividades evaluativas realizadas con el profesor.
Otros alumnos (3) indican que los exdmenes grabados con el celular
son menos estresantes en comparacion que las pruebas orales que
implican actuar delante de la clase, mientras que otros estudiantes (6)
confirman sentirse mas comodos, menos presionados y menos
Juzgados mediante los quizzes orales al compararlos con otros
iInstrumentos de evaluacion que han podido experimentar en otros
cursos. Otra ventaja de los quizzes orales, que senala el 3% de los
alumnos, es la posibilidad que ofrecen los ficheros audio para
constatar su progresion escuchandose.
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Por consiguiente, es posible afirmar que el instrumento de evaluacién
es valido, en el sentido de que permite reproducir un clima de trabajo
Ideal que hace que los participantes den Io mejor de si mismos. La
informacién obtenida es representativa de las habilidades de los
estudiantes, pues no ha sido afectada o influenciada por factores
externos, como la ansiedad, uno de los elementos mds susceptibles
de sesgar la actuacion del estudiante y la interpretacion de los
resultados (Martinez Batzan 2011: 149-153). La validez de los datos
recogidos hace referencia a la utilidad de la muestra extrafda y su
capacidad para reflejar la competencia interaccional del aprendiz. Sin
embargo, la validez regula varios aspectos del proceso de evaluacion,
por lo cual estamos mostrando un panorama parcial del concepto de
validez, puesto que hay que recordar que se relaciona asimismo con
la validez de contenido (Bachman 1988: 150, Alderson et al 1995:
166, Consejo de Europa 2002: 177, entre otros), es decir, la
capacidad del instrumento de evaluacion para medir lo que deberfa
medir, a saber, las habilidades conversacionales de los alumnos y las
especificidades de la interaccion oral, como la negociacion de los
turnos de palabra, el mantenimiento del contacto con el interlocutor,
la escucha activa, entre varias otras caracteristicas. Aunque podemaos
afirmar que los quizzes orales son validos en el plano de la dimension
afectiva, solo el analisis de las conversaciones grabadas permitié
confirmar la nocién de validez en su totalidad. Sin embargo, varios
alumnos han comentado la pertinencia del examen para medir la
competencia oral (el 20%), ademds de subrayar el hecho de que crea
una oportunidad para revisar las nociones estudiadas (el 7%), su
funcion capacitadora ante la realizacion de los examenes orales
parcial y final y la posibilidad de aprender conversando, lo cual
constituye en sf mismo una forma de validez. En efecto, si a los
participantes la prueba no les resulta extrafia y si les parece util para
su formacion, se considera que el examen es valido (Douglas y Brown
2004: 22). Igualmente, se entreve una dimension importante del
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concepto de validez, /a validez de constructo, que se relaciona con la
coherencia entre el proceso de evaluacion y los componentes del
curriculo.

Ademas del estrés comunicativo y la progresion en el plano
conversacional, los estudiantes mencionaron la autenticidad de la
discusion que posibilitan los quizzes orales, lo que se relaciona de
manera directa con la nocion de validez de contenido. Segun el 12%
de los alumnos, la actividad invita a participar en una conversacion
mas natural que no se centra en el juego de rol. En este sentido, es
positivo que el ejercicio haya sido significativo a los ojos de los
estudiantes. Algunos subrayaron la importancia de conversar sin
preparacion, mientras que otros apreciaron la posibilidad de
ayudarse, ademas de tener la oportunidad de conocer mas a sus
colegas de trabajo en un contexto de evaluacion. Finalmente, entre
los otros aspectos que sefialaron 10s alumnos y que tienen en cuenta
su personalidad a la hora de aprender y usar la lengua meta, cabe
mencionar la capacidad motivadora del ejercicio (el 3%), el caracter
constructivo de su retroaccion (el 2%), su simplicidad (el 2%), su
dimension novedosa y tecnolégica (el 11%) y su aspecto ludico (el
9%).

Con todo ello, estimamos que las mini conversaciones de 10 minutos
grabadas con el celular posibilitan la creacion de un espacio de
comunicacion real en la clase de ELE. Constituyen ejercicios de
Integracion interactivos que permiten observar, de manera progresiva
y continua, los aprendizajes realizados en el nivel de la asimilacion de
los contenidos linguisticos, discursivos y estratégicos esenciales al
fomento de la competencia interaccional, segun los objetivos
establecidos en cada una de las etapas de la formacién. Se trata de un
instrumento de evaluacion coherente, eficaz y flexible que interviene
de manera positiva en las dimensiones cognitiva, motivacional y
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afectiva del aprendizaje, de modo que los estudiantes se impliqguen
en la realizacion de los ejercicios comunicativos y experimenten un
sentimiento de control, que les permita realizar un trabajo auténomo
gue refleje sus verdaderas competencias conversacionales.

A continuacion, describiremos la segunda prueba oral que forma
parte de nuestros resultados concluyentes: el examen oral
secuenciado.

4.1.2. Los exdmenes orales secuenciados

Como su nombre indica, se trata de una prueba constituida de
diferentes actividades comunicativas organizadas de manera que se
asegure una progresion adecuada que facilite su realizacion. Al igual
gue los examenes del DELE y SIELE (Instituto Cervantes 2012, 2014y
2016, SIELE 2016), el examen oral secuenciado consiste en proceder
por una serie de etapas cuyos objetivos, contenidos, materiales,
duracién, forma de trabajo y numero de ejercicios varfan segun el
nivel del aprendiz, la competencia que se desee observar y los
recursos disponibles (Bordén 2000: 168-169, 2004a: 993-994,
2006b: 212-220, 2015: 24). De modo general, la secuenciacion del
examen prevé cuatro fases. La primera parte es preparatoria y no se
considera en la calificacion, pues sirve para reducir el nivel de estrés
del candidatoy "romper el hielo" (Ainciburu 2006: 178). El segundo
paso se centra en la descripcion de unaimagen, mientras que el tercer
ejercicio implica una conversacion con el examinador. Finalmente, el
alumno debe presentar oralmente un tema que haya preparado
después de un perfodo de planificacion breve, que puede oscilar entre
dos y veinte minutos (Bordon 2006b: 222, Instituto Cervantes 2014).

Al variar las actividades evaluadoras, la estructura del examen oral
secuenciado ofrece ventajas evidentes en el plano de la evaluacion,
puesto que permite medir la competencia comunicativa de manera
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global. En efecto, la descripcion de la imagen y la exposicion oral dan
cuenta del nivel de desarrollo de las competencias linguistica y
discursiva, mientras que la conversacion permite observar las
habilidades interaccionales y los recursos estratégicos empleados
(Ainciburu 2006: 183). No obstante, el hecho de recurrir a cuatro
pasos para poder tomar una decision fiable hace que, en el contexto
educativo quebequense, este tipo de examen no sea viable con
grupos de mas de veinte alumnos. Segun Bordon (2004a: 993,
2006b: 213), si el examen oral secuenciado se inscribe dentro de un
sistema de medicion que posibilite la evaluacion constante de los
aprendizajes adquiridos por los estudiantes en distintas etapas de su
formacion, sera posible reducir el numero de pasos de la
secuenciacion y limitarla a dos o tres ejercicios. Dado que uno de
nuestros objetivos era disefiar un examen oral viable que posibilitara
una toma de decision fiable y sistematica, y que se adaptara a
diferentes realidades pedagogicas, hemos privilegiado dos modelos:
uno compuesto de tres partes con los grupos pequefnos y otro que
consta de dos secciones para los grupos numerosos y los alumnos del
nivel intermedio. Fue necesario adaptar el examen con los grupos de
mas de veinte estudiantes y los alumnos del nivel B2 por cuestiones
de viabilidad. Aunque por lo general no fue posible realizar la etapa
centrada en la descripcion de imagenes por limites de tiempo ante el
numero considerable de estudiantes principiantes y la produccion
oral mas elaborada de los alumnos intermedios, consideramos que
constituye un ejercicio valido que contribuye de manera significativa
al desarrollo de la competencia comunicativa y, en este sentido,
conviene consagrar una parte de nuestro trabajo a su presentacion.
En las siguientes paginas ofrecemos un ejemplo para el nivel A2
(figuras 8 y 9).
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GUIA PREPARATORIA. EXAMEN ORAL SECUENCIADO 2 (A1)

EJEMPLO DE LAS IMAGENES PROYECTADAS EN LA PANTALLA DURANTE LA SEGUNDA PARTE

GUIA PREPARATORIA — EXAMEN ORAL SECUENCIADO 2 (A2)

IMAGEN PROYECTADA EN LA PANTALLA DURANTE LA SEGUNDA PARTE

Fuente: http://www.guiadeviaje. net

Figura 8. Examen oral secuenciado (A1).
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Fuente: http://2.bp.blogspot.com

Figura 9. Examen oral secuenciado - A2

Al igual que los quizzes orales, que son frecuentes y continuos, los
examenes orales secuenciados se realizan dos veces durante el
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semestre, excepto en el nivel universitario donde se prevé un solo
examen oral. Constituyen pruebas de etapa encaminadas a
establecer un balance a mitad del perfodo lectivo (parcial o
iIntermedio) y al final. Su peso es mas significativo en la nota final del
alumno. Otorgamos, en general, un 10% al examen parcial y un 15%
alfinal, lo cual hizo que la evaluacion de la competencia oral totalizara
el 35% de la nota global del estudiante. Consideramos que este
modelo representa un escenario pedagogico ideal, pues respeta la
PIEA del nivel colegial y propone un equilibrio en el plano curricular
en el que se insiste tanto en las destrezas que posibilitan la
comunicacion oral como en las habilidades escritas o en los examenes
escritos en clase.

Para permitir observar el estado de desarrollo de las competencias
Interaccionales en la primera mitad de la formaciény al final del curso,
y asegurar la validez de los datos recogidos, la dimension afectiva y el
sentimiento de control hacia la tarea comunicativa desempefian un
papel tan importante en el examen oral secuenciado como en 10s
quizzes orales. Por tanto, dos semanas antes de que los estudiantes
tomaran parte en la prueba oral, recibfan una gufa preparatoria en la
gue se precisaba la ponderacion, su estructura, la duraciéon de cada
una de sus etapas, el material autorizado, los criterios de correcciony
el horario de citas —entre 10 y 15 minutos— para cada una de las
parejas que habfan sido formadas por el docente (figura 8). Es
iImportante precisar que las imagenes solo se ensefiaban a los
alumnos cuando se iniciaba el examen, por lo que no tenfan acceso al
material usado en la prueba para mantener el vacio de informaciéon y
garantizar la autenticidad de la interaccion oral. La fase de
preparacion cumplia, entonces, tres funciones precisas. Estaba
encaminada a asegurar la transparencia del proceso de evaluacion,
minimizar el impacto del estrés comunicativo entre los aprendices y
facilitar la realizacion del examen ofreciéndoles la posibilidad de
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prepararse en casa, especialmente a la hora de planificar la exposicion
oral.

Aunqgue en los exdmenes del DELE (y SIELE) los candidatos disponen
de un tiempo limitado para organizar el monélogo de la expresion
oral, en el contexto quebequense es, en general, imposible reproducir
las mismas condiciones de esta fase preparatoria por falta de tiempo,
recursos y espacio. Fue necesario, pues, adaptar el examen oral
secuenciado no solo a la realidad de nuestro contexto pedagogico,
sino también en funcién de las caracterfsticas de nuestros grupos y el
perfil de nuestros estudiantes. En consecuencia, preferimos optar por
una fase preparatoria que se realizarfa en casa y no en clase.

La parte dedicada a la expresion oral del examen que proponemaos No
consiste en producir un mondélogo improvisado tras una breve
preparacion. Nuestro objetivo es mas bien complementar el trabajo
realizado gracias a los quizzes orales, es decir, realizar la evaluacion
de la competencia comunicativa global observando elementos de la
competencia interaccional que no se evaltan durante el proceso de
Interaccion dada la espontaneidad del intercambio oral. En
consecuencia, la funcion del mondélogo es mostrar aspectos de la
competencia lingufstica en los que no se ha insistido en las mini
conversaciones grabadas con el celular, como la riqueza Iéxica, la
correcciéon gramatical, la pronunciaciéon y la entonacion. De este
modo, el examen oral secuenciado permite que el docente proceda a
una evaluacion mdas completa de la dimension comunicativa,
mientras que para el alumno el ejercicio ofrece la oportunidad de
enriguecer su repertorio léxico y mostrar su comprension a la hora de
aplicar las reglas gramaticales estudiadas en un contexto oral, sin que
la tarea le parezca demasiado exigente por la brevedad de la fase de
preparacion. Justificamos esta decision por el hecho de que en la vida
real los contextos que implican la produccion de un monoélogo
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sostenido en las actividades cotidianas, como por ejemplo dar
instrucciones, emitir comentarios deportivos y hacer declaraciones
publicas (Consejo de Europa 2002: 61) no son tan frecuentes como
los que requieren un intercambio oral. Por tanto, ademas de haber
considerado las caracteristicas de nuestros estudiantes y la realidad
de nuestro contexto pedagoégico, privilegiamos la evaluacion de un
monologo centrado en un texto escrito por su aporte significativo en
el plano léxico, gramatical y fonético.

En lo que atane al nivel A2, el alumno tiene la oportunidad de dar
cuenta de la asimilaciéon del componente léxico y gramatical
estudiado al usar los tiempos de la narracion, el vocabulario
relacionado con los ocios, los viajes y las etapas de la vida para
describir una anécdota de viaje, un recuerdo feliz o su infancia.
Recordemos que en ese grupo de nivel universitario solo habfa una
prueba oral final y era necesario que se estableciera una conexion
evidente entre los contenidos de la formacion y el objetivo
caracteristico de ese nivel, la descripcion de acontecimientos
personales actuales y pasados (Consejo de Europa 2002: 26).

Otro elemento importante que caracteriza el examen oral
secuenciado es la duracion de la parte dedicada a la evaluacion de la
expresion oral, que es mas breve en comparacion con la interaccion
oral. Bordon (2006b: 214-215, 2015: 24) precisa que para disponer
de suficiente tiempo para establecer con toda certeza el nivel del
candidato, los responsables de la OPI han establecido que la duracion
de las pruebas orales para el nivel intermedio sea de 15 0 20 minutos.
Por cuestiones de viabilidad y ya que nuestro examen forma parte de
un proceso continuo que prevé un total de 5 pruebas orales,

12 Es posible consultar el conjunto de exdmenes orales secuenciados usados en los
niveles A1, A2 y B2 en este sitio:
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privilegiamos una duracién mas breve para cada uno de los dos
examenes orales secuenciados, pues el numero de alumnos imponfa
citas de una duracion de unos 10 minutos. De manera general, el
ejercicio fundamentado en la produccion oral, es decir, la expresion e
interaccion orales combinadas, duré entre 3 y 5 minutos con los
alumnos del nivel basico, mientras que los estudiantes intermedios
hablaron entre 5y 7 minutos. Puesto que nuestro objetivo principal
era medir las habilidades interaccionales en la clase de ELE, la
duracién de la parte consagrada a la expresion oral no excedié dos
minutos para poder dedicar el resto de la cita a las tareas orales
Improvisadas. Con 10s grupos compuestos de menos de 20 alumnos,
el horario de citas permitié organizar encuentros de 15 minutos por
pareja, una duracion ideal para poder recibir a los estudiantes al
principio del examen, darles las instrucciones, aclarar las dudas,
realizar el conjunto de las actividades previstas, concluir el exameny
asegurar una transicion armoniosa entre cada cita. En este caso, las
partes improvisadas podian representar los dos tercios del examen:
aproximadamente 4 minutos consagrados a la descripcion de la
Imagen en pareja y 5 minutos para completar la conversacion
iImprovisada en equipo de dos. Para que la prueba oral fuera viable
con los grupos de mas de veinte alumnos, fue necesario limitar el
numero de pasos a dos —la exposicion oral y la conversacién en
pareja-y reducir la duracién de las citas a 10 minutos por equipo. La
produccion oral de cada estudiante no pudo superar los 5 minutos, lo
gue no hubiera sido valido si el instrumento de evaluacion no hubiera
formado parte de un conjunto de actividades evaluativas orientadas
hacia la evaluacion continua. No obstante, esta dimension de la
realidad quebeguense muestra asimismo la viabilidad y la flexibilidad

http:/karinejette. wixsite.com/evainteraccional/pruebas-orales
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del examen oral secuenciado, dos criterios de calidad importantes
para la definicion de nuestro modelo de evaluacion.

En cuanto a las exigencias, la secuenciacion y el material autorizado
en cada una de las dos pruebas, la gufa preparatoria precisa que el
objetivo del examen es mostrar la integracion de las nociones
estudiadas, por lo que los alumnos del nivel inicial debian privilegiar
los verbos del presente de indicativo para evitar cometer errores al
emplear estructuras y tiempos verbales estudiados en otras etapas de
la formacién, como los tiempos de la narracién que forman parte de
los objetivos de aprendizaje del nivel A2 (Instituto Cervantes 2006:
130-131). Por otra parte, para evitar que leyeran el texto redactado
en casa durante la exposicion oral, les pedimos que resumieran sus
ideas elaborando un mapa conceptual que no constara de mas de
veinte palabras. Ademas de servir de ayuda memoria para facilitar la
organizacion de la informacién necesaria a la presentacion oral, el
diagrama, al igual que la foto en el celular que sirve para guiar la
descripcion, constitufa uno de los elementos visuales que permitieron
rebajar el nivel de ansiedad entre los aprendices.

Otro elemento esencial para que los alumnos se sientan en control
durante un ejercicio improvisado es identificar claramente los
recursos a su disposicion. En la guia preparatoria del nivel A1 se
precisan los contenidos linguisticos y conversacionales estudiados en
clase que garantizaran la eficacia comunicativa. Sin ellos, la calidad
del intercambio oral y su resultado seran inciertos. En cuanto a los
estudiantes del nivel A2, puesto que las opciones del examen oral
secuenciado ilustraban de manera evidente los objetivos
comunicativos de las unidades 9y 10 de Aula internacional 2, el libro
de texto usado en clase, es decir, hablar de hédbitos y costumbres en
el pasadoy contar anécdotas personales(Corpas etal 2013: 106-107
y 118-119), los aprendices sabian que debfan revisar los verbos del
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imperfecto y del pretérito indefinido, asi como los marcadores
temporales correspondientes, disponibles en la seccion gramatical
del manual (Corpas etal 2013: 113y 125).

En cuanto al objetivo extra-comunicativo, los estudiantes
universitarios del nivel A2 debfan conversar con su colega de modo
que al final de la tarea cada pareja pudiera exponer los puntos que
tenfan en comun. Se trata de una actividad de sintesis flexible que
permite mostrar un uso eficaz de un conjunto de conocimientos
variados, tanto en el plano gramatical —presente, pasado y futuro-
como tematico —-estudios, trabajo, viajes, planes, gustos e intereses,
entre otras varias posibilidades-.

Ademas de su caracter auténtico, hemos decidido incluir el examen
oral secuenciado en nuestro modelo de evaluacién por su validez,
entendida como su capacidad para presentar un panorama global de
la competencia comunicativa en un momento preciso de la
formacion. La secuenciacion de los ejercicios que lo componen facilita
la evaluacion, dividiendo el conjunto de la actuaciéon del alumno en
partes facilmente observables: las competencias Iéxica, gramatical,
fonética y discursiva en la fase de exposicion oral, el uso oral de los
contenidos estudiados en la descripcion de la imagen y la
competencia interaccional en la etapa de conversacion.

Hay que sefalar la coherencia en la que se fundamenta por su
estrecha relacion con los contenidos adquiridos a lo largo del curso.
Aunque la seccion dedicada a la exposicion oral no refleja la
concepcion de la lengua que hemos presentado para la definicion del
enfoque interaccional, el objetivo de esta actividad no estd en la
interaccion, sino mas bien en la ampliacién y consolidacion de los
conocimientos lingufsticos. Por tanto, el criterio de autenticidad no se
aplica del todo a esta parte del examen.
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Finalmente, gracias a la gufa preparatoria y a la fase de planificacion,
consideramos que el gjercicio es transparente y equitativo.

En esta seccion hemos descrito dos pruebas orales que hemos
seleccionado para definir nuestro modelo de evaluacién, el quiz oral
y el examen oral secuenciado. Su frecuencia en el curso de espanol
hace que representen cinco examenes orales realizados de manera
continua durante la formacion de 45 horas. El conjunto de esos
ejercicios evaluativos forma parte del portafolio oral del estudiante,
una estrategia que hemos privilegiado a lo largo del proceso de
evaluacion para insistir en los progresos realizados entre 10s alumnos.
Enla proxima seccion justificaremos su importancia para la evaluacion
interaccional y describiremos su funcion y sus principales
caracterfsticas.

4.1.3. El portafolio oral

Segun un grupo de investigacion en la evaluacion de los aprendizajes
del nivel colegial (GREAC 2015: 41), las corrientes actuales en el
ambito de la evaluacion se centran principalmente en la dimension
cognitiva del proceso certificador, por lo que ademas de medir las
competencias del alumno, se consideran ahora las estrategias con las
gue se alcanzan las metas establecidas. En consecuencia, ya no solo
se valora el producto -o la produccion y la actuacion-, como por
ejemplo una conversacion de cinco minutos entre dos estudiantes,
sino también el proceso, esto es la manera con la que el alumno
aprende a interactuar oralmente (Bordén 2006b: 283, Tardif 2006:
250, Coté 2014: 19 y 2015: 4-8). El uso del portafolio -también
conocido como evaluacion por carpetas, carpeta de aprendizaje,
dossierde aprendizajey dossierde progresion (Barbera Gregori 1999:
144, Bordon 2006b: 292, Tardif 2006: 262-263, Scallon 2008: 20-
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21)-es uno de los instrumentos mas utilizados para dar cuenta de la
movilizacion del componente estratégico en el plano del aprendizaje.

El dossier de progresion es una compilacion de una variedad de
muestras que sirven para conservar huellas tangibles de los cambios
observables en el alumno en cuanto a los objetivos de aprendizaje
perseguidos. Por tanto, su funcién esencial es dar cuenta de la
evolucion de los estudiantes. En lugar de proponer una serie de
pruebas lineales entre las que no se establece ninguna conexion
directa, el portafolio permite agrupar los trabajos realizados para
mostrar la progresion de las competencias en diferentes momentos
de la formacion (Barbera Gregori 1999: 144-145, Escobar vy
Nussbaum 2002: 46, Tardif 2006: 249, Louis 2008: 98, Alonso
2012a: 155). Hemos podido constatar que el portafolio posibilita un
aprendizaje mas circular y una evaluacion ciclica que contribuyen a
facilitar la observacion de la integracion de los conocimientos, su uso
en diferentes contextos comunicativos y el recurso a técnicas
estratégicas para transferirlos de manera eficiente, lo que recuerda el
portfolio europeo de las lenguas del MCER encaminado a revelar
diferentes aspectos de la "biograffalinguistica" del aprendiz (Consejo
de Europa 2002: 173-174). Por todas esas razones, estimamos que
esta manera de concebir la evaluacion se inscribe perfectamente
dentro de nuestra concepcion de la lengua, el aprendizaje y la
evaluacion (cf. 3).

Sin embargo, parece estar mucho mas presente en el ambito de la
ensefanza de la expresion escrita, que en el marco de la evaluacion
de las competencias orales (Spicer-Escalante 2000: 47). Pensamos
gue la escasez de portafolios orales en la clase de ELE, como el modelo
propuesto por Escobar y Nussbaum (2002), se debe a las distintas
etapas que exige el recurrir al dossier de aprendizaje como
instrumento de evaluacion. En efecto, puesto que sus principales
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objetivos son suscitar la reflexion en el alumno y mostrar sus
progresos, es necesario compilar los documentos que muestren la
evolucion de la destreza que se quiera evaluar, seleccionar dichas
producciones y dedicar una parte del proceso evaluativo a la
autoevaluacion para que el estudiante reflexione sobre sus
aprendizajes (Spicer-Escalante 2000: 47). Por su parte, el docente
debe encuadrar dicha etapa de seleccion, identificar las estrategias
Implicadas en la progresion del aprendiz y proporcionar una
retroaccion de calidad que favorezca ese progreso constante (GREAC
2015: 42). Es posible pensar, entonces, que la espontaneidad de la
Interaccion oral haya generado cierta resistencia entre los docentes a
la hora de usar el portafolio para medir las destrezas orales en LE, en
comparacion con la produccion escrita que implica por sf misma un
perfodo implicito de planificacion y de reflexion (Cassany 2004: 923),
gue tiende a facilitar la colecciéon de los trabajos mas representativos
de las competencias del estudiante y la observacion de los cambios
mas significativos en el nivel de la expresion escrita. Otra dificultad
notable para la aplicacion de la evaluacion basada en carpetas de
aprendizaje es la viabilidad. En efecto, varios autores (Kohonen 2000:
305, Escobar y Nussbaum 2002: 46, Tardif 2006: 256-257 y Louis
2008: 99) critican la falta de tiempo tanto para el alumno como para
el docente, pues los portafolios usados para medir la expresion escrita
exigen distintas fases para guiar a los alumnos en la planificacion de
los textos, su redaccion y revision (Cassany 2004), lo cual supone por
parte del docente un proceso de correccion complejo —cada
portafolio es unico-y largo —se corrigen los borradores y la version
final del texto—. En nuestra investigacion nos preguntamos, entonces,
si la evaluacion de la interaccion oral mediante este instrumento de
evaluacion obliga al docente y al alumno a respetar todas esas etapas
y como la administracion, la realizacion y la correccion del portafolio
oral podrian ser mas sistematicas y flexibles para ajustarse mejor a
nuestra realidad pedagogica.
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Para paliar esas dificultades nos hemos inspirado de los trabajos de
Cassany (2004: 934) y de Escobar y Nussbaum (2002: 46-49). En el
primero se propone recurrir a la produccion de microrredacciones
para incentivar las destrezas de los estudiantes en el plano de la
escritura, cuya brevedad y frecuencia recuerdan las caracteristicas de
los quizzes orales que hemos disefado. Por su parte, Escobar y
Nussbaum recomiendan grabar las conversaciones obtenidas
durante los ejercicios orales formativos hechos en clase para ilustrar
el trabajo y los progresos realizados a lo largo del curso. Segun estas
autoras, la seleccion de dichas muestras orales ofrece una solucion
para paliar las limitaciones de la entrevista (Brown 2003).
Contrariamente a su modelo, que se centra en la autoevaluacion y
autorreflexion de los alumnos a partir de una serie de criterios de
evaluacion (Escobar y Nussbaum 2002: 48-49), en nuestra propuesta
el docente es responsable del proceso de correccion y reflexion en el
aprendiz, pues estimamos que la autoevaluacion no puede garantizar
por sf misma que los estudiantes se impliguen en ese proceso de
evolucion, especialmente en el nivel colegial donde los alumnos son
mas jovenes y necesitan un seguimiento mas riguroso por parte del
docente. Veremos en la seccion 4.3.1 que la guia de resultados esta
pensada para generar una retroaccion detallada que establezca una
discusion entre el alumno y el profesor basada justamente en ese
espacio de reflexion. En nuestra opinién, dicho proceso de
autoevaluacion no solo se dirige al alumno, sino también al docente
para gue evalue sus propias técnicas de ensefianza. Por tanto, nuestro
modelo de portafolio oral conlleva a la reflexion y la autoevaluacion
(Bordon 2006b: 296), no gracias a un proceso de negociacion con el
estudiante, cuya finalidad es la seleccion de las muestras mas
representativas de su verdadera competencia interactiva (Kohonen
2000: 302), sino mas bien mediante la calidad de la realimentacion,
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posible gracias a las hojas de correccion que encuadran todos 10s
procedimientos presentes en la evaluaciéon interaccional.

De manera mads precisa, el portafolio oral, tal y como Io hemos
disefiado, cumple dos funciones basicas: una administrativa y otra
didactica. La primera hace referencia a la conservacion en la
plataforma pedagogica usada en la institucion de ensefianza, como
por ejemplo Leay Moodle, las muestras orales mas significativas, que
llustren tanto el aprendizaje realizado a lo largo de la sesion como la
diversidad de las pruebas usadas para medir todas las dimensiones de
las habilidades comunicativas (cf figura 10y tabla 5).

Trabajos escritos

(en casa): 25%

EVALUACIONES Examenes escritos:
100% 40%

Portafolio oral:
35%

Quizoral 1 (3%)

Examen oral
secuenciado 1
(10%)

< Quizoral 2 (3%) -

Examen oral
secuenciado 2
(15%)

Quizoral 3 (4%) -

Figura 10. El portafolio oral.

Entre las diferentes modalidades de evaluacion que forman parte de
los cursos de quince semanas en Quebec, especificamos que el 35%
de la nota final del alumno se establecera mediante la creacion de un
portafolio oral, compuesto de tres actividades capacitadoras (los
quizzes orales) y dos pruebas de etapa (los exdmenes orales
secuenciados). La terminologfa cumple una funcion importante, pues
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al evitar la expresion exdmenes orales para denominar la gran
categorfa reservada a la evaluacion de la produccion oral se quiere
Insistiren la concepciéon de un sistema de medicion fundamentado en
la frecuencia, la constancia y la progresion. Se desea integrar las
tareas evaluativas orales para que se conciban como cualquier otra
actividad pedagogica y formen parte integrante de la formacion.
Nuestro objetivo es evitar que se cree una especie de ruptura que
haga que las fases de la evaluaciéon se realicen al margen de los
perfodos del curso consagrados al proceso de ensefanza-aprendizaje
(Barbera Gregori 1999: 146, Escobar y Nussbaum 2002: 47, Tardif
2006: 131). Con el portafolio oral queremos insistir, pues, en el
caracter fundamentalmente continuo de nuestro modelo de
evaluacion y en el papel de guia del docente en un contexto de
examen (Bordon 2006b: 285y 289).

Por otra parte, creemos que la funcion administrativa del portafolio
oral, es decir, la contabilizacion de los resultados de los estudiantes
para certificar los aprendizajes realizados a lo largo de la formacién
segun los objetivos establecidos, abre un espacio de reflexion comun
entre los tres agentes de la formacion: el docente, la institucion
escolary el alumno. Los cambios observados en el nivel universitario
Indican claramente que la funcién administrativa del portafolio oral
constituye una estrategia eficaz para generar un espacio de reflexion,
no solo en el aprendiz, sino también en las decisiones del docente que
influyen en la seleccion de los instrumentos de evaluacion, sus
objetivos y contenidos. Tras los resultados obtenidos por los alumnos,
se evalla necesariamente la calidad de la formacion (Hernandez y
Pic6 2009: 107) y el profesor analiza su propia ensefianza. El
portafolio oral ofrece, entonces, oportunidades para validar las
estrategias pedagogicas empleadas y confirmar 1os medios
susceptibles de mejorarlas.
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Finalmente, entre los fndices de variabilidad que confirman la
pertinencia del portafolio oral encontramos la desviacion estandar, es
decir, la diferencia entre cada notay la media, y la varianza que indica
la frecuencia de las notas obtenidas y su distancia respecto a la media
(Louis 2008: 159-162) (tabla 5).

0-9 10-19 20-29 30-39 40-49 50-59 60-69 70-79 80-89  90-100

Tabla 5. Distribucion de los resultados del portafolio oral.

Segun estos resultados, es posible entrever una de las dimensiones de
la fiabilidad del portafolio oral al posibilitar una reparticion
equilibrada de las notas, 1o que indica que la correccion se apoya en
los criterios establecidos y que la decision pretende ser lo mds objetiva
posible. Si, por ejemplo, la mayoria de las notas del grupo se situara
entre 85y 89 el profesor podria sacar dos conclusiones posibles: 1) es
probable que el examen oral fuera demasiado facil, pues casi todos
los estudiantes han obtenido resultados muy satisfactorios; 2) quiza
los criterios de correccion no fueran lo suficientemente precisos como
para establecer una distincion clara entre las actuaciones
satisfactorias y las sobresalientes.

Los datos de la tabla 5 muestran que, entre los 13 alumnos del grupo,
4 obtuvieron notas pasables (entre el 60% Yy el 69%), 6 terminaron
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con resultados satisfactorios (entre 70% y el 79%) y 3 se destacaron
con una calificacion superior al 80%, lo que confirma que el
portafolio oral no conlleva a una concentracion de los resultados y
refleja la diversidad de los progresos realizados. Como se puede ver,
los fndices de variabilidad procuran al docente datos Utiles para
evaluar el impacto de sus técnicas de ensefanza en el aprendizaje de
los estudiantes y la calidad de sus actividades evaluadoras.
Paralelamente, la influencia del portafolio oral en el plano decisional
no solo puede observarse en el docente. Pensamos que desde un
punto de vista administrativo, la institucion escolar podria
considerarlo para establecer la tasa de rendimiento en cada curso que
se ofrece, compaginar las estadisticas con el nivel de satisfaccion de
los usuarios y aportar modificaciones en el plano curricular si fuera
necesario.

Para el estudiante el portafolio oral cumple una funcién didactica,
esto es una de las dimensiones de la evaluacion que busca medir la
progresion para fomentar un nivel mas alto de autonomia entre los
aprendices (Hernandez y Pic6é 2009: 115). Esta caracteristica del
instrumento de medicion se observa por las oportunidades de
mejoramiento que se ofrecen al alumno, no solo gracias a la
frecuencia de las herramientas de evaluacién que lo componen, sino
también mediante la retroalimentacion que se proporciona en las
hojas de correccion (cf 4.3.1y 4.6) y la informacién contenida en el
portal de resultados. En este sentido, el portafolio oral suscita la
reflexion en el alumno, indicandole de manera transparente los
progresos que ha realizado en cada una de las etapas del curso, los
objetivos a alcanzar entre cada examen, y los recursos a su disposicion
para poder observar cambios positivos a lo largo de la sesion.
Ademas, para insistir en la introspecciéon y animar la autocritica
constructiva entre los alumnos antes y después de cada actividad
sumativa, hemos dedicado una parte del curso a la discusion informal
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en clase para proceder a la puesta en comun de los recursos
estratégicos mas Utiles a la hora de conversar en espafol. Aungque no
hemos previsto un proceso de autoevaluacion formal, estimamos que
nuestro modelo de portafolio oral ha permitido guiar al alumno
Identificando de manera clara los aspectos mds positivos y dificiles en
un contexto de interaccion oral. Gracias a la frecuencia del ejercicio
evaluador, combinado con la retroaccion sistematica después de
cada prueba oral, hemos podido evaluar tanto el producto como el
proceso en el plano de la dimensién interaccional.

En definitiva, estamos convencidos de que la implantacion del
portafolio oral en los cursos de espafiol ha permitido un cambio
significativo en el nivel de implicacion de los estudiantes, en
comparacion con el modelo mas tradicional que soliamos usar y que
se basaba exclusivamente en las actividades orales formativas para
preparar los dos examenes orales que se hacian en la mitad del
semestre y al final del curso. Este modelo de medicion ofrece, pues,
una opcién nueva —una alternativa ante los exdmenes tradicionales
(Bordon 2006b: 297) - que implica que el alumno converse mas a
menudo Yy vaya desarrollando sus estrategias conversacionales de
manera continua.

Después de haber descrito las principales pruebas orales que
componen la evaluacion interaccional y el sistema empleado para
compilar los resultados y arrojar luz en los progresos realizados, cabe
precisar ahora qué criterios de correccion se emplearan en las guias
de correccion, las dos ultimas herramientas de evaluaciéon que
caracterizan nuestro modelo.
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4.2. LOS CRITERIOS DE CORRECCION

Como quedo6 indicado en la seccion precedente, el modelo
interaccional prevé un sistema de evaluaciones combinadas, y se
Inscribe dentro de una concepcion global y continua de la evaluacion
para certificar varias de las diferentes dimensiones de la competencia
comunicativa, a saber, las habilidades fonéticas, linguisticas,
sociolinguisticas, discursivasy argumentativas (Bordén 2000: 171). Se
valora igualmente la utilizacion de los recursos estratégicos e
Interaccionales —saber escuchar, gestionar los turnos de palabra,
entre varios otros elementos—. Ademas de la esfera interactiva, el
enfoque interaccional posibilita también la evaluaciéon de la calidad
con la que el alumno realiza la tarea observando otras facetas de su
trabajo, como la calidad del contenido, la pertinencia de la
informacién, la organizacion de la presentacion y la calidad del
material usado. En otros términos, se trata de un modelo de
evaluacion completo, cuyos objetivos permiten certificar el conjunto
de la competencia comunicativa a lo largo de la formacion.

Para seleccionar los criterios de correccion que forman parte de los
quizzes orales, y distinguirlos de 1os que se usan en los examenes
orales secuenciados, hemos revisado los criterios de evaluacion y las
habilidades interaccionales propuestos en los trabajos de Galaczi
(2008), Consejo de Europa (2009), Ducasse (2009y 2010), Ducasse y
Brown (2009), May (2011) y Chiapello et al (2013). Luego los hemos
seleccionado y adaptado en funcion de nuestra realidad docente y los
principios del enfoque interaccional, es decir, la concepcion de la
lengua, las caracteristicas de la interaccion oral, los tipos de
intercambios orales alumno-alumno en un contexto de clase y las
especificidades de la conversacion basada en la cooperacion, entre
otros aspectos (tabla 6).
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QUIZ ORAL | EXAMEN ORAL SECUENCIADO
A1-A2 - estrategias de comunicacion - comunicacion:
- cooperacion y participacion - claridad y fluidez
- escucha activa - interaccion
- claridad y fluidez - pronunciaciéon y entonacion
- uso de las nuevas nociones - lengua:
- progreso - vocabulario
- gramatica
- presentacion
- progreso
B1-B2 - estrategias de comunicacion - comunicacion:
- cooperacion - claridad y fluidez
- participacion - argumentacion e interaccion
- escucha activa - lengua:
- claridad y fluidez - vocabulario
- progreso - gramdtica
- presentacion
- progreso

Tabla 6. Criterios de correccién segun el enfoque interaccional.

Recordemos que las pruebas orales centradas en el desarrollo de la
interaccion oral han de posibilitar la evaluacion de las estrategias de
comunicacion, la calidad de la participacion y cooperacion entre 10s
estudiantes, la capacidad del alumno para la escucha activa durante
la discusion, la claridad del mensajey la fluidez con la que se desarrolla
la conversacion. Ademas, los criterios deben adecuarse al nivel del
alumno. Por lo tanto, con los alumnos principiantes se evaluard el uso
de las nociones estudiadas cuando la actividad oral sirva de ejercicio
de sintesis, mientras que con los alumnos del nivel intermedio se
comprobaran sus habilidades para expresar su opiniéon y argumentar.
Por ultimo, en ambos casos se insistird en la evaluaciéon del progreso
entre cada prueba oral. En el caso de que se trate de un examen oral
secuenciado, su estructura posibilita la valoracion de otros aspectos
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de la competencia comunicativa, como la competencia lingufstica, el
componente fonético y la calidad de la presentacion del alumno.

Puesto que la nocion de transparencia no solo hace referencia a la
difusion de los criterios de evaluacion antes de que los alumnos
realicen la prueba, sino que insiste también en la importancia de que
el aprendiz entienda las exigencias contenidas en cada uno de dichos
examenes (Théberge 2006: 12), ha sido necesario definir cada una de
las rubricas que constituirfan nuestras gufas de correccion (cf. 4.3.1),
asl como sus componentes especificos. En los quizzes orales de 10s
niveles basicos las estrategias de comunicacion suponen que el
estudiante sabe usar correcta y eficazmente los MD, es decir, las
expresiones que sirven para facilitar la comunicaciéon y expresar sus
opiniones (cf. tabla 4). Para eludir los obstaculos que puedan
menoscabar el desarrollo del intercambio oral, el aprendiz debe
mostrar gque sabe como indicar a su colega que necesita ayuda, una
confirmacién o una precision. Otras estrategias comunicativas
eficientes que describen bien este criterio de correccion son el uso de
sinbnimos, la reformulacion o simplificacion de las frases, la
descripcion de una palabra y la autocorreccion.

Esta dimension se valora igualmente en el nivel intermedio, pero,
aungue se recurre al mismo criterio de correccion, las exigencias
varfan. En efecto, el alumno intermedio usard los MD no solo para
facilitar la comunicacion y expresar sus opiniones, sino también para
argumentar y debatir, ya que esta dimension de la comunicacion
constituye uno de los principales objetivos que caracterizan este nivel
de formacion (Consejo de Europa 2002: 26). Dado que los alumnos
tienen una experiencia mas importante en los niveles B1y B2 y que
disponen de varios recursos comunicativos para compensar fallos
comunicativos, la rudbrica consagrada a las estrategias de
comunicacion insiste mas en la amplitud del repertorio
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conversacional en este nivel. Por tanto, se precisa que se busca
observar cobmo los estudiantes disponen de un repertorio variado que
les permite expresar el acuerdo, el desacuerdo, la certeza, la duda, el
escepticismo y la posibilidad, segun el contexto de comunicacion y el
tema abordado. Ademads, es esencial en este nivel que sepan
organizar su discurso, justificarse y contrastar sus ideas.

En cuanto a la cooperacion y a la participacion, los alumnos
principiantes dependeran muy a menudo de las intervenciones del
compafnero de clase para solucionar varios de los problemas
interactivos que se experimenten a lo largo de la conversacion. Los
estudiantes intermedios cuentan con una experiencia y un bagaje de
conocimientos que hacen que sean mds auténomos durante la
realizacion de las pruebas orales. En consecuencia, en los niveles
bdasicos la participacion y la cooperacion se evallan de manera
simultanea, dado que estan interconectadas. Sin la colaboracién del
colega, es muy probable que el alumno no logre superar varios de l0s
obstaculos en el plano interaccional y sin la implicacion sostenida de
su companero de trabajo, el estudiante principiante no dispone de un
repertorio léxico suficientemente elaborado para permitirle
compensar y producir un monélogo improvisado. En los niveles B1'y
B2 se valoran estas dos dimensiones de manera separada. De este
modo, la participacion, que se define en el nivel basico como la
capacidad para arriesgarse y mostrar iniciativa proponiendo nuevos
temas y formulando varias preguntas presenta otra exigencia en el
nivel intermedio: mostrar igualmente que el alumno es capaz de
desarrollar sus ideas. Entonces, se matiza el criterio dedicado a la
participacion precisando que en el nivel basico corresponde a la
iImplicacion del aprendiz en el intercambio oral, mientras que en el
nivel intermedio hace referencia a la calidad de las intervenciones del
estudiante y a la creacién sostenida del mensaje oral dialogado. En
otros términos, en los niveles A1y A2 la participacion y la cooperacion
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se consideran desde un punto de vista mds general y ambas
dimensiones permiten examinar la actuacion del alumno de manera
global.

Sin embargo, se precisa que la intervencion en la conversacion estd
determinada también por la capacidad para indicar su comprension,
verificar la comprension de los miembros del equipo e interrumpirlos
si es necesario. Como se puede ver, la participacion y la cooperacion
no solo hacen referencia a la implicacion del estudiante en la tarea
Interactiva, sino también a la habilidad con la que mantiene el
contacto con su colega y negocia los turnos de palabra para
garantizar el equilibrio comunicativo durante el ejercicio oral. En los
alumnos del nivel intermedio se aportan matices importantes. En
efecto, se especifica que la participacion debe ser observable en cada
una de las etapas de la conversacion, es decir, tanto en la introduccién
y el desarrollo como en el cierre. Ademas, la implicacién ya no se limita
a atreverse a hablar, sino que se califica asimismo la calidad de la
informacién que se aporta con miras a la construccion de un mensaje
dialogado coherente. Sien el nivel basico se menciona la importancia
de saber interrumpir a su colega de trabajo, es para evitar la
conversacion asimétrica o paralela e indicar gue ambos alumnos son
responsables de la obtenciéon de un intercambio oral equilibrado. En
el nivel intermedio se desea insistir mas en la autenticidad de la
discusion y se evalua también la calidad de la gestion de los turnos de
palabra, esto es la eficacia con la que el aprendiz logra interrumpir a
su colega, conserva su turno y lo concede cuando es pertinente
hacerlo. Por lo que atafe a la cooperacion, en los niveles B1y B2 la
descripcion de los componentes de esta habilidad oral muestra una
exigencia mas alta en comparaciéon con los alumnos principiantes
porgue se sefiala que también es importante que el estudiante
controle la atencion de su companero de clase de manera eficazy que
le indique que comparte 0 no su punto de vista. De este modo, el
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mantenimiento del contacto con el interlocutor presenta un desaffo
adicional para el aprendiz intermedio, lo cual corresponde con los
objetivos de formacion de su nivel (Consejo de Europa 2002: 26).

Otra dimension de la interaccion oral que se considera en l0s quizzes
orales es la escucha activa, un concepto desarrollado por Ducasse
(2009: 5y 2010: 148). En nuestro modelo de evaluacién definimos
este criterio de correccion como la utilizacion adecuada de las
expresiones estudiadas en clase -los MD- para mostrar su
comprension y aprobacion durante la discusion, manifestar su interés
en la conversacion y considerar 1o que dice el colega incluyendo
ciertos elementos del mensaje del compafiero en sus propias
Intervenciones. De manera general, la escucha activa se manifiesta
por la comprension del estudiante ante la recepcion del mensaje
producido por su colega, es decir, la pertinencia de su actuacion y la
l6gica con la que reacciona a las aportaciones de su interlocutor.

Por su parte, la seccion consagrada a la evaluacion de la claridad y la
fluidez hace referencia a la precision con la que el estudiante usa las
nociones lingufsticas estudiadas, de manera que los errores
producidos no afecten el desarrollo de la conversacion. Por tanto,
este criterio indica que se procedera a la seleccion de los errores a lo
largo del proceso de evaluaciéon para aislar y cerciorar solo 10s que
afecten la comprension de los miembros del equipo, la fluidez de la
discusiony el desarrollo del tema. La seleccion es fundamental en esta
etapa de la evaluacion porque es evidente que los intercambios orales
de los estudiantes principiantes presentardn mas pausas que los de
los alumnos intermedios. Entonces, la fluidez tal y como se concibe
en esta rubrica no se define como la habilidad para expresarse como
un locutor nativo. Se procede mas bien a una evaluacion selectiva del
rtmo con el que se expresan en funciébn de los objetivos de
aprendizaje previstos por nivel. De este modo, no se espera que 10s
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alumnos puedan expresarse de manera continua y con cierta
elocuencia a lo largo de la conversacion. Muy al contrario, en 10s
niveles basicos se insiste para que muestren mas fluidez a la hora de
proceder a la descripcion personal y en los niveles B1y B2 se valorard
la habilidad con la que expresen, justifiquen y defiendan sus
opiniones (Consejo de Europa 2002: 26). Consideramos que este
método de evaluacion selectivo es mds coherente porque el
estudiante dispone de todos los recursos para hacerlo de manera
eficiente, puesto que forman parte integrante del curriculo.

Finalmente, los dos ultimos aspectos de la interaccion oral en pareja
gue se evaltan en los quizzes orales son el uso de las nociones
estudiadas y los progresos realizados. Al igual que en el caso de la
fluidez, para medir la utilizacion apropiada de los nuevos
conocimientos en un contexto de comunicacion espontanea, se
procede a la seleccion de los contenidos linguifsticos, dado que el
objetivo del quiz oral no es evaluar la competencia linguistica, sino
mas bien la interaccion oral. Se trata de identificar los elementos
léxicos, gramaticales, estratégicos y discursivos estudiados que son
esenciales para abordar de manera eficazy fluida el tema de discusion
en el que se centra el guizoral. Atftulo indicativo, las nuevas nociones
de la miniprueba oral del nivel B2, que implicaba mostrar su acuerdo
y desacuerdo ante la lectura de un texto sobre la adiccion al celular
(cf. figura 5) correspondfan con el léxico basado en la tecnologfa, 10s
verbos como gustar y las expresiones de opinién, justificacion y
persuasion. Por 10 que hace referencia a la rubrica consagrada al
progreso realizado entre cada uno de los quizzes orales, veremos en
las secciones 4.3.1 y 4.6 que se evalUa a partir de los objetivos
proporcionados al alumno mediante la ficha de resultados. Si, por
ejemplo, en el quiz oral 3 el estudiante logra mejorar varios de 10s
aspectos que le hemos senalado tras la retroaccion del quiz oral 2,
obtendrd una nota satisfactoria en la categorfa consagrada a los
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progresos. Pensamos que este criterio, al igual que la evaluacion del
componente estratégico muestra bien cémo la evaluacion
interaccional insiste en la dimension didactica del examen, pues
ilustra cdbmo se valora el proceso con el que el alumno alcanza los
objetivos establecidos.

En cuanto a los criterios de correccion empleados en los examenes
orales secuenciados, dado que el objetivo de este instrumento de
evaluacion difiere del de los quizzes orales no se consideraran las
mismas dimensiones de la competencia oral. En efecto, la
secuenciacion del examen oral parcial y final favorece una apreciacion
mucho mas global del trabajo realizado por el alumno'y la estructura
de las distintas pruebas que lo componen facilita la tarea del docente,
lo que posibilita que se consideren seis criterios de correccion, sin
afectar la fiabilidad de los resultados. De ahi la presencia de la
competencia lingufstica combinada con elementos interactivos
organizados en funcién de cuatro categorfas para valorar distintas
esferas de la competencia comunicativa: 1) la comunicacién, 2) la
lengua, 3) la presentacion oral realizada por el estudiante y 4) el
progreso. En el primer plano consagrado a la dimension
comunicativa, se evaltan la claridad, la fluidez, la interaccion oral, la
pronunciacion y la entonacion. Se yuxtaponen los dos primeros
elementos para proceder a una evaluacion mas sistematica que
consiste en realizar una valoracion global de la claridad del mensaje
en general y el ritmo con el que el alumno se expresa a lo largo del
examen. En la seccion dedicada a la interaccion se sintetizan los
elementos presentes en los quizzes orales. El objetivo es obtener una
apreciacion global de la habilidad con la que logra utilizar correcta y
frecuentemente los MD para evitar estructuras complejas y simplificar
la organizacion de sus ideas. Se considera también si participa de
manera activa en la discusion, si colaboray escucha a su colega. En el
nivel intermedio se precisa que es importante que el estudiante sepa
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argumentary, por tanto, la rubrica consagrada a la evaluacion de las
habilidades conversacionales se llama argumentacion e interaccion.
Ademas de controlar los aspectos interaccionales previstos en los
niveles basicos, los estudiantes del nivel intermedio deben ser capaces
de desarrollar y organizar sus ideas y debatir.

En el plano fonético se indica, en el nivel inicial (A1), que la
pronunciacion hace referencia a la idoneidad del alumno en la
reproduccion de los sonidos bdasicos que caracterizan la lengua
espafnola. Se insiste, por tanto, en el contraste de los sonidos
producidos por las letras ry rr, gy J, sy z, Iy I, ny 7, cy ch. Se precisa
igualmente que es importante que el alumno no aspire la letra hcomo
en inglés, un error frecuente entre los estudiantes plurilingtes de la
region metropolitana de Montreal. Se anticipan también las
dificultades de los estudiantes francéfonos para quienes es normal no
pronunciar todas las letras por la influencia de las letras mudas del
francés en posicion final. Les recordamos, entonces, que las letras e,
sy tno varfan en el plano fonético y siempre se pronuncian en
espanol. Finalmente, para asegurar la comprension del estudiante se
define la entonacion como el respeto de la sflaba fuerte, segun se
trate de una palabra aguda, llana, esdrujula o sobreesdrujula.

Entre los criterios de correccion encaminados a medir la transferencia
de los conocimientos linguisticos, hemos limitado la evaluacion a dos
grandes categorfas —los contenidos Iéxicos y gramaticales— para
asegurar la sistematicidad del proceso de correccion, garantizar la
flabilidad de los resultados y permitir al alumno concentrarse en
elementos muy precisos, tanto en la fase de preparacion antes del
examen como durante su realizacién. Ademas, para conceder un alto
nivel de transparencia al proceso evaluativo, hemos procurado evitar
emplear términos técnicos frecuentemente usados en el dmbito de la
linguistica, la adquisicion de lenguas y la didactica de LE. Ya se trate
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del nivel basico o intermedio, privilegiamos un lenguaje sencillo para
gue todo el proceso de evaluacion se realice en espafiol, tanto a la
hora de proporcionar las instrucciones a 10s alumnos, como para
explicar los criterios de correccion empleados, realizar el exameny dar
la retroaccion. Por tanto, en vez de centrarse en una terminologia
compleja desde el punto de vista del alumno, como por ejemplo
alcance léxico, correccion gramatical, adecuaciony coherencia, entre
otros criterios recomendados por el Consejo de Europa (2002: 32 y
2009: 144), la categorfa consagrada a la competencia linguistica se
fundamenta en dos elementos generales en nuestros examenes
orales: 1) el vocabularioy 2) la gramatica. Ademas, se prevén una serie
de ejemplosy breves descripciones para ilustrar las exigencias en cada
una de estas dos categorfas evaluativas y asf facilitar la comprension
del estudiante. El objetivo es indicarle que en el plano léxico, durante
la realizacion de los examenes orales de los niveles basicos, es
frecuente que los alumnos experimenten dificultades en el uso de las
nociones léxicas que han aprendido. En efecto, es comun que no
empleen correctamente las palabrasy que el significado no se adecue
al contexto comunicativo. Un ejemplo pertinente y ludico para
mostrar el tipo de errores cometidos en el nivel A1 es la confusion
entre las palabras novioy sobrino. La primera se traduce al francés por
copain o flancé, mientras que la segunda significa neveu. Es comun
gue los estudiantes confundan los términos neveuy novioy digan que
tienen tres novios a la hora de hablar de su familia. La dimension Iéxica
hace referencia igualmente a la variedad del repertorio Iéxico y, en
este sentido, es importante sensibilizar a los estudiantes para que
varien los verbos que empleen y usen diferentes sinbnimos para evitar
la repeticion. Otro aspecto importante para la evaluaciéon de la
competencia Iéxica es la correccion. Para simplicar la definicion de
este término hemos optado por la expresion precision, con el fin de
mostrar que el objetivo del alumno principiante es evitar cometer
errores morfolégicos al emplear los contenidos Iéxicos estudiados,
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mientras que en el nivel intermedio se exige que seleccione las
expresiones que describan sus ideas de manera clara y concisa. Otro
elemento que se evalla en esta misma rubrica es la frecuencia con la
gue el alumno emplea las nuevas nociones léxicas que ha adquirido,
para garantizar que las integre a su nuevo bagaje de conocimientosy
las considere tanto en la fase de preparaciéon del examen como
durante su administracion. Consideramos que de este modo se
ampliara el repertorio Iéxico de manera progresiva a lo largo de la
formacion. Lo contrario serfa que el alumno se limitara a usar
expresiones basicas, demasiado generales y repetitivas. En este caso,
le recomendarfamos enriquecer sus conocimientos |éxicos
consultando mas el diccionario u otros recursos puestos a su
disposicion en clase.

Siempre con el fin de garantizar la transparencia del proceso de
evaluacion y facilitar la comprension de los criterios de correccion
empleados en el examen oral secuenciado, se recurre a una
terminologfa sencilla para definir la gramatica, el sequndo criterio que
comprende la competencia linguistica. En cada uno de los niveles se
indican las nociones gramaticales estudiadas en clase que
consideramos esenciales para el alcance de la competencia
lingUistica, segun la etapa de la formacién en la que se encuentre el
alumno. Con los estudiantes del nivel A1 se menciona que a la hora
de mostrar sus habilidades orales deben controlar el género y el
numero de las palabras que emplean, la conjugacion de los verbos y
su concordancia con el sujeto de la frase. Es necesario que sepan
organizar los elementos de la frase usando los articulos y pronombres
apropiados. En cuanto a la sintaxis se ilustran las exigencias haciendo
referencia a la claridad del mensaje y proporcionando ejemplos para
mostrar 1os errores mas frecuentes, que hemos observado entre los
estudiantes francofonos a la hora de estructurar las oraciones: la
posicion de la negacion (es no dificil), la expresion de la hora (/lego al
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colegio son las once) y la estructura angléfona a la hora de utilizar los
adjetivos (mi preferido curso). Finalmente, indicamos que es
importante que el alumno emplee las nociones gramaticales
estudiadas y evite hacer referencia a estructuras complejas que
forman parte de los objetivos de los niveles intermedios y superiores.
Usamos las mismas estrategias para facilitar la comprension de los
alumnos del nivel A2. La diferencia reside en la presencia de los
tiempos verbales, uno de los objetivos de este nivel, y la referencia a
ciertos contrastes y categorfas de verbos problematicos entre los
estudiantes francéfonos, como el empleo de sery estar, tenery
haber, los verbos como gustary las construcciones pronominales y
reflexivas.

Durante la fase de exposicion oral los estudiantes tienen la
oportunidad de mostrar la calidad de su presentacion oral. Las
exigencias que caracterizan este criterio de correccion sefialan que no
es posible leer el texto que se ha preparado. Ademas, es importante
respetar el horario del examen'?, la duracion y el tema establecido. El
alumno debe mostrar una buena organizacion, lo que se traduce
normalmente por una fluidez evidente. Se pide también que los
estudiantes principiantes presenten el tema con cierto entusiasmo y
dinamismo, a pesar del estrés y los obstaculos comunicativos,
mientras que para 10s alumnos Mmdas experimentados se evalla la
calidad de sus argumentos. Finalmente, puesto que el apoyo visual
cumple una funcion importante en la ansiedad relacionada con las
pruebas orales, se exige que los estudiantes lleguen a clase con el
material previsto y que se aseguren de su calidad. Para terminar,
como en el caso de l0s quizzes orales el ultimo criterio que se valora
es el progreso entre el examen oral 1y el examen oral final,

'3 Las citas de 10 minutos implican una puntualidad ejemplar por parte de los
grupos de estudiantes numerosos.
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Ademas de garantizar la transparencia del proceso de correcciony la
flabilidad de la calificacion, nuestro objetivo al definir esos criterios de
correccion es remediar dos de las principales dificultades encontradas
en las escalas de descriptores: no propician una retroalimentacion
facil de entender (Escobar y Nussbaum 2002: 47) y, en el nivel de la
dimension afectiva, insisten demasiado en las carencias de los
alumnos (Sanchez Iglesias 2011: 91-92). Al considerar el nivel del
alumno, tanto en el plano de la terminologia empleada en nuestros
Instrumentos de evaluaciéon como en el nivel de las exigencias en
relacion con los objetivos de aprendizaje, nuestros criterios respetan
los conceptos tedricos que rigen el enfoque interaccional, las
especificidades de la interaccion oral, los componentes de la
competencia comunicativa global y distintos indicadores de calidad
esenciales, como la coherencia, la transparencia, la sistematicidad, la
flexibilidad y la selectividad.

En la préxima seccion se explicard como llevar los criterios de
correccion al aula respetando los criterios de calidad en el ambito de
la evaluacion. Para ello, presentaremos las gufas de correccion, cuya
funcién es proporcionar una retroaccion de calidad para garantizar la
progresion constante en el alumno.

4.3. LAS GUIAS DE CORRECCION Y RETROALIMENTACION

Segun Coté (2014: 11-14, 2015: 10), cada tipo de parrilla de
correccion presenta ventajas e inconvenientes, ya se trate de la lista
de verificacion, la escala de descriptores o la escala de apreciacion,
esto es la ilustracion de la calidad de la actuacion del alumno
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mediante un valor grafico, alfabético o numérico asociado a cada uno
de los criterios de correccion presente en la gufa de correccion (Coté
2014: 12). Ante la imposibilidad de evaluar competencias mediante
listas de verificacion y frente a la subjetividad que supone el uso de
escalas de apreciacion, la autora afirma que los especialistas en el
ambito de la evaluaciéon recomiendan recurrir a la escala de
descriptores por la fiabilidad de los resultados que permite obtener
(Coté 2014: 12 y 14). Sin embargo, estimamos que este tipo de
Instrumento de medicion plantea un problema serio en el plano de la
transparencia para los estudiantes del perfil lenguas modernas, pues
muy a menudo resulta imposible formular dichos descriptores
mediante términos sencillos que el alumno entienda, y orientarlos de
manera que propongan comentarios constructivos que susciten la
reflexion y el mejoramiento constantes. Si este tipo de parrilla de
correccion puede ser muy Util en ciertas disciplinas, como en el caso
de una formacion en readaptacion fisica, ciencias humanas o filosoffa
(Coté 2014: 34, 97 y 101) consideramos que para la clase de ELE
presentan limitaciones importantes para gue formen parte de nuestro
modelo de evaluacion.

El objetivo de esta seccion es, entonces, superar las dificultades que
supone el empleo de escalas de descriptores proponiendo dos
planillas de correccion -la guia de resultados y la gufa de observacion-
encaminadas a enmarcar el proceso de calificacion basado en la
evaluacion analftica y criteriada, es decir, la toma de decision tras la

' Para asegurar la comprension del alumno se ha privilegiado una terminologia
sencilla, de modo que toda la etapa de retroaccion se realice en la lengua meta. No
obstante, en los niveles A1y A2 se han traducido al francés ciertas expresiones que
no forman parte de las nociones estudiadas en el curso como, ayuda, se arriesga,
alumno'y desarrollo de la discusion. Pensamos que no solo podrian complicar la
lectura de los comentarios, sino que también son elementos importantes para
aprender a interactuar en espanol y comprender la funcién esencial que cumple la
nocién de colaboracion en el proceso conversacional. Otro aspecto de la
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valoracion de diferentes dimensiones de la competencia oral apoyada
en una serie de criterios de correccion. Veremos que, aunque se trata
de parrillas hibridas (Coté 2014: 36), que se situan entre la lista de
verificaciony la escala de apreciacion, es posible limitar la subjetividad
de la correccion y la variacion de los resultados (cf. 4.6). En un
contexto de practicas evaluativas basadas en un enfoque por
competencias y cuya funciéon es medir tanto el producto como el
proceso, serfa ilusorio pensar que es posible alcanzar un grado de
objetividad absoluto (Bachman 1990: 30-36, Coté 2014: 7). Por
tanto, consideramos que la fiabilidad del instrumento de evaluacion
es tan importante como su flexibilidad y su capacidad para adaptarse
en funcion del contexto pedagoégico, lo que constituye otra de las
ventajas que caracteriza la gufa de resultados, entre varios otros
Indicadores de calidad que presentaremos a continuacion.

La primera parrilla de correcciéon que analizaremos es la guia de
resultados, que se define como un "informe" (Ainciburu 2006: 179)
fundamentado en la descripcion detallada' de cada uno de los
criterios de correccion gque lo componen, y en los elementos de la
lengua susceptibles de generar dificultades tanto en el nivel
lingUistico como interaccional. Las figuras 11y 12 presentan ejemplos
de gufa de resultados que hemos empleado en los quizzes oralesy las

terminologfa empleada que cabe precisar es el hecho de haber seguido las
convenciones de los manuales de ELE usados en la region metropolitana de
Montreal. A modo de ejemplo, al hacer referencia al presente continuo la gufa de
correccion opta por la expresion "estar + gerundio”, puesto que asf aparece en
varios de los libros de texto, como Aula internacional 2 (Corpas et al. 2013), Gente
hoy 1 (Martin Peris y Sans Baulenas 2013) y Nuevo Esparfiol en Marcha 1 (Castro
Viudez etal 2014).

MarcOELE REVISTA DE DIDACTICA ELE - ISSN 1885-2211 — NUM. 25, JULIO - DICIEMBRE 2017 54



figuras 13 y 14 muestran la correccion de los examenes orales
secuenciados de los niveles A1y B2".

Figura 11. Guia de resultados — Quizoral (A1)

> Es posible consultar el conjunto de las gufas de correccion en este sitio:
http:/karinejette. wixsite. com/evainteraccional/guias-de-correccion
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Figura 12. Guia de resultados — Quiz oral (B2).
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Figura 13. Guia de resultados — Examen oral secuenciado (A1).
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Figura 14. Guia de resultados — Examen oral secuenciado (B2).
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Como presentamos en 4.2. los criterios de correccion usados en 10s
quizzes orales valoran la presencia de las estrategias de
comunicacion, la calidad de la cooperacion entre los alumnos, la
participacion de los miembros del equipo, la escucha activa, la
claridady la fluidez del mensaje y el progreso realizado. La diferencia
entre los niveles basicos e intermedios se sitla en el hecho de que en
los cursos de nivel B1y B2 no se evalla el uso de las nuevas nociones
para insistir mas en la competencia pragmatica, especialmente en la
dimension discursiva. En cuanto a los exdmenes orales secuenciados
se miden la calidad de la comunicacion, el uso de la lengua, la
presentacion y el progreso. Mas precisamente, se consideran
aspectos como la claridady la fluidez, la interaccion, la pronunciacion
y la entonacion, el vocabulario y la gramatica, la calidad del trabajo y
el mejoramiento. En los niveles mas avanzados no se califica la
pronunciacion nila entonacion para insistir mas en la argumentacion
y en la interaccion.

Esta manera de proceder dista considerablemente del enfoque
centrado en escalas de descriptores, pues se inscribe mas bien en una
concepcion curricular y pedagogica, cuyo punto de partida es la
realidad del aula. De manera mas precisa, se trata de una herramienta
flexible que el docente puede adaptar segun la realidad de su grupo
y sus propias exigencias. A modo de ejemplo, podrfa decidir aumentar
la ponderacion prevista para el progreso, modificar la descripcion de
los elementos fonéticos o precisar que los puntos dedicados a la
evaluacion de la presentacion oral consideraran igualmente la
creatividad con la que se aborde el tema. Si nosotros hemos previsto
aumentar el nivel de dificultad entre las actividades preparatorias —0s
quizzesorales-y 10s examenes orales indicando que la calificacion 2.5
corresponde al descriptor pasable en las actividades capacitadores y
a la apreciacion insuficiente en las pruebas parciales y finales, otro
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profesor podrfa preferir uniformizar las exigencias a lo largo del
proceso evaluador, segun las caracteristicas de sus alumnos.

Ademas de su caracter flexible, otra de las ventajas que caracteriza la
guia de resultados es que al basarse en los errores tipicos cometidos
por 10s alumnos -y no en las particularidades de los intercambios
orales construidos en L1- sera posible asegurar una mejor
uniformizacién del curriculo, facilitar la transicion entre los diferentes
niveles y anticipar, desde el inicio del aprendizaje, dificultades u
obstaculos en los cursos mas avanzados (Tardif 2003: 43). Por otra
parte, su caracter hibrido —el hecho de que se sitle entre una lista de
verificacion y una escala de apreciacion (Coté 2014: 36) — asegura la
viabilidad de la fase de correccion, ademds de brindar comentarios
Utiles sobre la progresion del alumno, 1o que indica que se respeta el
criterio de transparencia que rige el proceso de evaluacion. Sin
embargo, es importante mencionar que antes de realizar la prueba,
hemos procurado presentar la guia de resultados a los estudiantes,
tanto para comunicarles los criterios de correccibn como para
asegurarnos de su comprension.

Puesto que uno de nuestros objetivos es garantizar la viabilidad, la
sistematicidad, la fiabilidad y la transparencia de la evaluacion
Interaccional, el uso de la gufa de resultados en situacion de examen
no garantizaria una toma de decision eficiente. En efecto, el informe
contiene demasiada informaciéon para que el docente pueda analizar
la produccion y el proceso y valorarlos en funcion de la escala de
apreciacion. Ademads, si el formato de conversacion que privilegiamos
implica la evaluacion simultdnea de dos alumnos, la gufa de
resultados solo posibilita una apreciacion individual. Por todo ello,
recomendamos emplear otro documento durante el examen oral, la
guia de observacion, que presentaremos en la proxima seccion. Dicho
de otra manera, el docente entrega la hoja de resultados al estudiante
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tras haber escrito los comentarios que haya apuntado en la gufa de
observacion. El primer documento sirve de retroaccion para el
alumno, mientras que el segundo sirve al profesor para garantizar la
flabilidad de la nota y poder justificarla después del examen.

4.3.2. La gufa de observacion

Como acabamos de precisar, la parrilla de observaciéon es una hoja de
correccion que pertenece al docente. La conservara a lo largo del
cursoy le permitira medir la progresion del alumno en cada una de las
actividades orales comparando su actuacion entre cada uno de los
examenes orales. Es un documento flexible que puede ser adaptado
segun la forma de trabajo -individual, en pareja 0 en grupo- y
permite que el profesor emplee su propio sistema de observacion -
nomenclaturas, abreviaturas, c6digos y simbolos— que posibilite una
calificacion eficiente y representativa del trabajo realizado por el
alumno, ademds de contribuir a la difusion eventual de una
retroaccion de calidad.

El objetivo de la guia de observacion es recolectar la informacion que
permita informar al alumno tanto de los aspectos positivos de su
produccién como de los elementos mejorables, formulandolos como
objetivos. Juntas, las dos gufas constituyen un sistema de correccion
que cumple una funcién didactica, pues permiten intervenir en el
aprendizaje y "corregir para aprender" (Vazquez 1999: 64). Al
transcribir en la gufa de resultados los datos contenidos en la hoja de
observacion, el docente proporcionard una retroalimentacion
elaborada que refleje el tratamiento del error del enfoque
interaccional, es decir, una serie de comentarios constructivos que
identifiquen el origen de las dificultades y formulen pistas de
progresion, asf como objetivos concretos para asegurar una
evolucion constante.
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Contrariamente a la gufa de resultados que define los criterios de
correccion, la hoja de observacion solo indica las rubricas sin
mencionar sus componentes especificos para dejar un espacio mas
Importante a las reflexiones del docente, excepto en el caso de la
Interaccion que hemos preferido especificar, ya que constitufa un
elemento de evaluacién nuevo con el que convenfa familiarizarnos
mas para evitar insistir de manera exclusiva en el aspecto linguistico.
También hemos optado por precisar la categoria presentacion,
puesto que sus componentes pueden variar, segun las modalidades
de evaluacion y las caracterfsticas del grupo. En las otras rubricas las
observaciones del docente no deben reflejar apreciaciones
personales. Muy al contrario, se apoyan directamente en la
descripcion de los criterios de correccion, pero no de manera
explicita. Para evitar la interpretacion de las diferentes categorias de
la evaluacion y un nivel demasiado alto de subjetividad en la toma de
decision, es necesario que antes del examen el profesor se haya
familiarizado con el contenido de la hoja de resultados para poder
proceder a un uso eficaz de la guia de observacion durante la
realizacion de la prueba oral.

A continuacioén, explicaremos los diferentes simbolos y abreviaturas
gue hemos utilizado en distintas pruebas orales que figuran en la
tabla 7.
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Tabla 7. La gufa de observacion.

'® El ejemplo que presentamos se basa en la conversacion grabada en el equipo
formado por SarM-YasM-A1-E2, disponible en el corpus de la tesis doctoral (Jetté
2016: seccion 7.1.4.2) facilitado en el sitio web:
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El ejemplo que presentamos se centra en el examen oral secuenciado
2 del nivel A1', que consistfa en presentar un tema cultural y
conversar a partir de la descripcion de una foto (cf. figura 8).

Las observaciones contenidas en la gufa de observacion indican que.
en la primera seccion de la hoja, dedicada a la evaluacion de la
claridad y la fluidez, la actuacion de SarM presenta elementos muy
positivos y aspectos mejorables. En efecto, el mondlogo de la
segunda parte del examen era muy claro (#2 impecable), pero el ritmo
durante la actividad de interaccién oral (/o) era lento. Por su parte, el
trabajo de YasM nos pareci6 muy bien (#2 MB) en el plano de la
claridad. La diferencia entre ambas alumnas se sitla en el impacto de
los errores en la recepcion del mensaje. En el caso de YasM los
problemas relacionados con la estructura de las oraciones y la
precision léxica afectaron mas la claridad de la exposicion oral que en
el caso de SarM. En cuanto a la interaccion, la mencion mondlogo <>
precisa que la discusion presentaba ciertos rasgos de la conversacion
paralela (Galaczi 2008: 102-106). Si YasM uso el francés para ponerse
de acuerdo con su compafera de clase (negocia en fr.), mostré un
buen uso de las estrategias de conversacion, refleado por el
comentario se corrige. SarM empled una variedad apreciable de
diferentes MD (expresiones para conversar MB), mientras que YasM
no utilizéd ninguna expresion para facilitar la conversacion (z exp.). En
cuanto al desarrollo de la conversaciéon y a su autenticidad, SarM se
arriesgé para aportar a la construccion del dialogo, pero no formulé
varias preguntas, 10 que afecto los turnos de palabra (se arriesga, #
muchas preguntas). Finalmente, el signo + a la derecha del criterio
escucha activa muestra que ambas alumnas no mantuvieron la

https://drive.google.com/file/d/0B3dm7VANXKEXX3FGQIpRbWZ2cUO/view
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atencion de su interlocutor, no mostraron su comprension, ni
incluyeron la informacion aportada por su colega en sus propias
Intervenciones.

En el plano fonético las dos alumnas manifestaron un control muy
satisfactorio de las dimensiones consagradas a la entonaciéon y la
pronunciacion. La unica dificultad se observé en la pronunciacion de
los sonidos relacionados con el contraste de las letras sy zen YasM.
Por lo que atane al componente Iéxico, la mencion nuevo precisa que
SarM y YasM emplearon un repertorio variado y consultaron el
diccionario porgue utilizaron algunas expresiones que no habian sido
presentadas en clase. Sin embargo, los ejemplos apuntados revelan
gue no siempre emplearon la palabra de manera adecuada segun el
contexto. En efecto, SarM opt6 por mds en vez de ademadsy espariol
en lugar de Esparia, mientras que las dificultades de YasM parecieron
situarse en el plano de la precision léxica (Bresil en vez de Brasil). Las
dos estudiantes controlaban la mayorfa de los aspectos gramaticales
exigidos en la rubrica gramadtica, excepto la concordancia en el plano
del género (MF que significa masculino y femenino) y el numero (SP
de singular y plural). Finalmente, ambas alumnas respetaron las
exigencias en el plano de la presentacion e hicieron un excelente
trabajo (exc). En cuanto al progreso, se evalUa después del examen
oral comparando los resultados contenidos en la hoja de observacion
con |os de la prueba oral precedente.

Después de haber presentado los principales instrumentos de
medicion y 1os criterios de correccion que forman parte de nuestro
modelo de evaluacion, precisaremos en la proxima seccion la funcion
didactica de la guia de resultados: la transmision de una retroaccion
de calidad que favorezca cambios positivos en el alumno entre las
distintas evaluaciones previstas.

© KARINE JETTE

4.3.3. La retroalimentacion

Uno de los principales objetivos de las dos gufas de correccion es
proporcionar comentarios transparentes para que el alumno pueda
identificar de manera muy precisa los aspectos linguisticos e
Interaccionales que domina y los que debe revisar y consolidar. La
retroalimentacion —también conocida como retroaccion, feedback y
realimentacion- esta, entonces, en el centro de ese proceso de
reflexion y progresion, pues permite intervenir de manera directa en
el aprendizaje del estudiante. Se define como el balance que recibe el
alumno tras haber realizado la pruebay que contiene los comentarios
que le permitan corregirse, mejorar y progresar (Amaranti Pesce
2010: 5, GIOTElI 2012: 2-3). Para que posibilite la reflexion en el
alumno, es esencial que los criterios de correccion y la informacion
presentes en la gufa de resultados le parezcan faciles de entender y
utiles. De este modo, se considerard que la retroaccion es de calidad
simuestra un alto nivel de transparencia (Amaranti Pesce 2010: 8). En
definitiva, se trata de la funcion didactica de la evaluacion que busca
crear un espacio de reflexion para que el alumno aprenda de sus
propios errores (Amaranti Pesce 2010: 6, Cano 2012: 19, GIOTEI
2012: 3, Castelloy Crane 2013: 217).

Enla clase de ELE la realimentacion sirve para detectar las necesidades
de los alumnos, permite proponer un diagnostico eficaz y establecer
un plan de intervencion que determine qué medidas se adoptaran
(tutorfas, conversacion con los monitores de lengua, ejercicios en el
laboratorio de lenguas u otros servicios disponibles) para que el
alumno progrese en el plano conversacional. Otro indicador de
calidad del proceso de retroaccion es su capacidad para implicar al
alumno es esa fase de su aprendizaje, caracterizada por los cambios y
la evolucion continuos, establecer un dialogo que contribuya a una
relacion pedagoégica sana entre el docente y el estudiante, asi como
un clima de trabajo que propicie el aprendizaje (GIOTE 2012: 3,
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Costello y Crane 2013: 218, Cabot y Lévesque 2015: 12, Marin y
Salinas 2015: 11).

A continuacion, analizaremos tres formatos que hemos probado en
el marco de nuestra investigacion para responder a todos los perfiles
estudiantiles: los comentarios escritos y la correccion vocal y
retroaccion mediante videos.

4.3.3.1. LOS COMENTARIOS ESCRITOS

Un indicador de calidad en el que nos parece importante insistir es la
flexibilidad de los instrumentos de evaluaciéon que proponemos y su
capacidad de adaptacion en funcion del contexto educativo. Las
estrategias de retroaccion que proponemos posibilitan tres tipos de
transmision de los resultados: 1) una difusion tradicional que consiste
en entregar al alumno la informacion por escrito, 2) una version audio
mediante la que la retroalimentacion adopta la forma de comentarios
gue el estudiante escucha, y 3) una correccion video que permite al
aprendiz ver a su docente y escuchar la realimentacién de su trabajo.

En la seccion precedente hemos presentado la gufa de resultados, el
documento que recibe el alumno una vez completado el proceso de
evaluacion. A continuaciéon, proponemos analizar el siguiente
ejemplo de retroaccion'’.

7 Es posible escuchar la conversacion a partir de este enlace:
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Figura 15. Ejemplo de retroaccién tradicional.

Al recibir sus resultados por escrito, es interesante notar que los
estudiantes no solo se fijan en la nota sino que también toman el

https://drive. google.com/file/d/0B3dm7VANXKEXcVINMM5QVWIJjdDQ/view
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tiempo necesario para consultar Ios comentarios y la justificacion de
la calificacion en cada una de las rubricas. Sin embargo, los trabajos
de autores como Roberge (2008: 207-208), Hepplestone et al (2012:
966) y Henderson y Phillips (2015: 2) han mostrado que los alumnos
suelen dar mucha mas importancia a la nota que a los comentarios
del profesor. Creemos que nuestra experiencia difiere por la
transparencia de la gufa de resultados y la formulacion positiva y clara
de las soluciones para que puedan progresar. Tras una discusion
iInformal con los estudiantes realizada en clase con varios de los
grupos con los que hemos tenido la oportunidad de colaborar,
podemos afirmar que de manera general nuestras técnicas para
transmitir los resultados les han parecido justas, transparentes y muy
claras. En muy pocas ocasiones hemos tenido que explicar o justificar
nuestras decisiones y cuando hemos debido hacerlo, no ha sido
necesario recurrir a la grabacién del examen oral. Solo hemos
presentado la hoja de observacion a partir de la que habfamos
tomado la decision.

Pensamos que la calidad de la retroalimentacion reside en el hecho
de que mediante la gufa de resultados se interviene tanto en el plano
emocional y motivacional como en el nivel del aprendizaje y la
progresion. Se proponen recomendaciones precisas que se formulan
Como objetivos especificos para que los alumnos tengan soluciones
concretas que permitan superar las dificultades experimentadas
durante el examen oral, lo que constituye un indicador de calidad del
proceso de retroalimentacion (Amaranti Pesce 2010: 7). Para reducir
el impacto de la evaluacion en la dimension afectiva, hemos insistido
en una concepcion positiva del error, es decir, una oportunidad para

'8 La tesis doctoral de Agbodoyetin (2011, capitulos 4 y 5) ofrece una tipologia y un
analisis de los errores mas frecuentes en aprendices de Benin que pueden ser de
gran utilidad para el trabajo con alumnos francéfonos en la clase de ELE. Otra
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enmendarse y aprender. Por ello, hemos evitado formular los
comentarios en rojo y no solo hemos insistido en el aspecto negativo
del trabajo del estudiante, sus carencias y fallos comunicativos. Es
Importante sefalar igualmente sus fuerzas, los aspectos que controla
bien para confirmar sus hipotesis en el plano lingufstico y subrayar los
elementos positivos de su actuacion que contribuyen al desarrollo de
sus habilidades interaccionales. Por tanto, la gufa de resultados
pretende orientar al estudiante proporcionandole ejemplos precisos,
que sirven para ilustrar el tipo de dificultades que caracteriza su
actuacion.

El tratamiento del error permite, entonces, brindar una retroaccion
consistente. La concepcion positiva de las dificultades del alumno, es
decir, "como via para la superacion [...], entendiendo que los errores
son pasos e indices de aprendizaje” (Fernandez 2000: 149) se inscribe
en un paradigma diferente, estrechamente relacionado con el
concepto de coherencia que hemos adoptado en nuestro trabajo y
que unifica la filosoffa que rige la ensefianza, el trabajo en clase y su
evaluacion. Al basarse en los errores del alumno'®, respetamos su
nivel y evitamos centrar los objetivos de la ensefianza y la evaluacién
en un modelo ideal, el del hablante nativo. Es importante transmitir al
alumno una vision positiva del error y concebir esas 'imperfecciones'
como la etapa o el estadio en el que se encuentra en un momento
dado de su formacion (Fernandez 2000: 135).

La informacién que proporciona la gufa de resultados es crucial para
comprender las necesidades de los alumnos, el nivel de integracion
de las nociones estudiadas y el desarrollo de la competencia

tipologia de errores figura en el trabajo de Eres Ferndndez y Radis Baptista (2010:
23).
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comunicativa. En este sentido, permite al docente reflexionar sobre
su propia enseflanza. Cabe recordar que la funcién actual de la
evaluacion es guiar al aprendiz para que reflexione sobre su propio
proceso de aprendizaje y que desarrolle un sentimiento de autonomia
(Borddn 2006b: 284-285, Tardif 2006: 5-6, GREAC 2015: 41). Este
espacio de reflexion generado por el proceso de evaluaciéon no solo
influye al aprendiz, sino también al docente que, tras los resultados
obtenidos por sus alumnos, debe analizar y evaluar su propia
ensefanza. La retroaccion, una vez se ha completado el ciclo de
evaluacion ofrece, entonces, oportunidades para validar las
estrategias pedagogicas empleadas y confirmar 1os medios
susceptibles de mejorarlas.

4.3.3.2. LA CORRECCION AUDIO O VIDEO

Segun Hepplestone et al (2012: 966), los estudiantes tienden a leer
mas los comentarios si el formato es electrénico, porque les permite
archivar el documento y consultarlo con miras a evaluaciones futuras,
lo que favorece el cardcter duradero de la retroaccion y su
intemporalidad, es decir, el aprendiz puede escoger el momento que
le parezca mas apropiado para consultar el feedback de su docente.
Las experiencias de Roberge (2008: 207-208) centradas en la
correccion por casetes de audio confirman esta tendencia. Si un poco
mas de la mitad de los alumnos -el 52.5%- afirm¢ haber considerado
los comentarios escritos en las evaluaciones subsecuentes, el 67.8%
tomo en cuenta los comentarios vocales de su profesora.

Tras una fase de experimentacion durante la que hemos probado
distintas herramientas tecnolégicas, hemos decidido privilegiar la
correccion video™ por su impacto en el nivel de motivacion del

' Un ejemplo de correccion video figura en el sitio web:
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estudiante y la facilidad con la que es posible realizar los videos y
enviarlos a los alumnos.

Aunque la retroalimentacion en formato electrénico presenta varias
ventajas que describiremos mas adelante, varios autores como Cabot
y Lévesque (2015: 12), Hendersony Phillips (2015: 4, 11y 13)y Marin
y Salinas (2015: 12) sefialan que su principal inconveniente reside en
los problemas técnicos que suele ocasionar tanto para el profesor
como para el alumno. Entonces, para que el proceso de
retroalimentacion sea viable, recomendamos 1) optar por la
correccion video mediante la utilizacién del programa de capturas de
pantalla Screencast-O-Matic (o similar), 2) seleccionar los objetivos y
contenidos de la correccion para limitar la duracion del video a menos
de cinco minutos, y 3) no buscar la perfeccion y privilegiar el caracter
natural de los comentarios como si se tratara de un dialogo informal
con el alumno.

El sitio Screencast-O-Matic posibilita la captura de pantallas de
manera gratuita y fiable. La correccion video no requiere de mucha
preparacion, formacion, recursos o conocimientos informaticos. Solo
implica una breve fase de planificacion durante la que se preparan los
documentos que se deseen comentar y proyectar en la pantalla.
Luego, una vez se han seleccionado los aspectos de la gufa de
resultados que se quieren sefalar, se activa la grabacion. Finalmente,
se archiva el video y se envia al estudiante. La fase de difusion es muy
flexible, pues es posible mandar el video por correo electrénico
tradicional o mediante la mensajerfa usada en el centro de ensefianza.
Otra opcion para facilitar la consulta del video de retroaccion es
depositar el fichero en la plataforma pedagoégica como Lea, Moodle
0 StudiUM.

http://karinejette. wixsite.com/evainteraccional/retroalimentacion
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Aunque Screencast-O-Matic permite la grabacion de videos de
guince minutos, estimamos que no es conveniente que la retroaccion
exceda los cinco minutos por cuestiones de viabilidad, coherencia,
autenticidad y flexibilidad. Por una parte, el proceso de correccion no
serd viable con grupos numerosos, pues la creacion de videos largos
requiere mucho tiempo con grupos de mdas de veinte alumnos.
Ademas, el peso del documento hard que su envio por correo
electrénico y consulta sean dificiles. Cabot y Lévesque (2015: 10)
solucionan los problemas que plantea la duraciéon de los videos de
mas de veinte minutos colgandolos en Youtube o en Dropbox®. Sin
embargo, deseamos insistir en dos caracteristicas fundamentales
mediante el proceso de retroaccion: 1) su objetivo es motivar al
alumno a progresar y 2) su formato debe ser o mas auténtico y
personal posible. Si se entregaran los comentarios por escrito, no
corregirfamos todos los errores de 10s alumnos y procederfamos a la
seleccion de las dificultades en funcion de los objetivos de aprendizaje
y el nivel del aprendiz. Pensamos que es fundamental aplicar este
mismo criterio de seleccion a la correccion video. Ademas, queremos
garantizar la consulta del documento y hacer que sea facil de archivar
para preparar evaluaciones futuras. Por otro lado, en la vida real l0s
videos en Youtube frecuentemente consultados por la generacion C
suelen ser breves y varios duran menos de cinco minutos. Creemos
gue al proceder a una retroaccion frecuente y continua, los videos de
dos o tres minutos que hemos enviado a l0s estudiantes eran mas
susceptibles de mantener su interés, suscitar su reflexion, favorecer
su motivacion y asegurar su progresion.

20| a difusion del video se hace de manera privada y cada alumno recibe un enlace
personal proporcionado por el docente. Otra posibilidad es recurrir a Google Drive
y recuperar el enlace generado.
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Aunqgue todavia no existen estudios empiricos que puedan probar el
iImpacto positivo de la retroaccion mediante videos en el aprendizaje
(Henderson y Phillips 2015: 2), los trabajos de Cabot y Lévesque
(2015), Henderson y Phillips (2015) y Marin y Salinas (2015) han
mostrado el entusiasmo evidente que suscita esta técnica de
correccion entre los estudiantes. En efecto, entre las ventajas mas
notables destacamos la percepcion del alumno ante el proceso de
correccion y la reflexion que suscita. Segun Henderson y Phillips
(2015: 7), el 91% de los estudiantes estan a favor del uso de la
correccion video como método de evaluacion. Por su parte, la
experiencia llevada a cabo por Mariny Salinas (2015: 10) ha permitido
mostrar que el 86% de los estudiantes han preferido recibir una
retroaccion video. Respecto a la percepcion de los alumnos tras haber
consultado los comentarios en formato video consideran que la
experiencia es mas agradable, mas personal y mas motivadora (Cabot
y Lévesque 2015: 12, Henderson y Phillips 2015: 3-9). Ademads,
piensan que la informacion es mas detallada y clara (Henderson y
Phillips 2015: 10). Finalmente, contrariamente a la correccion
tradicional afirman que el proceso de correccion en formato
numérico los invita a reflexionar mas sobre su aprendizaje y las
estrategias a adoptar para progresar (Caboty Lévesque 2015: 12-13,
Henderson y Phillips 2015: 11), lo que se relaciona de manera directa
con la funcién actual del proceso de evaluacion y sus dimensiones
didactica y cognitiva.
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4.4, ANALISIS DE CONVERSACIONES OBTENIDAS MEDIANTE EL
MODELO INTERACCIONAL

El corpus que analizamos en el marco de la investigacion realizada en
2016 (Jetté 2016) consta de 109 conversaciones grabadas?' a partir
delas cinco pruebas orales del portafolio oral. De manera mas precisa,
se compone de los tres quizzes orales y de los dos examenes orales
secuenciados realizados en |os niveles A1, A2 y B2.

El nivel basico esta mas representado y muestra el trabajo de cuatro
grupos de alumnos principiantes en dos cégeps diferentes (Colléges
Montmorency y Rosemont), donde fue posible completar tres de las
cinco pruebas orales: el quiz oral 1 y los examenes orales
secuenciados 1y 2% Puesto que no se organizaron los quizzes orales
2 y 3, la muestra del nivel elemental se ve reducida y no se puede
afirmar que se haya respetado la funcién capacitadora de las
miniconversaciones grabadas con el celular. Como consecuencia
directa podemos observar claramente que los progresos entre el quiz
oral 1y el examen oral secuenciado 1 son muy poco significativos, por
lo que debemos limitarnos a mostrar solo los resultados de dos de las
tres pruebas orales realizadas, a saber, el quizoral 1y el examen oral
secuenciado 2. Dado que la muestra del nivel A1 se centra en |os
resultados de dos examenes orales en vez de Cinco, NO pensamos que
se reflejen de manera justa las verdaderas capacidades
interaccionales de 1os alumnos principiantes. Ademads, en el plano
lingUistico los estudiantes siguen cometiendo errores basicos en el
examen oral final que los quizzes orales hubieran permitido ir
eliminando a lo largo de la formacion, especialmente respecto a la

21 Una seleccién de las conversaciones figura en la pagina Documentos
audiovisuales del sitio web (http:/karingjette. wixsite.com/evainteraccional).
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conjugacion de los verbos, la concordancia -género, numero y
sujeto-verbo-y las numerosas interferencias causadas por el inglés. A
pesar de la falta de representatividad del potencial que supone la
evaluacion interaccional entre los aprendices principiantes, los datos
ofrecen varios elementos validos que sefalaremos de manera
detallada.

En el nivel A2 disponemos de un inventario diferente, pues al
representar a un grupo de 30 estudiantes de la Universidad de
Montreal, sera posible ilustrar de manera mas clara el caracter
preparatorio de cada quiz oral y la progresion constante entre 10s
alumnos universitarios en el plano conversacional. Finalmente, el
grupo menos representado, el nivel intermedio B2, contiene las
muestras orales de 14 estudiantes colegiales.

CORPUS \

GRUPOS EXPERIMENTALES

CENTRO EDUCATIVO ‘ NIVEL | PRUEBA ORAL

College Montmorency - Al - quizoral 1
College Rosemont -4 grupos - examen oral secuenciado 2
- 64 alumnos
Universidad de Montreal | - A2 - quizoral 1
- 1 grupo - quizoral 2
- 30 alumnos - quizoral 3
- examen oral secuenciado
(final)
College Rosemont -B2 - quizoral 1
- 1 grupo - quizoral 2
- 14 alumnos - quizoral 3
- examen oral secuenciado 1
- examen oral secuenciado 2

22 Deberfa totalizar 97 estudiantes colegiales, pero una huelga docente que durd
varios meses hizo que se anularan seis horas de clase lo que afecté de manera
considerable el trabajo que estdbamos realizando con los alumnos principiantes.
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bdasico en el que se introduce la expresion de la opinién, uno de los

GRUPO DE CONTROL principales objetivos comunicativos del nivel B1 (Consejo de Europa
CENTRO EDUCATIVO PRUEBA ORAL ‘ 2002: 26)
College André - B1 - quizoral 1
Laurendeau -2 grupos - quizoral 2 B1 - QUIZ ORAL FORMATIVO 1

Universidad de Montreal | - 15 alumnos (8 del Collége
André Laurendeauy 7 de la
Universidad de Montreal)

Tabla 8. Corpus de prdcticas interactivas alumno-alumno.

Contrastaremos los resultados obtenidos por nuestros alumnos con
los de un grupo de control constituido por 15 estudiantes del nivel B1
del Collége André-Laurendeau (8) y de la Universidad de Montreal (7).
Las conversaciones que analizaremos se grabaron tras la realizacion
de dos quizzes orales formativos. Ambas actividades ofrecen
pretextos para hablar y constituyen una sintesis de los conocimientos
adquiridos en el nivel precedente, 0 que permite observar la
movilizacion del componente conversacional y estratégico al generar
un sentimiento de control entre los participantes. Por tanto, en vez de
proponer los mismos quizzes orales realizados en el nivel A2,
preferimos adaptar el primer quiz oral para que los alumnos pudieran
presentarse y conocerse (figura 16), ademas de familiarizarse con la
actividad interactiva que implicaba grabarse con el celular. Hay que
recordar que se trata de dos grupos de estudiantes que no habian
trabajado con el enfoque interaccional y que no conocfan nuestras
técnicas de ensefanza. Fue imprescindible, por tanto, crear un
ambiente de trabajo que les permitiera mostrar sus verdaderas
habilidades interaccionales para poder utilizar los datos en nuestra
investigacion y confrontarlos con 1os recopilados entre nuestros
grupos de alumnos. Una vez familiarizados con el formato y el Figura 16. Quizzes orales formativos del grupo de control (B1).
objetivo de la actividad, les propusimos que realizaran el seqgundo
quiz oral del nivel A2, que constituye un ejercicio de sintesis del nivel
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A pesar de que el grupo de control no participara en los mismos
ejercicios interactivos que los alumnos de la muestra, consideramos
que las caracteristicas y los objetivos interaccionales 'y
extracomunicativos de las actividades orales eran idénticos. Por tanto,
aungue somos conscientes de que el grupo de control es reducido y
el trabajo realizado difiere levemente del que produjeron nuestros
estudiantes, el objetivo no es establecer de manera exhaustiva y
pormenorizada el perfil conversacional del nivel B1, ni obtener datos
estadfisticos que sienten un panorama interaccional unico y fijo a la
hora de mostrar las diferencias conversacionales entre los dos grupos.
Nuestra propuesta pretende mas bien hacer resaltar las tendencias
gue caracterizan a cada uno de dichos grupos de estudiantes.

Para ello, el andlisis de las conversaciones servird para determinar si
nuestro modelo de evaluacion basado en el enfoque interaccional
permite obtener conversaciones colaborativasy auténticas, activar los
MD vy alcanzar los objetivos comunicativos segun el nivel del alumno.
El primer aspecto que se tomara en cuenta —el caracter cooperativo
del intercambio oral en pareja— se apoya en el principio de co-
construccion definido por Jacoby y Ochs (1995: 177), segun el que la
produccion de un mensaje improvisado e interactivo depende de la
influencia mutua entre los dos interlocutores y la creacién de un
espacio de colaboracién. El sequndo elemento que consideraremos
hace referencia a la validez de contenido de nuestro modelo, esto es,
la autenticidad de las conversaciones y la presencia de las
especificidades propias a la quinta destreza (Bachman 1988: 150,
Alderson et al 1995: 166, Consejo de Europa 2002: 177, Young
2002: 249, Douglas y Brown 2004: 25). En otros términos, ademas
de determinar si los alumnos negocian los turnos de palabra, si
reformulan sus frases, si se interrumpen y si mantienen el contacto
con el interlocutor —entre otras caracteristicas-, observaremos la
eficacia con la que logran usar los MD. La estrecha relacion entre el
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uso del repertorio interaccional (tabla 4) y la obtencién de
conversaciones colaborativas constituye una hipétesis elemental que
deseamos verificar. Finalmente, nuestras observaciones y reflexiones
buscan confirmar si la evaluacion interaccional respeta las
recomendaciones del Consejo de Europa (2002: 26 y 62) y las del
MELSQ (Gouvernement du Québec 2013: 70-74) en cuanto a las
metas comunicativas e interaccionales previstas en cada uno de los
niveles de la formacion. Se trata de determinar si nuestros exdmenes
orales permiten observar la facilidad con la que los alumnos
principiantes e intermedios describen su entorno y justifican sus
opiniones, y si en el nivel colegial el intercambio oral respeta las
expectativas establecidas en funcion del numero de réplicas exigido
por nivel,

En cuanto a la metodologia empleada para sostener nuestra hipotesis
de base, el andlisis de los datos se apoya en dos escalas, una para el
nivel elemental (A1-A2) y otra para el nivel intermedio (B1-B2), que
han permitido cuantificar la calidad de la interaccién en cada una de
las conversaciones grabadas, la presencia de los MD y la eficacia con
la que los alumnos los utilizaban (tablas 10y 11).

A1-A2

CALIDAD DE LA INTERACCION

INTERACCION PROBLEMATICA

INTERACCION COLABORATIVA
PARALELA ASIMETRICA |
SATISFACTORIA SUFICIENTE INSUFICIENTE
0-1-2 3-4 +5
aspectos aspectos aspectos
problematicos | problematicos | problematicos

escucha activa

mostrar aprobacién y comprension
mantener el contacto con el interlocutor
alterar turnos
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aportar informacion significativa
evitar los mono6logos

A

SATISFACTORIA SUFICIENTE INSUFICIENTE
+5 MD 3-4 MD 0-2 MD
- variedad
- frecuencia
A\ A
SATISFACTORIA SUFICIENTE INSUFICIENTE
0-2 errores 3-4 errores +5 errores
- correccion
- coherencia

Tabla 10. Escala usada para analizar las conversaciones (A1-A2).
B1-B2

CALIDAD DE LA INTERACCION

INTERACCION PROBLEMATICA

INTERACCION COLABORATIVA 5
PARALELA ASIMETRICA
SATISFACTORIA SUFICIENTE INSUFICIENTE
0-1-2 3-4 +5
aspectos aspectos aspectos
problematicos | problematicos | problematicos

escucha activa

mostrar aprobacién y comprension
mantener el contacto con el interlocutor
alterar los turnos

aportar informacion significativa

evitar los mono6logos

A

SATISFACTORIA SUFICIENTE INSUFICIENTE
+7 MD 5-6 MD 3-4 MD
- variedad
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| - frecuencia
A\ A
SATISFACTORIA SUFICIENTE INSUFICIENTE
0-1 errores 2-3 errores +4 errores
- correccion
- coherencia

Tabla 11. Escala usada para analizar las conversaciones (B1-B2)

En el nivel basico la calidad de la interaccion se define como la
disposicion del equipo para escuchar a los miembros del grupo y
orientar las intervenciones y reacciones en funcion de lo que se diga
durante la conversacion. De manera complementaria, la escucha
activa se traduce también por la habilidad con la que el aprendiz
confirma a su colega que entiende lo que le estd diciendo. Otro rasgo
caracteristico de la quinta destreza es la necesidad de mantener el
contacto con el interlocutor y manifestar su interés en la discusion.
Ademads, evaluar la interaccion oral implica también valorar la
alternancia de los turnos, que debe ser frecuente y armoniosa para
garantizar el equilibrio comunicativo entre los equipos de trabajo y
evitar que un alumno monopolice el espacio produciendo
monologos, o que atribuirfa un papel pasivo a los compafieros de
clase. Finalmente, el ultimo criterio que diferencia la conversacion
colaborativa de las discusiones paralelas y asimétricas —centradas en
dos monologos y caracterizadas por una asimetria en el plano de la
construccion del mensaje (Galaczi 2008: 96-111) - es la
responsabilidad compartida que tienen los alumnos para crear un
dialogo oral imprevisible y coherente. Esta dimension de la
Interaccion oral se observa mediante la significatividad de la
iInformacién proporcionada por 1os miembros del equipo y su
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implicacion constante a lo largo del intercambio oral, ya sea al hacer
preguntas, al desarrollar sus ideas o al proponer nuevos temas.

En cuanto a los valores usados en la escala se estima que si el didlogo
de un equipo presenta dos dificultades entre los criterios enumerados
en la tabla del nivel basico, los aprendices habran realizado un trabajo
colaborativo satisfactorio. Somos conscientes de las exigencias que
supone el ejercicio interactivo para el alumno principiante y, por
tanto, una conversacion que presente entre tres y cuatro aspectos
problematicos mostrard suficientes elementos cooperativos para que
se califigue como interaccion colaborativa. Sin embargo, a partir de
cinco obstaculos interactivos se considera que el trabajo del equipo
es insuficiente en el plano colaborativo. No hemos aportado ninguna
modificacion a la escala del nivel intermedio en esta rubrica por la
novedad del enfoque interaccional y el desafio que plantea,
especialmente para los alumnos del nivel colegial. Las diferencias se
sitlan mas bien en el plano de la utilizacion de los MD. En efecto,
puesto que los alumnos intermedios cuentan con un bagaje de
conocimientos mas variado, el numero de expresiones discursivas
exigido es mas alto en los niveles B1 y B2 que en los niveles basicos,
tanto en el plano de la presencia de los MD como en el nivel de la
precision con la que se usan. No obstante, es importante precisar que
la escala no solo se cifie a una apreciacion cuantitativa, también se
aprecia la calidad del trabajo realizado respecto a la dimension
discursiva. La variedad, la frecuencia, la correccion y la coherencia
constituyen, entonces, |os criterios que daran cuenta de la evaluacion
cualitativa de los MD en las conversaciones del corpus.

© KARINE JETTE

4.5. RESULTADOS

Para facilitar la lectura de los resultados obtenidos es necesario
precisar como hemos contabilizado los datos, ya que esta manera de
proceder permitira observar distintas dimensiones de la metodologia
empleada. Para ello, esta seccion organiza el andlisis de los resultados
en tres rubricas. En la primera parte del andlisis consideramos la
recopilacion de la informacion y su categorizacion. En seqgundo lugar,
analizaremos los resultados generales obtenidos, a saber, la media de
progresion que ilustra la mejorfa observada entre el primer examen y
la ultima prueba oral. Finalmente, se estudiaran los resultados
detallados, esto es, los datos presentes en cada una de las categorfas
de datos.

4.5.1. Recopilacion de la informacion

La compilacion de los resultados ha sido posible gracias a los criterios
presentes en las escalas de las tablas 10 y 11. Para ello, hemos
confrontado cada una de las conversaciones alumno-alumno que
forman parte de la muestra con los criterios de la escala, lo que nos
ha permitido atribuir un valor a cada equipo.

Para respetar el anonimato de los estudiantes hemos adoptado un
sistema que consta de 4 elementos: 1) las tres primeras letras del
nombre de pila del alumno, 2) su sexo (M, H), 3) su nivel (A1, A2, B1
y B2)y 4) el tipo de prueba oral -los quizzes orales (Q1, Q2 y Q3) y los
examenes orales secuenciados (E1 y E2)- En cada uno de los 118
grupos de alumnos que forman parte del corpus se valoro, para cada
centro educativo y cada prueba oral, el grado de colaboracién de las
discusiones obtenidas, la representatividad de los MD y su impacto
positivo en el desarrollo de la conversacion. Se determiné igualmente
sise alcanzo el objetivo comunicativo propuestoy, en el nivel colegial,
se cuantificéd el numero de réplicas para confirmar el respeto de las
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exigencias ministeriales. Se indica también si la practica interactiva
corresponde a un intercambio oral problematico, caracterizado por el
desequilibrio comunicativo y se precisa si los alumnos ya habfan
trabajado juntos. Finalmente, se observa que el documento (tabla 11)
sigue una progresion l6gica organizada por nivel. En primer lugar, se
muestran los resultados del primer quiz oral en cada una de las
instituciones y se termina por los del examen oral secuenciado final.
De este modo, las diferencias que caracterizan la produccion en las
primeras etapas del curso pueden ser contrastadas con las de las
ultimas pruebas orales; ademds se pueden apreciar las similitudes
entre los grupos que ya se conocian y los que no habfan colaborado
juntos.

ANALISIS DE CONVERSACIONES ALUMNO-ALUMNO - B2

QUIZORAL 1 - NIVEL COLEGIAL

ESTUDIANTES OBJETH COMUNICATIVOS
INTERACCION

COLABORATIVA

INTERACCION

PRESENCIA EFICACIA 20 REPLICAS ZRCEIERETCH

COMUNICARLAS
satisfactoria satisfactoria
(0) (11)
satisfactoria satisfactoria suficiente

(0) (12) (3)
satisfactoria satisfactoria
(0) (14)
satisfactoria satisfactoria
(0) (11)

1. GuiH-MatH-B2-Q1 satisfactoria (1) alcanzados conseguidas

2. CecM-ChIM.MarM-B2-Q1 alcanzados conseguidas

3. ClaM-JacM-MarM-B2-Q1 satisfactoria (0) alcanzados conseguidas

4. LauM-NawM-NurM-B2-Q1 satisfactoria (2) alcanzados conseguidas

ANALISIS DE CONVERSACIONES ALUMNO-ALUMNO - B2

QUIZORAL 2 - NIVEL COLEGIAL

ESTEDISNTES OBJETIVOS COMUNICATIVOS
INTERACCION
COLABORATIVA —

EFICACIA 20 REPLICAS

satisfactoria
(0
insuficiente

satisfactoria satisfactoria I
alcanzados

(16) (1)

satisfactoria satisfactoria no no

(5) an (0) alcanzados conseguidas

insuficiente satisfactoria satisfactoria no

1. ChIM-IlveM-GuiH-B2-Q2 conseguidas

2. CecM-ClaM-JacM-MarM-B2-Q2

3. EstM-MarM. MonM-B2-Q2 no

(5)

(14)

(0)

alcanzados

satisfactoria

satisfactoria

satisfactoria

no

consequidas

4.5.2. Categorizacion de la informacion

Por su parte, la tabla 12 permite apreciar la categorizaciéon de los
datos y reune la informacién por rabrica y por examen oral, segun se
trate de las interacciones colaborativas, los MD o los objetivos a
alcanzar. Para cada uno de los niveles estudiados se indica el nimero
de equipos que forman parte de la muestra y los resultados obtenidos
en cada prueba oral y en cada uno de los criterios de analisis utilizados
(interacciones colaborativas, MD -presencia y eficacia-, objetivos
comunicativos y réplicas exigidas). Se compilan los datos para cada
equipo de estudiantes y se indica el porcentaje correspondiente. A
modo de ejemplo, para el primer quiz oral realizado en el nivel A1 es
posible afirmar que el 50% de las conversaciones analizadas en los 18
grupos de alumnos presenta las caracteristicas de las interacciones
colaborativas, pues 6 de los grupos obtuvieron resultados
satisfactorios 'y 3 produjeron didlogos lo suficientemente
cooperativos como para afirmar que se trata de una discusion
colaborativa. Es interesante contrastar los resultados del primer quiz
oral 1 con los del examen oral secuenciado final que muestra que el
100% de los alumnos que se conocfan logré interactuar de manera
colaborativa, en comparacion con el 82% de los que nunca habfan
trabajado juntos, lo que indica claramente la progresion realizada en
este aspecto de la conversacion (una mejorfa del 22%,).

NIVEL A1

18 EQUIPOS EN TOTAL

INTERACCIONES COLABORATIVAS
Quizoral 1

4. LauM-NawM-NurM-B2-Q2 W ©) @ alcanzados consequidas

Tabla 11. Compilacién de los resultados tras la grabacion de las conversaciones.
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SATISFACTORIA | SUFICIENTE | INSUFICIENTE |
NIVELESENLA | RESULTADODE | NIVELESENLA | RESULTADODE | NIVELESENLA | RESULTADO DE
ESCALA LOS ALUMNOS ESCALA LOS ALUMNOS ESCALA LOS ALUMNOS
0 1 3 3 +5 9
1 3 4
2 2
6/18 (33%) TOTAL 3/18 (17%) TOTAL 9/18 (50%)
50% 50%
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Examen oral secuenciado 2

SATISFACTORIA | SUFICIENTE | INSUFICIENTE
NIVELESENLA | RESULTADODE | NIVELESENLA | RESULTADODE | NIVELESENLA | RESULTADO DE
ESCALA LOS ALUMNOS ESCALA LOS ALUMNOS ESCALA LOS ALUMNOS
0 1 3 +5
1 1 4 6
2 1 7
TOTAL 3/3 (100%) TOTAL 0/3 (0%) TOTAL 0/3 (0%)
100% 0%

Examen oral secuenciado 3 (ya se conocian)
SATISFACTORIA

SUFICIENTE

INSUFICIENTE

NIVELESENLA | RESULTADODE | NIVELESENLA | RESULTADODE | NIVELESENLA | RESULTADO DE
ESCALA LOS ALUMNOS ESCALA LOS ALUMNOS ESCALA LOS ALUMNOS
0 2 3 1 +5 2
1 2 4 2
2 2
TOTAL 6/11(55%) TOTAL 3/11 (27 %) TOTAL 2/11 (18%)

RESULTADO INTERACCION COLABORATIVA \

Quizoral 1 Examen oral secuenciado 2
9/18 (50%) 3/3 (100%)

Examen oral secuenciado 2

SI'YA SE CONOCIAN 9/11 (82%)

Tabla 12. Resultados obtenidos tras la grabacién de las conversaciones

4.5.3. Andlisis de los resultados obtenidos

Antes de proceder el andlisis de todos los resultados que figuran en
cada una de las categorfas de datos de la tabla 12, conviene precisar
la metodologia que hemos empleado para establecer dicha

23 Por su caracter general, el analisis global no establece ninguna distincién entre
los participantes para determinar la progresiéon integral, por lo que el total de
grupos refleja el trabajo de todos los miembros del grupo. En el andlisis detallado
de las categorfas de datos se mostrard que no ha habido ninguna diferencia
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progresion en el plano conversacional. De manera general, la técnica
gue hemos empleado para valorar estos cambios consiste en
determinar la media. Para ello, se han efectuado tres operaciones: 1)
hemos calculado el numero total de grupos, 2) hemos sumado todos
los valores, y 3) los hemos dividido por el total de casos (Bologna
2010: 280).

A continuacion, presentaremos un analisis global® de los resultados
para apreciar la media de progresion, es decir, la mejorfa entre la
primera prueba oral (quizoral 1)y la practica oral final (examen oral
secuenciado 2). Dicho de otra manera, comparamos las medias
obtenidas en cada uno de los niveles. El objetivo de este ejercicio es
mostrar la constancia con la que los alumnos han podido desarrollar
sus habilidades conversacionales a lo largo del curso. Para facilitar el
andlisis de estos datos, ofrecemos una sintesis de los resultados
obtenidos en las tablas 13y 14.

significativa entre los grupos que ya se conocfan y los que trabajaban juntos por
primera vez. Para ello, se presenta de manera separada el rendimiento de ambos
tipos de equipo (los que habfan tenido la oportunidad de colaborar antes de realizar
la prueba oral y los que no).
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Tabla 13. Media de progresion (A1-A2).
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Tabla 14. Media de progresion (B1-B2).
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Puesto que no sera posible mostrar la media de progresion del grupo
de control (B1), dado que no siempre hemos colaborado con 1os
mismos estudiantes y los participantes no han trabajado con el
modelo interaccional, esta seccién se centrard en los progresos
observados en los grupos experimentales (A1, A2 y B2) a lo largo de
la formacion de 45 horas. En los alumnos principiantes (A1), cuyo
trabajo fue interrumpido por la anulaciéon de dos clases debido a una
huelga docente, se constata una regresion entre el primer quiz oral y
el examen oral final en el nivel del uso de los MD (-17.5%) y el numero
de réplicas exigidas (-8.5%) por el Ministerio de educacion de
Quebec. Sin embargo, en el plano colaborativo (41%), discursivo
(44%)y comunicativo (39.5%) los progresos realizados son notables.
En efecto, en el primer quiz oral solo 9 de los 18 grupos de los
alumnos lograron producir un didlogo colaborativo, mientras que en
el examen final la gran mayorfa de los grupos (12 sobre 14) respet6 el
concepto de cooperaciéon, esencial para la obtenciéon de una
conversacion auténtica. Si solo 8 de los 18 grupos usaron los MD de
manera eficaz en la primera mini prueba oral, el conjunto de la clase
(la totalidad de los 14 grupos) cumplio las exigencias establecidas en
el ultimo ejercicio sumativo. Se aprecian igualmente cambios
positivos en el rendimiento relacionado con las metas comunicativas,
dado que al final del curso solo 1 grupo de los 13 equipos no alcanzé
los objetivos previstos. En el primer quiz oral 8 grupos de 1os 18 no
habian podido respetar este criterio.

En comparacion con los alumnos del nivel basico (A1), la media de
progresion que caracteriza las conversaciones de los participantes del
nivel A2 se define por una mejorfa constante, pues no se ha
observado ninguna regresion entre el primer examen oral y la prueba
final. De manera mas precisa, se percibe un aumento progresivo en la
calidad del trabajo de los alumnos en casi todas las categorias de
datos, lo cual se traduce por una mejorfa en cuanto al caracter
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colaborativo de las conversaciones grabadas (23 puntos), la
dimension discursiva (19 puntos) y el alcance de los objetivos
comunicativos establecidos (8 puntos). No obstante, al final del curso
se ha mantenido el mismo numero de MD en los 14 grupos. Por
consiguiente, no es posible apreciar una progresion significativa que
caracterice el uso de las expresiones discursivas, ya que los 13 grupos
del primer quiz oral usaron tantos MD como los 14 grupos que
realizaron el examen oral final. En el nivel A2 los cambios mas
notables se situan, entonces, en el plano interaccional (4 grupos
colaboraron mas al final del curso), discursivo (solo 1 grupo sobre 14
no uso6 10s MD de manera eficaz durante el intercambio oral final) y
comunicativo (todos los grupos alcanzaron el objetivo comunicativo
de la prueba oral final).

Por su parte, los resultados de los alumnos del nivel B2 (tabla 14)
revelan una regresion en dos dimensiones de los intercambios orales
grabados al principio de la sesion en comparacion con los producidos
al final del curso. En efecto, entre el quiz oral 1y el examen final se
nota una disminucion de 33y 50 puntos a la hora de usar 1os MD de
manera eficaz y alcanzar los objetivos ministeriales. Por otra parte, es
Interesante constatar que no hubo una mejorfa significativa entre los
alumnos intermedios, pues en la totalidad de los grupos los aspectos
positivos observados en el primer quiz oral se mantuvieron en el
ultimo examen oral secuenciado. De ahi la obtencién de una tasa de
progresion de 0% en el plano de las interacciones colaborativas, la
presencia de los MD y el alcance de los objetivos comunicativos.

Ala luz de la informacion proporcionada por la media de progresion,
es posible confirmar que, de manera general, los logros mas visibles
en el rendimiento de los alumnos proceden de 10s niveles bdsicos. Por
otra parte, los aspectos donde se parece haber observado una
progresion mas limitada se sittan en |os niveles A1y B2, y tienen que
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ver con el numero de réplicas exigidas y los MD. A continuacion,
presentaremos una serie de observaciones y reflexiones para
interpretar dichos resultados, tomando en cuenta el conjunto de
pruebas orales realizadas y el rendimiento observado en cada una de
las categorfas de datos. En este sentido, la presentacion de la
informaciéon contenida en la media de progresion servira de punto de
partida para analizar las tablas 15y 16, cuyo contenido permitira
explicar a qué se deben los resultados de todos los participantes, no
solo los del grupo de control, sino también los de los grupos
experimentales.
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Tabla 15. Resultados detallados (A1-A2).
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Tabla 16. Resultados detallados (B1-B2)

Antes de analizar los resultados de las tablas 15y 16, cabe precisar
que, ya que estabamos probando la validez de nuestro modelo de
evaluacion, todavia no sabiamos si los estudiantes apreciarfan el tipo
de interaccion que posibilita. En consecuencia, no quisimos imponer
la forma de trabajo para crear un clima que facilitara la realizacion de
los exdmenes por 10 que en cuatro de las cinco pruebas orales los
estudiantes tuvieron la libertad de formar los equipos. Los resultados
de la tabla 12 muestran que no hubo diferencias significativas
relacionadas con la forma de trabajo. En efecto, en la mayorfa de los
casos los alumnos que no se conocian obtuvieron resultados
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superiores 0 muy similares a los que ya habian tenido la oportunidad
de trabajar juntos.

Tras haber hecho el balance con el conjunto de los grupos, los
comentarios muy positivos que obtuvimos por parte de los alumnos
al final de la sesion confirman que la evaluacion interaccional no 10s
desestabiliza y aprecian su caracter informal y ludico. Por tanto,
recomendarfamos ahora variar los equipos de trabajo, pues estamos
convencidos de que esta manera de trabajar ofrece mas
oportunidades de progresion al posibilitar el contacto con un abanico
de estrategias interaccionales mas amplio. Sin embargo, no
disponfamos de esta informacion cuando grabamos las
conversaciones y para evitar que la forma de trabajo afecte la validez
de los resultados, nuestro andlisis separa los datos de los equipos que
ya se conocfan para poder aislarlos y compararlos con los que nunca
habfan trabajado juntos. Los datos de los grupos que ya se conocian
nos han permitido identificar de manera mds precisa l0s progresos
realizados entre cada prueba oral. En lo que respecta a las diferencias
gue distinguen las conversaciones grabadas entre las parejas y 10s
trios, solo el 25% de las discusiones obtenidas en los equipos de tres
alumnos presentan un déficit interaccional y es posible afirmar que el
75% de las conversaciones en trio son colaborativas. Sin embargo, en
comparacion con las discusiones de grupo, el trabajo en pareja tiende
a limitar la complejidad que supone la alternancia de los turnos de
palabra. Por |o tanto, recomendamos privilegiar la interaccion oral en
pareja, especialmente en las primeras etapas del proceso de
evaluacion.

Resulta interesante constatar que en el nivel basico (tabla 15) los
quizzes orales cumplen su funcién capacitadora, es decir, la
frecuencia de las mini pruebas orales hace que los obstaculos
observados en la primera conversacion tiendan a desaparecer en las
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practicas interactivas subsecuentes. En efecto, en ambos casos si solo
el 50% vy el 77% de las discusiones obtenidas durante el primer
minitest oral respetaban el principio de cooperacién, en todos los
otros examenes orales se observé una colaboracion mucho mas
sostenida. Sin embargo, en el nivel B2 (tabla 16) es posible constatar
una discrepancia significativa en el quizoral 2 (el 50% de los casos en
comparacion con el 100% de los grupos en los otros examenes
orales), que apenas posibilitd una colaboracion evidente entre la
mitad de los equipos de trabajo. La primera hipétesis que hemos
formulado para explicar estos resultados contempla la dificultad de la
tarea. Sin embargo, puesto que el MCER precisa que el alumno de
nivel B1 "es capaz de expresarse sobre temas mas abstractos y
culturales, como puede ser peliculas, libros, musica, etc. " (Consejo de
Europa 2002: 75), consideramos que nuestros estudiantes de nivel B2
disponfan de la experiencia y de todos los recursos necesarios para
realizar la tarea de manera satisfactoria. La fuente del problema no
parece residir, entonces, en la complejidad del ejercicio, sino mas bien
en la formacion de los equipos. En efecto, al escuchar las
conversaciones de los grupos, como por ejemplo EstM-MarM-
MonM-B2-Q2 y CecM-ClaM-JacM-MarM-B2-Q2%*, el desequilibrio
comunicativo es evidente y se debe al no respeto del papel de guiay
facilitador por parte de los hablantes nativos. Aunque para los
estudiantes francéfonos la presencia de los hablantes de herencia
consistfa una oportunidad para movilizar los recursos interaccionales
y estratégicos que facilitan la negociacion de los turnos de palabra,
solo la mitad de los estudiantes (el 50% de la clase) logré sacar
provecho de sus conocimientos para compensar fallos comunicativos
ante el desconocimiento de ciertos términos Utiles para realizar la

24 Se pueden consultar las conversaciones mencionadas a partir de los siguientes
enlaces:
https://drive. google. com/file/d/0B3dm7VANXKEXQ3E5LURWY 1p2RjA/View
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actividad e interrumpir de manera eficaz a los miembros del equipo
gue tendfan a monopolizar la conversacion. Tras los comentarios
proporcionados mediante la retroaccion fue posible hacer hincapié
en el objetivo del ejercicio interactivo y restablecer una forma de
trabajo mucho mas colaborativa en las otras pruebas orales.

En cuanto al grupo de control (cf. tabla 16, B1) los graficos indican
gue los alumnos trabajaron mas en colaboraciéon durante el primer
quizoral (el 80% de los casos) que en el segundo (solo el 50% de los
grupos). Aunque la muestra es reducida y no permite
generalizaciones, pensamos que estos resultados se deben a dos
factores: 1) los desequilibrios comunicativos en el plano interaccional
y 2) la presencia escasa de los MD, ademds de la eficacia cuestionable
con la que fueron empleados. En efecto, por ejemplo, en el equipo
DijM-SopM-B1-Q1%, las dos alumnas se expresan oralmente sin
considerar el contenido de sus intervenciones. De hecho, solo se
formul6d una pregunta directa durante todo el intercambio oral y
apenas se notan dos utilizaciones de a m/ también, un indicador de
escucha activa. En consecuencia, consideramos que se trata de una
conversacion paralela porque las dos alumnas no toman en cuenta lo
gue se ha dicho previamente. No se define como una conversacion
colaborativa problematica porque las dificultades van mas alla de la
observacion de cinco aspectos interactivos problematicos, es decir,
las alumnas no comparten la construccion de un mensaje dialogado
coherente ni aportan informacion que contribuya a la elaboracion de
una discusion bidireccional. Ademas, la manera con la que se alternan
los turnos de palabra indica bien que las intervenciones se orientan en
una sola direccion. Al recurrir a expresiones, Como es eso para ml'y

https://drive.google.com/file/d/0B3dm7VANXKEXbU 1JclJFZmt2dUU/view
5 https://drive. google. com/file/d/0B3dm7VANXKEXSzZodUSxWHNJaVU/view
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c'est ca(eso es) en francés las estudiantes cierran el intercambio oral,
limitan la toma de palabra espontanea y hacen que no sea necesario
tomar en cuenta la contribucion de los miembros del equipo ni
mostrar su comprension.

Por su parte, los alumnos del equipo MyrM-VerM-OsiH-B1-Q2%
ofrecen otro ejemplo interesante de falta de colaboracién, pues
parecen haber optado por una actitud pasiva que autoriza que una
estudiante monopolice la conversacion y ceda el turno menos de dos
minutos antes de que termine la actividad. Aunque hay que
considerar los Ilimites del analisis debido a la cantidad reducida de
datos disponibles en el nivel B1, se pueden observar mas formas de
trabajo parecidas a la entrevista oral en el grupo de control que en los
tres niveles experimentales. En efecto, en otras conversaciones del
nivel B1 —-FedM-0siH-B1-Q1?/, CatM-NadM-B1-Q2% y MyrM-VerM-
OsiH-B1-Q2%- se nota un desequilibrio comunicativo debido al
hecho de que uno de los miembros del equipo parece preferir actuar
como examinador y sus intervenciones se limitan a hacer preguntas.
En esos dialogos la autenticidad del intercambio oral se ve afectada
por el papel pasivo que adopta el interlocutor al saber que debe
esperar a que su colega haya terminado su turno antes de hacerle otra
pregunta. En este contexto, no solo se limita la espontaneidad de la
conversacion, sino que se reduce también la significatividad de la
informaciéon, esencial para la construccion de un mensaje
colaborativo (Jacoby y Ochs 1995: 177).

Creemos que las diferencias observadas en el nivel de la cooperacion
interaccional se deben al hecho de que, contrariamente a los

%6 https://drive. google. com/file/d/0B3dm7VANXKEXNKNGT 1JVa2pBb 1U/view
?" https://drive. google. com/file/d/0B3dm7VANXKEXTkQ2WXNGCG9Zb3c/view
28 https://drive. google. com/file/d/0B3dm7VANXKEXWTBEXzc 1SkhxMzA/view
29 https://drive. google. com/file/d/0B3dm7VANXKEXNKNGT 1JVa2pBb 1U/view
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estudiantes del nivel B1, nuestros alumnos eran conscientes de la co-
responsabilidad que tenfan todos los miembros del equipo para
garantizar una reparticion equitativa durante el intercambio oral. En
clase insistimos en este aspecto esencial para que se crearan
conversaciones 10 mas naturales posible, pues en la vida real no esta
bien visto ocupar todo el espacio de una discusion informal entre
amigos o desconocidos, y 1o mas comun serfa formular preguntas
para incluir a todos los miembros del grupo en la conversacion. Los
alumnos sabfan, entonces, que la autenticidad de la discusion
constitufa uno de los principales objetivos que los examenes orales
buscaban alcanzar en clase. Ademas, los temas abordados en las
practicas interactivas son determinados con antelaciéon y los
aprendices recibieron todos los recursos necesarios para poder
expresarse sobre dicho temay hacer preguntas al companero de clase
para alcanzar el objetivo extralinguistico. En este sentido, si un
alumno presenta lagunas discursivas en L1, pensamos que no deberfa
afectar el desarrollo de la conversacion en LE, puesto que ademas de
disponer del repertorio interaccional (tabla 4), y haber dedicado
tiempo en clase para sensibilizar a los estudiantes sobre la
Importancia de desarrollar estrategias conversacionales, fueron
expuestos a diferentes modelos de dialogos auténticos disponibles en
Youtube y participaron en varios ejercicios de practica formativos®.

El hecho de que no se observe ninguna interaccion problematica
entre los grupos experimentales y que consideremos que todas
representan conversaciones colaborativas —algunas mas logradas que
otras- se basa en la alternancia constante de los turnos de palabra, en
esa nocion de simetria conversacional y en la responsabilidad

39 En esta seccion del sitio web se podran consultar tres actividades de aprendizaje
(A1, A2 y B2) realizadas en clase con los estudiantes:
http://karinejette. wixsite.com/evainteraccional/ejercicios-de-aprendizaje
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compartida en el plano de la "co-construccion” del mensaje (Jacoby
y Ochs 1995: 177). Sin embargo, estos aspectos no son suficientes
para confirmar el caracter colaborativo de las conversaciones alumno-
alumno. El mantenimiento del contacto con el interlocutor y la
capacidad del estudiante para la escucha activa son otras
especificidades propias a la interaccion oral. Estas caracterfsticas se
observan gracias a los MD que, como ya hemos mencionado,
constituyen otra dificultad observada entre el grupo de control.

De modo general, el grafico que resume 10s resultados obtenidos
indica de manera satisfactoria que todos l0s grupos usan los MD, pues
Su presencia es observable en la gran mayorfa de las conversaciones
gue hemos grabado, tanto en el grupo experimental como en el
grupo de control, a excepcion de los alumnos principiantes que
parecen haber utilizado un 16% mas expresiones discursivas al
principio de la formacion que al final del semestre. Sin embargo, 10s
estudiantes de los niveles A2 y B2 mostraron una progresion
constante en el uso de los MD entre las diferentes pruebas orales. En
efecto, en el nivel A2 la mayorfa de los alumnos (13 grupos de
estudiantes) utiliz6 un promedio de 10.6 MD en el primer quiz oral,
pero en el mini test oral final los miembros de la clase (12 grupos)
emplearon 13.25 unidades discursivas, lo que representa un
aumento de un 25%. En el nivel B2 las tablas revelan tendencias
parecidas y es posible observar que en la primera mini prueba oral (4
grupos de estudiantes) estan presentes 12 MD, cifra que llega a 14.8
expresiones discursivas en el ultimo quiz oral, es decir, hay una
mejorfa de un 23%. Pensamos que la contradiccion que caracteriza al
nivel elemental se debe a la huelga docente que desestabilizo el
trabajo que estaba previsto y obligé a los alumnos a concentrarse en
otras disciplinas obligatorias para su recorrido escolar. Creemos,
entonces, que la falta de estudio explica el hecho de que se
obtuvieron resultados superiores al iniciar el proceso de evaluacion.

© KARINE JETTE

Por lo que atafie al grupo de control, pese a que no dispongamos de
tantos datos como en los otros niveles para confirmar nuestras
hipotesis, es posible confirmar una tendencia entre los estudiantes
del nivel B1 que indica que no usaron tantos MD como en los grupos
experimentales, ya se trate de expresiones que facilitan la interaccion
oral o términos que cumplen otras funciones discursivas importantes.
Para comprobar esta afirmacion presentamos en las tablas 17 y 88 un
resumen del conjunto de MD empleados en el corpus y las habilidades
conversacionales que permiten generar, como la capacidad para
manifestar una escucha activa a lo largo de la conversaciéon, mostrar
Su aprobacion y su comprension, mantener el contacto con el
interlocutor, sefialar su interés por la discusion, pedir precisiones y
ayuda, y evitar los silencios. Ademas de las estrategias
conversacionales y las unidades discursivas relacionadas con la
creacion de un mensaje cooperativo, cabe sefalar en el corpus la
presencia de otros MD que desempefian un papel importante en el
plano de la organizacion del discurso, pues permiten afnadir,
especificar, reformular, resumir, contrastar e insistir en una idea,
argumentar y justificarse, dar una opinién, y expresar la
consecuencia, la posibilidad y la duda. Es necesario precisar que las
casillas en rojo indican la ausencia de los contenidos discursivos
previstos en cada nivel correspondiente, mientras que los elementos
en azul muestran la presencia de MD normalmente estudiados en un
nivel mds avanzado.

Al \
MD ESTRATEGICOS E INTERACCIONALES

yo también

sf, muy bien, exactamente, vale,

comprendo, esta bien, de acuerdo

- mantener el contacto con el interlocutor isl?

- manifestar interés i(muy) interesante!, jgenial!, ;en serio?,

iah, si?, jperfecto!

INTERACCION COLABORATIVA
- escucha activa
- mostrar aprobacion y comprension
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- pedir precisiones

¢perdoéon?, ;como?, no comprendo,
;puedes repetir?

- pedir ayuda

;como se dice...?, ¢qué significa?, ;qué
es..?

- evitar los silencios

un momento, espera, perdon,
perdébname, no sé coémo se dice, no
recuerdo

INTERACCION COLABORATIVA

A2
MD ESTRATEGICOS E INTERACCIONALES

- escucha activa

yo también

- mostrar aprobacion y comprension

sf, exacto, ajd, de acuerdo, (te)
comprendo, claro, muy bien, esta bien,
exactamente, entiendo, es verdad, claro
que s, vale, es cierto

- mantener el contacto con el interlocutor

¢si?, s, ¢eh?, ;no?, mira, jverdad?,
;comprendes?, jsabes?

- manifestar interés

i(es) increfble!, (muy) interesante, jqué
horror!, jqué bien!, es impresionante,
ifantastico!, jqué suerte!, jgenial! , jes
dificil!, jqué lastima!, ¢ah, si?

- pedir precisiones

;puedes repetir?, iperdén?, no
comprendo

- pedir ayuda

;CcomMo se dice?

- evitar los silencios

un momento (por favor), no sé como se
dice, no estoy seguro, pues, perdon,
;puedo comenzar?, puedo/puedes
empezar, no recuerdo como se dice,
;quieres empezar?

INTERACCION COLABORATIVA

MD ESTRATEGICOS E INTERACCIONALES

- escucha activa

yo también

- mostrar aprobacion y comprension

esta bien, de acuerdo, sf, exactamente,
claro, muy bien

- mantener el contacto con el interlocutor

- manifestar interés

¢si?,¢no?,sl, ;eh?
iperfecto!, ¢ah, si?

- pedir precisiones

- pedir ayuda

;Coémo se dice?
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- evitar los silencios

¢coémo puedo decirlo?, no sé si se dice, no
sé€ como se dice, no me acuerdo

INTERACCION COLABORATIVA

B2

MD ESTRATEGICOS E INTERACCIONALES

- escucha activa

tienes razén, (yo) también

- mostrar aprobacion y comprension

sf, estoy de acuerdo contigo, es verdad,
vale, claro, (te) entiendo, ajd, estd bien,
claro que sf, exacto

- mantener el contacto con el interlocutor

¢N0?, jsabes?, ;sabéis?, jentiendes?,
;ves?

- manifestar interés

jesincrefble!, jes interesante!, jes genial!,
¢ah, sf?, es normal

- pedir precisiones

;qué dices?, ;puedes repetir?, ;estas
diciendo que...?

- pedir ayuda

;como se dice?, jse dice asi?, ;qué es...?,
¢qué significa?

- evitar los silencios

como decir, pues, ¢ quieres empezar?,
perdon, no sé como se puede decir, no sé
comMo decir, no sé como explicarlo, no sé
como se dice, perdona

Tabla 17. MD estratégicos e interaccionales usados
en las conversaciones alumno-alumno.

ara expresar la consecuencia

Al \
OTRAS FUNCIONES DISCURSIVAS MD
- para anadir una idea , también
“para especicar 1
- para argumentar pero
- para justificar porque
- para dar su opinién Creo que, PIENSO QUE, EN MI OPINION

entonces

- para insistir en una idea

especialmente

A2 \
OTRAS FUNCIONES DISCURSIVAS MD
- para anadir una idea y, también, tampoco
- para especificar por ejemplo
- para argumentar pero
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- para justificar porque

- para dar su opinién Creo que, PIENSO QUE, EN MI OPINION, ME
PARECE QUE

- para expresar escepticismo depende

- para expresar la consecuencia
- para expresar posibilidad
- para insistir en una idea

entonces, por eso
puede ser, es posible, quizds, TAL VEZ
| especialmente

“

B
OTRAS FUNCIONES DISCURSIVAS MD
- para anadir una idea y, también, ademas
- para especificar por ejemplo
- para argumentar pero
- para justificar porgue

Creo que, pienso que, para mf

- para dar su opinion

- para expresar escepticismo
- para expresar la consecuencia entonces

- para expresar posibilidad tal vez

- para insistir en una idea especialmente
- para expresar duda

- para contrastar ideas

- para reformular

- para resumir

- para organizar las ideas

OTRAS FUNCIONES DISCURSIVAS MD
- para anadir una idea y, también, ademads
- para especificar por ejemplo

pero, sin embargo, aungue

porque, puesto que, por eso, es que

Creo que, pienso que, para mf, me parece
que, deberfa

- para expresar escepticismo depende

- para expresar la consecuencia entonces, asf que

- para expresar posibilidad tal vez, es posible, a lo mejor, quiza(s),
puede ser

sobre todo, concretamente

supongo que

mientras que

- para argumentar
- para justificar
- para dar su opinion

- para insistir en una idea
- para expresar duda

- para contrastar ideas

- para reformular
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- para resumir
- para organizar las ideas

por un lado

Tabla 18. Otros tipos de MD usados en las conversaciones alumno-alumno.

En el plano conversacional no es sorprendente que las interacciones
no fueran tan colaborativas en el nivel B1 como en los otros niveles,
ya que se constata que los aprendices usaron menos recursos
directamente relacionados con la interaccion oral. En efecto, en
comparacion con el nivel B1 los alumnos del nivel A2 emplearon un
amplio abanico de expresiones que les permitié mantener la atencion
del interlocutor (¢s/?; sk ;eh?, ;no?; mira, ;verdad?, ;comprendes?y
/sabes?), indicar que entendian el mensaje (si exacto;, ajd, de
acuerdo; (te) comprendo; claro; estd bien;, exactamente; entiendo; es
veraad, claro que sf; valey es cierto) y que seguian el desarrollo de la
discusion con interés (jes increlble!; interesante; jqué horror!; jqué
bien!, es impresionante, jfantdstico!, jqué suerte!; jgeniall; jes
diffcil!; jqué ldstimal). En cuanto a los recursos estratégicos, los
estudiantes del nivel A2 usaron un repertorio mas elaborado que
contribuy6 a solucionar de manera eficaz varios problemas
comunicativos, ya fuera para indicar que se requerfa la ayuda del
colega ante el desconocimiento de una palabra (;como se dice?),
evitar los silencios sin ceder el turno (un momento por favor, no
sé/recuerdo como se dice; no estoy sequro;, puesy perdon), y pedir
precisiones (;puedes repetir?;, perdén, no comprendo). Este ultimo
elemento es esencial para asegurar que el mensaje se construye de
manera coherente, pues la incomprension de uno de 1os miembros
del equipo puede afectar la pertinencia de las intervenciones
subsecuentes. Sin embargo, en el nivel B1 no se observa ningun
empleo de los MD para pedir aclaraciones. Ademas, para mostrar su
comprension y aprobacion los estudiantes del nivel B1 parecen haber
empleado expresiones muy parecidas a las del nivel A1. En efecto, a
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excepcion de valey claro, en ambos niveles se hallan las estructuras
estd bien, de acuerdo, si, exactamentey muy bien. La funcion del
repertorio interaccional que hemos presentado en la tabla 4 permite
justamente asegurar la progresion constante del componente
discursivo, y en este sentido, los alumnos del nivel B1 deberfan
disponer de un inventario de expresiones mas elaborado que los
aprendices principiantes.

Ademas de los MD estratégicos e interaccionales, resulta interesante
constatar que los alumnos de los grupos experimentales emplearon
varias expresiones que cumplen otras funciones discursivas
importantes®', como por ejemplo la expresion de la opinion (creo que,
pienso que, para mi, me parece que y deberia), la justificacion
(porque, puesto que, por esoy es que), la argumentacion (pero, sin
embargoy aunque), la organizacion de las ideas (por un lado), entre
varios otros componentes discursivos. Aunque la mayoria de los
estudiantes principiantes no utilizé por ejemplo, dificultad que se
podra superar en los proximos semestres insistiendo en la importancia
de esta expresion encaminada a especificar un aspecto del discurso,
es posible afirmar que en general emplearon todos los MD previstos
en la formaciéon del nivel A1 (Instituto Cervantes 2006 -Seccion 5:
Funciones), y fueron mas alld del programa usando expresiones
estudiadas en niveles mas avanzados, como pienso que, en mi
opinion, entonces y especialmente. Creemos que estos resultados
son positivos porque el examen oral final permiti6 observar el
conjunto de los MD en el 67% de los casos, lo que significa que los
dos tercios de los alumnos pudieron movilizar 10s recursos necesarios
para afiadir una idea (y, también), argumentar (pero), justificarse
(porque)y dar su opinioén (creo que). En el nivel A2 se pueden apreciar

31 Hemos preferido trabajar a partir de las funciones discursivas para evitar el debate
gue caracteriza la clasificacion de los MD (Fuentes Rodriguez 2003: 61-62).
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otras funciones Utiles para el desarrollo de la conversacion, pues
varios de esos contenidos no pueden describirse y el no conocerlos
puede obstaculizar la discusion, dado que se trata de expresiones
frecuentes en un contexto conversacional. Es el caso de las
expresiones para expresar el escepticismo (depende), la consecuencia
(entonces) y la posibilidad (puede ser, es posible, quiza(s).

Por l0 que hace referencia a la presencia de los MD en el nivel
intermedio B2, los alumnos mostraron un repertorio discursivo mas
variado y en cada prueba oral se observé el recurso a todos 10s MD
estudiados, excepto en el caso de las expresiones que sirven para
reformular y resumir (es decir, o sea, mejor dicho, en finy total.
Pensamos que hubiera sido importante que estuvieran presentes los
elementos de la primera categorfa, pues cumplen una funcion
Importante en el plano estratégico. Ademas de mantener la fluidez
del intercambio oral, permiten resolver fallos comunicativos sin ceder
el turno de palabra. Sin embargo, creemos que las expresiones para
resumir lo que se ha dicho se movilizan en contextos precisos y su no
utilizacion en los examenes orales puede haber dependido de la
duracién de las pruebas orales y los temas abordados. Aparte de estas
dos funciones discursivas precisas, todas las otras dimensiones de l0s
MD pudieron observarse en los distintos exdmenes orales, ya se
tratara de la argumentacion, la justificacion, la expresion de la
opinion, la consecuencia, la posibilidad, la duday el hecho de insistir
en una idea, contrastarla y organizarla. Ademas, los MD utilizados
muestran la continuidad entre el nivel A2 y el nivel B2, es decir, la
asimilacion de las expresiones discursivas estudiadas en el nivel
principiante y la consolidacion de los elementos nuevos aprendidos
en la segunda parte del nivel intermedio. Recordemos que dichas
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funciones discursivas son indispensables para el intercambio oral
porgue permiten estructurar el discurso, unir las ideas y asegurar
Cierta fluidez entre las intervenciones (Portolés 1993: 146 y 1998:
228, Martin Zorraquinoy Portolés Lazaro 1999: 4057, Briz et al. 2008:
1y 3, Fuentes Rodriguez 2010: 691). Combinados con los recursos
estratégicos y los contenidos interaccionales que compensan vacfos
comunicativos, dichos MD constituyen, entonces, otros elementos
esenciales para la interaccion oral y el desarrollo de la competencia
conversacional porque hacen que el alumno pueda reflexionar
mientras esta produciendo su intervencion y mantienen el contacto
con el interlocutor.

El hecho de que los alumnos del nivel B1 utilizaron tantos MD como
los del nivel A2 permite explicar una parte de las dificultades
encontradas en el plano de las interacciones colaborativas. Creemos
gue los obstaculos fueron mas faciles de superar en el nivel A2 por la
eficacia con la que se emplearon los MD. En efecto, la frecuencia de
las pruebas orales parecié haber permitido mejorar de manera
significativa la precision y la pertinencia a la hora de recurrir a los
contenidos discursivos. Por su parte, los alumnos del nivel B1 solo
mostraron una eficacia de un 50% y un 60% en las dos actividades
orales en las que participaron (tabla 16). El trabajo realizado con estos
15 alumnos no puede compararse con el de los grupos
experimentales, porque no tuvieron la oportunidad de comprobar la
progresion entre las dos practicas interactivas y 1os resultados del
segundo ejercicio oral representan solo la produccién de cinco
estudiantes. A pesar de la escasez de la muestra, es posible observar
una caracteristica inherente al grupo B1: la utilizacién del inglés para

32 vale, jvayal, jguay!, jdios mio!
3 ;COmo se dice tarea?

34 Arabia Saudita.

% Los bereberes.
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marcar la aprobacion (Okay, wow!, cool!, oh my god!)y** y el recurso
al francés para solucionar varios de los obstaculos comunicativos
experimentados, ya sea para pedir ayuda (comment on dit
"devoirs "), (Arabie Saudite, no sé cémo decirlo)*, seguir con la
misma idea (los berbéres)*®, ponerse de acuerdo en cuanto al tema (/a
on peut faire le "trabajo")*, alternar los turnos (je ne sais pas quoi
dire d'autre)*” o concluir la conversacion (voila!)*®

Entre todos los grupos que forman parte de nuestra muestra, ya se
trate del grupo de control o de l0s grupos experimentales, la
expresion okay (Ok) esta muy presente por ser el inglés una de las
lenguas oficiales en Montreal. No consideramos que Su UsSO sea
problematico, siempre que no sea abusivo ni se convierta en una
estrategia de evitacion para mostrar su comprension cuando no es el
caso, como por ejemplo en la discusion del equipo FedM-OsiH-B1-
Q1%, en la que el término okay (Ok) se emplea 35 veces en un
intercambio oral de apenas diez minutos, lo que reduce el caracter
auténtico de este aspecto de la conversacion relacionado con la
escucha activa. En cuanto al hecho de recurrir a la lengua materna o
a la lengua oficial de instruccion —el francés— en un contexto de
examen oral realizado en un dambito educativo, estimamos que su
utilizacion solo es pertinente a la hora de pedir ayuda ante la
necesidad de emplear una expresion desconocida, pues aungque no
constituirfa una estrategia eficaz al cien por cien en un contexto de
viaje, en la clase de ELE ofrece una oportunidad para aprender y
ampliar los conocimientos linguisticos, ademdas de asegurar el
mantenimiento de la discusion. A 1os grupos experimentales que
trabajaron con el repertorio interaccional se les proporcionaron todas

3 Ahora podemos hablar del trabajo.

37Ya no sé qué decir.

#Yaesta.

39 https://drive. google. com/file/d/0B3dm7VANXKEXTKkQ2WXNGCG9Zb3c/view
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las herramientas necesarias para hacer frente a la mayorfa de los
obstaculos comunicativos. Sin embargo, en el grupo de control,
varios alumnos del nivel B1 recurrieron al francés para superar la
mayoria de las dificultades que experimentaron, ya se tratara de
ponerse de acuerdo al principio de la conversacion (DijM-SopM-B1-
Q1%), pedir ayuda (AniM-ValM-B1-Q1*"), negociar y ceder los turnos
(MyrM-VerM-0siH-B1-Q2*) y concluir la conversacion (DijM-SopM-
B1-Q1%).

En el nivel B2 (cf. tabla 16) se nota una disminucién de la eficacia en
la utilizacion de los MD a partir del primer examen oral secuenciado
(75%), reduccion que se restablece en el quizoral 3 (80%), pero que
se intensifica en el examen oral final (67 %). Estos resultados pueden
atribuirse a varios factores, cuya fuente es polifacética e impide
determinar una causa directa. Por lo que hace referencia al examen
oral final, es posible que se debiera a la complejidad de las nociones
lingUisticas estudiadas en el nivel B2, como el contraste entre los
modos indicativo y subjuntivo, y 10s numerosos tiempos verbales
adquiridos en apenas 15 semanas, a saber, el futuro y el condicional
perfectos, el pluscuamperfecto de indicativo, el presente, el pretérito
perfecto y el imperfecto de subjuntivo. Por lo que respecta al primer
examen oral secuenciado realizado durante la sesion, nos dimos
cuenta de que los alumnos no parecfan interactuar de manera tan
libre como durante los quizzes orales y fue necesario intervenir
después de los tres primeros minutos del examen para mantener la
fluidez de la conversacion. En efecto, como se observa en 10s equipos
ChIM-GuUiM-B2-E1*, ClaM-MarM-B2-E1° y NawM-LeoH-B2-E1% en
los cinco primeros minutos del examen oral los estudiantes parecen

40 https://drive. google. com/file/d/0B3dm7VANXKEXSzZodU5XWHNJaVU/view
41 https://drive. google.com/file/d/0B3dm7VANXKEXNVhGTW9vdnRVWms/view
42 https://drive. google.com/file/d/0B3dm7VANXKEXNKNGT1JVa2pBb1U/view
43 https://drive. google. com/file/d/0B3dm7VANXKEXSzZodU5XWHNJaVU/view
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haber explotado toda la informacién disponible sobre el tema o no
todos disponen de los recursos lingufsticos necesarios para realizar la
tarea con eficacia. Tras un perfodo de reflexion y de autoevaluacion
de los resultados obtenidos, pensamos que las dificultades se deben
a la complejidad de la tarea comunicativa exigida. Aunque el MCER
indica que en general el alumno de nivel B2 es capaz de entender
temas relacionados con la actualidad -lo que constituye el tema
central del examen oral secuenciado 1-, son los alumnos del nivel C1
los que pueden interactuar a partir de temas complejos vy
desconocidos (Consejo de Europa 2002: 73 y 77). Este ultimo
elemento -el hecho de no conocer un tema- parece haber
constituido un desafio demasiado exigente para los estudiantes del
nivel B2 y pensamos que ante la novedad del tema vy la falta de
recursos linguisticos para abordarlo de manera convincente, es
posible que la atencién del alumno se concentrara sobre todo en la
dimension tematica y lingdistica y no en el plano discursivo, de ahf la
presencia reducida de MD en ese examen oral.

Entre los errores mds frecuentes en el plano de la eficacia relacionada
con la utilizacion de las expresiones discursivas y la interferencia del
francés y del inglés cabe senalar el uso frecuente de so en vez de
entonces, error observado en 18 conversaciones del nivel basico, pero
gue tiende a desaparecer entre los alumnos intermedios (2 casos). En
el plano de la precision con la que se emplean los MD, los niveles B1y
B2 muestran indices de falta de consolidacion de ciertas expresiones,
COMO se observa en 7 grupos que optaron por seren vez de estarala
hora de expresar el acuerdo o el desacuerdo (no soy de acuerdo

4 https://drive. google.com/file/d/0B3dm7VANXKEXQ ThLUIFWcnInTOUview
4 https://drive. google. com/file/d/0B3dm7VANXKEXMMM5WHIXZTB3UUU/view
¢ https://drive. google.com/file/d/0B3dm7VANXKEXOTBGbDEXMDAMdAXM/view
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contigo). Un error generalizado entre los alumnos y que se relaciona
con la expresion de la comprension se debe al uso de los MD
formados por la palabra también. En efecto, muy a menudo los
estudiantes tienden a limitarse a decir también para mostrar su
aprobacion y comprension cuando, en realidad, deberfan decir yo
también. Varios aprendices confunden y tu —probablemente por el
Inglés— y emplean esta expresion en lugar de decir también. El
contraste entre el pronombre sujeto y el pronombre preposicional (yo
también'y a mi también) constituye otra dificultad muy difundida
entrelos alumnos, asf como el uso de tampocoen las frases negativas.
Otro contraste problematico parece residir en la utilizacion de jqué
bueno!envez de jqué bien!, como por ejemplo puede observarse en
el equipo KatM-VicM-A2-Q1%. Finalmente, a la hora de expresar
opiniones con el verbo pensar-pienso que- no es raro que se omita
el diptongo, y el hecho que se emplee frecuentemente no me
recuerdo como estrategia compensatoria indica que el contraste
recordarvs. acordarse de crea cierta confusion entre los alumnos.

Otro elemento que parece importante senalar es el caracter auténtico
que proporciona el uso de los MD basados en el repertorio
Interaccional, que como ya quedd mencionado en la tabla 4, organiza
los contenidos discursivos, estratégicos e interaccionales a partir de la
frecuencia con la que se emplean en 19 palses de habla hispana. A
modo de ejemplo, consideraremos tres conversaciones. La primera se
grabo entre los estudiantes del grupo de control (CatM-NadM-B1-
Q2%). Es posible constatar que una de las estudiantes muestra su
comprension usando constantemente jah, si, si, s/!, 1o que contribuye
a conceder un valor repetitivo a sus intervenciones y al intercambio
oral en general. Por su parte, Ios alumnos del nivel A2 suelen mostrar

47 https://drive. google. com/file/d/0B3dm7VANXKEXdDdpWISXWnBvSmc/view
8 https://drive. google.com/file/d/0B3dm7VANXKEXWTBEXzc 1SkhxMzA/Niew
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su interés en la conversacion mediante expresiones como jah!, joh!,
jwow!, un aspecto de la discusion que traduce la necesidad de saber
expresar emociones en la lengua meta, especialmente en las primeras
fases de la evaluacion. En tercer lugar, es importante concebir la
evaluacion de la interaccion oral como un proceso continuo en el que
se insiste en la progresion del alumno.

Una de las dificultades que plantea el aprendizaje de los MD es su
correcciéon y pertinencia, segun el contexto comunicativo. Durante las
distintas fases que caracterizan el proceso de asimilacion de los
contenidos discursivos, los alumnos muestran una evolucion evidente
alolargo del curso, que les permite mejorar la eficacia de Ios MD para
reaccionar de manera pertinente y auténtica ante las intervenciones
del colega. Por tanto, nos parece normal que en ciertas pruebas orales
previas al examen oral final varios estudiantes no siempre empleen la
expresion mas apropiada para expresar sus emociones, como por
ejemplo es el caso en el grupo de FanM-IsaM-A1-Q1%. A veces, los
MD que utilizan parecen superficiales, exagerados y no justificados.
En efecto, en la primera pareja uno de los alumnos usa jcdlmate! en
vez de jesperal, en el segundo equipo el intercambio oral es
demasiado cortés para ser totalmente natural y en el tercer grupo el
empleo de jqué increlble! y estoy de acuerdo contigo no parece
Justificado. Otros experimentan dificultades a la hora de variar dichas
expresiones y se limitan a repetir con la que parecen sentirse mas
comodos.

Hasta ahora el analisis ha permitido mostrar la capacidad de nuestro
modelo de evaluacion para generar conversaciones colaborativas y
respetar la validez de contenido, esto es las especificidades de la

49 https://drive. google. com/file/d/0B3dm7VANXKEXRzdiY3BIbGFyVIU/view
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quinta destreza gracias, entre otras cosas, a la utilizacion de los MD.
El ultimo aspecto que deseamos probar es la eficacia con la que los
examenes orales que hemos disefado alcanzan los objetivos
establecidos por el MCER y el MELSQ (en el caso de los alumnos
colegiales). En las tablas 19y 20 dichos resultados estan contenidos
en las categorfas Objetivos comunicativosy Réplicas exigidas.

Tabla 19. El alcance de los objetivos comunicativos en el corpus

Una vez mas es interesante constatar la funciéon capacitadora de los
quizzes orales y la posibilidad de progresion que ofrece la frecuencia
delas pruebas orales. En efecto, en los tres primeros niveles la mayorfa
de los estudiantes muestra un progreso significativo entre las dos
primeras evaluaciones (cf. tabla 19). En efecto, si en los minitests 1 se
alcanzaron las finalidades comunicativas con una tasa de eficacia de
un 56% entre los alumnos principiantes, un 92% en el nivel A2 y un
80% en el nivel intermedio 1, en la prueba oral final la totalidad de
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los estudiantes consiguié el objetivo previsto (100%), cualquiera que
fuera su nivel. De modo general, es posible afirmar que las practicas
interactivas que hemos creado permiten observar como los alumnos
usan la lengua meta en una conversacion espontanea para realizar
una actividad oral en la que deben presentarse, conocerse, describir
Sus gustos, y expresar sus opiniones, justificarlas y defenderlas, segun
su nivel correspondiente. Ademas, resulta interesante comprobar que
no solo se consiguen las metas de la formacion, sino también las
finalidades extralinguisticas, como por ejemplo descubrir los puntos
comunes entre los miembros del equipo (A1y A2) o determinar quién
se salva de unaisla en llamas (B2).

No obstante, se distingue entre los graficos de la tabla 20 un
elemento que constituye el aspecto donde se obtuvieron los
resultados mas bajos: el respeto de las réplicas exigidas en la
produccion de un dialogo espontaneo.

Tabla 20. El respeto de las réplicas exigidas en el corpus.
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Como se puede observar, solo fue posible respetar el niumero de
réplicas impuesto por el MELSQ en el nivel bdsico, cuya tasa de
satisfaccion es de un 97.5% en los dos exdmenes orales realizados.
En el nivel B1 solo la mitad de los estudiantes (el 50%) alterné los
turnos de palabra de manera lo suficientemente frecuente como para
responder a las consideraciones ministeriales. Entre los alumnos del
nivel B2 se nota que entre los cinco examenes orales en los que
participaron solo dos (el 40%) satisfacen las exigencias del Ministerio
de educacion. Sien el primer quiz oral todos los alumnos obtuvieron
el numero de réplicas determinado, en el tercer quiz oral se observa
una disminucion de un 25%. En efecto, se pasé del 100% de los
alumnos al 80% de los equipos, lo que representa una diferencia de
20 puntos. Ademas, en los tres examenes en los que se hallan los
resultados mas bajos, se constata que en dos pruebas orales solo el
25% de los grupos de estudiantes presenté suficientes turnos de
palabra, mientras que en el examen oral secuenciado final todos los
miembros de la clase no satisficieron las expectativas ministeriales.

Pensamos que los resultados se deben a tres aspectos precisos. En
primer lugar, la falta de precision en cuanto a la duracion del
intercambio oral en el plan ministerial no permite determinar si el quiz
oral de diez minutos es adecuado para posibilitar la presencia de 20
intervenciones por alumno (Gouvernement du Québec 2013). Por
otra parte, la reparticion equilibrada de dichos turnos no siempre
resulta posible en los equipos formados de mas de dos alumnos. En
efecto, observamos que en el nivel B2 el 55% de los equipos de tres
estudiantes no obtuvieron el numero de turnos exigidos. Por tanto,
creemos que se deberifa especificar en el plan ministerial, ademas de
la duracién del examen oral, la forma de trabajo, precisando que estas
exigencias hacen referencia al intercambio oral en pareja. Sin
embargo, aunque los estudiantes trabajaron en equipo de dos, el
67% de las discusiones no presentd el numero de réplicas
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establecido. Pensamos que la naturaleza del objetivo comunicativoy
el tipo de produccion que genera hacen que los turnos sean mas
largos. Para expresar sus opiniones, justificarlas y defenderlas, los
alumnos deben desarrollar sus ideas, 10 que reduce necesariamente
la alternancia de las intervenciones. En el nivel elemental los alumnos
aprenden a presentarse y las frases que construyen son mas sencillas.
Por otra parte, puesto que disponen de un repertorio linguistico mas
amplio y cuentan con una experiencia mas significativa en el plano
conversacional, resulta menos frecuente que los estudiantes del nivel
intermedio deban ceder el turno ante fallos comunicativos, 10 que
ocurre constantemente en el nivel basico. Por todas estas razones,
consideramos que se deberia revisar y actualizar la PIEA para que se
considere la especificidad interaccional en cada uno de los niveles, no
desde un punto de vista cuantitativo (nimero de réplicas exigido),
sino mas bien en funcién del objetivo comunicativo (describir vs.
argumentar, convencer y debatir).

En suma, creemos que el analisis de las conversaciones alumno-
alumno no solo ha permitido comprobar la validez de nuestro modelo
de evaluacion para generar conversaciones colaborativas centradas
en un mensaje dialogado que presenta todas las caracteristicas de un
Intercambio oral auténtico, sino que ha establecido igualmente una
conexion evidente entre la construccion de una discusion
bidireccional e imprevisible y el hecho de recurrir a los MD. Ademas
de haber explicitado la eficacia con la que varios de los alumnos han
participado en un intercambio oral espontaneo en diferentes niveles
de la formaciéon, hemos podido ver que l0s exdmenes orales que
hemos disefiado son validos por distintas razones. Desde una
perspectiva administrativa es posible confirmar que contribuyen a
movilizar las habilidades conversacionales desarrolladas gracias a las
actividades pedagogicas y miden la competencia interaccional, un
indicador de calidad relacionado asimismo con la nocion de
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coherencia. Desde el punto de vista del alumno las actividades orales
son agradables y utiles, lo que crea un clima de trabajo que facilita la
obtencién de una muestra representativa de las capacidades
interaccionales de los estudiantes. Ademas, el hecho de que los
ejercicios interactivos fueron utilizados en cuatro centros educativos
diferentes y con alumnos con quienes no habfamos trabajado -el
grupo de control-, muestra la flexibilidad del modelo de evaluacion,
no solo en funcion del nivel del alumno y de la administraciéon de la
prueba, sino también a la hora de realizar la tarea comunicativa como
tal, una caracterfstica que favorece un alto nivel de motivacion entre
los alumnos. En efecto, si ciertos grupos optan por abordar diferentes
temas, otros prefieren concentrarse solo en uno, como puede
observarse en el equipo FanM-I1saM-A1-Q1°°. En el primer equipo los
aprendices prefirieron hablar de los viajes, mientras que en el
segundo grupo de alumnos se abordé una variedad de temas sobre
el hecho de presentarse en espafol, como recurso estratégico para
evitar dificultades comunicativas®'. Por su parte, en el tercer grupo se
Interpret¢ el tema relacionado con la experiencia en espafiol no en
cuanto a sus afios de estudio de la lengua espafiola, sino en funcion
de su apreciacion de los cursos de espanol seguidos hasta ahora.
Finalmente, en el plano didactico es posible constatar que nuestros
examenes orales aseguran una progresion continua, durante la que
se consolidan los aprendizajes realizados tanto en el plano linguistico
e interaccional como en el discursivo.

4.6. Modelo de correccion de los quizzes orales
Después de haber descrito los componentes de las conversaciones
colaborativas y la gufa de resultados que hemos disefado para

>0 https://drive. google. com/file/d/0B3dm7VANXKEXRzdiY3BlIbGFyVIU/view

>TEn efecto, en este grupo es comun observar que la proposicién de un nuevo tema
permite solucionar una dificultad comunicativa, generalmente relacionada con los
Iimites del repertorio linguistico disponible.
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facilitar la transmision de la retroalimentacion a los alumnos, nos
concentraremos ahora en la justificacion de las notas atribuidas en
cada una de las rubricas. La evaluacion de la produccion es
necesariamente subjetiva (Bachman 1990: 30-36, Romainville 2011:
6, COté2014:7,Bordon 2015: 24), pero nuestro objetivo es proponer
técnicas que lleven a una toma de decision lo mas precisa y objetiva
posible, y hacer que el proceso de correccion sea sistematico y eficaz
para asegurar la validez y la viabilidad de esta fase del proceso
evaluador.

Puesto que nuestra investigacion se fundamenta en la evaluacion de
la interacciéon oral, no se presentard la correccion del examen oral
secuenciado porgue implica también evaluar la expresion oral y no se
grab¢ esta parte del examen. Solo se conservo la parte improvisada
gue constituye una version breve de los quizzes orales. Por lo tanto, el
modelo de correccidbn que proponemos permite ilustrar las técnicas
gue podran aplicarse a la calificacion de la parte improvisada del
examen oral secuenciado. De esta manera serd posible justificar las
decisiones que conllevaron a la valoracion de cada criterio presente
en la hoja de resultados, ademas de observar la progresion tanto en
el nivel de la produccion de los alumnos como en el plano de las
exigencias del docente.

El modelo que hemos escogido muestra las capacidades
conversacionales del equipo FanM-IsaM-A1-Q1°? durante el primer
quiz oral del nivel A1, Para facilitar la comprension de la gufa de
resultados hemos transcrito la conversacion, pero en la vida real el
docente deberfa tomar la decisiéon sin contar con este apoyo textual.

>2 https://drive. google. com/file/d/0B3dm7VANXKEXRzdiY3BlIbGFyVIU/view

33 Es posible consultar los modelos de correccion de los niveles A2 y B2 en esta
seccion del sitio web:

http:/karinejette. wixsite. com/evainteraccional/modelos-de-correccion
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De ahf la importancia de conocer bien los componentes de cada
criterio de correccion y los objetivos de aprendizaje por nivel, para
tomar una decision valida que refleje la competencia interaccional de
cada estudiante.

1. FanM: Hola, soy FanM.

2. IsaM: Hola, soy IsaM.

3. FanM: ¢ COmMo estas?

4. IsaM: Muy bien. ;Y ta?

5. FanM: Um... muy bien. Um... ¢cudl es tu nacionalidad?

6. IsaM: Soy quebequense. ;Y t4?

7. FanM: Soy quebese um... también.

8. IsaM: Bien. Y um... ;donde vive?

9. FanM: Um... vivo en Laval, en Ste-Rose. ¢Y t4?

10. IsaM: Vivo en Blainville. Y um... ¢cuantos afos tienes?

11. FanM: Tengo diecinueve anos. ¢Y tu?

12. IsaM: Um... mi también. Y um... ;cudl es tu cumpleanos?

13. FanM: Mi cumpleanos es um... treinta de julio um... ¢Y ta?

14. IsaM: Es el ocho de agosto.

15. FanM: Um... ¢ Trabajo? Trabaja.

16. IsaM: Sf, um... soy um... tra um... soy una profesora de
gimnasticay trabajo en un um... centro de...

17. FanM: Centro.

18. IsaM: ...centro de ;trampolina?

19. FanM: Um... si. Um... ;trampolino?

20. IsaM: No sé.

21. FanM: Oh. Okay [risas).

22. 1saM: Y 14, ¢trabaja?

23. FanM: Si. Trabajo en um.. en un um... Simons en Carrefour Laval.
Um... ¢cudl es tu programa?

24. IsaM: Estudio en ciencia humanes... si. ¢Y t0?

25. FanM: Um... mi también.

26. IsaM: ¢Cudl es tu horario esta sesiéon?

27. FanM: Um... mihoario es lunes, miércoles y um... viernes. Lunes
es ocho de la manana... ;como se dice?

28. IsaM: Alas.

29. FanM: A las seis. También miércoles y viernes es ocho a las una
media. ;Y ta?

30. IsaM: iBien! Um... tengo escuela los lunes, miércoles y jueves

um... Lunes comenzo a las nueve menos cinco y termina,
termino a las seis. Miércoles es de las ocho de la mafana a
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31
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38

FanM:
[saM:
FanM:
[saM:
FanM:
[saM:
FanM:
[saM:

jcuantos

39.
40.
41.
42.
43.
44.
45,
46.
47.
48.
49,
50.
51.
52.

53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.

66.
67.

FanM:
[saM:
FanM:
[saM:
FanM:
[saM:
FanM:
[saM:...
FanM:
[saM:
FanM:
[saM: Si.
FanM:
[saM:

FanM:
[saM:
FanM:
[saM:
FanM:
[saM:
FanM:
[saM:
FanM:
[saM:
FanM:
[saM:
FanM:

[saM:
FanM:

las seis y jueves es a la um... doce y media a las seis también.
Y um.. ;a qué hora llega al colegio esta manana?
Um... Llego a las ocho min ¢miniu?
Menos.
Menos cinco. Um... jTodos... um...? ;C6mo se dice jour?
Jour?
i Dios?
Dilas.
Dias, si. Todos dfas, sf. ¢Y tu?
Llego a la um... siete y media esta mafnana. Y...

Cursos tiene esta sesion?

Tengo siete cursos. ¢Y ta?

Yo también.

Si.

(Tiene animal en casa?

No tengo animal en casa. ;Y ta?
Tengo unum... un...

¢ Gato?

gato, sf, si.

[Risas]. ;Como se llama... tu gato?
Se llama Roxi.

Ah.

¢ Cudl es tu actividades favoritas para el fin de semana?
Me gusto mucho la gimnastica. SI. Y td, ¢cudl es tu
actividad favorita para el fin de semana?

¢Como se dice dormir?

Um... no me recuerdo.

[Risas]. ESum... esum...

¢ Te gusto desportes o leer o...

um...

...escuchar la television?

Sf, me gusto... ;como se dice voir?

um...

Voir.

Esum... um... jmirar!

Me gusto miro mi amigosy...

Muy bien. ;Y coémo se llaman tus padres?

Um... mi madre se llama Pauline y mi padre se ma se llama
Pierre. ;Y tu?

Mi madre se llama Denise y mi padre se llama Mario.

¢ Tien Tienes hermanos?
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68. IsaM: Sf, tengo una um... dos hermanas.

69. FanM: ¢;Coémo se llama?

70. IsaM: Mi hermana mds joven se llama Caroline y la otra se llama
Sophie. ¢Y tU tienes hermanas o hermanos?

71. FanM: Si. Tengo una hermanayy se se llama Zoé.

72. I1saM: Y icuantos anos tiene Zoé?

73. FanM: Um... tienes um... dieciséis anos. ¢Y tu hermanos?

74. I1saM: Caroline tiene diecisiete afios. Su cumpleanos esum... el
tres de noviembre.

75. FanM: joh!

76. 1saM: Si. Soum... y Sophie tiene veintiuno anos.

77. FanM: um...

78. IsaM: (Tien, tienes un novio?

79. FanM: Si, si. Se llama Olivier. Y tu, ¢ tienes un novio?

80. IsaM: Si. Se llama Antoine.

81. FanM: Oh.

82. IsaM: Y um... ¢tuum... tu hermana es um... tiene um... aspecto
fisico um...

83 FanM: Oh, um... [risas]

84. IsaM: ...icomo tu?

85. FanM: Sf, si. Es um... quebequense, pero es um... ;cémo se dice
néenacida)l?

86. IsaM: No sé.

87. FanM: Néeen Chinaum... y mi también.

88. IsaM: ¢Y estd alta o baja?

89. FanM: Es um... baja um... ;§Cémo se dice comme [como)?

90. IsaM: Como.

91. FanM: um...

92. IsaM: ;Y tiene el pelo... ? No esta marron, esta...

93. FanM: Negro. Es negro.

Tabla 21. Quizoral 1 del equipo FanM-IsaM-A1-Q1

Tabla 22. Modelo de correccién para el nivel A1 (FanM)
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De manera general, es posible ver que en la gufa de resultados se
subrayan tanto los elementos positivos (la capacidad para
autocorregirse y la calidad de la ayuda proporcionada y de las
intervenciones), como los aspectos a mejorar (la precision de algunos
MD como yo también, la presencia de términos en inglés vy la
adecuacion de las palabras interrogativas al contexto de
comunicacion). Cuando se trata de una dificultad, se proponen
objetivos precisos y ejemplos concretos para ilustrar claramente el
comentario formulado. A modo de ejemplo, podemos mencionar las
recomendaciones dirigidas a FanM para que consultara mas los
documentos puestos a su disposicion, se preparara mas antes de
realizar el examen y maximizara las nociones estudiadas para evitar
cometer errores a la hora de abordar temas nuevos no vistos en clase.
Cabe precisar gue no se corrigen todos los errores para evitar un
enfoque exhaustivo y solo se seleccionan los componentes de la
retroaccion que sean mas Utiles para garantizar la progresion del
alumno cuando se realice el quiz oral 2. En consecuencia,
consideramos que la hoja de resultados oscila entre una evaluacion
holistica y analitica, pues posibilita una apreciacion global de cada
rabrica.

De manera mas precisa, se rodean las dificultades y se indican los
objetivos alcanzados mediante el simbolo v. El hecho de mencionar
los aspectos problematicos con circulos y comentar los elementos
positivos mediante comentarios personalizados como jmuy bien!,
jimpecable!, jperfecto! permite reducir el impacto de la dimension
afectiva en el proceso de correccion y justificar las notas atribuidas. En
efecto, los circulos, los comentarios positivos, las olas 1

—-que indican que el alumno controla un aspecto de manera parcial-

y el hecho de subrayar un componente del criterio de correcciéon son

Tabla 23. Modelo de correccion para el nivel A1 (IsaM) algunas de las numerosas estrategias a las que el docente puede
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acudir para identificar los aspectos en los que se apoy6 para tomar su
decision. Cabe recordar gue uno de los objetivos de la evaluacion
Interaccional es proporcionar herramientas que se adaptan en
funcion de la realidad pedagogica del docente, por lo que la gufa de
resultados pretende ser flexible, al igual que el proceso de correccion.
Es importante que el profesor pueda personalizarlo adoptando su
propia nomenclatura y sistema de valoracion. A modo de ejemplo,
hemos preferido emplear una reparticion de los puntos basada en
cuatro cuartos (1, 0.75, 0.5 y 0.25) para simplificar la suma de los
resultados y establecer facilmente la nota total, pero serfa posible
optar por un sistema aun mas preciso repartido en unidades
decimales(1,0.9,0.8,0.7,0.6,0.5,0.4,0.3,0.2y0.1).

Veamos ahora la correccion del equipo FanM-IsaM. En la primera
seccion dedicada al uso de las estrategias de comunicaciéon y los MD
IsaM obtuvo 4.25 puntos porque estimamos que en general el trabajo
que realizé es muy satisfactorio, pero puesto que la alumna disponfa
de todos los recursos para evitar cometer los errores gue hemos
observado, es necesario rebajar la calificacion, de modo que se situe
también en el descriptivo muy bien. De este modo, por un lado la
decision se apoya en la escala excelente, muy bien, bien, pasable e
insuficiente, y por otro, se consideran el tipo de error cometido, la
capacidad del estudiante para evitarlo y su impacto en el desarrollo
de la conversacion. Adicionalmente, es importante subrayar el hecho
de que IsaM no necesité ayuda durante el intercambio oral y que sin
su colaboracion el dialogo no hubiera podido ser tan fluido. Ademas,
parece controlar perfectamente las estrategias de comunicacion al
simplificar las frases de su colega en los turnos 56-58 y 88-92. Otro
ejemplo que ilustra bien la competencia estratégica conversacional es
la descripcion de una palabra ante el desconocimiento de otra, como
puede apreciarse en el turno 92 cuando no recuerda la palabra
morena. En el plano discursivo sabe anadir ideas con la expresion
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también y une sus frases mediante la conjuncion y. Solo le hemos
quitado tres cuartos de punto porque sus dificultades se sittan, sobre
todo, en la precision con la que usa ciertos MD. En efecto, silsaM usa
jbien! para mostrar su comprension en el turno 30, se corrige en la
intervencion 64 en la que utiliza jmuy bien!, una de las expresiones
mas empleadas para indicar el asentimiento. A la hora de mostrar su
aprobacion parece experimentar las mismas dificultades. En el turno
12 utiliza mi también, mientras que en el turno 40 muestra un control
mas preciso usando yo también. Finalmente, otro elemento que debe
corregir es el uso de la expresion no recuerdovs. no me acuerdo, dos
expresiones que figuran en el repertorio interaccional y que se
ensenaron varias veces en clase. Sin embargo, domina todas las otras
dimensiones de esta rubrica. Significa, pues, que solo ha asimilado
ciertos MD de manera parcial, lo que no penaliza tanto como cuando
se trata de un elemento totalmente ausente de la conversacion. Por
estas razones, le hemos dado 4.25 sobre 5 puntos.

Por su parte, FanM obtuvo una nota de 3.25. Su trabajo presenta
varios elementos muy validos desde un punto de vista interaccional,
como por ejemplo a la hora de pedir ayuda y autocorregirse, pero es
Insuficiente en el plano de las estrategias de comunicacion porque al
no simplificar sus ideas (59, 85y 89) o al insistir para emplear la misma
expresion que utilizarfa en francés (61), provoca la interrupcion de la
construccion del mensaje e impide que el intercambio oral se
desarrolle de manera natural y fluida. De ahfla atribucion de una nota
que se sitlia entre pasabley bien, es decir, una calificacion que refleja
una dificultad conversacional importante atenuada por el recurso a
estrategias que favorecen la conversacion. Otro aspecto que hemos
considerado para determinar la nota es la precision con la que debe
usar las expresiones para mostrar su aprobacion, como yo también
para que invite al interlocutor a seguir desarrollando su idea y
manifieste mas su interés en la conversacion.
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En cuanto a la cooperacion y la participacion, ambas alumnas
realizaron la tarea de manera muy satisfactoria. Propusieron varios
temas, equilibraron sus intervenciones y se interrumpieron (17, 45,
58 y 84). Ademas, a pesar de que se trate del primer quiz oral de la
sesion, caracterizado normalmente por intervenciones muy breves,
los turnos 47, 69y 72 (;como se llama tu gato?y ;cuantos anos tiene
Z0é?) muestran que las estudiantes toman en cuenta lo que se dijo
para aportar informacion util al desarrollo de la discusion, lo que
constituye un desaffo considerable para el nivel principiante. Hemos
quitado medio punto a FanM -el 2% de la nota total- para insistir en
la importancia de mostrar su comprension en espafol y no en inglés,
y para invitar a la alumna a variar sus contribuciones. En efecto, era
muy comun que se limitara a usar /y td? para formular sus preguntas
y ceder los turnos, 1o que tiende a crear un efecto repetitivo e hizo que
No propusiera tantos temas como su colega.

Por lo que hace referencia a la escucha activa el trabajo realizado por
IsaM es excelente, especialmente por la pertinencia de sus
Intervenciones, que indican claramente que entendi6 lo que habfa
dicho su compafiera antes de formular sus intervenciones. Un
aspecto que podrfa mejorar en nuestra opiniéon es la precision con la
gue expresa sus reacciones, su aprobacion y su interés en la
conversacion, como por ejemplo a la hora de usar los contrastes
jbien!vs. imuy bien!y yo tambiénvs. a m/ también para que el efecto
producido por la escucha activa sea mas directo, evidente y eficaz en
el interlocutor. Es importante precisar que la rubrica Estrategias de
comunicacion evalta la presencia de los MD y la precisién con la que
se usan, mientras que la seccion Escucha activa permite confirmar si
los MD cumplen o no esta funcion precisa del proceso interaccional.
Puesto que el trabajo de IsaM presenta elementos considerados como
excelentesy otros satisfactorios (bien), hemos decidido atribuirle una
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nota que corresponde a la apreciacion muy bien. Ademas, para
evaluar el grado de penalizacibn hemos tomado en cuenta dos
aspectos. Por un lado, se constata que a lo largo de la discusion no
figura ninguna expresion mencionada en el repertorio interaccional
para manifestar el interés, como por ejemplo es interesante, es
Importante, es normal, es bonito y es dificil Por otro, hemos
considerado el impacto del error para la construccion del mensaje y
su frecuencia, es decir, si se repetfa y si se presentaba bajo diferentes
formas durante el intercambio oral. Por estas razones, hemos quitado
un punto a IsaM en la seccion Escucha activa, 10 que representa una
reduccion de un 4% con respecto a la puntuacion final.

Por su parte, FanM muestra igualmente un control impecable de
varios de los aspectos de la rubrica. No obstante, puesto que se trata
del primer quiz oral, no quisimos penalizarla por el caracter repetitivo
de sus reacciones que se limitan a menudo a expresiones, como joh!
(21,75, 81, 83)y s/(23, 41, 59, 71 y 85) porque la presencia de las
Interjecciones cumple, no obstante, una funcién importante en el
plano de la creacién del mensaje. Contrariamente a IsaM, cuya
manifestacion de su comprension es muy escasa, el problema en el
caso de FanM es que las expresiones que emplea afectan la
autenticidad de sus intervenciones y hacen que ciertas de sus
reacciones parezcan artificiales. Sin embargo, no es un problema que
afecte la interaccion propiamente dicha, por lo que el impacto en la
calificacion no debe ser tan alto, especialmente si se trata de la
primera prueba oral interactiva del curso. Por todas estas razones, le
hemos dado una nota que oscila entre muy bien 'y bien, una nota
inferior a la de su colega porque IsaM logra, a pesar de ciertas
dificultades, mostrar de manera mas eficaz su aprobaciéon y su
comprension.
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En el plano de la claridad y la fluidez, IsaM se expresa en general con
un grado de precision satisfactorio y su buena preparacion en el nivel
linguistico hace que no dude mucho al formular sus preguntas y sus
respuestas. No obstante, pensamos que deberfa dominar ciertos
aspectos que forman parte del léxico relacionado con el tema de las
presentaciones en espafnol, como ser capaz de decir de manera
precisa su programa de estudios (24. ciencia humanes), describir su
lugar de trabajo (16. profesora de gimnastica en un centro de
frampolina) 'y enumerar ciertos pasatiempos, como practicar
deportes (56) y ver la television (58). En consecuencia, estimamos que
la calidad de su trabajo corresponde a la apreciacion muy bien, pues
de manera general muestra un control de los elementos estudiados y
sus errores no afectan el desarrollo de la discusion. Sin embargo,
FanM contribuye a interrumpir el avance con el que se enuncia el
mensaje al recurrir varias veces a la estrategia de comunicacion
/COmo se dice? Si hubiera preparado mas los contenidos necesarios
para poder presentarse y describirse, no habrfa sido necesario que
preguntara a su colega cobmo decir la hora para hablar de su horario
(27, 31y 33), sus pasatiempos (53 y 59) y su familia (85 y 89). Ademas
de afectar el ritmo de la conversacion, su falta de preparacion
repercute en la fluidez con la que se expresa. Sin embargo, el mensaje
es suficientemente claro para atribuirle una nota superior a la
mencion insuficiente, y por tanto, sus resultados en esta rubrica se
sitan en el descriptor pasable de la escala.

En la Ultima parte de la hoja de retroacciéon las dos alumnas pueden
consultar los comentarios relacionados con el uso de las nociones
estudiadas, es decir, las que aparecfan en el documento de
preparacion, cuya funcion era facilitar la realizacion del primer quiz
oral. De manera mas precisa, ambas alumnas tienden a usar ;cudl/?
de forma indistinta, como muestran los turnos 12 (;cudl es tu
cumpleanos?), 23 (;cudl es tu programa?)y 26 (;cudl es tu horario
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esta sesion?). Por otra parte, el turno 15 (;/trabajo? trabaja.) indica
gue FanM experimenta ciertas dificultades a la hora de emplear los
verbos en segunda persona, y el hecho de recurrir de manera
repetitiva a la pregunta ;/y tu? parece constituir una estrategia que le
permite evitar utilizarlos. Otro aspecto que debe mejorar es la
precision y la eficacia con la que usa los contenidos vistos en clase. Sin
embargo, tras realizar una apreciacion global de la conversacion,
estimamos que 10s recursos empleados por FanM le permitieron
realizar la tarea comunicativa y alcanzar la mayor parte de los
objetivos previstos. Por esta razéon, le hemos atribuido la nota 3. Su
colega controla muy bien los elementos lingufsticos estudiados, pero
presenta irregularidades a la hora de emplear ciertas palabras
Interrogativas y, sobre todo, a la hora de respetar la concordancia
verbal, un error que hubiera podido ser problematico en el plano
conversacional. Puesto que de manera general no afecto el desarrollo
de la conversacion, le hemos dado 3.75, lo que se situa entre bieny
muy bien.

Finalmente, el Ultimo aspecto que forma parte de la retroaccion es la
seccion de comentarios y la redaccion de los objetivos. A la derecha
se sintetizan los errores mas frecuentes y se formulan como metas
concisas que el alumno debera conseguir en la proxima prueba oral.
A partir de estas recomendaciones se evaluara el progreso realizado
entre el quizoral 1y el quizoral 2. Por su parte, los comentarios que
figuran a la izquierda aportan precisiones en cuanto a las dudas
formuladas durante el intercambio oral u otros datos personales que
no solo hubieran sido Utiles durante el examen oral, sino también en
varios otros contextos de comunicacion, pues se relacionan con los
objetivos de aprendizaje —presentarse—, Como por ejemplo gimnasia,
trampolines, dormir, entre otras expresiones.
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Esta parte de nuestro trabajo ha estado encaminada a ilustrar la
aplicacion concreta del enfoque interaccional en la clase de ELE. La
presentacion de nuestro modelo de evaluacion buscaba responder a
tres interrogaciones basicas para comprobar 1) si nuestras pruebas
orales respetan los indicadores de calidad que rigen todo proceso
evaluador, 2) si aseguran la presencia de los MD y 3) si facilitan la
construccion cooperativa del mensaje dialogado. Para ello, ha sido
necesario precisar los criterios de correccion que miden las
habilidades interaccionales y diseflar herramientas de medicion
capaces de observar dichas competencias, calificar 10s progresos
realizados y proporcionar una retroaccion de calidad. Alaluz de toda
la informacién obtenida tras el analisis de las conversaciones y la
descripcion de modelos de correcciéon, no solo estimamos haber
respondido a las tres preguntas iniciales, sino que también pensamos
haber podido comprobar nuestra hipotesis inicial, a saber, la estrecha
relacion que existe entre la presencia de los MD vy la obtencién de
conversaciones colaborativas.

5. RECAPITULACION Y CONSIDERACIONES FINALES

En esta Ultima seccion resumimos 10s principales aspectos abordados
a lo largo del articulo y consideramos sus aportaciones mas
significativas. Compartimos igualmente nuestras reflexiones finales
en las que sefalamos tanto las limitaciones de la investigacion como
las perspectivas de proyectos futuros.

5.1. RECAPITULACION

De manera general, la problematica (cf. 2) se ha concentrado en los
desaffos que plantea la evaluacion de la interaccion oral respecto de
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tres preguntas bdsicas relacionadas con los objetivos de las pruebas
orales (¢para qué evaluar?), su contenido (;qué evaluar?) y los
instrumentos de medicion y los criterios de correccion a emplear
(¢como evaluar?). Ademdas de responder a las tres preguntas iniciales,
la investigacion ha estado encaminada a superar las dificultades que
generan el estrés comunicativo y la formacion de los equipos en un
contexto de examen oral. Estda demostrado que los estudiantes
prefieren trabajar con un companero de clase que ya conocen y se
sienten mas comodos cuando el docente no interviene en la discusion
ni en la realizacion de la tarea evaluadora (Fulcher 1996a: 28, 33-34).
De ahf, el hecho de que esta investigacion-accion se articule en
funcion de exdmenes orales centrados en la interaccion alumno-
alumno. Finalmente, los ultimos retos que el modelo interaccional ha
debido contemplar estan vinculados a dos dimensiones
caracteristicas del contexto al que va dirigido, a saber: 1) los
obstaculos que plantea la evaluacion simultanea en grupo, y 2) el uso
de las tecnologfas no solo para ofrecer una vision mas actual de la
clase de ELE, sino también para garantizar la viabilidad del proceso de
evaluacién con grupos numerosos, aumentar el nivel de motivacion
de los aprendices y generar conversaciones auténticas que reflejen un
uso real de la lengua.

A la hora de definir el modelo de evaluaciéon interaccional hemos
expuesto sus dos ejes centrales. El primer principio indica que la
prueba oral debe reflejar las verdaderas capacidades interaccionales
del estudiante. El sequndo recuerda que se ha de proporcionar una
retroaccion de calidad para que el aprendiz sepa coOmo progresar
(Sacristan etal 2008: 221y 223). Sila evaluacion de las competencias
conversacionales del alumno tiene en cuenta la naturaleza de la
interaccion oral y la concepcion colaborativa del proceso de
conversacion, se busca observar la manifestacion de habilidades
interaccionales y se valora la cooperacion en la que ambos alumnos
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comparten la responsabilidad para crear un mensaje dialogado e
Improvisado (Jacoby y Ochs 1995: 171, 176-179, Galaczi 2008: 96-
111, May 2011: 22, Young 2011: 428). Por su parte, la
retroalimentacion toma como punto de partida la nocion de
coherencia y el concepto de washback. Ambas dimensiones estan
relacionadas al suponer que todos los componentes del curso se
orienten en funcién de la evaluacion de la interaccion oral (Bordén
2006a: 39, Cheng 2007: 349, Bordon 2008: 8, Munoz y Alvarez
2010: 4, Green 2013: 40, 48). Por tanto, para que la transmision de
los comentarios dé los resultados esperados, ha sido necesario definir
el enfoque interaccional para precisar, desde un punto de vista
conversacional, la concepcion de la enseflanza, del aprendizaje y de
la evaluacion, los componentes de la quinta destreza y el tratamiento
del error a partir de los cuales se orientan las actividades evaluadoras.

La puesta en practica del modelo de evaluaciéon interaccional
se ilustra por la presentacion del portafolio oral, sus criterios de
correccion y gufas de resultados. Sus componentes no solo ilustran
como respetar los preceptos del enfoque interaccional, sino también
los indicadores de calidad que siempre se consideran a la hora de
evaluar los aprendizajes de los alumnos (validez, fiabilidad,
autenticidad, viabilidad, coherencia, equidad y transparencia). Otro
objetivo ligado con el marco teérico es ilustrar como se aplican 10s
conceptos de washback (la repercusion de la evaluacion en el
curriculo), sistematicidad (la eficacia del proceso de evaluacion) y
flexibilidad (su adaptabilidad) en un contexto de ensefianza y de
evaluacion real.

5.2. APORTACIONES MAS RELEVANTES

De modo general, es posible afirmar que el portafolio oral desempena
un papel central en la progresion de los alumnos, pues se nota una
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evolucion constante entre las pruebas orales en la mayorfa de los
aprendices de 10s grupos experimentales. En efecto, el modelo de
evaluacion interaccional indica varios cambios positivos en el plano
conversacional, como por ejemplo el aumento constante del nimero
de MD empleados entre los diferentes exdmenes orales, y el hecho de
que todos los grupos experimentales alcanzaron las finalidades
comunicativas establecidas en la prueba oral final. Otro indice de la
validez de nuestro sistema de medicion es la observacion de
intercambios orales cooperativos en la mayorfa de los aprendices. Tras
haber completado todo el proceso de evaluacion la totalidad de los
grupos de alumnos mostré capacidades conversacionales evidentes,
las cuales se han manifestado por la calidad de la informacion que
aportan para crear el mensaje, la frecuencia de la alternancia de los
turnos, el mantenimiento del contacto con el interlocutor, y la
facilidad con la que indicaron su aprobacion y su comprension.

En el plano discursivo y estratégico, se observa en los niveles A2 y B2
una mejoria de un 24% en cuanto a la variedad y la frecuencia de los
MD vy su eficacia (correccion y coherencia) para el desarrollo de la
conversacion. Sin embargo, los resultados obtenidos muestran dos
dificultades en el uso de los MD en el nivel inicial (se usé un 16% mas
unidades discursivas al principio del curso) y en el respeto de las
réplicas exigidas en los estudiantes intermedios del nivel colegial (solo
en el 40% de los exdmenes orales). A pesar de estas discrepancias,
pensamos que las tendencias observadas en los niveles A2 y B2 son
suficientemente estables como para afirmar que nuestro modelo de
evaluacion posibilita la obtencién de conversaciones lo mas
auténticas posibles en la clase de ELE, no solo por la manifestacion de
las habilidades interaccionales de los alumnos, sino también por la
presencia de los MD que cumplen un abanico de funciones
importantes para la elaboracion colaborativa del didlogo
Improvisado, como evitar silencios sin ceder el turno de palabra,
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expresar la opinién, argumentar y mantener la atenciéon del
interlocutor, entre numerosas otras habilidades.

En el plano tedrico, el aspecto mas significativo de este trabajo es el
hecho de haber contribuido a la definicion de la interaccion oral,
aislando de manera concisa sus principales caracterfsticas y
manifestaciones. Esta etapa de la investigacion ha representado un
avance para la creacion del modelo de evaluacion basado en un
enfoque interaccional, ya que, por un lado, ha posibilitado que se
precisen dos componentes centrales del proyecto, a saber, la
seleccion de los contenidos interaccionales y los criterios de
correccion. Por otro lado, ha permitido ilustrar como respetar el
criterio de coherencia, al indicar qué ensefar para desarrollar la
competencia conversacional en la clase de ELE y qué se evalta cuando
se mide la interaccion oral.

Para la clase de ELE las aportaciones del proyecto pueden ser también
significativas, pues ha sido posible intervenir en el plano de la
autenticidad de la interaccion didactica (Rizo Garcfa 2007: 4,
Gonzalez Arguello 2010: 31), es decir, la que se obtiene en un
contexto pedagoégico. Los MD cumplen una funcién esencial en la
calidad de las interacciones orales alumno-alumno porque operan en
varios niveles del discurso, como la eficacia con la que los
interlocutores logran expresar sus reacciones ante las intervenciones
de los companeros de clase, la fluidez con la cual se desarrolla el
intercambio oral, la colaboracion que se instala entre los miembros
del equipo y el equilibrio comunicativo. Desde el punto de vista del
aprendiz, el valor de la evaluacion interaccional parece residir en el
plano afectivo y en su impacto positivo respecto de la gestion del
estrés comunicativo. Por un lado, las pruebas orales usadas
(especialmente los quizzes orales) favorecen la cooperacion entre 10s
alumnos, 1o que conlleva a la creacion de un clima de trabajo sano en
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clase. Ademas, la fase de preparacion genera un sentimiento de
control en el alumno (Barbeau et al 1997: 10y 12-13, Archambault
y Chouinard 2003: 169, 185-186y 216, Chassé 2006: 26, Kozanitis
2015a: 106), sin que se afecte la calidad del vacio de informacion,
esencial para que se produzca un dialogo improvisado. Finalmente, el
proceso de retroaccion mantiene abierto el intercambio constante
entre el docente y el estudiante por medio de la evaluacion. Se trata
de un espacio personalizado donde el error sirve para sefalar las
fuerzas del alumno cuando logra evitar las dificultades caracteristicas
de su nivel, proponer soluciones y recordar los recursos a su
disposicion para que progrese de manera continua. Este enfoque
dista de una concepcion de la evaluacion encaminada a sancionar. La
evaluacion propuesta busca intervenir de manera directa en el
aprendizaje, insistiendo también en el camino recorrido.

Desde la perspectiva del docente, la contribucion del trabajo reside
en la aplicacion precisa de los conceptos teoricos presentados
mediante una serie de ejemplos concretos, como los instrumentos y
criterios de evaluacion y las técnicas de correccion. Uno de los
objetivos del trabajo ha sido mostrar la posibilidad de respetar el
criterio de sistematicidad, segun el cual el proceso de evaluacion
responde a las necesidades del contexto de ensefianza, respeta el
nivel del alumnoy facilita la toma de decision. Las hojas de correccion,
adaptadas para que se proceda a la evaluaciéon simultanea de mas de
un alumno, muestran claramente el caracter practico y viable del
proyecto. Por otra parte, la frecuencia de las pruebas orales, su
brevedad y la precision de la lista de los MD favorecen un enfoque
circular en clase, de modo que se evite concebir el proceso de
evaluacion como una actividad al margen del curso. Muy al contrario,
el profesor encuentra en el modelo de evaluaciéon interaccional
soluciones sencillas para que los examenes orales formen parte
integrante de la formacion, sin que se ejerza una presion en el resto
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del curriculo. Suimplantacion pretende ser armoniosa y eficaz, tanto
para el aprendiz como para el docente, y en este sentido, su
flexibilidad, su adaptabilidad y el hecho de que se oriente en funcion
del perfil conversacional del alumno son caracterfsticas importantes
para que los docentes lo puedan adoptar.

Finalmente, la dimension tecnolégica explotada en el trabajo ha
desempenado un papel central, ya que opera en el plano
motivacional en los estudiantes, aumenta el nivel de viabilidad a la
hora de realizar el examen oral con grupos numerosos, permite
personalizar la retroaccion y se inscribe dentro de una concepcion
actual del proceso de ensefianza-evaluacion.

5.3. PERSPECTIVAS FUTURAS

Para mostrar la flexibilidad del modelo de evaluaciéon interaccional
hemos colaborado con cinco proferores de la region metropolitana
de Montreal que ensefian en contextos pedagégicos muy diferentes.
El proyecto piloto, que se realizé durante las sesiones de otofio 2016
e invierno 2017, consistfa en poner a disposicion de los docentes el
contenido del modelo interaccional (tanto en el plano teérico como
practico), de modo que o adaptaran a su realidad pedagdégica. Los
resultados, que se publicaran en 2017, son muy positivos. En efecto,
la mayoria de los docentes confirmaron que el modelo de evaluacion
interaccional permite evaluar la interaccion oral de manera mas
significativa, fiable y precisa en comparacion con otros instrumentos
de evaluacion. Por su parte, los estudiantes apreciaron su utilidad, su
Impacto positivo tanto en el plano del desarrollo de la competencia
conversacional como en el nivel del estrés comunicativo
experimentado durante la realizacion de la prueba oral. Nuestro
objetivo era mostrar que, si bien el sistema de medicion
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conversacional ha sido disefiado para la clase de ELE en la region
metropolitana de Montreal, su flexibilidad permitird que se adecue a
otras realidades pedagogicas. La difusion de estos datos se inscribe
dentro de una logica de colaboracion entre los docentes, y por o
tanto, estamos convencidos de que la implantacion del modelo de
evaluacion interaccional es viable a corto plazo.
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