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1. INTRODUCCION

Enmarcada en los principios y propuestas de la
Teoria Sociocultural de la personalidad y la men-
te humana, esta investigacién pretende articular
de manera integral y dindmica, lo social y lo cog-
nitivo en los procesos de ensefanza, aprendiza-
je y evaluacién en la clase de espafiol como L2/
LE. El punto de partida es la contradiccién que
experimenta una profesora de ELE al entender
que el aprendizaje es un acto social y por tanto
favorecer y estimular la colaboracién y la parti-
cipacién en su clase, pero, sin embargo, evaluar
este mismo aprendizaje con instrumentos/he-
rramientas que priorizan o aislan las actuaciones
independientes de los estudiantes. Esta investi-
gacion estudia cémo la integracién del entorno
social en procedimientos de evaluacién influye
en los sistemas y criterios de evaluacién o incluso
la reconceptualizacién de las capacidades y de la
misma evaluacién que tienen los estudiantes en
contextos de educacién formal sin dejar de lado
cuestiones de administracién o calificacion.
Segtin la Psicologia Sociocultural (Vygotsky,
1978) las capacidades mentales y emocionales del

ser humano cambian dependiendo de la ayuda o
asistencia que recibimos. Desde esta perspectiva,
las capacidades se consideran atributos flexibles
que s6lo pueden comprenderse si se estudian en
sus procesos de formacién y desarrollo. Sin em-
bargo, en el ambito de la ensefanza de segundas
lenguas (L2), estas mismas capacidades se tratan
como si fueran atributos estables (Pochener y
Lantolf, 2005) y como si el punto de partida de
su desarrollo y de su actuacién fuera individual.
Esto implica que la sola presencia de interaccién
u orientacién durante procedimientos de exami-
nacién suponga una posible amenaza a la fiabili-
dad en la interpretacién de sus resultados. Como
resultado, muchas actividades evaluativas en el
campo de la ensefianza de L2 tienden a orientar-
se hacia la consecucion de una tarea, o hacia un
producto de aprendizaje. Desde la visién socio-
cultural, donde el punto de partida del desarrollo
se encuentra en el individuo social mediado por
su contexto social y por las herramientas cultu-
rales que se encuentran en su entorno, la Evalua-
ci6n Dindmica (en adelante, ED) surge como res-
puesta a la necesidad de medir e interpretar unas
capacidades flexibles. En consecuencia, la ED se
orienta hacia el proceso de mediacién de las acti-
vidades de aprendizaje y priorizala validez de exa-
minar en un entorno social y mediado que respe-
tala naturaleza dindmica de las capacidades de las
personas. Para ello, propone integrar la instruc-
ci6én y la evaluacién en una tnica actividad, tanto
con el objetivo de promover el desarrollo de los
estudiantes, como para determinar y medir capa-
cidades emergentes de los mismos (Sternberg y
Grigorenko, 2002).

MARCO TEGRICO

La ED tiene sus origenes en la psicologia socio-
cultural sobre el aprendizaje y el desarrollo de la
persona (Vygotsky, 1978), segin la cual las capa-
cidades mentales y emocionales del ser humano
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solo pueden comprenderse si se estudian en sus
procesos de formacién y desarrollo, sobre todo
analizando las herramientas de mediacién que
usamos para nuestro aprendizaje. La esencia del
dinamismo consiste en la inclusién, en el proceso
de evaluacion, de diferentes estrategias de media-
ci6n dirigidas a regular las capacidades emergen-
tes de un estudiante que solo pueden visibilizarse
cuando el estudiante se encuentra en interaccién
con el entorno social. De esta forma, la ED estd
directamente relacionada con el concepto vigots-
kiano de Zona de Desarrollo Préximo (Vygots-
ky, 1978). Vygotsky propone la nocién de Zona
de Desarrollo Préximo (en adelante, ZDP) para
entender la relacién entre las funciones mentales
esperables en cada edad/etapa del nifio y la actual
situacién individual/particular en la que estas
funciones se encuentran en cada nifo (Vygotsky,
1978). Es posible conocer el nivel de desarrollo
de las funciones maduradas porque estas pueden
visibilizarse en la actuacién independiente del
nifo. Sin embargo, existen otras funciones que
pueden estar en proceso de maduracion y que
gracias ala actividad en la ZDP del nifio se hacen
visibles. La ED, que se concentra en estas fun-
ciones, puede llegar a identificar en qué grado/
estado de maduracion se encuentran y, en Gltimo
lugar, promover su desarrollo.

Esta distincién de niveles de desarrollo men-
tal revoluciona la conceptualizacién de los pro-
cesos de maduracién y aprendizaje orientado
hacia los niveles evolutivos alcanzados, ya que
éste resulta ineficaz para el desarrollo total del
nifo (el estudiante). En consecuencia, la pe-
dagogia sociocultural incorpora la ZDP para
incidir en la idea de que la instruccién deberia
centrarse en el desarrollo de las funciones men-
tales que, siendo relevantes para una edad deter-
minada, ain no han madurado (Chaiklin, 2012).
La incorporacién de la ZDP sugiere asimismo
la necesidad de un cambio en las conclusiones
trazadas a partir de pruebas de diagnéstico del
desarrollo (estiticas) que sélo tienen en cuen-
ta las capacidades demostradas en actuaci6n
independiente. Aqui reside la clave que distin-
gue a la ED de evaluaciones estaticas. En lugar
de enfocarse en el nivel de desarrollo real de un

estudiante retrospectivamente, es decir, lo que
un estudiante ha aprendido hasta el momento
actual, la ED incorpora ademads el nivel de de-
sarrollo potencial, es decir, lo que el estudiante
puede hacer en su ZDP.

En la teoria sociocultural, la ED es la res-
puesta psicoeducativa a la interpretacién de la
actividad que ocurre en la ZDP. En la prictica,
esta interpretacién ha tomado principalmente
dos enfoques: La ED intervencionista y la ED
interaccionista (Poehner y Lantolf, 2005). La
medicién cuantitativa, interesada en conocer
en qué grado se desarrolla la capacidad del estu-
diante gracias a la ED, se ha traducido en la ED
intervencionista que interpreta la actividad de
la ZDP como la diferencia entre lo que el estu-
diante puede hacer de forma independiente y lo
que puede hacer acompafado. En este enfoque,
el profesor proporciona al estudiante una serie de
pistas y comentarios orientativos preestablecidos
de forma mds implicita a mds explicita. El enfo-
que interaccionista, por otro lado, se ha enfocado
en conocer cudles son los procesos psicolégicos
que el estudiante visibiliza en reaccién a formas
de mediacién no necesariamente preestablecidas
de antemano. En este caso, el profesor detecta las
dificultades de los estudiantes y formula respues-
tas a los problemas que estos puedan tener con el
fin de contribuir a su desarrollo.

La ED es un modelo pedagégico con el que se
pretende proporcionar orientacién mds especifi-
ca e individualizada concibiendo la instruccién
y la evaluacién como una unica actividad. Este
planteamiento indivisible de la instruccién y la
evaluacion ha permitido considerar la evaluacién
dentro de los procesos de instruccién en el aula
para favorecer el desarrollo de la L2 (Poehner,
2005; Garcia 2012; Compernolle y Zhang, 2014;
Infante y Poehner, 2019; Garcia, 2019), regular
la mediacién estandarizada de forma mas impli-
cita a mas explicita (Ableeva, 2010; Aljaafreh y
Lantolf 1994), obtener informacién mdis com-
pleta de las capacidades de los estudiantes en
pruebas de ubicacién (Antén 2008; Poehner y
Lantolf, 2013; Agheshteh, 2015), o mediar duran-
te las interacciones de la clase (Herazo y Sagre,
2016; Davin et @l., 2017; Herazo et al., 2019). Una
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de las necesidades planteadas en estos estudios
ha sido la necesidad de explorar el traslado del
concepto de dinamismo a procedimientos de
evaluacion en contextos de educacién formal
sin dejar de lado cuestiones de administracién
o calificacién. Esta investigacion estudia cémo
la integracién del dinamismo influye en los sis-
temas y criterios de evaluacion o incluso la re-
conceptualizaciéon de las capacidades y de la
misma evaluacion.

La pregunta de investigacion a la que se ha
buscado respuesta es ;Como la integracion del
dinamismo crea oportunidades de aprendizaje
diferentes en la evaluacién? De esta pregunta
se han desprendido otras cuestiones relaciona-
das con la intervencion pedagégica, como son:
¢Coémo se transforman instrumentos, materia-
les y procesos de evaluacién estaticos en dina-
micos?, ;c6mo el acceso a estas oportunidades
repercute en la calificacion final de los estudian-
tes? y ;como repercute en la percepcion que los
estudiantes tienen sobre el merecimiento de su
calificacién y en su concepto de evaluacién?

La tesis de esta investigacién sostiene que la
ED puede rendir informacién mas completa de
las aptitudes lingiiisticas de los estudiantes de
segunda lengua al considerar no solo su medida
estdtica sino también su potencial de aprendi-
zaje. La importancia teérica del dinamismo esta
en que para dar valor a la capacidad de desarrollo
es necesario ampliar el foco del desarrollo actual
(tradicionalmente evaluado en examinaciones es-
taticas) al desarrollo futuro potencial. Para ello,
es necesario crear procesos de examinacién dind-
micos que incluyen acceso a la mediaci6n y espa-
cio para la medicién de capacidades en desarrollo
emergentes que se visibilizan en el uso y aprove-
chamiento de oportunidades de aprendizaje.

DESCRIPCION DEL ESTUDIO

Este estudio se inscribe dentro de los principios
de la investigacién-accidn participativa (Colme-
nares, 2012; Kemmis, et @/., 2014). El diseno del
estudio es una intervencién que consiste en la
dinamizacién de los procedimientos de exami-
nacién en una clase de ELE. Por eso, el objetivo

ha sido documentar las oportunidades de apren-
dizaje que surgen a partir de la intervencién, no
solamente el resultado de esta.

Esta intervencion ha transcurrido durante
dos cursos de espaiiol de nivel Br en el curso
académico 2019: Un curso de Br.1 y un curso de
B1.2 segin el Marco Comun Europeo de Refe-
rencia para las Lenguas (MCER, Council of Eu-
rope, 2001). Cada uno de estos cursos duré seis
semanas por lo que la intervencién duré un total
de doce semanas. En el curso de Br inicial parti-
ciparon trece estudiantes y en el de Bx avanzado
diez. Ocho de estos diez estudiantes ya estudia-
ron el curso de Br inicial, por lo que forman el
grupo continuo de estudiantes que estudiaron
la secuencia intensiva de Br completa. Uno de
ellos es José (pseudénimo), filipino, 18 afios, se-
leccionado como caso de estudio en esta investi-
gacion por ser el estudiante mas participativo y
con mayor disposicion al aprendizaje dentro del
grupo continuo, con el fin de conocer como el
acceso a las oportunidades de aprendizaje crea-
das por la examinacién dindmica ha influido en
su actuacion y lo ha conducido a estimar su cali-
ficacién y su opinién sobre la ED.

La intervencién ha consistido en una dinami-
zacién de la evaluacion. Para integrar el dinamis-
mo de forma sistematica en la examinacion, se
han empleado cuatro formas de asistencia con las
que se pretende proporcionar orientacién mds
especifica e individualizada a cada estudiante a
medida que estos reaccionan ante oportunidades
de aprendizaje. Este tipo de asistencia es reco-
nocida en la teoria sociocultural como “media-
ci6én”. Vygotsky (1987) se refiere a la mediacién
para designar una serie de acciones realizadas por
un experto (como el profesor en la clase de L2)
con el objetivo de guiar al estudiante hacia su si-
guiente nivel de desarrollo. Los cuatro accesos de
mediaci6n dispuestos en estas pruebas han sido a
la colaboracién, al uso de modelos, a varias opor-
tunidades y a la orientacién del profesor. Para
respetar el cardcter dindmico de las capacidades
de los estudiantes, decidi6 asegurar la validez del
dinamismo sobre la consistencia y fiabilidad de la
examinacion estdtica, permitiendo que el uso de
los accesos a la mediacién y el aprovechamiento
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de oportunidades de aprendizaje influyera en las
calificaciones del estudiante. En consecuencia,
las unidades de anilisis seleccionadas para enten-
der las diferentes dimensiones de la ED son:

1. El uso de oportunidades de aprendizaje como
unidad de analisis para entender la ED,

2. La justificacion de las calificaciones en las
pruebas escritas como unidad de analisis para
entender la conciencia del aprendizaje

METODOLOGIA

La integracién del dinamismo en la evaluacién
del modo de comunicacién interpretativo se ha
concretado en dos ideas. En primer lugar, en la
readecuacién de procedimientos de examina-
cién que ofrezcan y/o conserven oportunidades
de aprendizaje a través de la orientacién indivi-
dualizada, la orientacién grupal, la socializacién
y la imitacién. En segundo lugar, en el uso de
instrumentos de evaluacién que permitan regis-
trar el aprovechamiento de las oportunidades de
aprendizaje y su repercusién en la calificacion de
la evaluacion.

Una de las implicaciones de la transforma-
cién de pruebas estaticas en dindmicas ha sido
la inclusién de rdbricas de un mismo continuo
lingiiistico que permiten registrar tanto la actua-
cién independiente como la actuacion regulada
del estudiante y seguir la direccién del cambio.
Estas rubricas, inspiradas en el modelo Integra-
tive Performance Assessment (IPA) de ACTFL
(Adair-Hauck et al., 2013) fueron creadas para
cada pregunta de cada prueba. Los descriptores
de respuesta ejemplificaban cuatro posibles ca-

sos o grados de consecucion para cada pregunta:
supera las expectativas (nivel superior, 4 puntos),
cumple con las expectativas (3 puntos), se acerca
a las expectativas (2 puntos) y no se acerca a las
expectativas (1 punto). La ausencia de respuesta
no se registraba en ninguna banda y se cuantifi-
caba con o puntos. Como el propésito de la ED
es promover el desarrollo, las valoraciones des-
critas en las ribricas hacian referencia al grado
de consecucidn de la pregunta. Su propésito era
tanto calificativo como informativo. Es decir,
comunicar al estudiante la valoracién del profe-
sor de este grado. Ademds, estas ribricas cuen-
tan con un espacio destinado a que el profesor
como mediador otorgue orientacién individuali-
zada a cada estudiante para cada pregunta de la
prueba dirigida a promover el desarrollo de la ca-
pacidad de interpretacién del estudiante. Como
puede verse en la Figura 1, la orientacién posibili-
tauna interaccion asincrénica con el estudiante,
a quien se le permite hacer ediciones de sus pri-
meras respuestas. Por su parte el profesor como
evaluador puede registrar distintas valoraciones
de las respuestas del estudiante. En este caso, de
su actuacién independiente en color amarillo y
de su actuacién mediada en color rosa.

OPORTUNIDADES DE APRENDIZAJE

Para visibilizar el anilisis del uso de oportunida-
des de aprendizaje que José hace durante la ED,
este estudio se centra en la evaluacién del modo
de comunicacién interpretativo, evaluado en
cuatro ocasiones a lo largo de las doce semanas
de la intervencion. Siguiendo a Herazo y Dona-
to (2012) se han identificado las tres dimensio-

1i. Reconocimiento de palabras clave. Encuentra en el texto un sindnimo de las siguientes
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Figura 1. Orientacion en prueba de (Madinabeitia, 2021)
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nes de la evaluacién para cada oportunidad de
aprendizaje que el dinamismo ha posibilitado: 1)
su foco lingiiistico o pedagégico, el movimiento
o secuencia estratégicos y 3) la temporalidad o
el momento de ocurrencia para cada oportuni-
dad de aprendizaje (proactiva si sucede antes de
la actuacién independiente, durativa, si sucede
durante la actuacién independiente y reactiva si
sucede tras la actuacién independiente).

La Figura 2 muestra las oportunidades de
aprendizaje registradas en las cuatro pruebas
escritas, organizadas de acuerdo con el acceso
de mediacion que las habilité: socializacién e in-
teraccion entre compaiieros (S), la orientacién
individualizada del profesor (OI), la orientacién
grupal (OG) y el uso de modelos o ejemplos de
género discursivo parala construccién de textos.
Algunas de estas oportunidades fueron planifi-

Acceso Foco Movimiento o secuencia estratégicos Ocurrencia
Accesoa Interpretacion | Onentacion de relectura: Relee el parrafo X Reactiva
orientacién
individualizada | Contenid Peticién de desarrollofjustificacion:
del profesor - Necesitas mas justificacion
- GPorque.’?
Sefializacion de falsos sentidos o incomprension:
- La X frase no tiene sentido
- No respondes a la pregunta
Precisio Sefializacion de 4
- Atencion a la referencia temporal de HACE
-  Atencion a la diferencia entre X'T¥
Acceso de Identificacion 1. Atencion a la categoria gramatical y a la forma. Reactiva
onentacion de palabras 2. Sise conoce el sigmificado, buscar en qué parte del texto
grupal del clave se habla sobre ello.
profesor 3. Sefialar las palabras que no se conocen en esa parte.
4. Descartar las que sean de diferente categoria gramatical o
forma.
5. Comprobar el sentido de la frase.
Mediacion 1. Identificar la necesidad afectiva.
2. Identificar la necesidad lingiiistica (registro).
3. Prever pombles malentendidos culturales: dishngwr
diferencias y simihitudes.
Conexion Relacionar lo aprendido con:
cultural - Los textos soporte de la prueba.
- El aprendizaje vivencial en Pamplona.
- Sucultura.
Accesoa Identificacion | Omnentacion de relectura mas puntual o especifica Reactiva
socializacion de 1dea
en parejas o principal y
grupos reducidos | detalles
secundarios
Inferencia Dibujo y descripcion del comic
Deduccion por | Sinénimos y/o extensién de cont
contexto e
Identificacion
de palabras
clave
Acceso amodelo | Creacion Inutacion de modelo Proactivay
discursivo durativa

Figura 2. Oportunidades de aprendizaje en las pruebas de interpretacion (Madinabeitia, 2021)
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cadas a priori como es el caso de la orientacién
grupal del profesor, los espacios de socializacion
o el modelo/ejemplo discursivo. Los movimien-
tos detallados como orientacién individualizada
se han registrado a posteriori tras la revision de
las cuatro pruebas de cada estudiante.

JUSTIFICACIéN DE CALIFICACIONES

El proceso de calificacién en estas pruebas
escritas pretende reflejar el dinamismo en el
reconocimiento tanto de la actuacién inde-
pendiente como de la actuacién mediada de
los estudiantes. En primer lugar, usando las ra-
bricas dentro del examen, el profesor registra la
actuacién independiente, informa al estudiante
de su valoracién y le puede dejar un comentario
orientativo personalizado para cada pregunta-
respuesta. Tras recibir acceso a la mediacién o
durante la misma, los estudiantes pueden editar
sus respuestas originales y entregar su examen
al profesor de nuevo. Este registra la actuacién
mediada y si es necesario reubica sus valoracio-
nes usando el mismo continuo de evaluacién de
cada rabrica. Finalmente, cuando el profesor
entrega a los estudiantes sus respectivas prue-
bas, en ellas pueden verse ambas valoraciones en
distintos colores y el profesor es quien pide a los
estudiantes que sean ellos quienes se otorguen
la calificacién que mejor representa sus capaci-
dades medidas en esta prueba. Los estudiantes
se autocalifican y explican los motivos de su de-
cisién. En este estudio se transcriben las expli-
caciones que José anota en cada prueba escrita
justificando su calificacién (ver Tabla 1).

REsurTADOS
OPORTUNIDADES DE APRENDIZAJE

Las oportunidades de socializacién le permiten
a José aprender con sus compafieros, ya que, en
la discusion del contenido de la prueba, se po-
sibilita la exposicion de conceptos incompren-
didos y la emergencia de argumentos y razona-
mientos mds sofisticados. Como aprendiz, José
accede a aclaraciones que compensan sus caren-

cias léxicas en las preguntas de identificacién de
palabras clave o deduccién del significado por el
contexto. Sin embargo, en la cuarta prueba, José
cambia una de sus respuestas por influencia de
su compafero y resulta equivocandose.

Las oportunidades de orientacién grupal
permiten al profesor exponer estrategias para
identificar palabras clave, deducir del contexto
o desarrollar la conciencia sobre la mediacién in-
tercultural. Por ejemplo, la puesta en comin con
el grupo y el guion de pasos para responder una
pregunta de mediacion (Identificar la necesidad
afectiva, Identificar la necesidad lingiiistica (re-
gistro) y Prever posibles malentendidos cultura-
les distinguiendo entre diferencias y similitudes)
permitié6 que José distinguiera la informacién
relevante al propésito comunicativo y adquirie-
ra conciencia sobre cémo la alusion a las simili-
tudes y diferencias interculturales puede servir
para manejar necesidades de mediacién.

Sobresale el acceso a la orientacién (O) en
la mayoria de las preguntas, si bien el grado de
explicitacién de la orientacién del profesor
desciende a lo largo del curso con el objetivo
de promover la autorregulacién del estudian-
te. En Bi-1, las pistas lingiisticas del profesor
hacia errores de escritura en las pruebas son
sefalizaciones e identificacién de errores. En
Bi.2, son avisos de revision sin sefiales concre-
tas. A su vez, es posible seguir una variacién en
la respuesta del estudiante a esta mediacién. En
la primera prueba, José es capaz de corregir los
errores sefialados por el profesor con el aviso de
revisién. El ejercicio de la auto-correccién estd
dentro de su ZDP. Sin embargo, en la tercera,
cuando el nivel de mediacién se vuelve mds im-
plicito, José no es capaz de reconocer y corregir
sus errores con el aviso del profesor. Lo consi-
gue, en cambio, en la Gltima prueba, lo que nos
invita a pensar que José ha asumido mayor res-
ponsabilidad de su propia actuacién lingiistica,
desarrollando un mayor control sobre la misma,
aunque sin llegar a considerarla dentro de su
Zona de Desarrollo Real.

Finalmente, las pruebas 1y 3 presentan breves
modelos de géneros discursivos. En la primera
prueba, José reconoce las ideas principales y la
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organizacién del género discursivo y es capaz
de producir un texto respetando los elementos
clave y la estructura del modelo sin copiarse del
ejemplo. En la tercera prueba, aunque también
es capaz de reconocer los elementos propios del
género, no refleja internalizacién del contenido
puesto que su texto se deja por incorporar uno
de estos elementos.

La Tabla 1 presenta un resumen de la actua-
cién de José para la segunda de estas pruebas.

En la parte superior aparecen sus puntuaciones,
independiente y mediada y la auto-calificacion
justificada. A continuacion, aparece la evalua-
cién independiente de cada pregunta, la oportu-
nidad de aprendizaje accediday la evaluacién de
la actuacién mediada. En esta ltima columna se
incluyen flechas que representan el nimero de
bandas desplazado y la direccién entre la actua-
ci6én independiente y la actuacién mediada tras
la oportunidad de aprendizaje.

Examen 2
Interpretacion escrita + Interpretacion oral
Puntuacién independiente: 64 /80 Puntuacién mediada: 8o /80
Calificacion del estudiante: 75
Creo que merezco 75/80 porque muchas de mis errores estdn porque de mi vocabulario no es desarrollado. Para desarrollar
un vocabulario necesito mds tiempo quedar aqui. También mis errores son porque de no sabia todavia claramente palabras
coloquial como mahdn. S¢ si hubiera estudiado mds, hacia mejor. Sé esto es un poco justo. A veces esto puede ser extrafio.
Porque si quiero, puedo copiar todas las contestas sin apprendiendo.
Pregunta Evaluacién independiente Accesos Evaluacién mediada
amediaciéon
Reconocimiento Identifica la mitad de las Ol:3/6 Identifica todas palabras
de palabras clave | palabras clave de acuerdo conel | Orientacién grupal clave de acuerdo con el
texto del texto. contexto del texto. 1 1
Detalles Identifica todos los detalles en el
secundarios texto correctamente e indica la
localizacién en el texto.
Deduccién por Infiere el significado de la ma- Ol:2/3
contexto yoria de las palabrasy frasesno | S: Su companero le
familiares en el texto correcta- explica.
mente.
Ideas principales Identifica parte de la(s) idea(s) OI: has marcado una | Identifica completamente
principal(es) del texto. idea que no aparece. | la(s) idea(s) principal(es)
del texto. 1
Detalles Identifica alguno de los detalles | OI: Has identificado | Identifica todos los deta-
secundarios del texto. un detalle correc- lles en el texto correcta-
tamente. Te has mente. | ]
equivocado en 2.
Reconocimiento Identifica todas las palabras
de palabras clave de acuerdo con el contexto del
texto.
Inferencia La inferencia es completamente
plausible y estd justificada.
Creacién Escribe con un alto grado de OI: ;qué significa
correccién y alcance. “po”?
E: “po” significa
usted

Tabla 1. Andlisis de la prueba de interpretacion 2 (Madinabeitia, 2021)
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En esta prueba (ver Tabla 1), José aprovecha
las oportunidades creadas por la orientacién
implicita que le advierte del nimero de res-
puestas correctas, pero no identifica las inco-
rrectas. José también aprovecha la orientacién
grupal en la que se ofrece a toda la clase al mis-
mo tiempo un proceso de busqueda de palabras
clave en el texto. A través de la socializacién
también escucha de uno de sus compaferos al-
gunos sinénimos y explicaciones para aprender
el significado de palabras desconocidas en con-
texto. En los tres casos, la mediacion resulta
productiva en el sentido de que el estudiante
responde correctamente a las preguntas que
antes habia contestado incorrecta o parcial-
mente. Accediendo a las oportunidades de
aprendizaje que encuentra en su entorno, José

es capaz de resolver correctamente todas las
preguntas de la prueba.

JUSTIFICACIéN DE CALIFICACIONES

José cambia de posicionamiento con respecto
a la justificacion de su nota en las pruebas de
interpretacion. Como puede verse en la Tabla
2, en las dos pruebas de interpretacién (P1y
P2), José se asigna una nota intermedia entre la
puntuacién obtenida de forma independiente y
la puntuacién obtenida de forma mediada; sin
embargo, en las dltimas dos evaluaciones (P3y
P4), José se asigna la puntuacién obtenida tras la
mediacién. La Tabla 3 presenta los motivos por
los cuales José renuncia o acepta su actuaciéon
independiente y mediada en cada caso.

Prueba Nivel Puntuacién Puntuacién Puntuacién Calificacion
maxima independiente | mediada asignada
P1 Br inicial 100 82 100 95 too
P2 Br inicial 80 64 80 75 /80
P3 Br avanzado 60 52 56 56 /60
P4 Br avanzado 8o 70 76 76 /80
Tabla 2. Puntuaciones'y autocalificaciones de José en las pruebas escritas

Posicionamiento Motivo Prueba Ejemplo

Errores por descuido P1 Ejemplo 1
Rechazo de actuacién Carencias léxicas P2 Ejemplo 2
independiente

Imagen personal y creen- | 1, Ejemplo 3

cias previas
Rechazo de actuacién Copia Pr, P2 Ejemplos 4y5
mediada Imagen personal P1 Ejemplo 6
Aceptacién de actuacién Aprendizaje del error P3, Py Ejemplos 7y 8
mediada Desarrollo de la L2 P3, P4 Ejemplos 9 y 10

Tabla 3. Justificacion de autocalificaciones de José
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Los ejemplos 1, 2 y 3 muestran las razones por
las cuales José rechaza la actuaciéon indepen-
diente como representacién de su capacidad de
comprensién en las dos primeras pruebas escri-
tas. Como puede verse en el Ejemplo 1 el estu-
diante cuestiona el impacto que han tenido en
su actuacion errores de descuido que no reflejan
todo lo que sabe.

Ejemplo 1

Aunque mi resultado statica es bajo (82), la nota
no muestra si realmente bas aprendido abosultamente.
Creo que merezco 95 porque los errores que cometi no
son por incomprension total, sino por descuido. (P1)

Igualmente, José también cuestiona el impac-
to que han tenido las limitaciones de vocabula-
rio o léxico en su capacidad de comprensién.

Ejemplo 2

Creo que merezco 75/80 porque muchas de mis erro-
res estdn porque de mi vocabulario no es desarrollado.
Para desarrollar un vocabulario necesito mds tiempo
quedar aqui. También mis errores son porque de no
sabia todavia claramente palabras coloquial como
mahon. (P2).

Finalmente, José rechaza su actuacion inde-
pendiente aludiendo a su inconformidad con la
imagen que transmite como estudiante, la cual
ha reconocido en la evaluacién de su actuacién.
Como muestra el Ejemplo 3, esta inconformidad
estd basada en una creencia de que es responsabi-
lidad de un estudiante prepararse para un examen
y de que el resultado de un examen debe repre-
sentar el grado de preparacién de ese estudiante.

Ejemplo 3
También por mi, creo he becho todo lo posible para
preparar por esto examen (P1)

Si bien José rechaza su actuacion indepen-
diente, también José rechaza que la actuacién
mediada represente el conjunto de sus capacida-
des en estas dos primeras pruebas. Los ejemplos
4, 5y 6 muestran los motivos por los que el estu-
diante rechaza su actuacién asistida. En primer

lugar, José sefiala la posibilidad de copiarse del
companero en lugar de usar la oportunidad para
aprender como muestran los Ejemplos 4y 5.

Ejemplo 4
Respondi algunas de las preguntas como un tram-
poso, no como estudiante. (P1)

Ejemplo 5
A weces esto puede ser extrano. Porque si quiero,
puedo copiar todas las contestas sin apprendiendo. (P2)

Curiosamente, como vemos en el Ejemplo
6, José alude también a la inconformidad con
la imagen transmitida para justificar su discon-
formidad con la representatividad de su actua-
ci6n mediada.

Ejemplo 6
$€ si hubiera estudiado mds, bacia mejor. Sé esto es
un poco justo. (Pz)

Finalmente, entre las razones por las cuales
José percibe como apropiada la actuacién me-
diada como reflejo de su capacidad en las ulti-
mas dos pruebas, podemos encontrar la visibi-
lizacién que este proceso hace de su capacidad
de aprender de sus errores, como muestran los
ejemplos 7y 8.

Ejemplo 7
también, he mostrado como he hehco un repaso,
como he apprendido mis malos. (P3)

Ejemplo 8

Si, be visto que be mejorado mucho que antes 'y si,
aunque ED tiene ayuda de otra persona, puedo a ver
también que a veces mi comparnera, mi comparero,
hizo, bizo un error'y yo hice bien (P4)

Y, en los Ejemplos 9 y 10, el desarrollo emer-
gente de la L2 al pensar en espafiol durante las
oportunidades de socializacion.

Ejemplo 9
En verdad, estaba mds dificil tener mds confianza
en mi respuestas cuando trabaja con mi companero
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para este examen. Tambien, creo que espaniol como un
idioma desarrolla solamente cuando estas pensando en
espaiiol. Para aprender un idioma no es como un scien-
cia, un didioma tiene que ser natural. Lo que he becho
por evaluacion dinamica mosrta como be respondido
a las preguntas repetimos de mi compaiero. (P3)

Ejemplo 10

Creo que evaluacidn dindmica tiene un otro opor-
tunidad para practicar espafiol porque tiene que pen-
sar. Si joder esto es correcto o es, es un error... para mi
st, para mi bablar espanol es pensar espaniol. (P4)

CONCLUSIONES

El procedimiento de evaluacién presentado y
analizado en esta investigacion ilustra la integra-
ci6én del dinamismo de la evaluacion del modo
de comunicacién interpretativo para una clase
de ELE/L2 en un contexto real, con sus restric-
ciones espacio temporales y sus implicaciones
académicas, como en este caso lo ha sido la asig-
nacién de calificaciones. El estudio de la reper-
cusién que tienen las oportunidades de apren-
dizaje en los procesos de regulacion, desarrollo
cognitivo y desarrollo de la persona en contextos
de examinacion respeta la ecologia del aula. EI
analisis de esta prueba informa de qué oportu-
nidades de aprendizaje usé el estudiante de caso
y cémo el cambio de sus respuestas produjo un
cambio en el resultado. A su vez, la justificacion
de la nota del estudiante nos acerca a su concien-
cia sobre el aprendizaje y la actividad evaluadora.
El andlisis realizado para la evaluacién del modo
de comunicacién interpretativo nos permite
clasificar las oportunidades de aprendizaje su-
cedidas en estas examinaciones segin su medio
de acceso y alalectura de la percepcién del estu-
diante sobre el merecimiento de su calificacion.
La autocalificacién fomenta el enfrentamiento
con los esquemas mentales que tiene el estudian-
te sobre los conceptos de evaluacién-examina-
cién-calificacién y se ha respetado la propuesta
justificada por el propio estudiante al conocer su
puntuacién independiente y mediada.

Los resultados del estudio de caso responden
las preguntas de investigacién ilustrando las

ventajas consecuentes de la integracién del di-
namismo, pero también sus complejidades y de-
safios. Reconociendo la complejidad anadida de
planificacién, administracién y calificaciéon del
dinamismo, se podria considerar que la vulnera-
bilidad de la ED se encuentra en su practicidad.
Para superar este impedimento, es necesario
optimizar los recursos disponibles de diseno y
desarrollo de herramientas y materiales y de ad-
ministracién espaciotemporal y asumir el coste
de innovacién. En este estudio se ejemplifica la
dinamizacién de la examinacién con la inclu-
sién de oportunidades de aprendizaje y con la
incorporacién de ribricas de continuos lingiiis-
ticos con espacio para proporcionar orientacién
personalizada de forma asincrénica. De esta
forma, el profesor puede registrar la actuacién
independiente y mediada en cada revisién de
la prueba y atender a las diferentes necesidades
de sus estudiantes. Igualmente, se explica c6mo
pueden usarse estas rdbricas para reconocer
ambas actuaciones en las decisiones de califi-
cacién y su potencial reflexivo ante propuestas
de autocalificacién.

La integracién del dinamismo en la exami-
nacién a través de oportunidades de aprendi-
zaje promueve el desarrollo de la capacidad de
comunicacién en espafol del estudiante. Por la
forma en la que José responde a la mediacién
de algunos de los comentarios de las pruebas
en Br.1y Br.2, podemos ver una variacién en el
grado de responsabilidad que el estudiante asu-
me en la actividad de su ZDP. José es capaz de
identificar sus errores en las primeras dos prue-
bas (nivel Br.1) una vez recibe pistas lingtiisticas.
En la tercera prueba (B1.2), José recibe un nivel
mas implicito de orientacién y no es capaz de
identificar y corregir sus errores tras acceder a
esta orientacion. Finalmente, en la cuarta prue-
ba (B1.2), volviendo a partir del mismo grado de
orientacién que en la tercera, José lo consigue,
demostrando menor necesidad de mediacion.
Estos resultados conectan con el concepto de
“reciprocidad” (Poehner y Leontjev, 2018) pro-
cedente de las interacciones mediadas entre
profesor y estudiante. A través del concepto,
se explica cémo en la ED no solo es necesario
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tener en cuenta la mejora de los estudiantes tras
un proceso de mediacién sino también su inten-
cién de cooperar durante la interaccién visibi-
lizada en su forma de ignorar o responder ante
esta. Para entender las capacidades del estudian-
te, es necesario observar como este responde
(correcta o incorrectamente) ante un proceso
de mediacién, pero también es relevante obser-
var como actda (jignora o trata de incorporar
la orientacién?). El hecho de que José no fuera
capaz de identificar y corregir sus errores en la
tercera prueba, no indica falta de interés o agen-
cia, porque el estudiante actué modificando su
respuesta a pesar de que interpretara (errénea-
mente) la orientacién del profesor.

Algunos de sus inconvenientes coinciden con
los que Bordén (2006) senala sobre la evaluacién
formativa como la viabilidad en grupos de mu-
chos estudiantes o sobre el posible rechazo o re-
celo ante procedimientos de evaluacién alos que
los estudiantes no estén acostumbrados. Como
otras investigaciones apuntan (Garcia, 2012;
Williams ez «/., 2013) la personalidad y el grado
de comodidad del participante con el objeto de
la intervencion, sea estudiante o profesor, influ-
ye en su espectro de aceptacion-rebelién hasta
manifestar voluntariedad o reticencia al cambio.
En linea con las conclusiones de Colby-Kelly y
Turner (2007) la retroalimentacién acompa-
flada por un componente motivacional, como
puede ser obtener el reconocimiento de apren-
dizaje, parece util y motivante para algunos es-
tudiantes, pero no necesariamente para aquellos
que no se lo toman en serio. En el caso de José, la
orientacién es util cuando le permite aprender
o demostrar su control mediado. En las prue-
bas interpretativas, José accede y aprovecha
distintas oportunidades de aprendizaje, entre
las que destaca la orientacién individualizada
del profesor. Sin embargo, al mismo tiempo, su
caso concuerda con la premisa de Davin ez /.
(2014) como ejemplo de estudiante para quien
aprender durante una prueba sea algo demasia-
do novedoso e incluso contrario a sus esquemas
mentales sobre la evaluacién. Participar en esta
clase de evaluacién rompe los esquemas de exa-
minacién y calificacién a José, quien cuestiona

que su actuacién mediada represente el conjun-
to de sus capacidades especialmente durante
las dos primeras pruebas escrutas en el curso de
Br.1 Para José, obtener una calificacién mds ele-
vada sélo es justificable cuando refleja un apren-
dizaje y no cuando es el resultado de copiarse del
compafiero. Sin embargo, en José reconoce que
el acceso a oportunidades de aprendizaje dentro
de la examinacién también le permite visibilizar
la capacidad que tiene de aprender de sus erro-
res y la capacidad de pensar en la La.

Considerando que una de las dificultades
anadidas para el profesor es la necesidad de re-
flexionar sobre un doble papel en el contexto
de evaluacién (Veen et al., 2016), es fundamen-
tal fomentar una expansién conceptual en los
profesores en la que se confronten ideas previas
sobre el papel y las posibilidades de la evaluacién
educativa (Esteve et a/., 2018). Eventualmente,
es decision del profesor considerar si la infor-
macién que rinde evaluar dindmicamente para
el profesor-evaluador, asi como la reaccién que
provoca en el estudiante-evaluado es lo suficien-
temente rica y/o no puede obtenerse de otra
manera como para invertir en ella. Sin embargo,
resulta obligado para el profesor cuestionarse
hasta qué grado la practicidad de la consistencia
justifica el uso de una evaluacién estitica para
medir capacidades dindmicas como el aprendi-
zaje de una L2. En linea con Black (2004), las
evaluaciones formales tradicionales al menos
deben suplementarse con evaluaciones en el
contexto de trabajo o de tareas complejas en las
que la interaccién con otros sea integral y pue-
dan interpretarse segin una teoria sociocultural
de aprendizaje en el sentido mds amplio.

Esta investigacion propone que la ED es
compatible con evaluaciones auténticas para el
aprendizaje y evaluaciones mas democraticas
y coincide con la evaluacién del proceso en el
estudio de la historia del proceso psicoldgico
evaluado. La ED es transformativa en si mis-
ma, promueve el cambio en el evaluado y en sus
capacidades, asi como una constante sintoni-
zacién del mediador y de su mediacién. Pese a
ello, su intencionalidad no la exime de usarse en
evaluacion sumativa ni de ignorar el dinamismo
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en la calificacién. En consecuencia, se subraya la
necesidad de investigar sobre sistemas de eva-
luacién que valoren el desarrollo de las capaci-
dades de los estudiantes para conocer cémo la
integracién del dinamismo en la examinacién
influye en los sistemas y criterios de evaluacion.
La clave se encuentra en no olvidar que el apoyo
en el mundo real y en la interaccién social forma
parte de la ecologia del aprendizaje de la lengua.

Siendo la evaluacion una practica educativa
inherente en la comunidad académica global,
este estudio ha planteado otros caminos para
explorar la evaluacion identificando sus forta-
lezas y debilidades y difundiendo las inconsis-
tencias y obligaciones que surgen a los docentes
que entienden que los procesos de aprendizaje
y desarrollo de la persona son dinamicos, socia-
les y mediados (Vygotsky, 1978), y por tanto,
las capacidades de la persona son flexibles y no
pueden evaluarse de manera apropiada de forma
estitica. Se espera que este estudio contribuya
a la reflexién de los profesores de L2 y lenguas
extranjeras sobre el papel de la evaluacién y la
implicacién tanto de sus instrumentos como de
la informacién recogida en sus procesos para el
ejercicio consciente de la profesion.
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