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Resumen

Este articulo tiene como objetivo esclarecer el estado actual de las practicas de evaluacién de
los estudiantes de lengua espafiola en las universidades en Japdn, tratando esta problematica
desde el punto de vista de la formacidn del aprendiente auténomo. Reflexionamos acerca de si
con el estado actual de dichas practicas de evaluacion se logra el pleno aprovechamiento tanto
del proceso como del resultado de la evaluacion como instrumento que sirve para formar a un
aprendiz que sea capaz de organizar su propio proceso de aprendizaje y alcanzar finalmente un
nivel de dominio efectivo del espafiol. En nuestro analisis del estado de la cuestién, nos apoyamos
en dos ambitos tedricos: por un lado, tomamos en consideracion el concepto de evaluacion
formativa y, por otro, realizamos una exploracion de los estudios acerca de profesor nativo o
no nativo. Como metodologia de investigacion, llevamos a cabo una encuesta entre ambos
tipos de docentes. En el momento de la realizacion de la encuesta en el afio 2015, se observa
una clara division de tareas docentes entre los profesores nativos, que se responsabilizan de la
evaluacion de la produccién oral comunicativa, y los profesores no nativos. También se advierte
la falta de una activa colaboracién por parte de las dos comunidades de profesores en cuanto
a la elaboracién de criterios o a la interpretacion de los datos. Asimismo, descubrimos que en
la mayoria de los casos, el uso del resultado de la evaluacidon como instrumento didactico para
la formacion de un aprendiente auténomo depende de cada uno de los docentes. Por lo tanto,
concluimos que no se puede confirmar que la actual practica de la evaluacion llegue a tener un
efecto instructivo pleno para formar a un aprendiente auténomo.

Palabras clave
Evaluacion formativa, competencia comunicativa, formacion de profesores, aprendiente
auténomo, profesor nativo o no nativo

Introduccion

Laevaluacion esun temade investigacion sumamente importante sea cual sea el campo
del que se trate. Por numerosos trabajos (Brown y Abeywickrama, 2010; Figueras
y Fuensanta, 2013; Bordon, 2008, entre otros) sabemos que la responsabilidad que
implica la evaluacion es grande y la interpretacion de los resultados puede llegar a
tener un impacto positivo o negativo en el ambito social e individual. En el campo
de la didactica de lenguas extranjeras hasta el momento, nuestra discusion ha girado
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principalmente alrededor de dos cuestiones: ;qué temas ensefiar? y ;como ensefar?
A nuestro entender la evaluacion no es un instrumento independiente ni es sindbnimo
de test o prueba al final de un curso, sino un instrumento que forma parte del proceso
de ensefianza-aprendizaje. Con lo cual consideramos que es justificable otorgar
la misma importancia a las discusiones en torno a la cuestion ;como evaluar?
junto con las cuestiones anteriormente mencionadas. En este articulo, centraremos
nuestra atencion en la evaluacion como una practica docente para formar un
aprendiente autébnomo.

En el mundo de la ensefianza del espafiol como lengua extranjera (en adelante
ELE), hay una pregunta que ha sido escasamente tratada en comparaciéon con el
area de investigacion de la ensefianza-aprendizaje del inglés: ;quién ensefia?, y
mas explicitamente, ;quién evaliia? Vemos que existe un vacio sobre este tema y
dado que en Japén la situacion del docente de la lengua espaiiola y la del de inglés
tienen similitudes en lo relativo a la separacion de responsabilidades profesionales,
pensamos que esta comparacion puede contribuir a la mejora de nuestra practica
docente.

El articulo esta estructurado en tres secciones. En la primera seccion, trataremos
de definir la palabra evaluacion y repasaremos la vision general de la competencia
oral y el concepto de la evaluacion formativa. Presentaremos también algunos
estudios sobre el profesor nativo y el no nativo. En la segunda, explicaremos la
metodologia de la investigacion. En la tercera, se presentaran los resultados, los
analisis y las conclusiones.

1. Marco tedrico

1.1. Definicion: assessment, evaluacion y test

A menudo se confunde la evaluacion con el simple examen o prueba final del curso
para asignar una calificacion u otra a los estudiantes. Poehner (2008) nos indica que
el tema de la evaluacion y el tener que cuestionarse jpor qué estamos evaluando
asi? es a menudo algo exasperante para los profesores. Teniendo estos puntos en
cuenta, nuestra propuesta es empezar con la definicion de los términos: assessment,
evaluacion y test. Para ello, recurriremos a Brown y Abeywickrama (2010, 3-4):

La palabra assessment es popular y a menudo es un término malinterpretado en la practica
educativa actual. Quiza se pueda pensar que la palabra assessment y test son sindbnimos.
[...]1 En la practica educativa, assessment es un proceso que requiere una amplia variedad
de técnicas metodologicas. [...] Test, por otro lado, es un subsistema del assessment, es
un tipo de técnicas de assessment. En términos cientificos, fest es un método que mide la
capacidad de una persona, su conocimiento o comportamiento en un campo especifico.
Evaluacion conlleva la interpretacion de la informacion. Las puntuaciones de un zest son
un ejemplo de medicion que transmite el significado en la evaluacion.

Segun esta definicion, entendemos que la palabra espafiola evaluacion y la inglesa
evaluation no tienen un significado completamente equivalente. En la siguiente
figura, observamos un ejemplo de la relacion entre estos términos ingleses propuesto
por los mismos autores.
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Figura 1. Relacion: Test, measurement, assessment, teaching, and evaluacion

Measurement — | Evaluation

Assessment

Teaching

En el presente articulo, emplearemos la palabra evaluacion para referirnos al sentido
mas especifico y proximo del inglés assessment con el objetivo de trasmitir la funcion
mas directa para formar a los aprendientes autobnomos de espanol.

1.2. La evaluacion para la formacion del aprendiente auténomo

1.2.1. La competencia comunicativa y el aprendiente auténomo

A principios de los afos 70, en el Reino Unido con el enfoque Communicative
Language Teaching (CLT) y en los anos 80 en Estados Unidos, cuando surgio el
movimiento que Kramsch (1986) denomina Proficency Movement, se comenzo a
reflexionar sobre la meta del aprendizaje de lenguas extranjeras. Desde esta época,
el objetivo ha sido desarrollar en el aprendiz la capacidad para comunicarse con
eficacia mediante la adquisicion de un conjunto de competencias comunicativas.
Después de la definicion inicial del constructo de la competencia comunicativa
propuesta por Canale (1983) (la competencia gramatical, sociolingiiistica, discursiva
y estratégica), muchos investigadores como Hymes, Swain, Littlewood o Bachman
intentaron afiadirle otras competencias o reconstruirla totalmente. Sin embargo,
aunque la definicion de Canale sigue sujeta todas las criticas por su posible caracter
incompleto, todavia nos una base fundamental para definir dichas competencias (East,
2016, p. 30). En nuestro caso, lo importante es tener en cuenta que la aportacion de la
teoria de las competencias comunicativas nos ayuda a pensar en el constructo de qué
ensenar y, por lo tanto, qué evaluar de la produccion oral del aprendiz.

Ahora bien, tal y como sefiala Canale, la competencia comunicativa incluye varias
subcompetencias. En ocasiones, en la practica de la ensefianza de segundas lenguas, el
contenido de los cursos se centra en el desarrollo de una subcompetencia por separado.
Sobre todo, en Japon, donde el método de gramatica-traduccion tiene mucho peso y
las clases de gramatica se priorizan sin poder ofrecer a los alumnos oportunidades de
combinar los conocimientos gramaticales con otros aspectos de la lengua.

No obstante, pensamos que para formar a un aprendiente autbnomo es fundamental
concebir la lengua como un conjunto de sistemas y reflejarlo en el proceso de la
ensefianza. De esta forma, el aprendiz sera capaz de coordinar varios elementos
independientes en el conjunto de la competencia comunicativa y, de este modo, podra
ponerla en practica. Entendemos que esta capacidad del aprendiz para organizar un
discurso de fragmentos aprendidos lo convierte en un aprendiente autdbnomo, puesto
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que debe ser capaz de desarrollar su propio aprendizaje intencional, consciente,
explicito y analitico. Escobar y Nussbaum renombran esta nueva relacion entre el
docente-aprendiente como sigue:

Los actuales enfoques para la ensefianza de lenguas sitian a quien aprende en el
centro del proceso. La persona se convierte asi no solo en sujeto de aprendizaje sino
también en su gestor. Ello supone que quien ensefia, mas que transmitir conocimientos,
propondra instrumentos para que esta gestion sea eficaz. Uno de estos elementos es
la evaluacion, cuyos parametros deben ser conocidos y controlados no solo por quien
evalta sino también por quien aprende. [...] Cuando de la oralidad se habla, la tarea
de evaluar, como es sabido, no es sencilla y menos aun cuando se trata de evaluar la
competencia de interaccion (2010, p. 37).

La mayoria de las pruebas o los exdmenes de lengua que se usan en la evaluacion
miden la lengua por separado: algunas evaltan la correccion gramatical y otras el
conocimiento o la capacidad de retencion del vocabulario. Kramsch (1986, p. 370)
nos advierte de que el nivel de correccion gramatical, por ejemplo, de un aprendiz
no muestra su capacidad de sintetizar los conocimientos adquiridos a la hora de
desenvolverse en situaciones nuevas de comunicacion. Por otro lado, la metodologia
de la ensefianza del idioma presta cada vez mas atencién al proceso de la ensefianza-
aprendizaje. Por ejemplo, en los métodos comunicativos como el enfoque por
tareas o el enfoque orientado a la accion, se da la misma importancia al proceso de
ensefianza-aprendizaje y al resultado.

Desde estas dos perspectivas, es evidente que la evaluacion ha adquirido otra
funcion de mayor calado: se considera un proceso de toma de decisiones (Genesee
y Upshur, 1996), ademas de una via de comunicacion. La evaluacion, de esta forma,
ya no es una actividad con la que se intenta medir un solo aspecto de la capacidad
del alumno ni una obligacidon laboral programada al final del curso. La ensefanza,
el aprendizaje y la evaluacion, ahora, se convierten en un proceso conjunto no-
separable para desarrollar la competencia comunicativa global.

Estas consideraciones no dejan atras el tema de la competencia docente. En
el nuevo contexto de la ensefianza-aprendizaje de lenguas, se espera del profesor
un papel mucho mas complejo: ya no es solo un transmisor de conocimientos al
aprendiz, un ejecutor de una prueba y posterior corrector de los resultados. En
concreto, cuando se trata de la evaluacion de la comunicacion oral a través de una
entrevista, el examinador ha de ser un colaborador necesario en la construccion del
dialogo (Martinez, 2008). Sobra mencionar que ha sido también el planificador, el
ejecutor y el revisor de todo el proceso de evaluacion. Por ello, la formacion del
docente también debe formar parte de las investigaciones sobre la evaluacion, tal y
como sefiala Perrenoud (2001, p. 518). La necesidad de formacion como evaluador
queda reflejada también en el documento Las competencias clave del profesorado
de lenguas segundas y extranjeras (Instituto Cervantes, 2012), donde se recogen
las ocho competencias clave, entre las cuales se encuentra la de saber evaluar. Y
en este punto se enfatiza también la capacidad de promover la retroalimentacion
constructiva.
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1.2.2. La evaluacién como instrumento formativo

En este apartado, proponemos repasar el concepto tedrico de la evaluacion formativa.
Segun Bennett (2001), aunque el concepto de la palabra evaluacion formativa todavia
esta en la fase de desarrollo, ya existen algunas investigaciones que prueban su
efectividad en el aprendizaje.

Ya en el afio 1994, Gipps nos adelantd un cambio de paradigma en la evaluacion:
la evaluacion se aleja de la cultura de test o examen y se acerca hacia un modelo mas
amplio de la evaluacioén educativa que incluye una gran variedad de instrumentos
tales como evaluaciones en el aula, evaluaciones de actividades practicas y orales,
trabajo realizado a lo largo del curso y portafolios (East, 2016, p.31). EI mismo
autor y Murphy (1994) nos indican que la evaluacion en el contexto educativo tiene
principalmente dos objetivos: el administrativo y de responsabilidad (a managerial
and accountability goal) y el profesional y educativo (a professional and learning
goal). Al primero se le puede definir como la evaluacién sumativa con la cual los
evaluadores pueden servirse del resultado para realizar una comparacion con el
objetivo general del curso al final de un periodo asignado. A la segunda se la puede
considerar como la evaluacion formativa que, segun estos autores, €s un proceso
integrado en la ensefanza-aprendizaje con las oportunidades de retroalimentacion y
las instrucciones previas.

La definicion de estas dos categorias comienza con Scriven (1967): la
evaluacion sumativa ofrece informacion para juzgar el valor general de
un programa educativo, mientras que la evaluacion formativa lo hace para
mejorar el programa. Bennett (2011, p. 6) sefiala también que Bloom fue
quien introdujo la nocién de la evaluacion para el aprendizaje del estudiante.
Numerosos investigadores han dado varias definiciones a este concepto. Aqui nos
detenemos en la definicion que aporta Wiliam (2004, p. 4):

La evaluacion para el aprendizaje es la evaluaciéon que, en primera instancia, esta
disefiada para monitorizar el aprendizaje del alumno. Es diferente de aquella disefiada
con fines administrativos, calificativos y certificativos. Las actividades de evaluacion
sirven de apoyo al aprendizaje solo cuando se produce retroalimentacion mutua entre
profesores y alumnos, para modificar las actividades de la ensefianza y aprendizaje
en las que ambas partes se comprometen. Es ahi cuando las evaluaciones resultan
formativas y las evidencias de la evaluacion son realmente utilizadas para adaptar la
tarea docente satisfaciendo las necesidades del aprendiz.

Necesitamos clarificar los componentes de dicha practica docente. Para ello,
observaremos los cuatro tipos de informacién que ha de ofrecer la evaluacion
para que esta funcione como herramienta formativa segin Ramaprasad (1983):
a) la informacidn sobre el estado actual; b) la informacion sobre cual es la meta; c)
la informacion que determina la diferencia entre el estado actual y la meta; y d) la
informacion especifica de como estrechar esa diferencia.

Traducidas estas informaciones en acciones practicas, Black y Wiliam (2009)
nos apuntan los cinco componentes claves que los docentes han de tener en cuenta
a la hora de planificar su programacion educativa: a) compartir las expectativas del
aprendizaje entre profesores y estudiantes; b) formular preguntas para generar una
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discusion efectiva; ¢) promover la retroalimentacion y la autoevaluacion para que
el aprendiz sea el duefio de su propio aprendizaje; d) activar a los estudiantes como
recursos instructivos mutuos; y e) activar a los estudiantes como duefios de su propio
aprendizaje.

Con todo ello, resumimos que para que la evaluacion resulte beneficiosa para el
aprendiz no podemos ignorar la funcion de la retroalimentacion. Es decir, un examen
al final del curso no es una practica formativa si el resultado que los alumnos reciben
es tan solo una calificacion numérica o una descripcion tal como: A, B, C o apto o
no apto. No es formativa, aunque los estudiantes reciban algunos comentarios por
parte de los profesores, si no saben servirse de ellos para la mejora de su aprendizaje.
No es formativa si no la usan las instituciones educativas para mejorar su entorno
educativo. Es formativa cuando el aprendiz utiliza la retroalimentacion recibida para
mejorar su futuro aprendizaje. También es formativa, cuando la interpretacion del
resultado ayuda a los docentes a mejorar su ensefianza, y a que los centros educativos
mejoren su calidad de ensefianza (Wiliam, 2004).

1.2.3. En busqueda de los modelos alternativos

Para entender el trasfondo de estas dos categorizaciones que hemos visto sobre la
evaluacion, es fundamental aludir las diferentes percepciones sobre el aprendizaje
de los seres humanos. Cabe mencionar que la teoria de la evaluacion parte
principalmente de dos paradigmas: el modelo psicométrico y el modelo alternativo
(Matsushita, 2012). Los modelos psicométricos se basan en la hipotesis de que
el conocimiento es el producto resultante de un proceso de asimilacion y que los
conocimientos pueden tratarse por separado del contexto en el cual se utilizan.
Ademas, se basa en que las capacidades reales del aprendiz pueden medirse a
través de un test realizado en un momento concreto y que los resultados del test
se pueden generalizar a otros acontecimientos de medicion de rendimientos. Su
caracteristica se define por su practicidad y objetividad, puesto que los resultados
pueden traducirse en datos cuantificados. En la practica, se materializa en
instrumentos como los test estandarizados, que constan de items de seleccion
multiple, de rellenar huecos o cuestionarios con items cerrados. Por su practicidad
y alta transparencia, los creadores de los test estandarizados de alta influencia o las
administraciones educativas frecuentemente recurren a este modelo y, por tanto,
los docentes también lo hacen.

Por otro lado, los modelos alternativos, que estan todavia en proceso de desarrollo,
comparten una idea subyacente de la concepcion del aprendizaje como un proceso
mas dinamico. Desde esta perspectiva, se considera al aprendiz como un perceptor
activo, no como un receptor pasivo de la informacion. Es muy importante tener
en cuenta que todos los aprendizajes requieren de un agente perceptor como muy
pasivo que parezca. Y la persona no aprende porque absorbe toda la informacion que
se le da en la situacion del aprendizaje con una actitud totalmente pasiva, sino que
aprende escogiendo las informaciones relevantes para sus necesidades y objetivos
(Van Lier, 2007, p.53).
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También la concepcion de la autonomia del aprendiente estda muy presente
cuando se trata de los modelos alternativos de evaluacion, en el sentido de que
requiere una reflexién consciente por su parte (Esteve y Arumi, 2015). Es decir,
en los modelos alternativos, la autonomia del aprendiz a la hora de fijar su
propia meta y organizar su propio proceso de aprendizaje es valorada como una
competencia activadora del aprendizaje. De ahi se desprende la importancia de la
estrategia metacognitiva, en otras palabras, la capacidad de aprender a aprender.
Como consecuencia, las herramientas alternativas de la evaluacion que enfatizan
la reflexion del aprendiz sobre su propio proceso de aprendizaje como los diarios,
los cuestionarios de autoevaluacion y los portafolios requieren mayor atencion. Sin
embargo, la interpretacion de los resultados de estas herramientas todavia esta en
fase de desarrollo y experimentacion practica, y por ello, su fiabilidad y validez
como instrumento objetivo aun esta por comprobar.

1.2.4. La evaluacidn de la lengua oral y sus dificultades

Como el tema de esta investigacion es la produccion oral del aprendiz de ELE,
confirmaremos que la evaluacion de la produccion oral requiere una perspectiva
mucho mas amplia que un test estandarizado. En el campo de investigacion de
la ensefianza de lenguas, autores previamente citados como Escobar y Nussbaum
(2010), Martinez Baztan (1995, 2008), Figueras (2008) y otros han tratado de
reflexionar sobre esta practica docente. Especialmente nos interesa el trabajo de
Bordon (2006) que analiza las dificultades de la evaluacion de la lengua oral, puesto
que procede del propio campo de ELE.

Segun esta investigadora, para poder evaluar la produccion oral de los
aprendientes, se tiene que determinar dos bases importantes: una concepcion clara
de la naturaleza de la lengua hablada (qué se evalta) y una planificacion clara sobre
el procedimiento e instrumento para la evaluacion (quién evalia, como se evalta,
cuando se evalta y para qué se evalua) (Bordon, 2006, p. 98).

En cuanto a la primera, tenemos que especificar los componentes de los cuales
queremos recoger muestras durante la prueba, y establecer el nivel de alcance. Las
muestras de lengua recogidas en la prueba deben ser lo mas auténticas posibles,
puesto que, la autenticidad nos ayuda a inferir en un mayor grado, aunque no
totalmente, la actuacion que tendra el aprendiz en situaciones reales. Creemos
sumamente importante tener muy clara la definicion y el constructo de la competencia
comunicativa en la que nos basamos a la hora de programar la evaluacion. Aqui
exponemos una propuesta de Bordon.



Yonekawa Takagi 109

Tabla 1. Naturaleza de la lengua oral (Basado en Borddn, 2006)

Manifestacion linglistica Uso social de la lengua oral Configuracion de la lengua
oral

- Léxico: vocabulario apropia- | - Discurso interactivo: el texto se - El propio discurso (confi-

do para el tema y adecuado al | construye por la interaccién entre | guracion, extension, etc.).

contexto. los participantes. - Seleccién del Iéxico y la

- Morfosintdactico: formas y - Elementos extralingiisticos: es- morfosintaxis.

estructuras necesarias. trategias de comunicacion, gestos, | - La presencia de vacila-

- Fonoldgico: pronunciacion proximidad. ciones, la necesidad de

y entonacidn correctas y - Limitaciones psicolingliisticas: repeticiones, etc.

adecuadas. lagunas en la memoria, ansiedad

(Estos componentes se pueden | provocadas por la falta de tiempo
ver afectados por variedades para planificar el discurso.

dialectales y sociales).

Referente a la segunda base, el procedimiento, hemos de saber disefiar las tareas
que realmente activen la interaccion. A grandes rasgos, los tipos de tareas se dividen
en dos grupos: sin interaccion o con interaccion. Tareas sin interaccion son aquellas
que extraen la muestra de lengua de los estudiantes a través de la exposicion oral
de via tnica, por ejemplo, la descripcion de objetos con estimulos graficos. Las
tareas interactivas pueden ser del tipo de representacion de papeles (role-play) o
simulacion de conversaciones negociadoras entre el evaluador y el candidato o entre
los candidatos.

Si el objetivo de estos examenes es obtener una muestra de lengua en situaciones
lo mas reales posibles de comunicacion, las respuestas tienen que ser abiertas o
semi-abiertas. En estas actividades comunicativas abiertas, se espera de los alumnos
que se organicen para utilizar todos los recursos disponibles. Para ello, el aprendiz
necesita activar sus estrategias no solo lingiiisticas, sino también las estrategias
metacognitivas: la capacidad de reflexion sobre su propia meta y el objetivo de cada
tarea, la capacidad de monitorizacion de su estado actual, en otras palabras, de la
autoevaluacion.

Y en ningun caso se aceptan pruebas de respuesta cerrada que no incluya la
creatividad de los evaluados, y como consecuencia, que no nos ayude a predecir
la actuacion de los evaluados en situaciones reales. Por lo que para nuestra
investigacion una tarea del tipo de una conversacion ensayada o la memorizacion de
formulas hechas de la conversacion no se considera adecuada para la evaluacion de
la produccion oral con un objetivo comunicativo.

Ahora bien, a la hora de evaluar la muestra de lengua con respuestas abiertas
o semi-abiertas en las interacciones, hay principalmente dos dificultades con las
que los docentes se han de enfrentar. A diferencia de la evaluacion con tareas con
respuestas cerradas o de seleccion multiple que hoy en dia pueden y estan siendo
evaluadas no por personas sino por maquinas, los docentes estamos ante el gran reto
de garantizar la fiabilidad de la evaluacion.
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En primer lugar, aunque la produccion oral podra ser observada directamente,
esta podria estar influida por otros elementos tales como la capacidad de comprension
auditiva del mismo evaluado, ademds de la del evaluador. Es decir, no podemos
evaluar solo la competencia oral como un elemento independiente, sino que se trata
de un conjunto de actuaciones sensibles a numerosos efectos variables causados por
la presencia del interlocutor y su capacidad de comprension e intervencion (Brown
y Abeywickrama, 2010, p.183).

En segundo lugar, cuanto mas abierta, libre y creativa se planee que sea la
produccion oral del evaluado, su evaluacion sera mas compleja, puesto que la
libertad de producciéon implica que el evaluado no siempre elegird la categoria
gramatical o el repertorio 1éxico que el evaluador espera. Esto nos plantea el mayor
problema a la hora de juzgar lo correcto o incorrecto. Ellis (2001, p. 259) nos
advierte de la dificultad de la evaluacion con las siguientes cinco cuestiones sobre
las que nosotros, los docentes hemos de reflexionar: a) distinguir el conocimiento
implicito y el explicito; b) reconsiderar la dificultad de las tareas pensando en el
orden de la adquisicion; ¢) reconsiderar la norma lingiiistica de la lengua meta
como el unico criterio de la evaluacion; y d) considerar el origen de la variabilidad
a la hora de determinar cual es la actuacion del candidato que quiere medir.

Martinez Baztan (1995, p. 366) afirma claramente que la correccion no muestra el
grado de conocimiento de la lengua que tiene el aprendiz y que medir el conocimiento
de la lengua por el grado de correccion al usar el conocimiento explicito puede llevar
a errores de prediccion sobre el verdadero dominio de la lengua. Habiendo observado
las diversas dificultades a la hora de evaluar la produccion oral del aprendiz, para
minimizar dificultades, por ejemplo, Bordon (2006, p. 102) nos senala que la
presencia de un evaluador siempre implica un cierto grado de subjetividad y nos
sugiere recurrir a algin tipo de orientacion, en concreto, las tablas de evaluacion o
las escalas de niveles en las que se especifican los criterios de la evaluacion y los
niveles de actuacion. Una muestra del uso de estas tablas globalmente conocida es
la de descriptores del Marco Comun Europeo de Referencia (en adelante MCER).

Segtin el MCER, «un descriptor es una descripcion breve que acompafia a una
banda o escala de evaluacion; resume el grado de dominio y el tipo de rendimiento
esperado para que el candidato logre una puntuacion determinada» (Consejo
de Europa, 2001, pp. 197-199). Actualmente, hay numerosos estudios sobre
el uso de los descriptores o de las rubricas, no solo en la ensefianza de lenguas.
Consideramos que el uso de este tipo de descriptores nos ayudard a que no nos
alejemos de la objetividad necesaria. A primera instancia, nos garantizara que los
evaluadores estemos recogiendo las mismas muestras de lengua. En segundo lugar,
la interpretacion de los datos recogidos debe llevarse a cabo bajo el mismo criterio.
De esta forma, la evaluacion de la produccion oral tendra una fiabilidad mayor.

Hasta aqui hemos intentado confirmar la importancia y la complejidad de esta
practica docente: la evaluacion de la produccion oral. En el siguiente apartado,
procederemos a explorar otra cuestion: jquién evalua?
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1.3. Los estudios sobre el profesor nativo o el no nativo

1.3.1. éProfesor nativo o profesor no nativo?

«The native speaker is dead». Con esta provocativa frase, Paikeday (1985) intenta
situar el tema del nativismo como el asunto central del campo de la lingiiistica,
sosteniendo que la figura del hablante nativo de una lengua es un producto imaginario
de los lingiiistas. Como consecuencia, en la ensefianza del inglés, se han desarrollado
investigaciones sobre el profesor nativo y el no nativo. Entre ellas, se encuentran
los estudios de Medgyes (1992), Cook (2002), Holliday (2005), Moussu y Llurda
(2008), entre otros, que intentan esclarecer las relaciones entre lo que es ser nativo de
una lengua y su competencia como profesor. Como es bien sabido, la palabra nativo
se utiliza en diversas disciplinas como la sociologia, la psicologia y las ciencias de
la tecnologia. En esta investigacion, nos centraremos en el marco de la ensefianza de
la lengua, por ello, nos interesa el significado de la palabra nativo como calificativo
de la palabra /engua. Por ello, sefialamos una de las cuatro acepciones segun el
Diccionario de términos clave de ELE (Martin Peris, y otros 2008, s. v. «lengua
maternay):

La lengua en la que uno piensa, la que conoce mejor y en la que se comunica con
mayor espontaneidad y fluidez y con menor esfuerzo, y, por todo ello, la lengua que
uno prefiere emplear tanto en situaciones de maxima complejidad intelectual como en
aquellas otras de maxima intimidad; la lengua que uno siente como propia, como parte
de su identidad individual y de su propia comunidad.

Tradicionalmente, la lengua materna se ha clasificado por las circunstancias
biologicas, como, por ejemplo, el pais del origen o la nacionalidad, dadas al usuario
de una lengua, en la mayoria de los casos, sin voluntad del usuario. Sin embargo,
la acepcion senalada no es una mera circunstancia biologica ajena a la eleccion
voluntaria del usuario, sino que incorpora el sentido de propiedad, que puede sentir
incluso un hablante no nativo sobre la lengua meta (Higgins, 2003).

Como hasta ahora alcanzar la competencia de los hablantes nativos ha sido
considerada la meta para el aprendiz, es por esto que hubo un numero limitado de
estudios acerca de la competencia de los hablantes no nativos (Llurda, 2005). En la
década de los noventa, en el mundo de ensefianza de inglés, se inicio6 la discusion,
sobre la correlacion entre la competencia como profesor con la natividad de la
lengua meta. No obstante, todavia no hay suficientes evidencias de la efectividad o
la superioridad de ser profesor nativo (Moussu y Llurda, 2008).

Con todo ello, intuimos que las competencias de las personas que han aprendido
la L2 con el esfuerzo y con la voluntad que requiere el aprendizaje de un idioma
extranjero no han tenido la atencion merecida, ademas de ser categorizadas como
defectuosas, tal y como representa la negacion «noy» usado en el término «no nativoy.
Ante esa tendencia, existen numerosas criticas y propuestas alternativas para este
término alegando que dicho término puede tener una connotacion despreciativa hacia
una comunidad periférica que no pertenece a la central. Por ejemplo, las expresiones
como more or less accomplished user of English y more or less proficient user of
English (Paikeday, 1985) son algunas propuestas. Cook (2002) intenta ir mas alla
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y nos propone el concepto de multicompetencias de los usuarios de las lenguas
aprendidas, invitandonos a prestar mas atencion a las variadas competencias que
posee un hablante no nativo: a) el usuario de la L2 tiene diferentes usos de la lengua
que las personas monolinglies; b) el conocimiento que tiene el usuario de la L2
normalmente no es idéntico al del hablante nativo; c¢) el conocimiento que tiene el
usuario de la L2 sobre su primera lengua en algunos aspectos no es igual al de los
hablantes monolingiies; y d) el usuario de la L2 tiene mentalidad diferente que los
monolingiies.

Aparte de los trabajos mencionados, en esta area, existen numerosas observaciones
desde perspectivas muy distintas. Moussu y Llurda (2008) hacen un exhaustivo
metaanalisis de los estudios sobre el tema. Entre estos trabajos se encuentran lineas
de investigacion tan diversas como la identidad cultural del hablante no nativo, la
discriminacion de oportunidades de trabajo para el profesor no nativo (Clark y Paran,
2007), la creciente formacion de profesores no nativos para responder al aumento
de estudiantes de inglés en el mundo, etc. En Japon, autores como Tsuda (2011) y
Tanaka (2010) hacen una critica a la falacia del hablante nativo y su consecuencia
negativa en la ensefianza-aprendizaje del inglés.

Desde la perspectiva de los estudiantes, hay varios estudios sobre las creencias y
las preferencias entre profesor nativo o no nativo. Y la mayoria de ellos nos muestran
que los estudiantes creen en la superioridad del profesor nativo. No obstante, también
varios investigadores como Benke y Medgyes (2005), Lasagabaster y Sierra (2005)
replican que, dependiendo del contexto y la materia de la ensefianza, las preferencias
de los estudiantes varian y la hipotética superioridad del profesor nativo no es un
hecho absoluto.

Kramsch (1997, p. 260), por ejemplo, anima al profesor no nativo de la lengua
extranjera a que abandone el intento inutil de imitar a un nativo y que busque su
propia voz como profesor no nativo. Nuestra opinion es que un profesor no nativo
puede contribuir a la ensefianza-aprendizaje del alumno con la experiencia como
aprendiz de la lengua meta ademas de con el conocimiento cultural. Ademas, nos
propone mirar mas alla de la separacion entre nativo o no nativo para explorar el
potencial de la lengua extranjera como una forma de autoexpresion. Y afirma que
todos somos, de alguna forma, hablantes no nativos de la lengua y que esa posicion
es un privilegio.

En el mundo de ELE, admitimos que, en esta area de investigacion, todavia hay un
vacio muy grande y se esperan futuros estudios acerca, por ejemplo, de la diferencia
de comportamiento docente y sus efectos en el aprendizaje del alumno o sobre la
diferencia del comportamiento de los estudiantes ante el profesor nativo o no nativo.
Como uno de los primeros trabajos, Ramila Diaz (2015) nos habla de las preferencias
de los estudiantes universitarios de ELE en Francia. Gracias a estos trabajos, el mito
de la superioridad del profesor nativo parece desaparecer. Consideramos que, a pesar
de la inmadurez en el area, es relevante tener en cuenta este marco a la hora de analizar
los resultados de nuestra investigacion, puesto que nuestra hipotesis gira alrededor de
que en Japon existe una separacion muy marcada de las responsabilidades docentes
entre profesor nativo o no nativo (Yonekawa, en prensa).
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Para concluir este apartado y para evitar el uso del adverbio negativo «no», que
puede trasmitir una sensacion de carencia o deficiencia, a partir de las siguientes
lineas, proponemos, para referirnos al caso especifico del espafiol, el empleo de los
términos: usuario nativo de espaniol (UNE) y usuario competente de espariol (UCE).
Asi procederemos a analizar el resultado de la encuesta que hemos realizado desde
el punto de vista de estas dos categorias de docentes.

2. Metodologia de la investigacion

2.1. Preguntas de investigacion

1. Actualmente en las universidades japonesas, ;quién, cuando y con qué
objetivo realiza la evaluacion de la comunicacion oral de los estudiantes?

2. Con la actual practica de la evaluacion de la produccion oral de los estudiantes,
,se logra el pleno uso de la evaluacion como un instrumento con el fin de formar a
un aprendiente autbnomo?

2.2. Disefio y desarrollo

Para esclarecer el estado de la practica de la evaluacion de la produccion oral de los
estudiantes en centros educativos en Japon, preparamos una encuesta en espaifiol y
en japonés (ver Apéndice). El cuestionario consta de 19 items de preguntas mixtas
(18 seleccion multiple y 1 abierta) y se prepar6é con la herramienta Google form
dada su facilidad de difusion. Para la elaboracion de los items, tuvimos en cuenta
una parte del trabajo realizado por Lopez et al. (2015) considerando la proximidad
del tema tratado. A pesar de que el contexto de la ensefianza es diferente —el suyo se
sitia en Espafia, y nuestro estudio se hace en Japon—, pensamos que compartimos
la misma inquietud ante el nuevo reto de la evaluacion de la produccion oral. Los
items se categorizan en los siguientes cuatro grupos: a) preguntas sobre la practica
de la evaluacion de la produccion oral (quién, como, cuanto y para qué); b) preguntas
sobre la concienciacion que tienen los profesores acerca de la evaluacion, su uso
formativo y sus dificultades; c) preguntas sobre la distribucion de la tarea docente
de la evaluacion entre profesores UNE y UCE; y d) preguntas sobre el perfil de los
participantes. En cuanto al orden de las preguntas, colocamos las del grupo d) en
la ultima parte para que la categoria profesional o el titulo académico condicione
psicoldgicamente lo menos posible la formulacion de las respuestas. La tipologia de
las preguntas es variada: 18 eran preguntas cerradas y solo habia una abierta para
comentarios libres. Antes de la difusion, se realiz6 una prueba con la ayuda de cuatro
profesores UNE y UCE para comprobar el funcionamiento técnico y se hizo una
revision de la traduccion.

El periodo de la recogida de datos fue entre el 22 de julio y el 22 de agosto
de 2015 (31 dias). La difusion se realizd a través de las redes de tres grupos
importantes de investigacion sobre ELE en Japon: la Confederacion Académica
Nipona y Latinoamericana (CANELA) y el Grupo de Investigacion de la Didactica
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del Espaiiol (GIDE) y el Taller Didactica de Espafiol de Kansai (TADESKA), cuyos
miembros son profesores UNE y profesores UCE. Ademas de estos tres grupos, se
conto con la ayuda del Instituto Cervantes de Tokio para la difusion del cuestionario
entre sus docentes que imparten clases en las universidades japonesas. Al mismo
tiempo, contactamos directamente con los profesores a través de correos electronicos
pidiendo su colaboracién en la encuesta. El nimero aproximado de los profesores
contactados fue alrededor de 300, y hemos recogido las respuestas de 68 profesores:
65 via Internet y 3 en formato impreso.

Tabla 2. Perfil de los profesores participantes en la encuesta

Q14. Aiios de experiencia docente
UNE UCE
N2 de respuestas % N2 de respuestas %
Menos de 4 3 8,3% 3 9,4%
Entre 5y 10 12 33,3% 7 21,9%
Mas de 10 21 58,3% 22 68,6%
Q16. Lengua materna
N2 de respuestas %
Espafiol (UNE) 36 52,9%
Japonés (UCE) 32 47,1%
Q18. Tipo de centros en los que imparten clases
UNE UCE
N2 de respuestas % N2 de respuestas %
Univ. con dpto. 18 50,0% 21 65,6%
Univ. sin dpto. 25,0% 10 31,3%
Instituto Cervantes 22,2% 0 0%
Otros 2,8% 3,1%
Q17. Formacidn especifica de profesor de ELE
UNE UCE
N2 de respuestas % N2 de respuestas %
Doctorado 2 5,6% 1 3,1%
Master 18 50,0% 2 6,3%
Cursos de formacién 13 36,1% 4 12,5%
En otras lenguas 0 0% 1 3,1%
Ninguna 8,3% 24 75,0%
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Si categorizamos los informantes segin su lengua materna, 32 (47,1%) son
profesores japoneses (UCE), 34 proceden de paises habla hispana (UNE) y
otros 2 encuestados tenian otras lenguas que no eran el castellano como lengua
de uso habitual. Para esta investigacion, hemos incluido estos dos participantes
en la categoria de (UNE) por no ser hablantes de japonés. Consideramos que el
numero de informantes es suficiente para el objetivo de la investigacion, puesto
que el trabajo similar de Lopez et al. (2015) realizado en Espafia contaba con 65
participantes. No debemos olvidar mencionar que hubo algunos comentarios de
los profesores sobre el disefio del cuestionario y, especialmente, sobre la definicién
del término comunicacion-produccion oral ademas de la posible malinterpretacion
por las diferencias entre la descripcion en japonés y espaiol. Agradecemos sus
comentarios, que tendremos en cuenta para proximas investigaciones. No obstante,
por el nimero reducido, pensamos que estas puntualizaciones no pueden afectar al
resultado de la encuesta, por lo que llevamos a cabo el analisis de datos recogidos
sin rectificaciones.

A continuacion, presentaremos el resultado de 10 items de los 19 relacionados
directamente con las preguntas de investigacion.

3. Resultados y discusion
3.1. Resultados

3.1.1. ¢Cuadndo?, écon qué objetivo?, équién? vy ¢como?

En la Tabla 3, observamos la respuesta a la pregunta Q1. ;En qué momento
hace la evaluacion de la comunicacion oral? Como es una pregunta que permite
respuestas multiples, podemos ver que hay profesores que combinan diferentes
momentos de la evaluacion. El momento en el que més se practica la evaluacion
es al finalizar el curso, seguido por en la mitad del curso. Segun los datos de esta
pregunta, 18 profesores no evaluan la comunicacion oral; entre los cuales, hay 4
profesores UNE y 14 profesores UCE. La cifra de estos 14 profesores UCE que
no evaltian la comunicacion oral corresponde a un 43,8% de los 32 participantes
UCE, es decir, se podria suponer que el resto de 18 profesores UCE si evaluan la
competencia de la comunicacién oral. Sin embargo, de estos 18 profesores UCE,
dos de ellos han aclarado en sus comentarios que han respondido a las preguntas
no porque ellos mismos evaluaran la comunicacion oral sino porque, aunque no les
correspondia esa parte de la practica docente, sabian como se esta llevando a cabo
por los colegas UNE. Teniendo en cuenta estos comentarios, el porcentaje real de
los profesores UCE que tienen incorporada la evaluacion de la comunicacion oral
en su programacion docente, resulta ser menor de un 43,8%.
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Tabla 3. Momento en el que el docente evalua la comunicacién oral (seleccion multiple)

N2 de respuestas %
Al final del curso 41 63,1%
En la mitad del curso 33 50,8%
Al comienzo del curso 18 27,7%
Antes del curso 4 6,2%
No evalio 18 27,7%

La Tabla 4 nos indica la finalidad de la evaluacién de la comunicacion oral. Las
opciones presentadas se pueden dividir en dos grupos: objetivos administrativos y
objetivos formativos. Como primer grupo, 33 profesores (50,8%) indican que su
finalidad es para calificar o para subir o bajar el nivel, 17 (26,2%) lo hacen para
la programacion del proximo curso, 11 (16,9%) lo hacen para diagnosticar el
conocimiento previo de los estudiantes y otros 6 (9,2%) para clasificar o agrupar a
los estudiantes. Como segundo grupo, hay 27 profesores (41,5%) que han sefialado
que lo hacen para realizar retroalimentacion.

Tabla 4. Finalidad por la que los docentes evaltan la produccidn oral (seleccién multiple)

N2 de
respuestas %
Para calificar o para subir o bajar el nivel 33 50,8%
Para analizar y tenerla en cuenta para la
anafizar y » P 17 26,2%
Finalidad planificacion de los proximos cursos
administrativa Para diagnosticar el conocimiento previo
& P 11 16,9%
del alumno
Para clasificar y formar grupos por niveles 6 9,2%
Finalidad Para  analizar datos dar la
) . L Y 27 41,5%
formativa retroalimentacién para los alumnos
Para otorgar algun certificado de nivel
o gar ale 4 6,2%
Otras finalidades | como DELE
No evaltio la comunicacion oral 16 24,6%

Con el propdsito de saber si hay alguna sistematizacion por parte de las universidades
para usar la evaluacioén para el objetivo formativo, hemos formulado la pregunta
Q5. En el centro donde imparte las clases, ;es obligatorio darle al alumno
retroalimentacion tras la evaluacion? Tan solo 5 profesores (7,7%) indican que
hay obligacion de ofrecer la retroalimentacion con comentarios personalizados.
Mientras 28 (40,0%) nos responden que no hay ninguna obligacion de notificar el
resultado al alumnado. No obstante, 31 (46,1%) dicen que «no es obligatorio, pero
lo practico». Interpretamos estos datos como reveladores de que, aunque no hay
una sistematizacion institucional, hay una voluntad docente de querer servirse del
resultado de la evaluacion con fines formativos.
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Tabla 5. Obligatoriedad de la retroalimentacién de la evaluacion de la comunicacién oral

N2 de respuestas %
No, no es obligatorio, pero lo hago. 31 46,1%
No, no es obligatorio. 28 40,0%
Si, es obligatorio informar a los alumnos con 5 7 7%
comentarios personalizados. i
Si, es obligatorio informar, pero no comentarios 4 6.2%
personalizados. 170

3.1.2. iComo evaluan?

A continuacion, presentamos las respuestas de las preguntas Q3, Q4 y Q6 para saber
qué tipo de herramientas utilizan los docentes a la hora de realizar la evaluacion de
la comunicacion oral para remediar las posibles dificultades.

La Tabla 6 nos indica que 22 profesores (33,8%) no utilizan ninguna herramienta.
De estos 22 profesores, 17 son profesores UCE que no evaliian la comunicacion oral,
por tanto, hay 2 profesores UNE que evaltan sin ningtn descriptor. El resto de 58
profesores (66,2%) usan alguna herramienta como descriptor o escala de referencia de
elaboracion propia (34), elaborada por su centro (10), y los descriptores disponibles
para el examen DELE (14). Sobre la necesidad del uso, la Tabla 7 nos muestra que 58
profesores (85,3%) responden afirmativamente sobre la necesidad del uso de algin
parametro. Por otro lado, en la Tabla 8 se observa que un 74,0% de profesores (50)
nunca ha participado en la elaboracion de herramientas comunes.

Con estos datos interpretamos que los profesores reconocen la necesidad del
uso de descriptores para la evaluacion, aunque, su preparacion recae en los docentes
como un trabajo individualizado y no se observa una colaboracion institucional.

Tabla 6. Uso de descriptores para la evaluacion (seleccién multiple)

N2 de respuestas %
Descriptores de referencia propia 34 52,3%
Descriptores de referencia elaborada por el centro 10 15,4%
Descriptores del examen D.E.L.E. 14 21,5%
Ninguno 22 33,8%

Tabla 7. Opinidn sobre la necesidad del uso de descriptor para la evaluacion

N2 de respuestas

%

Si, es necesario.

58

85,3%

No.

10

14,7%
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Tabla 8. Experiencia de participacién en la creacion de un descriptor comun

N2 de respuestas %
Si, he participado. 18 26,0%
No, no he participado. 50 74,0%

Nos interesamos, también, por saber la percepcion de los profesores sobre la
subjetividad en la evaluacion de la comunicacion oral y, por ello, les dirigimos esta
pregunta: Q10. ;Qué grado de subjetividad considera que existe en la evaluacion
de la comunicacion oral? Las cifras en la Tabla 9 nos sefialan que el porcentaje de
los profesores que piensan que el grado de la subjetividad es alto (60,3%) o muy
alta (11,8%) asciende a un 72,1%. Si tenemos en cuenta que unos de los requisitos
basicos de la evaluacion es la fiabilidad, podemos decir que es un dato llamativo al
que debemos prestar mas atencion.

Tabla 9. Percepcién del grado de la subjetividad en la evaluacidn por profesores

N2 de respuestas %
Alto 41 60,3%
Bajo 18 26,5%
Muy alto 8 11,8%
Muy bajo 1 1,5%

Para profundizar en el tema de la subjetividad, preguntamos también por los aspectos
a los que los profesores prestan atencion a la hora de la evaluacion. La calificacion
fue de 1 (menos importante) a 5 (mas importante) en los aspectos sefialados en la
Tabla 10. Como resultado, descubrimos algunas diferencias en las calificaciones por
parte de los profesores UNE y UCE.

Los tres aspectos en que los profesores UNE se fijan mas son: exposicion de
ideas (4,15), fluidez (3,97) y vocabulario (3,73). Los que conciernen mas a los UCE
son: exposicion de ideas (3,97), vocabulario (3,65) y pronunciacion (3,48). Segin
estos datos, los aspectos que han obtenido una discrepancia mas de 1 punto entre los
UNE y UCE son: fluidez (UNE 3,97; UCE 2,87) y pronunciacién (UNE 2,42; UCE
3,48). Consideramos que estas diferencias son muy importantes que deben ser ob-
servados con una metodologia de investigacion mas directa de las practicas docentes
en futuras investigaciones.
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Tabla 10. Aspectos en los que se fijan mas los profesores UNE y UCE

UNE UCE
Media Desviacién Media Desviacién
Fluidez 3,97 1,07 2,87 1,10
Correccion gramatical 2,76 1,12 3,26 0,96
Exposicion de ideas 4,15 1,15 3,97 1,16
Uso de vocabulario 3,73 1,13 3,65 0,97
Pronunciacion 2,42 1,41 3,48 1,14

Tras haber analizado los resultados anteriores, justificamos la necesidad de la
planificacion de la evaluacion con la mayor colaboracion entre las dos comunidades
de docentes para determinar qué datos recoger, calibrar los criterios y también para
la posterior triangulacion de los datos para garantizar la fiabilidad de la evaluacion.

3.1.3. é{Quién evalda y quién debe evaluar?

Para acercarnos a la situacion actual de la division docente entre los profesores
UNE y UCE, hemos formulado la pregunta: Q12. En su centro, ;la evaluacion de la
comunicacion oral se realiza exclusivamente por profesores hispanohablantes?

Tabla 11. Division de tarea docente de la evaluacién entre UNE y UCE

N2 de respuestas %
Solo por profesores UNE 45 66,5%
Tanto por UNE como por UCE 23 33,5%

La Tabla 11 muestra que en las instituciones educativas en las que un 66,5% de los
profesores trabajan, la funcion de evaluadores de la comunicacion oral corresponde
exclusivamente a los profesores UNE. Nos acercamos también a las opiniones sobre
esa division de responsabilidad docente, por ello, les preguntamos: Q13. ;Considera
que la evaluacion de la comunicacion oral debe ser un trabajo exclusivamente del
profesor nativo? En la Tabla 12, contemplamos la percepcion sobre esa division de
tareas vista por los profesores UNE y UCE. Tan solo 4 profesores (3 UNE y 1 UCE)
consideran que dicha practica si debe ser exclusiva de los UNE. Mientras que en
la categoria de UNE, un 61,1% responde que esta tarea no debe ser exclusiva para
ellos. En la de UCE, un 65,6% también opina que la tarea de la evaluacion de la
comunicacion oral puede ser llevada a cabo por los profesores UCE.
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Tabla 12. Opinidn sobre la exclusividad de la tarea de la evaluacién de la comunicacién oral

UNE UCE
N2 de respuestas % N2 de respuestas %
Si, debe ser. 3 8,3% 1 3,1%
Si, es deseable. 11 30.6% 10 31,3%
No. 22 61,1% 21 65,6%

3.2. Discusion

Segtin los datos obtenidos, en las universidades japonesas, la evaluacion de la
comunicacion oral es mayoritariamente trabajo de los profesores UNE, aunque un
alto porcentaje de los docentes tanto UNE como UCE sostiene que los profesores
que no tienen la lengua espafiola como su lengua materna podrian compartir esa
responsabilidad. En cuanto al momento y el objetivo de la evaluacion, la mayoria de
los profesores lo hacen al principio o al final del curso con el objetivo para la toma
de decisiones, y no como un programa formativo en el proceso de la ensefianza-
aprendizaje del alumno.

Por lo general, los informantes son muy conscientes de las dificultades de la
evaluacion de la comunicacion oral, sobre todo, de la posible subjetividad. Como
consecuencia, la mayoria de los evaluadores toman precauciones sirviéndose de
diversas herramientas como descriptores o escalas de niveles. No obstante, toda
esa labor depende de la voluntad de cada profesor y no se ha podido observar la
sistematizacion de la elaboracion ni triangulacion del resultado.

Como seial de que la evaluacion tiene un sentido formativo, hemos querido saber
si la retroalimentacidn esta incorporada como practica docente en el curriculo oficial
donde imparten clases. Por los datos obtenidos, deducimos que en la actualidad la
retroalimentacion de los resultados depende de la voluntad de cada profesor y no
esta contemplada dentro del programa curricular. Como resultado, creemos que la
actual practica de la evaluacion oral no ofrece informacioén suficiente al aprendiz
de los tres factores formativos: ;donde esta?, ;a donde debe llegar? y ;como se
llega?, por lo que podemos concluir que con la practica actual no se logra el pleno
aprovechamiento para la formacion de aprendientes autonomos.

Conclusiones

En este trabajo hemos analizado la realidad de una de las facetas de la docencia: la
evaluacion de la comunicacion oral. A pesar de que ha habido una evolucion en la
ensenanza de ELE y se comienza a considerar la importancia de la funcion formativa
de la evaluacion, hemos comprobado, a través de los resultados de nuestra encuesta,
que en las universidades japonesas todavia esta practica no ha sido explorada
en profundidad. Puesto que estos datos proceden de tan solo una observacion
indirecta de la conducta docente, es evidente que la metodologia empleada presenta
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limitaciones. No obstante, creemos que es sumamente significativo haber llevado a
cabo este estudio preliminar para, luego, poder profundizar con la metodologia de
investigacidn mas directa sobre las practicas de la evaluacion en el aula. Los temas
que quedan por dirimir son: cuando y para qué evaluar, qué herramientas utilizar,
como incorporar la evaluacion en el plan académico, como formar a los profesores
para la evaluacion formativa y quién puede y debe evaluar. En este Gltimo punto
es necesario plantearse la funcion de los profesores UNE y UCE y si la division de
tareas entre ambos sigue teniendo sentido.
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Apéndice

Cuestionario en linea

Ql. (En qué momento hace la evaluacion de la comunicacion oral?
HEAaRa = —var Oz, W-o1ToTOET D, (BRI AT

Antes de empezar el curso. “FHIBAADRIIC

Al comienzo del curso. =—ABH ;14T <IC

En la mitad del curso. =—AD 1 E]IT

Al finalizar el curso. T—ADHKZIZ

No evaltio la comunicacion oral. #FfiZ L CuV 720

Q2. ;Para qué finalidad realiza la evaluacion de la comunicacion oral?
AR 2= —2ar Oz L O X572 B TITo TWETH, (BRI AT
Para clasificar y formar grupos por niveles. 77 /L— 753157 L—71ED D=8
Para evaluar el conocimiento previo del alumno. A= fE D RiFEFFERZ R T 572
Para otorgar algun certificado de nivel como DELE. DELEGRER & 75 ] & D 7=
Para calificar o para subir o bajar el nivel. FAERFIT, L~/ EDTH

Para analizar y tenerla en cuenta para la planificacion de los proximos cursos. fi o<
EHTL, la — AT A AIE T 5729

Para analizar datos y dar la retroalimentacion para los alumnos. #& H:4 34T L 54
EN N ol WALt AV

No evaltio la comunicacion oral. FEAfZ L T 720

Q3.Senaleeltipo(s)dedescriptorqueutilizaparalaevaluaciondelacomunicacionoral.
*NIHAR 2= — g OFHMOER, LN CH T DMl oWz L T
WET D, (BEEREIE T

Descriptores o escala de referencia propia. J# B (Z{ER% L 7= A i

Descriptores o escala de referencia elaborada por el centro. ZLH RS Tt —L TIE
il S AT Gl

Descriptores del examen D.E.L.E. DELE#ER O G A ik

Ninguno. L TV 720

Q4. ;Considera necesario utilizar algin parametro para la evaluacion de la
comunicacion oral?

HEHTS 2= —ar OFHBOBRIZ, ZRA L O Rt 20 ERHDHE
ERAETDN

Si. IFV Y No. Wz

Q5. En el centro donde imparte sus clases, ;jes obligatorio darle al alumno
retroalimentacion (o feedback) tras la evaluacion de la comunicacion oral?
BRI Z CODEBITIE, MBAaR o= —av OfFfitc, fEED7H D7
A= RV H BT DOIXHEDORE TT N ?

Si, es obligatorio informar a los alumnos con comentarios personalizados.

BB THVE N2 N TT4— R 7% L TND,
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Si, es obligatorio informar, pero sin comentarios personalizados.
FHTHY, FENRIANIDT TORDBT =Ry 7 &L TN,
No, no es obligatorio. Pero lo practico.

FHE TN, ERFEITTA— R 7% L TN,

No, no es obligatorio.

FE R AEICHDEADIIH A DEBE TITARU,

Q6. (Participa o ha participado usted en el disefio de algiin descriptor para la
evaluacion de la comunicacion oral en su centro?

77 2B L TCWDHBEREICREW T, REaa=—ar OrHfifh D {Fhk
D> TWET D722 HVET D),

Si. 1EV No. Wz

Q7. En su opinién, ;qué importancia tienen las siguientes destrezas? Marque

por el orden de importancia de 1 (menos importante) a 5 (mas importante).

?@Tﬂiﬁ%@%ﬂ%m&:ob\f\ 1 (BEEEAR) 2255 (HEE &) 28R T
AN

Comprension auditiva. FfiF

Comprension lectora. wifiF

Expresion oral. [18HZE]L

Expresion escrita. SCFEF B

Interaccion oral. [ COFHADVEY

Q8. Cuando evalta la comunicacion oral, jen qué se fija mas? Marque por el orden
de importancia de 1 (menos) a 5 (mas).

AR 2= — 2 ar il T 2B DT D5 SOl ICE OFEEA H L ET
222 1 (BEEER) 2655 (B R) 2RI TTZS,

Pronunciacion. F& &

Gramatica. 3Ci5

Exposicion de ideas. & FLOZH]

Uso del vocabulario. 755

Fluidez. Jiif5s

Q9. En su opinion, ;qué factores deberia tener una evaluacion de la comunicacion
oral efectiva? Marque en el orden de importancia de 1(menos importante) a 5 (muy
importante).

AR 2= — 3 a BN T OEDERBNE DR ERELZ LD ET )2
1 (EZEER) 255 (B ) 28R L TSIEE0 Y,

Debe ser fiable: es decir, el resultado es justificable para otros profesores.
BN HLZL, R EMOEBITHHTELZL,

Debe ser valida: es decir, evalia la competencia oral del estudiante.

MDD LHZE, FHIT &) (A2 =7 —3ar ) ZFHIIL TnD 2 e,
Debe ser auténtica: es decir, lo mas parecida posible a una comunicacion oral.
BHIEMRHLHZE, FHIREEO N B HROBOAIE NS D THLHI L,
Debe ser viable: es decir, tiene que ser practica y realizable.

AT ATREPEDS B 2L, FHI B RSB CRITTEB L,
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Debe ser ttil: es decir, que tenga un impacto positivo en los estudiantes.

AHTHLHZ L, FERBEIZRVIREGEZONDbDOTHDHIL,

Q10 ;Qué grado de subjetividad considera que existe en la evaluacion de la
comunicacion oral

ABHaR 2= —ar OFHliOFE RIZI, FHEFH O ZBNE OREG ENHLE
BZTTH?

Muy alto FEFIZE FiLD,

Alto 2720 EEND,

Bajo ZAUIEE EN2,

Muy bajo (ZEAEFENRN,

QI11. ;Cuales son, en su opiniodn, los factores que mas influyen en el resultado de la
evaluacion de la comunicacion oral? Elija los tres mas importantes.

HIAAS2 =02 ar ORI DU T, ROHDDEHFHii R EE 52
HEZR DDA DEATIEINY,

El material del examen (equipo para grabar, video etc.)

RERIAE 3 2Mh (7 A, SE iR L)

El estado animico y condicion fisica del examinador

A DRy

La actitud, el aspecto fisico y sexo del candidato

EREDIN L, BRI RAE, PERI

La espontaneidad y la extraversion del candidato

AEFE D FERRAE A )4

El conocimiento del examinador sobre la cultura y la lengua japonesa

FEAT A 0O A AR A AGEII T DA O A HE

La duracion del examen

A B RIS T R OR S

El nimero de candidatos que hay que evaluar

RSN E AN VNAYN

La relacion y afinidad personal entre el candidato y el examinador

FEA A & A AE OE A B972 BAGR I SCAR

Las condiciones externas (aula, clima, horario)

BER OB 22T, BRI S DBR

Q12. Ensucentro, la evaluacion de la comunicacion oral es realizada exclusivamente

por profesores hispanohablantes‘?

%b%%ﬁ%@%’dzj:&&é BICRWT, NEHaRa=r—ar OFliid, AA U FEE R
REET OB T oTND,

Sl' 1TV No Wiz
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Q13. ;Considera que la evaluacion de la comunicacion oral debe ser un trabajo
exclusivo de profesores nativos hispanohablantes?
HEH=A32 =7 —var OfHilild, AA U fE2 R REEETHHE I TORITD
NHREELREZTTI

Si, debe ser. 1L\, THHDHIET,

Si, es deseable. [FV), TXAIUXZEDIFINE,

No. Wz, EIFEDR,

Q14. ;Cuantos afios de experiencia tiene en la ensefianza de espafol?
ANRA L FEHE TOTRBRERL

menos de 4 afios 459-LL T

entre 5y 10 afios 54725104

mas de 10 afios 10414 |

Q15. (Cual es su titulo académico?
FALIZDNT

Licenciado(a) “F2&

Master &1

Doctor(a) {8 1=

Q16. ;Cual es su lengua materna?

FEIZHOWNT

Espafiol A~XA 35

Japonés H AGRE

Otras lenguas en los paises hispanicos & DA~ A L FEE O S5k
Otra FFCLLASS

Q17. ;Tiene alguna formacion especifica para la ensefianza de espafiol?

ANA GBI ST B DAL DN T

Si, un doctorado. A~3A L FEH IR 1L 1

Si, un méster. AA L REHFZIEE L

Si, un curso de formacion impartido por la universidad, el Instituto Cervantes o
equivalentes.

KEE AV ARy =k B ST A LIEFRF OB B MR T,
Ninguna de espafiol, pero si, de otras lenguas. (Ej. TESOL)

ANA L FETIZEAG L TWORR WML O F 5B D Bl 1E DO B A 2 U5

No. 2L
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Q18. ;En qué tipo de institucion trabaja? (Elija donde imparta mas clases.)
EDIORBBEREATARA L FED I T A THE SN TOET ), (THEZTX
BD—FZL LT

Universidad con departamento de espafiol A~<A L FEEEERI O H 5K
Universidad sin departamento de espafiol A4 L GEFHRO /RN KT (55 —HMEGE
Instituto Cervantes (f AT 4 hw— |k « BT R)

Academia de idiomas  (FE2254%)

Instituto o colégio (@K, HEEAK)

Q19. Si lo desea, puede escribir a continuacion algiin comentario adicional acerca de
la evaluacion de la comunicacion oral.

ABHaa=—var Ol AT 2a A MR TS WELIZLE D ETFEATIZEN,



