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Abstrakt

Tato prace se zabyva typy hodnoceni ve vyuce cizich jazyku na ¢eskych skolach. Cilem
je teoreticky ptedstavit, jaka hodnoceni Ize ve vyuce pouzit, a nasledné zjistit, zdali je ucitelé
vyuzivaji, jaké ndzory na né maji a jak se do jejich pfistupu k hodnoceni promitaji vnéjsi faktory

jako napft. zvyklosti ve vzdélavacim systému.

K fteSeni byl pouzit fizeny rozhovor, ktery vychéazel ze souboru tematickych otazek.

Respondenti byli gymnazialni ucitelé.

Provedenym vyzkumem bylo zjisténo, ze ucitelé pouzivali jak sumativni, tak formativni
hodnoceni. Z formativniho hodnoceni pro né bylo dulezité davat zpétnou vazbu studentiim a
pouzivat pro hodnoceni aktivity, které reflektuji pouzivani jazyka v bézném zivoté. Malo nebo
vibec pouzivali sebehodnoceni a vzajemné hodnoceni studentd. Dynamické hodnoceni
nepouzivali. Z tlakidi okoli pro né byl nejvyraznéjsi tlak vzdélavaciho systému na pouzivani

znamek.

Hlavnim zjiSt€énim prace je, Ze ucitelé pouZivaji celou fadu hodnoceni a hledaji
kompromisy mezi pozadavky vzdélavacitho systému (napf. pouzivani znamek) a
inovativngj$imi pristupy jako je zpétnd vazba a hodnoceni zaloZené na ukolech (task-based

language assessment).

Kli¢ova slova: hodnoceni ve vyuce jazyki, sumativni hodnoceni, formativni
hodnoceni, dynamické hodnoceni, hodnoceni zaloZené na tkolech, sebehodnoceni, vzdjemné

hodnoceni studentd, portfolia, jazyky v ¢eském vzdélavacim systému



Abstract

This thesis deals with the types of assessment in foreign language classes in Czech
schools. The aim is to provide a theoretical introduction to the variety of assessments that can
be used, and then investigate whether teachers use them, what they think about them and how
their approach to assessment is influenced by aspects such as the common practices in the

educational system.

To obtain the results a semi-structured interview has been used based on a series of

questions about assessment. The participants of the study were grammar-school teachers.

It has been found that the teachers used both summative and formative assessments. In
the latter, they put emphasis on providing their students with feedback and using activities
which reflected real-life situations. They hardly ever or never used self-assessment and peer-
assessment. No one used dynamic assessment. The most significant outer influence on their

assessment was the pressure to use marks within the Czech educational system.

The main finding of the thesis is that Czech teachers use a range of assessments and try
to find balance between the requirements of the school system (for example, the use of marks)
and more innovative approaches, such as giving feedback or assessing the performance on tasks

based on real life (task-based language assessment).

Key words: assessment in language learning, summative assessment, formative
assessment, dynamic assessment, task-based language assessment, self-assessment, peer-

assessment, portfolios, languages in the Czech educational system
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Introduccion

Este trabajo trata de los tipos de evaluacion en la ensefianza de lenguas en las escuelas
checas. La evaluacion que podemos usar en el aula se divide en dos tipos basicos: la sumativa
y la formativa. La formativa incluye una variedad de métodos y actividades. Por ejemplo, entre
los tipos formativos contamos la evaluacion dindmica o basada en tareas, la creacion de
portafolios, la autoevaluacion o la evaluacion entre pares. El objetivo de esta tesis es presentar
los tipos de evaluacion y luego determinar si los profesores los usan, qué piensan sobre ellos y
si hay otros participantes en el proceso de aprendizaje (como el sistema educativo o los padres

de los estudiantes) quienes influyen en la evaluacion.

1. Marco teorico

1.1 La evaluacion

1.1.1 El surgimiento de la evaluacion de lenguas

Las pruebas oficiales de lenguas extranjeras se difundieron durante la primera guerra
mundial y la época de posguerra cuando el gobierno y el ejército estadounidenses quisieron
comprobar si los empleados potenciales eran capaces de aprender idiomas. Para hacer esto
usaron the Modern Language Aptitude Test. En el Reino Unido también habia pruebas, pero el
objetivo era comprobar si los profesores tenian suficientes competencias lingiiisticas para

ensenar lenguas (Tsagari et al., 2016).

Tanto en la preparacion para estas pruebas como en las aulas, la ensefianza y la evaluacion

se dirigian por el Método de Gramatica-Traduccidn, que se enfocaba en traducciones de lengua
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materna (L1) a segunda lengua (L2) y viceversa. Se ponia énfasis en traducir sin errores, no en
comunicar con fluidez (Turnbull, 2020). Luego, la actitud cambid y tanto en la ensefianza como
en la evaluacion se destacaba la necesidad de comunicar. En 1980, Canale y Swain introdujeron
la ensefianza comunicativa de la lengua (the Communicative Approach) que destaca el
aprendizaje de la lengua para comunicar significado, es decir, combina los conocimientos de la
gramatica y el 1éxico con la pragmatica, las competencias sociolingiiisticas, etc. (Tsagari et al.,

2016).

Después de la introducciéon de la ensefianza comunicativa, el Consejo de Europa
desarroll6 el Marco Comun Europeo de Referencia (MCER) (Tsagari et al., 2016). Se divide en
seis niveles de competencias, desde los mas basicos (Al, A2) hasta los de usuarios
independientes (B1, B2) y expertos (C1, C2). Cada nivel contiene descriptores de lo que el
usuario deberia saber hacer (Cummins et al., 2009). El objetivo de este marco es ofrecer un
punto de referencia para la creacion de curriculos, evaluaciones y materiales de estudio, y unir
el sistema de la ensefianza de lenguas en Europa (Tsagari et al., 2016). Tener un marco comun
promueve la movilidad entre paises europeos porque a pesar de que haya diferencias entre los
sistemas educativos, existe un marco compartido por todos al cual la gente puede referirse
cuando describe sus habilidades. El uso del MCER también apoya a la alfabetizacion evaluativa

(Purpura, 2016).

1.1.2 Definiciones de la evaluacidon

Hay varias definiciones de evaluacion. Por ejemplo, segiin Black y William (1998), son
todas las actividades que apoyan el progreso del estudiante (Tsagari et al., 2016). De acuerdo
con Brown (2003), la evaluacion es una coleccion de informacion sobre como el estudiante
puede desempefiar una tarea (Ismail et al., 2022). Generalmente podemos decir que la
evaluacion lingliistica nos brinda datos relacionados con el desempefio lingiiistico del

estudiante. Cada evaluacion usa una actividad que trata de suscitar un rendimiento. Si hay
6



consistencia en estos rendimientos, se usa para crear datos que conducen al otorgamiento de
una puntuacion, una retroalimentacion verbal u otro tipo de resultado. Todo esto luego se
interpreta para tomar decisiones sobre el futuro de la ensefianza y el aprendizaje (Purpura,
2016). La evaluacion es una parte clave de la ensefianza porque sin ella no sabemos si el

estudiante ha logrado los objetivos del aprendizaje (Ismail et al., 2022).

1.1.3 La validez y el construct

Bachman y Palmer (2010) afirman que la evaluacion lingiiistica deberia tener un objetivo
y deberia basarse en un contenido determinado, como una unidad en el libro de texto o un
modelo de competencia. El objetivo puede ser, por ejemplo, de diagnodstico en cuanto al
progreso o dominio o proponer informacién sobre qué deberia ser ensefiado en las clases
siguientes (Purpura, 2016). La problematica del contenido definido estd relacionada con la
validez de la evaluacion. La validez significa que la prueba evalia exactamente lo que hemos
querido evaluar (Hamps-Lyons, 2009). Por eso, es necesario definir precisamente el construct
que queremos evaluar cuando estamos desarrollando la evaluacidn para que tengamos un punto

de referencia cuando comprobamos la validez (de Jong et al., 2016).

Hay distintas maneras de definir un construct. Primero, en el enfoque basado en
elementos particulares (the trait-based approach) decidimos qué elemento queremos medir.
Luego, elegimos tareas que suscitaran un desempefio con este elemento. Suponemos que, si el
estudiante puede mostrar el uso de este elemento en la tarea concreta, lo podrd hacer también
en otras tareas en contextos diferentes. Un ejemplo de este enfoque es el examen de elementos

discretos donde aspectos como el 1éxico se evalua independientemente (Purpura, 2016).

En el enfoque que se basa en tareas (the task-based approach), el construct es todo el
desempefio de una tarea. Esta tarea debe ser definida en cuanto al escenario (puede ser una

farmacia u otro lugar del mundo real) o, por ejemplo, el contexto comunicativo (es decir, el



significado del mensaje que queremos transmitir). Si el estudiante ha logrado completar la tarea,
habitualmente se juzga seglin los mismos criterios que definen la realizacion exitosa de la tarea
en la vida real. El tipo de evaluacion que ha sido desarrollado gracias a este enfoque es la

evaluacion basada en tareas (Purpura, 2016), que sera discutida en los siguientes capitulos.

1.1.4 La fiabilidad y el impacto de la evaluacion

Otro término que se relaciona con el desarrollo y la organizacion de una evaluacion es la
fiabilidad. Segun Bachman y Palmer (1996), hace referencia a la consistencia de los resultados.
Si el estudiante hiciera el examen otra vez bajo las mismas condiciones (sin aprender nada de
la previa prueba), deberia obtener el mismo resultado para que el examen tenga alta fiabilidad.
Los mismos autores usan el término «impacto» para hablar de las consecuencias que una
evaluacion puede tener. Hamps-Lyons (2009) usa washback como sindénimo para el impacto y
afirma que puede ser positivo o negativo (Stoynoff, 2009). Lo ultimo significa que el profesor
modifica el contenido de las clases para preparar a los estudiantes para una evaluacion cuyo

problema es que no refleja el uso real de la lengua (Abrar-ul-Hassan et al., 2021).

1.1.5 La ética de la evaluacion

Como la evaluacion puede tener consecuencias graves para los estudiantes, es necesario
tener en cuenta su aspecto ético. La comunicacion entre el profesor y el estudiante sobre las
pruebas, la puntuacion y su interpretacion deberia ser transparente. Toda evaluacion tiene que
ser justa para no desmotivar al estudiante del aprendizaje. Deberiamos usar varios tipos de
evaluacion porque cada estudiante es diferente y trabajar con un solo tipo nunca puede revelar

todo el conocimiento de todos (Azizi et al., 2023).



1.2 La evaluacion a gran escala

1.2.1 Definicidn y maturita

La evaluacion a gran escala no es producto de los profesores, sino que la desarrolla un
participante externo al aula. Se usa para examinar a los estudiantes en varias escuelas y
habitualmente se hace a través de pruebas estandarizadas que nos dejan facilmente comparar
los resultados. Suele ser un examen de alto riesgo que sirve como entrada a otro tipo de
educacion o como certificado de lo que ya el estudiante ha logrado. La estadistica obtenida asi
se puede revelar al publico o aprovechar para comparar los resultados de escuelas diferentes
con el fin de sefalar a los responsables de la calidad de la educacion cudl escuela necesita mas

ayuda (McKay, 2005), por ejemplo, financiera.

El examen a gran escala relevante para el presente estudio es maturita. En la Republica
Checa es un examen al final del instituto y abarca varias asignaturas. La parte llamada «comuny
contiene las asignaturas definidas por la ley llamada «la ley escolar»!. Todos los estudiantes
tienen que hacer un examen de checo, y pueden elegir entre matematicas y una lengua
extranjera. Los examenes tienen forma de prueba escrita distribuida a todos los estudiantes al
mismo tiempo y evaluada por autoridades fuera de la escuela concreta (Zkousky a spole¢né

&asti, 2019).

Si el estudiante elige la prueba de una lengua extranjera en la parte comun, tiene que hacer
el examen de la misma lengua también en la parte de maturita diseiada por la escuela (esta
parte corresponde al tipo de escuela y su curriculo) (Centrum pro zjistovani vysledk

vzdélavani, 2019). Sin embargo, también puede elegir hacer el examen, aunque en la parte

' (Zkousky a spole¢né ¢asti, 2019) 561/2004 (Pravni predpisy, 2019)



comun no haya optado por la lengua extranjera, sino por matematicas. Aqui la prueba contiene
la redaccion de un texto y una prueba oral (Centrum pro zjistovani vysledkl vzdélavani, 2019).
La escuela se encarga de la evaluacion de esta parte (Centrum pro zjiStovani vysledka

vzdélavani, 2019).

1.2.2 Beneficios

Un gran beneficio de la evaluacion a gran escala es su imparcialidad, ya que normalmente
hay otra persona que evalua el examen en lugar del profesor del estudiante concreto. Otros
beneficios son la facil organizacion (habitualmente el examen tiene formato de papel) y la
eficiencia financiera (gracias al hecho de que se distribuye a muchos estudiantes al mismo

tiempo) (McKay, 2005).

1.2.3 La influencia en la ensefnanza

A veces las creencias de los profesores sobre qué deberian ensefiar y las creencias de los
creadores de los exdmenes a gran escala difieren. Sin embargo, como este tipo de evaluacion es
normalmente de alto riesgo, los profesores no deberian subestimar su importancia para los
estudiantes (National Research Council, 2003). Por eso, una desventaja de esta evaluacion es
el fendmeno llamado «ensefiar para los exdmenes». Significa que el profesor da prioridad a la
preparacion para el examen a gran escala, es decir, se enfoca en los temas que apareceran en el
examen y, por eso, reduce el curriculo o entrena a los estudiantes en el uso de estrategias ttiles
para aprobar el examen. El problema con esta actitud es que cada evaluacion a gran escala es
limitada y no puede abarcar todo el conocimiento de un tema presentado en la clase. Entonces,
alinear el contenido de las clases con el examen puede hacer que omitamos una parte
significativa del curriculo. Ademas, los exdmenes a gran escala casi siempre dejan de medir

habilidades complejas como la capacidad resolutiva o la cooperacion. Tienden a emplear
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estrategias sencillas, como ensayos cortos o preguntas de opcion multiple, para abarcar un gran

numero de estudiantes (Looney, 2009).

1.2.4 Limites de la evaluacion a gran escala

Una importante pregunta es si estos formatos o los exdmenes a gran escala en general
pueden realmente captar las habilidades lingiiisticas de los estudiantes. Por ejemplo, hay
pruebas que se dividen en secciones, con una dedicada al uso del 1éxico y otra al uso de la
gramatica. Sin embargo, esto no refleja como la lengua se usa en la vida real fuera del proceso

de evaluacion (McKay, 2005).

Un examen que no refleja qué es un idioma y cudles son las competencias lingiiisticas
puede causar mucho dafio. Gulfraz Abbasi et al. (2010) investigan el impacto de la evaluacion
a gran escala en el aprendizaje de lenguas en Pakistan. El examen usado en el pais no incluye
produccion oral ni comprension auditiva y, debido al contenido de la prueba, una estrategia
exitosa para aprobarla es la memorizacion. Como esta evaluacion es bastante importante, casi
todos los profesores alinean el curriculo de sus clases con ella. Los autores describen que la
mayoria de los estudiantes que participaron en su estudio usaron la memorizacion para aprender
la lengua y no pueden comunicarse o entender audios. Este es un ejemplo de como un examen

a gran escala puede perjudicar a los estudiantes y el sistema educativo.
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1.3 La evaluacion en clase

1.3.1 Definicion de la evaluacion en clase

Quienes preparan esta evaluacion y la llevan a cabo en el contexto del aprendizaje en
clase son los profesores, aunque no todos los examenes hechos en el aula son ejemplos de
evaluacion en clase. Por ejempo, la maturita checa también se realiza en el aula y con la
participacion del profesor, pero no se considera parte de la evaluacion en clase porque ha sido

preparada por otra autoridad jerarquicamente superior (McKay, 2005).

La evaluacion puede ser sumativa (medicion del progreso del estudiante tras un
determinado periodo de tiempo) o formativa (investigamos cuales son los puntos fuertes y
débiles del estudiante para modificar el proceso de aprendizaje y cubrir sus necesidades). Por
eso, la importancia de la evaluacion en clase es doble: queremos ayudar a los estudiantes y
evaluar su progreso. También puede ser planeada o espontanea. Si es planeada, el profesor
puede pensar en términos objetivos, el construct a evaluar, tareas y estrategias que se usaran,
propositos de los resultados, el umbral de éxito y oportunidades de mejora. Si es espontanea,

ocurre durante la clase cuando el profesor lo cree necesario, y no es planeada (McKay, 2005).

La evaluacion en clase habitualmente se complementa con la evaluacion a gran escala en
situaciones evaluativas de alto riesgo, como la admision al instituto o a la universidad. La razéon
es que los padres pueden dudar de la validez y fiabilidad de la evaluacion en clase y desear que

una autoridad superior se encargue (McKay, 2005).
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1.3.2 Los constructs

Yin (2010) escribe sobre los constructs que los profesores tienen en cuenta cuando
observan a los estudiantes (habitualmente para la evaluacion formativa). Estos constructs se
dividen en tres grupos: los relacionados con la lengua, los relacionados con el plan de estudios
o los relacionados con el profesor. Los primeros son, por ejemplo, la pronunciacion, el 1éxico o
la gramatica. Los segundos son habilidades mencionados en el programa de estudios, como
hacer una presentacion. Los que se relacionan con el profesor son los constructs que él
considera importantes a pesar de que no estén en el plan de estudios o no se relacionen con la
lengua. Un ejemplo de esto puede ser el pensamiento critico cuando la tarea para los estudiantes

es descubrir falacias en un texto (Yin, 2010).

1.3.4 Las creencias de los profesores

Los profesores a veces creen en estereotipos, es decir, expectativas generales de lo que el
estudiante puede o no puede hacer. Se basan en experiencias previas con estudiantes parecidos;
por ejemplo, de la misma nacionalidad o trabajo (au-pairs, médicos, empresarios). Estos
estereotipos a veces influyen en la interpretacion de los resultados de la evaluacion y en como
el profesor ensefia. Las creencias sobre la gente fuera del aula también pueden modificar el
proceso de aprendizaje. Los profesores ocasionalmente proporcionan una retroalimentacion
basada en como ellos imaginan que un hablante nativo reaccionaria cuando oyera la produccion

oral del estudiante (Yin, 2010).

No obstante, tener «una imagen mental» del estudiante no es siempre perjudicial. A veces,
los profesores las crean como parte de la evaluacion de clase mientras las clases se estan
desarrollando. Por ejemplo, pueden identificar el nivel de la competencia lingiiistica del
estudiante cuando lo oyen hablar o cuando se fijan en que interacciona rapidamente y con

fluidez. Esta informacion también influye en las decisiones tomadas, particularmente cuando el
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profesor divide a los estudiantes en grupos segun sus competencias o el nivel de ayuda y
atencion necesitada. Un problema con «las imagenes mentales» es que son impresionistas, es
decir, que no nos brindan un resumen completo y sistematico de lo que el estudiante puede
hacer y necesitar. Por lo tanto, es aconsejable complementarlas con una evaluacion mas
sistematica. Entender todos los elementos de como los profesores piensan cuando hacen una

evaluacion es clave para mejorar la evaluacion misma (Yin, 2010).

McMillian (2003) investiga qué influye en como los profesores toman decisiones en
cuanto a la evaluacion. Sostiene que se basan en sus creencias, pero también consideran las
consecuencias para los estudiantes (por ejemplo, tener confianza en si mismos o un sentido de
logro). También piensan en los objetivos establecidos por el curriculo. Pueden usar una variedad
de evaluaciones para responder a las diferencias entre los estudiantes, ya que evaluaciones

distintas nos pueden mostrar capacidades diferentes de los estudiantes (McKay, 2005).

Sus creencias pueden estar en conflicto con los requerimientos de la escuela donde
trabajan (Crusan et al., 2016). La consecuencia de esto puede ser que haya diferencia entre lo
que se deberia evaluar y lo que realmente se evalua. Asimismo, si las autoridades superiores
requieren el uso de una evaluacion especifica, a veces algunos profesores o, incluso las escuelas,

lo rechazan en silencio y siguen usando lo que corresponde a sus creencias (Yin, 2010).

1.3.6 Diferencias entre la evaluacion a gran escala y la evaluacion
en clase

Shepard (2013) menciona varias diferencias entre la evaluacion a gran escala y la
evaluacion en clase. La de a gran escala necesita ser estandarizada, pero la hecha en clase puede
ser dinamica y adaptarse al estudiante y a lo que necesitamos evaluar en el momento. La de a
gran escala se hace en un dia determinado, pero la hecha en clase se realiza cuando hay
oportunidad para ella durante el aprendizaje en clase. La tltima también ofrece espacio para
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que el profesor ayude con el desempefio (por ejemplo, la evaluacion dindmica que sera
mencionada en los capitulos siguientes). Un beneficio de la evaluacién en clase es que el
profesor puede proporcionar retroalimentacion. Esto normalmente no sucede cuando los
estudiantes hacen un examen a gran escala. La precision técnica de un examen a gran escala es
mas estricta que la de la evaluacion en clase porque es mas de alto riesgo (National Research

Council, 2003).

Para resumir las diferencias, podemos decir que la evaluacién a gran escala es
conveniente cuando el sistema educativo quiere datos sumativos, cuantitativos y de un gran
numero de estudiantes. Estos datos luego se pueden usar para justificar el gasto publico y las
politicas de educacion. La evaluacion en clase es ttil cuando el profesor necesita informacion
individualizada sobre el progreso de un estudiante con el fin de modificar el proceso de

aprendizaje (Davis, 2018).
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1.4 La evaluacion sumativa

Este tipo de evaluacion se hace al final de un periodo de aprendizaje (por ejemplo, al final
de un capitulo en el libro de texto o al final del afo escolar). El objetivo es resumir el progreso
que el estudiante ha hecho. Este resumen (habitualmente en forma de puntuacion) se puede usar
para tomar decisiones sobre el futuro aprendizaje del estudiante (por ejemplo, si podra ingresar
en la universidad). La evaluacion sumativa no consta de informaciones diagnosticas sobre los
puntos débiles y fuertes del estudiante o no nos dice cémo podemos modificar el proceso de
estudio para ayudar a la persona. El enfoque es averiguar si el estudiante ha hecho suficiente

progreso (Ismail et al., 2022).

Los métodos de esta evaluacion son pruebas estandarizadas que a menudo resultan en una
nota (Mufioz Restrepo et al., 2020). Como es facil distribuir estas pruebas, se usan en muchos
paises como examenes a gran escala para medir si los estudiantes han logrado las metas del

aprendizaje (Ismail et al., 2022).

Como un examen sumativo es a veces de alto riesgo, puede causar estrés en el estudiante
y es posible que el resultado nos dé mas informaciones sobre si la persona es capaz de trabajar
bajo presion que sobre su aprendizaje. La evaluacion se lleva a cabo en un momento
determinado y por eso no nos brinda datos sobre el desempefio del estudiante durante un periodo
mas largo. Esto también significa que si usamos solo la evaluacion sumativa, habra periodos en
el proceso de aprendizaje donde la evaluacion no ocurre. Esto puede causar que el estudiante
se sienta desmotivado durante este tiempo y estudie solo cuando el examen sumativo se acerca.
Sin embargo, este problema no se puede solucionar con la substitucion de la evaluacion de alto
riesgo con la de bajo riesgo. Si introducimos una serie de exdmenes de bajo riesgo en el aula,

la ausencia de consecuencias graves puede también contribuir a la desmotivacion de los
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estudiantes (Korpi, 2019). Ademas, debido a los exdmenes tan a menudo presentes, los
estudiantes pueden tener la impresion de que todo el aprendizaje consta de una evaluacion

(Banerjee et al., 2016).
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1.5 La evaluacion formativa

1.5.1 Introduccion y definicion

Uno de los papeles del profesor es supervisar el progreso del estudiante y tomar
decisiones frente a la trayectoria del aprendizaje. La evaluacién formativa, que facilita esta
labor (Burke, 2002), consiste en detectar lo que el estudiante (no) ha aprendido (Burke, 2002)
y, asi, dar pasos de cara al futuro proceso de aprendizaje (Xiao et al., 2019) y cubrir las
necesidades del estudiante (Vassiliou et al., 2022). La evaluacion formativa es un proceso
continuo que se puede desempenar durante una variedad de actividades (Xiao et al., 2019); por
ejemplo, observaciones, discusiones durante las clases, evaluacion entre pares y autoevaluacion

o retroalimentacion proporcionada por el profesor (Vassiliou et al., 2022).

Como el objetivo es mejorar el proceso de aprendizaje, a veces la evaluacion formativa
se llama «evaluacion para el aprendizaje» (assessment for learning). Por su parte, la evaluacion
sumativa se describe como «evaluacion del aprendizaje» (assessment of learning), ya que busca
resumir lo que se logra al final del proceso de aprendizaje. La evaluacion para el aprendizaje
implica dar informacién a los estudiantes sobre el progreso que han hecho junto con consejos

sobre lo que debe mejorarse (Vassiliou et al., 2022).

La diferencia entre las dos evaluaciones no es siempre clara. A veces no podemos decir
que un tipo de evaluacion es siempre formativo o sumativo, sino que depende de su proposito.
Ademas, es importante destacar que la evaluacion formativa no sirve para reemplazar la
sumativa en todos los casos. Idealmente, las dos deberian complementarse segin nuestros

objetivos (Vassiliou et al., 2022). También se pueden mezclar las dos. La sumativa se puede
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hacer mas formativa cuando después del examen el estudiante no solo recibe la puntuacion,

sino también puede revisar el examen y obtener retroalimentacion (Ismail et al., 2022).

La decision de usar una u otra evaluacion en ocasiones depende del riesgo que el examen
presenta. Mas riesgo significa que los evaluadores probablemente optaran por la sumativa. Esto
ocurre porque los exdmenes a gran escala pueden representar la entrada a un programa
educativo y el evaluador quiere determinar si el candidato tiene las competencias suficientes.

En otras palabras, el objetivo es resumir lo que la persona ha aprendido (Tsagari et al., 2016).

Una parte importante de la evaluacion formativa es la retroalimentacion. Deberia ser
alentadora y crear confianza en los estudiantes mismos (Burke, 2002). También se necesita
espacio para que el estudiante, en didlogo con el profesor, entienda la retroalimentacion que

recibe (Xiao et al., 2019).

Hay un vinculo importante entre el MCER vy la evaluacion formativa. Una de las metas
del MCER es controlar el aprendizaje (en relacion con sus descriptores) y promover una actitud
positiva hacia la educacion a través del uso de los descriptores can-do; asi se refleja lo que los
estudiantes ya pueden hacer con sus habilidades lingiiisticas. El Consejo de Europa valora la

evaluacion formativa como una actitud clave para lograr esta meta (De Neve et al., 2022).

1.5.2 La evaluacion formativa en el aula

Los profesores se pueden sentir vacilantes frente a la tarea de introducir esta evaluacion
en el aula. Idealmente, deberian tener acceso, por ejemplo, a recursos de instruccion, materiales,
ejemplos de las estrategias de aprendizaje. Una fuente importante de apoyo puede ser un grupo
de profesores con quieres pueden discutir sus logros y sus luchas. Asimismo, observar a sus
colegas mientras usan la evaluacién puede convencerlos de que el cambio es valioso y real.

Segun Andersson y Palm (2018), es mas probable que los profesores implementen cambios en
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sus aulas si creen que estos cambios seran exitosos y que son importantes y utiles (De Neve et

al., 2022).

Hay un foolkit en linea (formatiefevalueren.kdg.be) con métodos e ideas de la evaluacion
formativa. Fue creado tras un estudio sobre los procesos de aprendizaje de los profesores que
habian introducido esta evaluacion en sus clases. Contiene ejemplos de como observar a los
estudiantes y analizar su trabajo, como involucrarlos en las discusiones sobre la
retroalimentacion que reciben y como guiarlos hacia la autoevaluacion. El proposito del toolkit
es brindar consejos utiles y una base de datos con metodologia a los profesores que quieren
implementar la evaluacion formativa. Esto puede ayudar a los profesores vacilantes para que se

sientan mas seguros durante la introduccion de los cambios (De Neve et al., 2022).

El estudio de De Neve et al. (2022) también investiga la introduccion de la evaluacion
formativa en cuatro escuelas secundarias en Bélgica. Todas estas escuelas tenian un numero
siempre creciente de estudiantes de comunidades diversas y querian promover actividades
lingtiisticas. Tres de las cuatro escuelas eran privadas en un entorno urbano y estaban
financiadas con fondos publicos. En el estudio, que se llevd a cabo entre 2017 y 2019, tenian
los profesores el toolkit mencionado anteriormente. Este toolkit les dio el marco tedrico para la
evaluacion formativa junto con ejemplos de actividades que pudieran usar (De Neve et al.,

2022).

Los que ya habian usado la evaluacion formativa regularmente en sus clases aseveraron
que tener acceso al foolkit les ayudd a ser mas sistematicos y conscientes en lo que hacian.
Muchos profesores mencionaron que la evaluacion formativa requeria mucho tiempo. Algunos
elementos no se podian usar en todos los contextos; por ejemplo, habia dificultades con la
evaluacion entre pares en cuanto a los errores cometidos por los compaieros. Los profesores

que tenian la posibilidad de colaborar con sus colegas y solian aprovechar su tiempo para
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discutir los valores criticos para la ensefianza o la necesidad de usar la evaluacion formativa

sacaron provecho del apoyo mutuo (De Neve et al., 2022).

1.5.3 Beneficios

La evaluacion formativa esta alienada con las tendencias educativas en los paises de la
Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdémicos (OECD), que promueven el
aprendizaje y la autonomia de los estudiantes (Looney, 2009). Apoyan la auto-regulacion de los
estudiantes, es decir, la habilidad de identificar sus propios objetivos de aprendizaje, probar
diferentes estrategias para estudiar, evaluarse a si mismos y cooperar con los otros para obtener
retroalimentacion. Por lo tanto, los estudiantes pueden desarrollar su interés por el aprendizaje
y ser activos en la busqueda de estrategias para superar las dificultades académicas que
enfrentan. Segin Nicol y Macfarlane-Dick (2006), algunos elementos de la evaluacion
formativa que promueven la auto-regulacion incluyen dejar al estudiante participar en el
establecimiento de los objetivos, escoger como cumplirlos o determinar como responder a la
retroalimentacion. Los profesores deberian también formular criterios claros para la evaluacion
e invitar a los estudiantes a usarlos para evaluar su propio trabajo. Los estudiantes también
deberian tener la oportunidad de evaluar a sus compaiieros (Xiao et al., 2019). Si se involucran

en la creacion de criterios transparentes, aprenden a evaluar y a autoevaluar (Burke, 2002).

Cuando los estudiantes tienen la oportunidad de pensar sobre como y cuanto aprenden y
tienen los recursos necesarios para mejorar, aumenta la probabilidad de que sus habilidades y
conocimientos crezcan (Davis, 2018). También, su motivacion puede ser mas alta si los
profesores les proporcionan evidencia tangible de lo que ya han aprendido. Como la evaluacion
formativa habitualmente no es de alto riesgo, los estudiantes experimentan menos ansiedad

causada por la evaluacion (Burke, 2002).
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1.5.4 Problemas con la evaluacion formativa

Ya hemos mencionado que esta forma de evaluar en ocasiones aumenta la carga para los
profesores (De Neve et al., 2022). Otro problema es su continuidad. Se da a lo largo de las
clases y es necesario, aunque dificil, que el profesor sea consistente con la informacioén que
obtiene, aunque se trate de un tiempo largo. Gatullo (2002) estudia el uso de la evaluacion
formativa en las escuelas italianas. En su estudio descubri6 que los profesores tienden a recoger
informacion, pero a no usarla después. Tampoco aprovechan todas las situaciones donde pueden
indagar algo importante. Por ejemplo, omiten preguntas metacognitivas, es decir, dejar que los
estudiantes expliquen su manera de pensar. Esto significa que no obtiene toda la informacion
importante sobre el proceso de aprendizaje de sus estudiantes (McKay, 2005). La evaluacion
formativa puede ser exigente a causa de la atencion prolongada que requiere y el aumento del

trabajo que significa para los profesores.
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1.5.5 Otras formas de la evaluacion formativa

En los siguientes capitulos se mencionaran otras estrategias de evaluacion formativa.

23



1.6 Evaluacion basada en tareas

1.6.1 Introduccion y definicion

Desde los anos 60 del siglo XX, se ha desarrollado un nuevo enfoque en la ensefanza
de idiomas. Este enfoque denominado Communicative Language Teaching presenta el estudio
de idiomas no como el aprendizaje de reglas lingiiisticas, sino como la adquisicion de
herramientas para la comunicacion en situaciones reales (Giraldo, 2020).

De conformidad con este desarrollo nacié task-based language teaching (TBLT) y
después task-based language assessment (TBLA) durante las ultimas décadas del siglo XX
(Noroozi, 2021). En TBLT, los estudiantes aprenden un idioma desempefiando tareas auténticas
y significativas (Davis, 2018). TBLA entonces mide las habilidades del estudiante al momento
de usar el idioma para completar las tareas. El enfoque estd en el desempefio y no en los
conocimientos lingiiisticos abstractos (Noroozi, 2021) porque el idioma es visto como una
herramienta para sobrevivir en situaciones sociales. El mero conocimiento de la gramatica y
del Iéxico no es suficiente para comunicarse con éxito en contextos reales. El usuario debe saber

también como usar la lengua una manera efectiva para conseguir sus metas comunicativas

(Mislevy et al., 2002).

1.6.2 Enfoques en TBLA

De acuerdo con Mislevy et al. (2002), hay dos enfoques en TBLA. Los profesores
pueden evaluar si los estudiantes han conseguido las metas de la tarea (este enfoque se llama
task-centred assessment y se fija en qué tareas suscitan las habilidades que queremos evaluar).
O pueden evaluar aspectos diferentes del desempefio como la gramdtica o el 1éxico (por

ejemplo, hasta qué punto el estudiante ha usado una gama del 1éxico especifico) (este enfoque

24



se llama construct-centred assessment). El segundo enfoque nos brinda informaciones sobre las
habilidades que el estudiante puede usar fuera de la situacion evaluada). Una tarea puede
consistir en dar direcciones para ir a una biblioteca. Podemos evaluar si el estudiante ha logrado
explicar como llegar a la biblioteca (fask-centred assessment) o nos podemos enfocar en
elementos diferentes, como la complejidad del mensaje transmitido, el contenido, la precision
de la gramatica usada, el 1éxico o la pragmatica, es decir, si el desempeino fue adecuado en el
contexto sociolingliistico (construct-centred assessment). Se debe tener en cuenta que los
hablantes a veces economizan el idioma durante situaciones comunicativas y, por €so, no todos
los elementos estan siempre presentes al maximo punto de las habilidades del estudiante. Por
este motivo los profesores deberian determinar los componentes clave para el cumplimiento de
la tarea y prestar atencion a estos (Mislevy et al., 2002). Segin Bachman (2002), los dos
enfoques se deberian usar simultdneamente. Prestar atencion solo al hecho de que la meta de la
tarea (no) ha sido conseguida puede resultar problematico porque el éxito de una tarea en el
proceso de aprendizaje de lenguas extranjeras no significa unicamente que el estudiante sea

capaz de desempefiar la tarea en contextos diferentes (Giraldo, 2020).

1.6.3 Beneficios de TBLA

TBLA incluye objetivos claros, es decir, el estudiante tiene en cuenta las metas que debe
conseguir. También se promueve el uso de la lengua auténtica, la retroaccion formativa y otros
tipos de la evaluacion alternativa como evaluacion entre pares (peer-assessment). Se desarrollan
habilidades comunicativas ttiles en la vida real (Giraldo, 2020). TBLA puede ser ttil en clases
con estudiantes jovenes porque ellos aprenden a través de actividades concretas y significativas

(McKay, 2005).

25



1.6.4 Limitaciones de TBLA

Ellis (2003) y Skehan (1984) identifican como dificultades de TBLA el problema de
autenticidad, representatividad, generalizabilidad e inseparabilidad. Aunque las tareas deberian
imitar situaciones de la vida real, no es posible conseguir autenticidad perfecta. La situacion
presentada y la lengua usada deberian copiar la vida real y los participantes auténticos deberian
estar involucrados. Sin embargo, es muy dificil imitar estas condiciones en el entorno del aula.
Ademéas, podemos sostener que los examenes son siempre artificiales y, por eso, no podemos
llegar al nivel de autenticidad deseado (Giraldo, 2020).

El significado de generalizabilidad es doble. Puede referirse a cuan consistente es el
desempeifio del estudiante a través de tareas diferentes, o puede significar el poder predictivo
de la tarea en TBLA — si el estudiante cumple la tarea con éxito, sobre qué cantidad de
situaciones reales podemos predecir que en ellas el estudiante también serd exitoso. Si la
relacion entre la tarea en TBLA vy la situacion de la vida real no esta claramente definida, la

generalizabilidad es baja (Noroozi, 2021).
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1.7 La evaluacion dinamica

1.7.1 Vygotsky y la Zona de Desarrollo Proximo

La evaluacioén dinamica como una alternativa a los métodos tradicionales surgi6 gracias
a la teoria sociocultural del psicélogo ruso L. S. Vygotsky y del cientifico israeli Reuven
Feuerstein. Seglin esta teoria, el aprendizaje ocurre a través de la mediacion, es decir, a través
del contacto con los demads, quienes nos proporcionan retroalimentacion, corrigen nuestros
errores 'y nos presentan nuevas ideas. De esta manera, podemos modificar nuestro
comportamiento, incluso los diferentes aspectos de la lengua que usamos, y ampliar nuestras

habilidades (Poehner et al., 2021).

Una parte importante de esta teoria es la Zona de Desarrollo Proximo (the Zone of
Proximal Development o ZDP). Este término se refiere a las habilidades que no somos capaces
a demostrar solos, sino con ayuda de los demas (Poehner et al., 2021) (o con ayuda de artefactos
culturales (Vergara Cabarcas et al., 2022), como los diccionarios). Vygotsky (1978) define la
ZDP como la distancia entre el nivel del desarrollo donde podemos solucionar problemas
independientemente y el nivel de desarrollo potencial donde podemos solucionar problemas
con ayuda de alguien mas habil (Garcia, 2019). La colaboracidon con alguien mas experto nos
ayuda a integrar paso a paso lo que todavia no sabemos usar solos (Poehner et al., 2021). Por
eso, Vygotsky sostiene que la ZDP es el lugar donde ocurre el aprendizaje (Anton, 2009). En el
aula, enfocarnos en la ZDP nos sirve para saber a donde dirigir el proceso de ensefianza-

aprendizaje para ayudar al estudiante (Garcia, 2019).
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Es importante resaltar que la ZDP no se puede definir como una habilidad y que tampoco
podemos hablar de una ZDP mas o menos grande; es una metafora de cémo ocurre el
aprendizaje, no un dato concreto (Garcia, 2019). Kozulin y Garb (2002) acuiaron el término
«potencial de aprendizaje» (learning potential), que puede sustituir la ZDP (Poehner et al.,

2021).

1.7.2 Beneficios y limitaciones de la evaluacion dinamica

La informacion que obtenemos a través de la evaluacion dindmica nos sirve como
diagnéstico del proceso de aprendizaje. Podemos detectar qué componentes del curriculum
representan un problema para el estudiante. Asimismo, este enfoque promueve el aprendizaje
porque las pistas y demas ayuda que el estudiante recibe le indican como mejorar y desarrollar
sus habilidades. Cuando vemos lo que el estudiante es capaz de hacer con apoyo, podemos
predecir su futura trayectoria de aprendizaje. En contraste, el enfoque tradicional — Ia
evaluacion sumativa — nos brinda solo informaciéon sobre el desempeiio actual. También
podemos decir que la evaluacion dindmica se enfoca mas en el proceso de adquirir la lengua,
mientras que la evaluacion sumativa se concentra en el producto del aprendizaje que ha ocurrido

(Vergara Cabarcas et al., 2022).

Este tipo de evaluacion es especialmente util cuando tenemos que dividir estudiantes en
grupos segun el nivel de sus competencias. Si usamos la evaluacion sumativa, obtenemos
resultados sobre sus previas experiencias en el sistema educativo. Esto puede ser perjudicial
para los estudiantes que no han tenido acceso a una educacion de buena calidad. En cambio,
con el uso de la evaluacion dindmica podemos encontrar formas para promover sus potenciales

y captar una imagen mas compleja de lo que pueden hacer (Yeld et al., 1997).

En el entorno checo, esto es relevante, por ejemplo, en el primer afio en el instituto,

cuando los estudiantes se dividen en grupos con base en sus niveles de inglés. Por lo general,
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vienen de una variedad de escuelas que ofrecen clases de inglés de diferente calidad. Usar un
examen estandardizado y sumativo nos revelaria informacién sobre estas escuelas y no
necesariamente sobre el potencial de los estudiantes. Tampoco indicaria si el estudiante puede
aprender rapidamente con la ayuda adecuada o si necesita estudiar con un grupo donde los

conceptos nuevos se ensefien de forma menos exigente.

A pesar de sus beneficios, la evaluacién dinamica no ha sido adoptada ampliamente. La
razoén puede ser que requiera mucho tiempo debido a que se hace individualmente con cada
estudiante y, por eso, los profesores optan por otros tipos de evaluacion. Otra desventaja es que
los resultados no se convierten facilmente en puntuacion o evidencias tangibles de las
habilidades de los estudiantes (Anton, 2009). Entonces este tipo de evaluacion sigue siendo una

alternativa poco usada.
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1.8 La autoevaluacion

1.8.1 Caracteristica de la autoevaluacion

La evaluacion formativa hace énfasis en que los estudiantes tomen parte activa en el
proceso (Davis, 2018). La autoevaluacion es un ejemplo de evaluacién formativa donde los

estudiantes participan activamente del proceso (Geeslin, 2003).

Para ayudar a los estudiantes a entender los criterios segun los cuales deberian evaluar su
trabajo, el profesor les puede proporcionar rtbricas evaluativas en donde se describen los
componentes clave del desempefio de una tarea. Esto conduce a los estudiantes a reflexionar
sobre las diferentes partes del desempefio, a fijarse en lo que han hecho con éxito y en lo que
necesitan mejorar. Si queremos asegurarnos de que la rubrica sea objetiva, podemos incluir
elementos como el namero de errores que el estudiante ha cometido o el nimero de revisiones

necesarias para que el estudiante cumpla la tarea (Geeslin, 2003).

Pierce et al. (1993) sostienen que es mas probable que los estudiantes y los profesores
lleguen al mismo resultado de la evaluacion si los criterios se especifican claramente; por eso,
la riibrica debe detallarlos. Por ejemplo, deberia describirse un comportamiento especifico para
que el estudiante compare un aspecto de su desempefio con esta descripcion. Algunas partes de
la rabrica pueden también servir como impulsos para que el estudiante compare su
comportamiento con el de sus compafieros. Por ejemplo, las descripciones pueden decir
«Levanté mi mano mas que los demas.» o «En mi grupo, yo soy el lider.». A la tltima se puede
afadir atin mas detalle para que quede claro lo que se evalua. La descripcion, por lo tanto, puede

ser: «Soy el lider del grupo porque siempre empiezo a trabajar en la tarea lo més pronto
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posible.» o «Soy el lider del grupo porque, cuando alguien necesita ayuda, siempre le ayudo.»

(Geeslin, 2003).

1.8.2 Beneficios de la autoevaluacion

No hay evidencia de que mostrar una rubrica evaluativa a los estudiantes mejora su
desempefio en, por ejemplo, la produccion escrita. Sin embargo, Becker (2016) encontrd que si
los estudiantes participan en el disefo de la rabrica, tienen mejor entendimiento de los criterios
de evaluacion y de las expectativas del proceso formativo. Esto los conduce a mejorar su
competencia escrita. Una limitante en este estudio es que se enfoca solo en un tipo de

produccion escrita (el resumen) en un grupo pequeno de estudiantes.

Ademas, la autoevaluacion promueve la confianza de los estudiantes en si mismos
(Geeslin, 2003). La rubrica evaluativa puede también aumentar la coherencia de la
autoevaluacion cuando comparamos evaluadores diferentes, es decir, si la misma rubrica ha
sido usada, es mas facil comparar la autoevaluacion de dos estudiantes diferentes (Becker,

2016).

1.8.3 Limitaciones de la autoevaluacion

A pesar de que la autoevaluacion tiene muchos beneficios, deberia complementarse con
otros tipos de evaluacidon para que no pongamos toda la responsabilidad en el juicio del
estudiante. Algunos tienden a sobrestimarse, otros a subestimarse (Cardenas Ramos, 1997).

Esto se ha observado, por ejemplo, en la autoevaluacion de chicas (Erickson et al., 2022).

Usar la autoevaluacion en la clase con nifios puede ser problematico porque su
experiencia con la evaluacidon puede ser limitada y es posible que no entiendan los criterios.
Muchos libros de texto incluyen can-do statements, es decir, oraciones sobre lo que el
estudiante puede hacer con el fin de que el estudiante elija si es verdad para €l o no. Sin

embargo, los nifios a veces entienden de otro modo las palabras usadas en estas oraciones (como
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los verbos como «seguir» o «entender»). El problema se intensifica con el hecho de que muchos
descriptores se usan generalmente en muchos libros de texto y no son especializados para cada
grupo de estudiantes o cada individuo. Son vagos y pueden ser malinterpretados. Por ejemplo,
la oracion «Puedo entender la conversacion de otras personas.» se puede entender como
«Entiendo las conversaciones que tenemos en la clase» o «Entiendo la conversacion en la

lengua extranjera si oigo a alguien hablar fuera de la clase» (Davis, 2018).
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1.9 La evaluacion entre pares

1.9.1 Definicion

La evaluacion entre pares es similar a la autoevaluacion. También la hace el estudiante,
pero esta vez no evalua su propio trabajo, sino el trabajo de su compaiiero. Si queremos usar
estas dos evaluaciones en el aula, necesitamos entrenar a los estudiantes en como hacerlas
correctamente. Por ejemplo, para la evaluacion entre pares los estudiantes tienen que saber
como proporcionar retroalimentacion a los demas sin menospreciar su trabajo y desmotivarlos

(McKay, 2005).

1.9.2 Beneficios

Durante la evaluacion entre pares, los estudiantes aprenden a ayudar a sus compafieros y
a permitir que un tercero los ayude. Por eso, se puede decir que tanto la evaluacion entre pares
como la autoevaluacion no son solo una estrategia de evaluacion, sino también una estrategia
de ensefianza. La primera también contribuye a que el estudiante se sienta miembro de una

comunidad (McKay, 2005).

1.9.3 Limitaciones

En ocasiones a los estudiantes no les gusta usar este tipo de evaluacion (por ejemplo,
cuando deben producir notas), a pesar de que tienden a ser menos estrictos con el fin de ayudar
a sus companeros y animarlos (Sridharan et al., 2017). No obstante, los estudiantes no suelen
confiar en la evaluacion producida por sus compaferos; para mitigar esta desconfianza la
evaluacion hecha de esta manera deberia ser detallada y especifica. Si es vaga, causa frustracion
en los evaluados. Ademas, la retroalimentacion deberia incluir consejos de como mejorar y
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ejemplos de respuestas correctas. También deberia ser personalizada y respetuosa. Si los
estudiantes piensan que al evaluador no le importa su trabajo y dar retroalimentacion, se
enfadan y no creen en la evaluacion. Tampoco ayuda si no tienen la oportunidad de discutir la
evaluacion con el evaluador. Este tipo de evaluacion siempre deberia ser de bajo riesgo para
todos los participantes, porque la relacion entre el evaluado y el evaluador es complicada y el

evaluador no es un profesional (Zhou et al., 2020).
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1.10Portafolios

1.10.1 Definicion de portafolio

El portafolio sirve como una coleccion del trabajo del estudiante. Es evidencia de su
progreso tras un periodo de tiempo y puede ser evaluado. Los trabajos incluidos en la coleccion
deberian seguir instrucciones claras sobre qué tipo de evidencia se deberia recoger y los criterios
de evaluacion. Lo que se incluye puede ser diverso; por ejemplo, dibujos, ensayos u otros textos,
obras de arte o autoevaluaciones. El portafolio es una buena oportunidad para la autorreflexion
y también presenta una base para las discusiones con el profesor sobre el progreso del estudiante

(McKay, 2005).

El portfolio no se usa tanto para la evaluacion sumativa, como para la evaluacion
formativa. Cardenas Ramos (1997), por ejemplo, afirma que un portafolio evaluativo debe
incluir los comentarios del profesor sobre el trabajo del estudiante. Sostiene que también el

estudiante deberia incluir sus comentarios sobre el profesor y su ensefianza.

1.10.2 Beneficios y limitaciones

En los portafolios, los estudiantes pueden demostrar su mejor trabajo. También el uso de
este tipo de evaluacion disminuye el estrés del estudiante porque no supone necesariamente la
comparacion con el trabajo de los compatfieros. Los portafolios son también ideales para mostrar

el progreso del estudiante durante las reuniones padres-maestros (Cardenas Ramos, 1997).

Un problema de los portfolios es que exige tiempo porque el profesor debe evaluar toda
la coleccion de cada estudiante. También se encuentra el problema de subjetividad porque, si
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las instrucciones lo permiten, uno puede incluir solo su mejor trabajo en el portafolio (Cardenas
Ramos, 1997). También lo que los profesores piensan sobre un portfolio es a veces subjetivo.
Esto significa dificultades con la fiabilidad, es decir, diferentes profesores pueden evaluar el
mismo portafolio de diferentes modos. También surge otro problema con el tiempo, pues hay
que darle suficiente tiempo al estudiante para que genere muchos ejemplos de lo que puede

hacer (McKay, 2005).
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2 Metodologia

2.1 El estudio

El objetivo de este trabajo es averiguar si los profesores y las profesoras en las escuelas
checas usan los tipos de evaluacion mencionados anteriormente. Se investigan sus actitudes
hacia la evaluacion y las razones por las cuales usan o no usan ciertos tipos. El tipo de la

investigacion es cualitativo porque el interés son las opiniones de los profesores.

Las hipotesis son tres: 1. Cuando los profesores eran estudiantes, sus profesores no usaban
la evaluacion formativa, sino la sumativa. 2. Los profesores (participantes del estudio)
combinan la evaluacion formativa con la sumativa, pero la formativa la limitan a la
retroalimentacion. Es decir, no usan la evaluacion dindmica, basada en tareas, portafolios, la
autoevaluacion o la evaluacion entre pares. 3. A la hora de evaluar, los profesores se enfrentan
con presion por parte de los padres y las escuelas porque ellos requieren que los resultados de

los estudiantes sean buenos.
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2.2 Participantes

Como muestra la Tabla 1, todos los participantes del presente estudio, cuya lengua
materna es el checo, son profesores de gymndzium (un tipo de escuela secundaria en Chequia)
En cuanto a su formacién profesional, tres profesores tienen formacion pedagogica. En cuanto
a la duracion de la experiencia profesional, tres de los profesores ya han ensefiado méas de quince
aflos, uno seis aflos y uno esta empezando su carrera profesional y no ha trabajado en la escuela

ni un afio escolar completo.
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Tabla 1

Datos basicos sobre los participantes

Aios de
Lengua Formacion experiencia Tipo de
Profesor Nacionalidad materna pedagoégica profesional escuela
no,
formacion
filologica +
pedagogické osmileté
1 checa checo minimum? 6 gymndazium?®
grado
pedagogico,
master
filolégico +
pedagogické
minimum
requerido por la Ctyrleté*
escuelaenel y osmileté
2 checa checo futuro 0,6 gymndazium
Ctyrleté
mas de y osmileté
3 checa checo si 15 gymnazium
Ctyrleté
mas de y osmileté
4 checa checo si 15 gymndazium
Ctyrleté
mas de y osmileté
5 checa checo si 15 gymnazium

3

maturita

de este tipo pueden obtener para poder trabajar como profesores.

2 Pedagogické minimum no existe como un término en la ley de trabajadores pedagdgicos (esta ley habla
de formacion o cursos adicionales) (Zakon o pedagogickych pracovnicich a 0 zméné né€kterych zakond,

2004), pero se usa para referir a esta formacion adicional pedagodgica que los sin formacion universitaria

osmileté gymndzium - un tipo de escuela que ofrece curriculo desde el sexto curso hasta

4 Stytleté gymnazium —un tipo de escuela que ofrece curriculo desde el curso siguiente al noveno

curso hasta maturita
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2.3 Instrumentos

Para obtener la informacion, se desarroll6 una serie de preguntas abiertas (ver Anexo 1)
que se enfocaron en caracterizar al profesor (por ejemplo, en cuanto al tipo de escuela donde
ensefia o cuantos afios de experiencia profesional tiene) y en determinar qué tipos de evaluacion
usa y por qué. Esta segunda parte sobre diferentes tipos de evaluacion contenia 24 preguntas
divididas en secciones y cada seccion correspondia a un capitulo en la parte teorica. Sin
embargo, las preguntas no contenian los nombres de los tipos de evaluacion por dos razones:
primero, en caso de que los profesores no conocieran los nombres, enfrentarse con un texto
lleno de ellos los podria disuadir de participar en el estudio; segundo, era posible que no
separaran qué elementos de lo que hacian para evaluar pertenecerian qué tipo. Si el estudio les
preguntara si usaban la evaluacion formativa, podrian, por equivocacion, omitir estos elementos

por falta de conocimientos tedricos sobre esta evaluacion.

2.4 Procedimiento

Primero se hizo una version piloto para comprobar que todas las preguntas eran claras
para los encuestados potenciales y para asegurarse de que no faltaran oportunidades para
obtener informaciones clave para el estudio. Para llevar a cabo esta version, se hizo una
videollamada con un participante piloto quien también tiene experiencia profesional como
profesor. Respondid a las preguntas para que quedara claro si el instrumento cubria todos los

temas que este trabajo investiga.

Después de la version piloto, 13 profesores y profesoras de 4 escuelas diferentes
recibieron una invitacion para participar en el estudio junto con las preguntas para que pudieran
tener una vision clara de lo que trataba la investigacion. 6 profesores no respondieron a la
invitacion, otros 7 expresaron su deseo de participar. De estos 7, solo 5 acordaron hacer una

cita para discutir las preguntas. 3 citas se hicieron presencialmente, 2 a través de una
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videollamada. Durante toda la entrevista pudieron también mirar las preguntas y habia espacio
para que modificaran sus respuestas durante la entrevista o inmediatamente después de ella.
Todas las respuestas fueron apuntadas por la autora del estudio durante la entrevista en una hoja

con las preguntas impresas.

2.5 Analisis de datos

Como se trata de un estudio cualitativo y la mayoria de los datos proviene de preguntas
abiertas, el andlisis consta de comparar las respuestas de los participantes para encontrar rasgos
comunes de las respuestas e identificar las tendencias en la préctica y los pensamientos de los

profesores.

3. Resultados

3.1 Experiencia general con la evaluacion

Todos los profesores afirman que durante sus estudios hacian examenes en forma escrita
y recibian notas. Dos de ellos también obtenian comentarios sobre sus resultados. Durante sus
estudios pedagogicos o el proceso de obtener pedagogické minimum generalmente no habia
muchas oportunidades para expandir sus conocimientos sobre la evaluacion. El contenido de
los estudios abordd el tema muy brevemente y de manera tedrica. Una persona menciona
estudiar la diferencia entre el tipo sumativo y el tipo formativo. También es el inico participante
que usa la palabra «sumativa para hablar sobre lo que pasa durante los procesos de evaluacion
en sus clases. Otros ocasionalmente mencionan la evaluacion formativa, pero a veces no estan

seguros de lo que significa y lo admiten.

Dos profesores no han obtenido formacioén adicional sobre como evaluar después de sus
estudios universitarios. Tres (aquellos con mas afios de experiencia profesional) han aprendido

mas del tema en seminarios especializados y mencionan que también les ha ayudado mucho el
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proceso de ensefiar y observar lo que funciona o discutir con los colegas. Una persona destaca
la importancia de maturita para la propagacion de la alfabetizacion. Como el examen contiene
descriptores para que los profesores puedan evaluar la produccion escrita de los estudiantes, los
profesores pueden observar las reglas de la evaluacion y, segun el participante, incluirlas en sus

aulas.

Tres profesores admiten que necesitan mas formacién en el tema de evaluacion.
Mencionan el deseo de participar en seminarios y hablar con sus colegas sobre sus experiencias
o tener la oportunidad de aclarar los aspectos de la evaluacion donde no se sienten seguros (por
ejemplo, si evaluar el contenido o el hecho de que el estudiante transmita el mensaje que desea).
Una persona destaca la importancia de tener conocimientos de problemas psicosociales para
trabajar con las generaciones contemporaneas y aboga por incluir estos temas en la formacion

de los profesores, incluso cuando se trata del proceso de evaluar.

3.2 Evaluacién a gran escala: maturita

Todos los profesores estan de acuerdo en que tener maturita como un examen final es
bueno porque es necesario concluir de manera oficial los estudios en el instituto. No obstante,
los profesores critican el contenido del examen. Uno menciona que la parte organizada por las
escuelas contiene preguntas sobre la cultura en los paises donde se habla la lengua, y otros
temas, a pesar de que esto no esté directamente relacionado con el conocimiento de la lengua o
con los descriptores de las habilidades en el MCER. A otro participante le parece que maturita
en esta forma no es 1util porque habitualmente no sirve como examen de admision a las
universidades. En términos generales, los profesores no estdn en contra de maturita, pero

perciben fallas de contenido y de su rol en el aprendizaje de lenguas.

Cuatro profesores ensefian clases en los dos grados previos a maturita. Todos dicen que

el examen influye en lo que ensefian. Las opiniones sobre si su influencia es positiva o negativa
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difieren. El participante que lo ve como negativo critica que la preparacion para el examen no

deja mucho tiempo para ensefiar otros temas del curriculo. Al contrario, el participante que

considera dicha influencia extremadamente positiva destaca la ventaja de extender el contenido

de las clases para incluir aspectos del examen que no aparecen en el libro del estudiante, y asi

proporcionar mas conocimientos a los estudiantes. Aunque las opiniones difieren, podemos

resumir el tema diciendo que maturita influye en las clases.

3.3 Evaluacidn en clase

Hay varios elementos que los profesores toman en consideracion cuando evaltian a los

estudiantes. La Figura 2 resume esta informacion.

Figura 1

6 Aspectos que los profesores consideran

4

w

N

RN

= exigencia temporal del método

m influencia
motivadora/desmotivadora

= numero de estudiantes

= energia del profesor en el
momento
carga de trabajo en el momento
requerido nimero de notas

m época del semestre

m diay hora

m cual método seria adecuado
para evaluar el tema

= grado de los estudiantes

= problemas personales del
estudiante en el momento

Todos los profesores tienen en cuenta la exigencia temporal del método usado para la

evaluacion. Cuatro consideran la influencia motivadora o desmotivadora para los estudiantes y

tres también piensan en su energia, el nimero de estudiantes evaluados y su carga de trabajo.

Por ejemplo, un profesor trabaja y estudia en la universidad a la vez y por eso incluye solo tales
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actividades evaluativas en las clases que para ¢l no exigen mucho trabajo fuera del aula. Otro
profesor prefiere métodos que producen materiales fisicos, como los exdmenes escritos, para

tener evidencia tangible de los resultados frente a las quejas de los padres y los estudiantes.

Dos profesores mencionan sentirse un poco bajo la presion de los padres a la hora de la
evaluacion, pero afirman que al final no influye en el resultado. Nadie percibe presion por parte
de los estudiantes. Hay ciertas influencias que causan las escuelas o el sistema; por ejemplo,
tener que otorgar evaluacion en forma de comentarios escritos al final del afio escolar, usar

notas o usar una escala de porcentajes y las notas correspondientes creada por la escuela.

Los profesores admiten que el proceso de evaluacion difiere entre ellos porque cada uno
se enfoca en aspectos diferentes y les da niveles distintos de importancia; afirman que seria
muy complicado si sus colegas tuvieran que evaluar a sus estudiantes. Por eso, aceptarian esta
situacion solo como un experimento. Algunos reconocen que sus colegas necesitarian saber al
menos el contenido de las clases para poder evaluar a los estudiantes. Una persona le también
proporcionaria informaciones sobre su objetivo, los requerimientos y a qué aspectos presta
atencion cuando evalua. Un participante teme que los colegas menos empaticos hieran a sus

estudiantes y por eso no les dejaria evaluarlos.

3.4 Evaluacidon formativa

Todos los profesores proporcionan retroalimentacion a sus estudiantes y lo ven como una
parte importante de la evaluacion. Comentan los resultados de los exdmenes y el desempefio de
los estudiantes en la clase. Cuatro profesores comprueban el progreso de los estudiantes. De
estos cuatro, dos lo hacen sin planearlo y habitualmente durante las actividades en las clases
escuchando a los estudiantes. Uno usa el libro de trabajo con can-do statements y uno usa una

aplicacion en su movil donde sube el 1éxico que los estudiantes deberian estudiar y luego en la
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aplicaciéon puede ver el progreso que los estudiantes han hecho. Todos los profesores

proporcionan consejos a los estudiantes de como mejorar su desempefio.

Usar la evaluacion entre pares no es popular entre los participantes del estudio. Les parece
que los estudiantes pueden decir algo negativo que dafaria a sus compafieros de clase o tratarian
de «ayudar» a los demas y les darian las mejores notas. Por eso, si a veces usan este tipo de
evaluacion, por ejemplo, cuando los estudiantes hacen presentaciones, no tiene efecto en los

resultados oficiales.

Tres profesores tampoco usan la autoevaluacion. Uno usa los can-do statements que ya
hemos mencionado y uno deja espacio en los exdmenes escritos para que los estudiantes evaluen
al profesor y se evallien a si mismos. Pero dice que casi nadie lo utiliza porque los estudiantes

no saben coOmo autoevaluarse porque esto no forma parte de la cultura checa.

Asimismo, nadie usa los portafolios. Los argumentos para esto son que los estudiantes y
los profesores ya tienen demasiado trabajo, que los cuadernos de los estudiantes se pueden usar
como portafolios, y que los exdmenes escritos no se pueden incluir en una compilacion de esta

manera porque los profesores necesitan guardarlos como evidencia.

3.5 Evaluacidon sumativa

Todos los profesores incluyen examenes escritos sumativos en la evaluacion y otorgan
notas, generalmente porque el sistema escolar lo requiere y porque los estudiantes estan
acostumbrados a recibir notas, y eso los motiva. Dos profesores afirman que prefieren no tener
notas y sustituirlas con el sistema pass/fail durante el afio escolar o con porcentajes para no

estigmatizar al estudiante y poder expresar su progreso con mas detalle.
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3.6 Evaluacidn basada en tareas

La mayoria de los profesores (4 de 5) emplea actividades que imitan la vida real en sus
clases; por ejemplo, pedir comida en el restaurante o discutir con sus compaiieros. Casi todos
se enfocan en si la actividad se completa con €xito y no en los componentes individuales como
léxico o gramatica. Uno destaca que el objetivo es mostrarles a los estudiantes que pueden

comunicarse en otra lengua (y, asi, subir su autoestima).

3.7 Evaluacién dinamica

En cuanto a los errores cometidos por los estudiantes, 3 profesores los corrigen solo si les
parece un error grave durante el desempefio de la actividad. Por ejemplo, no interrumpen al
estudiante mientras esta discutiendo con los demas si comete un error que no afecta

negativamente el entendimiento del mensaje.

Si los estudiantes cometen un error que merece correccion, los profesores (al menos 3 de
ellos) les advierten que han cometido un error pero los dejan descubrirlo independientemente y
cambiar lo que han dicho o escrito. Las actitudes hacia la puntuacion en este caso difieren. Un
profesor otorga puntos como si el estudiante no cometiera un error si logra corregirlo. Otro da
solo la mitad de los puntos para reflejar que el desempefio no es perfecto al principio. Un
profesor destaca que el sistema escolar checo castiga los errores y que es perjudicial y
desmotivador para los estudiantes. Dice que obtener una nota mala no es tan grave para el

estudiante como sentirse castigado por algo que es natural en el proceso de aprendizaje.

3.8 Discusion

La primera hipodtesis de esta tesis era que los profesores experimentaban solo la
evaluacion sumativa cuando ellos mismos eran estudiantes. La investigacion muestra que esto

no es verdad para todos los participantes, ya que dos también obtenian retroalimentacion. Es
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decir, la idea de la evaluacion formativa ya estaba presente en el sistema educativo. Sin
embargo, como podemos ver, si comparamos estos recuerdos de los participantes con lo que
ellos mismos emplean en sus clases como profesores, el desarrollo de métodos nuevos ha sido
mas prominente en las ultimas décadas. Aunque los profesores no usan términos como «la
evaluacion basada en tareas» o «la evaluacion entre pares», mencionan muchas actividades que

conducen a la evaluacion formativa.

No obstante, hay una tendencia significativa frente a las actividades que eligen dentro de
todo el rango formativo. Optan por actividades que no cuestan mucho tiempo (por eso rechazan,
por ejemplo, el portafolio) o no representan una carga mental para los estudiantes, quienes han
crecido en el sistema escolar checo y les costaria acostumbrarse a una evaluacion distinta de lo
que suelen recibir. Los hallazgos de la investigacion estan de acuerdo con De Neve et al. (2022)
y Korpi (2019), quienes afirman que la evaluacion formativa a veces aumenta la carga de trabajo
de los profesores. Esto confirma la segunda hipdtesis en la que se proponia que los profesores,
cuando usan la evaluacion formativa, prefieren la retroalimentacion (que es facil de organizar
y no cuesta tanto tiempo). Pero hay que destacar la presencia de otros métodos que la
retroalimentacién como, por ejemplo, las tareas que reflejan la vida real o indicar al estudiante

que ha cometido un error sin ofrecer la solucidon correcta inmediatamente.

Los profesores mencionan que, para ampliar sus conocimientos, necesitan el apoyo de
sus colegas. Esta afirmacion también estd de acuerdo con el estudio de De Neve et al. (2022),
que menciona la importancia de tener una red de colegas con quienes puedan discutir sobre sus

dudas y retos para que los profesores introduzcan cambios en la evaluacion mas facilmente.

Los participantes de este estudio combinan la evaluacion formativa con la sumativa. Es
verdad que el sistema educativo checo la prefiere y requiere que los profesores usen las notas.

Sin embargo, parece que los profesores aceptan esta situacion y, si tienen objeciones, se trata
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de la forma (introducir el sistema pass/fail en vez de las notas) y no la evaluacion sumativa

como tal.

La tercera hipdtesis sugiere que, a la hora de evaluar, los profesores se enfrentan con la
presion de evaluar causada por los padres y las escuelas, debido a que quieren que los resultados
de los estudiantes sean buenos. La investigacion muestra que esto puede ser falso. Los
profesores niegan sentirse bajo presion de los padres o las escuelas. La tnica presion que les
importa es la presion de usar las notas. Pero es interesante fijarse en los otros aspectos de su
trabajo que influyen en como evaltian. Entre otros, destacan la exigencia temporal del método
usado para evaluar y la influencia motivadora y desmotivadora para los estudiantes. Esto indica
que los profesores tienen que economizar con el tiempo en su trabajo, pero también piensan en

los estudiantes y el impacto que la evaluacion tiene.

Los hallazgos sobre maturita estdn de acuerdo con otros estudios sobre la evaluacion a
gran escala. Segiin Looney (2009), los profesores habitualmente son conscientes del alto riesgo
que representa un examen a gran escala y por eso «ensefian para el examen», es decir, en vez
de ensefiar los materiales que normalmente ven como importantes, dan prioridad a la
preparacion de los estudiantes para la prueba. La investigacion confirma que los profesores que

trabajan con clases uno o dos afos antes del examen final experimentan este fenomeno.

En conclusién, los profesores emplean un rango de evaluaciones y ven la evaluacion
formativa como una parte importante del proceso de aprendizaje. Optan por métodos que les
parecen Utiles y posibles de realizar tomando en cuenta su carga de trabajo, el tiempo y la actitud

de los estudiantes, y las costumbres en el sistema escolar.
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3.9 Limitaciones del estudio y vias de investigacion

Aunque el estudio trata de investigar, entre otras cosas, qué tipos de evaluacion los
profesores usan, es importante notar que todos los datos se basan en las respuestas
proporcionadas por los profesores y, por eso, dependen de lo que ellos admitieron durante la
entrevista y de su imagen de como ensefian. Los datos nos dicen mas sobre lo que ellos creen
que hacen y no lo que realmente hacen. Otra limitacion surge del tipo de la escuela donde los
profesores trabajan. A pesar de que se trata de escuelas diferentes, todos son gymndzium, cuyo
objetivo es preparar a los estudiantes para los estudios en una universidad. Si bien la intencién
era incluir también profesores de zakladni skola (escuela primaria), no fue posible debido a su
falta de interés en la participacion en el estudio. El nimero de participantes del estudio es
también muy bajo para que podamos generalizar los resultados sobre el sistema educativo
checo. Se necesitaria hacer un estudio con mas participantes de diferentes tipos de escuelas.
También seria bueno incluir encuestados de nacionalidades y lenguas maternas diferentes, ya
que todos los participantes son checos y no solamente profesores checos ensefian espafiol en el
pais. Un proximo estudio deberia también incluir un grupo més variado segun el nimero de

afios de experiencia profesional.

4 Conclusion

El objetivo de esta tesis era investigar queé tipos de evaluacion usan los profesores checos.
De las tres hipotesis, el trabajo confirma dos, pero solo parcialmente. Es verdad que los
profesores combinan la evaluacion sumativa y formativa y que de la ultima generalmente
prefieren dar retroalimentacion, pero a diferencia de la hipdtesis, usan también otras formas de

la formativa.
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La tercera hipdtesis, que los profesores se enfrentan a presion por parte de los padres y
las escuelas a la hora de evaluar, no se confirmd. La unica presiéon importante proviene del

sistema educativo, que tradicionalmente prefiere la evaluacion sumativa y el uso de notas.

El resto del estudio brinda informacion detallada sobre los tipos de evaluacion que los
profesores usan y por qué. Ya se ha establecido que usan la sumativa y la formativa. De la

ultima, prefieren la retroalimentacion y tareas que reflejan la vida real.

Como los participantes del estudio forman un grupo bastante homogéneo en cuanto a sus
nacionalidades y las escuelas donde los profesores trabajan (todos son checos y ensefan
gyvmnazium), se necesitaria darle continuidad a este estudio con participantes de diferentes
sistemas educativos (en cuanto a su formacidén, como a su carrera profesional). Las futuras
investigaciones podrian incluir un estudio de las actitudes hacia la evaluacion de profesores

trabajando en diferentes tipos de escuelas.
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Anexos

Anexo 1

CUESTIONARIO - EVALUACION EN LA ENSENANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS

EN LAS ESCUELAS CHECAS

Informaciones basicas

Nacionalidad: Lengua materna:

Educacién superior pedagogica si ] no [] en:

Tipo de escuela:

Afos de experiencia profesional con la ensefianza de idiomas:

menos de 2 afios [] 2-5 afios L[] 5-10 afios []

mas de quince afios []

Si quiere impartir el nUmero preciso:

10-15 afos [J

S Qué tipos de evaluacion usaban sus profesores en la ensefianza de lenguas extranjeras?

JEra el tema de evaluacién parte de sus estudios pedagogicos?

JHa recibido alguna formacién en cémo evaluar después de estos estudios?



JQuisiera tener mas formacién en los procesos de evaluacion? Cree usted que necesita

mas? ;Por qué si/no?

AQué necesitaria para tener aiin mejor entendimiento de este tema?

JMaturita es una manera adecuada de evaluacién al final del instituto

¢Maturita influye en como ensena? (la seleccion de materiales, la practica del examen con

los estudiantes) (“cambiar la manera de ensenar”)

Si es asi, s considera esta influencia positiva o negativa?

Cuando evalua el trabajo de los estudiantes, ;toma en consideraciéon

[ la exigencia temporal del método [1 el nimero de estudiantes [ la influencia

motivadora/desmotivadora para los estudiantes

[1 el requerido nimero de notas [ 1 el diay la hora [1 la energia de usted en el

momento [] la época del semestre [ 1 carga de trabajo en el momento

[] otro aspecto?

:Se siente forzado por parte de los padres/la escuela/los estudiantes a evaluar de alguna

manera?



¢Dejaria a otro profesor/otra profesora que evaluara a sus estudiantes al final de un ciclo
de aprendizaje? Si es asi, jqué tipo de informaciéon le proporcionaria antes de la

evaluacion?

JProporciona retroalimentacién a los estudiantes durante el proceso de aprendizaje

(aparte de las pruebas clasificadas)? Si es asi, ¢en qué forma y por qué?

¢;Comprueba el progreso de los estudiantes durante el proceso de aprendizaje (aparte de

las pruebas clasificadas)? Si es asi, ;de qué manera?

Deja a los estudiantes que evalien el trabajo de los demas? Si es asi, squé importancia

tiene esta evaluacion (por ejemplo, si influye en la nota que el estudiante recibe)?

;Deja a los estudiantes que se autoevaluen? Si es asi, squé importancia tiene esta

evaluacion (por ejemplo, si influye en la nota que el estudiante recibe)?

Deja/invita a los estudiantes que crean su portafolio? Si es asi,  qué deberia estar en el

portafolio?

JHabla con los estudiantes sobre su progreso y les da recomendaciones sobre cémo

mejorar?

JEn sus clases hay pruebas que resuman lo que los estudiantes han aprendido?

Da notas a los estudiantes? ;Por qué si/no?

- —



SEntrena con los estudiantes cdmo comunicarse en situaciones que correspondan con

actividades reales (como pedir comida en un restaurante, discutir en un grupo...)?

JEvalla el desempeio de estas tareas? Si es asi, squé es lo que evalta (el cumplimiento

exitoso de la tarea, la gramatica correcta, el uso del Iéxico...)?

¢Si un estudiante comete un error, lo corrige?

JEs el estudiante siempre independiente en el proceso de evaluacién o puede recibir

ayuda?

Si es asi, shay casos donde el estudiante y usted trabajan como equipo para la

evaluacion?
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