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RESUMEN

En este trabajo se estudian las creencias y actitudes hacia la evaluacién de profesores en
formacion de espafiol como lengua extranjera (ELE). El estudio que se presenta se enmarca en
una asignatura de posgrado que busca ayudar a los profesores en formacién a reconceptualizar
su concepto de "evaluacién" a través de un modelo formativo inspirado en la pedagogia
sociocultural y en la confrontacién de las creencias de los profesores con conceptos cientificos.
Para conocer las creencias y actitudes hacia la evaluacidén, se han considerado tareas de
manipulaciéon conceptual consciente para el desarrollo y se han estudiado los datos de una
entrada de diario y las representaciones de los conceptos espontaneos que constituyen la base
de orientacién de estos profesores para las acciones y procesos relacionados con la evaluacion
en el aula.
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ABSTRACT

This paper studies the beliefs and attitudes towards assessment of pre-service instructors of
Spanish as an additional language. The study presented is framed within a postgraduate program
that seeks to help pre-service instructors to reconceptualize their concept of "assessment”
through a formative model inspired by sociocultural pedagogy and the confrontation of teachers'
beliefs with scientific concepts. To gain insight into beliefs and attitudes towards assessment, we
considered conscious conceptual manipulation and studied data from a diary entry and
representations of spontaneous concepts that form the basis of orientation of these instructors
for actions and processes related to assessment in the classroom.
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1. INTRODUCCION

Los sistemas de creencias docentes se construyen de manera gradual con el paso del
tiempo y se fundamentan en los objetivos, los valores y las creencias que estan
estrechamente relacionados con el contenido y el proceso de la ensefianza y con su
comprension del sistema donde trabajan y del papel que desempefian en este contexto
(Richards y Lockhart, 1998). Las creencias docentes estan relacionadas con la
interpretacion que el docente hace de las experiencias y practicas sociales en las que ha
participado a lo largo de su vida, lo que hace que sean situadas, personales, subjetivas
y significativas (Verdia, 2020: 128). Estas creencias subyacen en las distintas tareas
docentes como disefiar programaciones de clase, hacer preguntas, comprobar la
comprension de los estudiantes y evaluar, entre otras. Si presuponemos que las
acciones docentes son un reflejo de lo que los profesores creen y saben, podemos
afirmar que su conocimiento y pensamiento proporciona la base que guia estas acciones.
Sin embargo, esto no siempre es asi. En ocasiones se producen contradicciones y
tensiones entre las creencias y la actuacion docente. Ballesteros (2000), que estudia el
papel que juegan las creencias de los docentes en oportunidades de innovacion, sefala
la insuficiencia de la predisposicién o voluntad hacia el cambio y subraya la necesidad
de asistencia para ayudar a los docentes reflexionar sobre sus practicas y construir
nuevo conocimiento y la individualidad de la confrontacién. Esta contradiccion puede
presentarse de distinta manera en cada profesor puesto que depende de “la distancia
que medie entre la postura subjetiva y la propuesta objetiva de cambio” (Woods 1996,
citado en Ballesteros 2000 p. 49). Verdia (2020) investiga las creencias docentes
partiendo de las contradicciones que estos encuentran en su actividad profesional y
sostiene que estas tensiones “provienen del hecho de que la base de orientacion de la
accion es incompleta y, por ello, no facilita una resolucién satisfactoria de la accién en
su realidad profesional” (p. 283).

Enmarcada en la teoria sociocultural (Vygotsky, 1798), en adelante TSC, esta
investigacién se inspira en un modelo de intervencidon transformativa (Negueruela-
Azarola, 2008; Verdia, 2020) para documentar el proceso de desarrollo personal y el
significado que los profesores en formacion (PeF) dan a su experiencia profesional en
distintos momentos de un proceso formativo. En concreto, estudia el proceso y resultado
de una intervencidon formativa para ayudar a estos PeF a materializar su concepto de
evaluacion y promover tanto una toma de consciencia de sus creencias como el
contraste de estas con otros conceptos tedricos y un modelo de evaluacién orientado al
desarrollo, la Examinacién Dindamica (Madinabeitia Manso, 2020), que integra
oportunidades de aprendizaje a través de distintos accesos de mediacion con el objetivo
de documentar y promover el desarrollo del estudiante tanto a nivel comunicativo como
linguistico.

En este estudio?!, partimos de la definicion de creencia de Verdia (2020: 128) “una
accion intelectual de conceptualizacion que emerge en la relacién entre el sujeto y la
realidad, entre la practica social y su comprension o teorizacién sobre esta” con el
objetivo de promover un anclaje entre el concepto de mediacion, una nocidén novedosa
para los PeF y clave para entender la relacidn entre el sujeto y su entorno y el concepto
de retroalimentacién, con el que los PeF ya se encuentran familiarizados. A través de
las creencias sobre el papel de la retroalimentacién en contextos de evaluacién se



trabajara un proceso de creacién de significados individual y propio para el PeF desde la
practica con el objetivo de que esta creacion de significados resulte funcional y
orientativa en su desarrollo y accidén profesional. Desde la TSC se considera que los
conceptos median nuestro pensamiento y nuestra forma de entender y actuar, por lo
gue las ideas de mediacién y retroalimentacién son herramientas conceptuales con alto
potencial a la hora de orientar nuestra actividad profesional.

En este estudio se propone presentar el concepto de mediacién apoyandonos en
artefactos culturales que usamos como tecnologia para amplificar y reorganizar los
conocimientos que tenemos sobre la interaccidon docente-aprendiente. Este concepto se
presenta a través de la imagen de un flotador salvavidas por su isomorfismo (Salomon,
1991) con la actuacién de la mediaciéon. El concepto de mediacion incluye
retroalimentacién cuando es entendida como una orientacién al desarrollo y sucede
retroactivamente (es decir, tras la actuacién del estudiante), pero esta acciéon también
podria suceder antes y durante la misma. Igualmente, el concepto de mediacidén abarca
otros modelos de orientacidn o apoyo como herramientas conceptuales vy
procedimentales, o la posibilidad de interactuar con pares o expertos (que se conoce en
la TSC como “socializacién”). Nuestro interés en ampliar el concepto de interaccién
docente-aprendiente especificamente en contextos de evaluacion es lo que mueve el
foco de la retroalimentacion a la mediacion. Con esta intervencidn se pretende que los
PeF descubran que la retroalimentacion no es la Unica manera de mediar o promover el
desarrollo de la competencia comunicativa y que reconozcan cudles de las acciones
mediadoras que ocurren en sus clases pueden aparecer también en el disefio de sus
evaluaciones.

2. MARCO TEORICO

Este estudio se enmarca en la TSC, segun la cual el conocimiento se construye a través
de la interaccion de la persona con su entorno (Vygotsky, 1978). Uno de los conceptos
clave de esta teoria psicoldgica es el concepto de Zona de Desarrollo Proximo (ZPD).
Vygotsky se sirve de esta nocion para distinguir metaféricamente entre una zona o
actividad en la que los nifios o aprendientes pueden demostrar capacidades potenciales
al colaborar en colaboracidon con otros compafieros o recibiendo la guia y ayuda de un
adulto, profesor o companero mas capaz. Estos logros se consideran capacidades en
maduracidn, que se evidencian o activan en compafia del otro y que permanecen en
oculto cuando los nifios aprendientes trabajan de forma independiente, que en la TSC
se conoce como en su Zona de Desarrollo Real (ZDR).

La pedagogia sociocultural incorpora la ZDP para priorizar una ensefianza centrada
en el desarrollo de las capacidades que aun no se han desarrollado y que son relevantes
para una determinada edad (Chaiklin, 2012), y, como en el caso de este estudio, para
enfrentar adecuadamente los desafios que plantea la profesién docente frente a la
evaluacion. En el campo de adquisicion de segundas lenguas (en adelante, ASL),
Aljaafreh y Lantolf (1994, 1995) adoptan el concepto de ZDP para analizar la interaccion
entre el proceso de aprendizaje y de correccion de errores durante una actividad
dialdgica entre tutor y estudiante como el marco que auna todas las partes de la escena
de aprendizaje “the teacher, the learner, their social and cultural history, their goals and



motives, as well as the resources available to them, including those that are dialogically
constructed together” (p. 468). Desde entonces, la ZDP ha sido conceptualizada como
acciébn o como zona en numerosas investigaciones dirigidas al desarrollo de la L2
(Nassaji y Swain, 2000, e incluso ha inspirado la nocién de Zona de Desarrollo Potencial
(ZDPo) por Negueruela y Garcia (2016) para referirse especificamente a la
internalizacion que se produce cuando los aprendientes de L2 interactian y aplican
conceptos mediadores anteriormente desconocidos o no internalizados. Negueruela
(2008: 165), define esta internalizacién conceptual como una transformacién y explica
gue esta potencial transformacion se puede producir a través de la reflexion semantica
cuando los aprendientes usan un concepto como herramienta genuina de mediacion de
su pensamiento (a tool for thinking).

2.1 Formacion transformadora y aprendizaje conceptual

Vygotsky (1978) hace una distincion significativa entre los conceptos cotidianos y los
cientificos. Los primeros proceden de sus propias experiencias y los segundos de la
investigacién y la teoria educativas. Como sefialan Esteve (2018), Johnson y Golombek
(2016) y Lantolf y Poehner (2014), para que se produzca un aprendizaje didactico
significativo, los conceptos cotidianos de los PeF, que engloban sus precomprensiones
sobre la lengua y el aprendizaje de lenguas deben confrontarse con los conceptos
cientificos que subyacen a las buenas practicas docentes. En consecuencia, los PeF
deben remodelar su base inicial de orientacién (BOA), apropiandose de los nuevos
conceptos cientificos, que se convierten asi en conceptos reales que guian su practica
docente.

¢Cémo pueden los docentes formadores promover una relacion transformadora y
dialéctica entre los principios de evaluacién (teoria) y las experiencias (practica)? Esteve
y Farré (en prensa) proponen seguir la metodologia de la doble estimulacidn
(Engestréom, 2011) que, aplicada a la formacion docente, consiste en colocar al PeF en
una situacién estructurada en la que hay un problema y en proporcionarle orientaciéon
hasta la solucién del mismo (Esteve, 2018, Lantolf y Esteve, 2019; Verdia 2020). Como
su nombre indica, esta metodologia requiere dos estimulos. El primer estimulo consiste
en una tarea de aprendizaje desafiante para el PeF. El desafio existe porque el PeF ignora
el significado profundo del problema y de los conceptos que necesita para resolverlo. En
este momento, el PeF toma decisiones en su ZDR, es decir, sirviéndose de sus propios
recursos. El segundo estimulo consiste en la ayuda del experto, en este caso, el docente
formador ayuda al PeF a entender el alcance de la tarea y a acercarle aquellos conceptos
cientificos que pueden ayudarle. En este caso, el PeF trabaja en su ZDP hacia su ZDPo.
El concepto como herramienta de mediacién fundamenta la accion que realiza un
docente para promover el aprendizaje de sus estudiantes. Para ello es necesario
seleccionar aquellos conceptos que son subyacentes a las competencias especificas que
el PeF necesita (ej. el concepto de mediacién para orientar al aprendiente y promover
su desarrollo durante la evaluacion).

Vygotsky (1986/2012: 159) previene que la ensefanza directa de conceptos es
imposible, estéril y solo conduce al verbalismo, es decir, a la capacidad de repeticién
por el aprendiente o explicacién vaga que sintomatiza un vacio de conocimiento (Garcia,
2018). En respuesta, partimos de la premisa semiogenética de Negueruela (2011) de



que, si las creencias se construyen productivamente como categorias de significado
articuladas a través del lenguaje y son transformadas por los participantes en una
actividad de creacion de sentido, es posible orientar el cambio de creencias. En este
estudio se documentan y analizan una serie de actividades de manipulacidon conceptual
consciente (Garcia, 2018) para promover que los conceptos cientificos orienten la
actuaciéon docente de los profesores en formacién en el campo de la evaluacion.

2.2 Mediacion y retroalimentacion

La nocidon de mediacién es un concepto fundamental en la TSC. Como senalan Poehner
y Lantolf (2021: 873), en la investigacidon en ASL se ha llegado a relacionar e incluso a
confundir mediacién con conceptos como retroalimentacién correctiva, i+1 o andamiaje
y por eso vale la pena plantearnos dos preguntas desde la investigacidon: una a nivel
conceptual, écdmo podemos distinguir estas ideas y entenderlas en relaciéon unas con
otras?; y otra a nivel pedagdgico, équé practicas de ensefianza nos llevan a considerar
estas ideas y como nos obligan a pensar en el desarrollo de las L2?

El concepto de mediacién radica en la visidn de que los seres humanos se relacionan
con otros objetos y fendmenos a través de herramientas que se emplean para definir el
objeto de la actividad u organizacién (ej. un examen se emplea para evaluar y calificar)
y que han sido previamente internalizadas mediante la actividad social (ej. el acto de
evaluar aislando al estudiante de su entorno). A diferencia del andamiaje, técnica
pedagdgica centrada en que el aprendiente mantenga la atencidn y reciba la asistencia
necesaria para resolver una tarea puntual en favor de desarrollar una mayor autonomia,
la mediacion se relaciona con el desarrollo conceptual y con la agentividad que surge de
la toma de consciencia de la identidad y un desarrollo a medio y largo plazo (Negueruela
et al., 2023).

Bailini (2020) informa de que en el campo de ASL, usamos el término feedback o
retroalimentacion para indicar “cualquier proceso en el que un sujeto incorpora parcial
o totalmente el input o caudal linglistico que recibe como respuesta a su output o
produccion en lengua extranjera” (p.11) y propone el término “feedback interactivo”
para describir un tipo de retroalimentacién basada en la interaccién, actividad mediadora
para la TSC, mediante la cual se “promueve el desarrollo de procesos cognitivos
superiores tales como la atencién consciente, la reflexion metalinglistica y el
razonamiento légico” (p.12). En su propuesta, Bailini relaciona retroalimentacion y
mediacién a nivel conceptual y ademas concreta practicas pedagdgicas como el
andamiaje o la administracidén de feedback gradual adaptando la escala de regulacion
de estrategias implicitas y explicitas que Aljaafreh y Lantolf (1994) presentan para un
contexto de trabajo entre tutor y aprendiente para el desarrollo de la escritura en L2.
Con estas escalas, se pretende orientar la participacion del aprendiente ofreciéndole una
asistencia suficiente pero también minima, de forma que el aprendiente pueda asumir
una mayor responsabilidad en ese didlogo colaborativo.

Kozulin (2018: 31) reflexiona sobre la fundamentacidn de las coincidencias
terminoldgicas entre nifos y adultos para explicar cdmo el ser humano se adapta a un
sistema nuevo partiendo de su sistema pre-existente. A través de la coincidencia, en el
caso que nos incumbe, de andamiaje o retroalimentacién con mediacion, los PeF pueden
desarrollar una comprension gradual del Gltimo concepto porque en muchas ocasiones



el uso funcional de estos términos es el mismo. Como se ha adelantado en la
introduccién, los conceptos median nuestro pensamiento y nuestra forma de entender
y actuar, por lo que las ideas de mediacion o retroalimentacién son herramientas
conceptuales con alto potencial a la hora de orientar nuestra actividad profesional y a
comprender el desarrollo de la L2. En este sentido, la investigacién en retroalimentacién
que se ha centrado en formas de responder o interactuar ante los errores de los
aprendientes en la L2 (Mufioz-Basols y Bailini, 2018) nos explica que "el trabajo sobre,
con y a partir del error sobrepasa el filtro afectivo y la frustracién que supone observar
los propios errores porque no solo conlleva un cambio de actitud hacia el aprendizaje y
en la relacién alumno-profesor, sino que puede desarrollarse en contextos de interaccion
y de aprendizaje cooperativo" (p. 97). Estos autores proponen que el papel del profesor
en este contexto se transforma. En lugar de dar soluciones y corregir al estudiante, el
profesor ofrece recursos y sugerencias para facilitar el reconocimiento y Ia
autocorreccién del error. Integrar el error en el aula para utilizarlo como herramienta
didactica implica, por un lado, considerar variables como el contexto de aprendizaje,
tipo de alumnado, finalidad de la ensefianza y contexto en el que usara la L2, pero
también implica crear dindmicas de socializacidon y monitorizacidon que presenten el error
como componente intrinseco del aprendizaje (pp. 99-102). En este contexto, la
socializacion se entiende como formas de gestionar el trabajo en grupo de manera que
la interaccion en el aula genere oportunidades de aprendizaje. La monitorizacion hace
referencia a la planificacién de secuencias didacticas para que los estudiantes
encuentren y corrijan sus errores en lugar de recibir las correcciones del profesor. Si
bien esta visidon del papel del error es comprendida socioculturalmente, pensar en el
desarrollo de la L2 a través de la mediacidén, nos obliga a pensar mas alla del error (y
por tanto de la retroalimentacidon) y aqui es donde entra en juego una segunda
observacién de Kozulin (2018) sobre la “coincidencia”. éCOmo rompemos la ilusidén de
que determinados conceptos (€j. retroalimentacion y mediacién) son idénticos? Como
Poehner y Leontiev (2020) afirman,

Correction of a given error may indeed occur, but the focus in SCT is learner
development beyond the immediate task at hand. Indeed, engagement in a
mediation process may not result in learner self-correction, and this is equally
important for understanding learner knowledge and abilities (Poehner y Leontiev,
2020, p. 297)

En procesos de ensefianza-aprendizaje, el objetivo de la mediacion es revelar la
comprension y el conocimiento de los aprendientes, ayudarles a reflexionar, revisar o
ampliar su conocimiento u orientarlos hacia la toma de decisiones. En este sentido, nos
parece mas util tomar como referencia estudios como el de Carrasco et. al. (2023) que
abogan por docentes alfabetizados en una retroalimentaciéon dialdgica entendida mas
como proceso participativo entre el docente y el aprendiente que como producto
(comentario correctivo) o el de Herazo y Donato (2012) que, al observar los
movimientos o acciones mediadoras que los docentes hacen en sus clases de L2,
distinguen las mismas segun el foco (significado, forma o afectividad), el momento de
ocurrencia (proactivamente, reactivamente o durativamente) y segun la forma de
mediacién (como recasts, peticiones de elaboracién, repeticidon, ejemplificacién, etc.).



En el siguiente apartado, se presenta una actividad de mediacién conceptual dirigida a
profesores en formacidn para favorecer esta ampliacidon de objetivo.

2.3 Mediacion conceptual consciente

Garcia (2018: 189) define la mediacion conceptual consciente como “a dynamic and
conscious process where learners reflect on their communicative choices by using
concepts with the intent of constructing new understanding.” Aunque en el area de la
formacién docente no nos referimos a elecciones comunicativas sino a actuaciones u
elecciones docentes, la mediacion conceptual consciente permite que los aprendientes
interactlen directamente con nociones abstractas (como el concepto cientifico de
mediacién) para hacerlas concretas.

Enla TSC, todos los objetos creados por los seres humanos se consideran artefactos,
ya sean materiales (como un flotador salvavidas) o simbdlicos (como los conceptos o el
lenguaje), pero para ser considerados como medios mediadores deben actuar como
herramientas o modeladores de nuestra interaccion con el mundo (Swain et al., 2015).
En esta intervencion, el flotador como artefacto cultural se presenta como modelo del
concepto de mediacion partiendo de la presuposicién de que este artefacto esta previsto
para usarse de forma provisional, para ayudar a personas sumergidas en el agua a
mantenerse a flote mientras estas desarrollan las capacidades que les permitira lograrlo
por si mismas.

Al usar la figura de un flotador salvavidas como marco donde situar las acciones
mediadoras, se pretende desarrollar un enlace entre la mente del PeF y sus acciones en
el aula para concretar un fendmeno complejo (mediacién). Al completar el flotador con
acciones que ayudan a flotar a sus estudiantes de forma temporal, los PeF pueden
pensar en qué acciones realizan de forma recurrente en sus clases que facilitan la
participacion de sus estudiantes sin centrarse integramente en como actian ante los
errores. La internalizacion del concepto de mediacion a través de esta herramienta se
fundamenta en el isomorfismo (ver Negueruela, 2008 y Salomon, 1991: 196) y en la
similitud entre la funcionalidad original del artefacto y la funcionalidad cognitiva a la
hora de distinguir las acciones docentes.

3. METODOLOGIA

Este estudio se enmarca en los principios de la investigacion-accidn participativa en la
que el investigador es participante en esta investigacion al ser docente y sujeto
investigado. En este tipo de investigacion el propdsito es documentar una intervencion
mas alld de reportar su resultado y el disefio de la intervencidon forma parte de la
investigacion (Esteve y Verdia, en prensa; Colmenares, 2012; Kemmis et al., 2014).
La pregunta de investigacién del estudio es: ¢Cdmo pueden los docentes formadores
promover una relacion dialéctica? entre los principios de evaluacion dinamica (teoria) y
las experiencias (practica) para formar a profesores de espafiol LE/L2? Para responder
a esta pregunta se realizard un estudio de caso de un profesor en formacién y se
analizaran datos de diferente naturaleza (reflexion, actuacién y aplicacidon conceptual)
con el objetivo de triangular e interpretar el caso de manera mas informada. Siendo el



tema de estudio la formacién en evaluacion del PeF, y el objeto de estudio la mediacién
en la evaluacion, la unidad de andlisis estudiada sera la relacion entre los conceptos de
retroalimentacion y mediacion.

3.1 Participantes y contexto de la investigacion

Esta investigacidn documenta una intervencién sucedida en una asignatura de
Evaluacion, dentro de un programa de posgrado de Ensefianza de ELE en una
universidad al norte de Espafia, de cuatro semanas de duracién. En total participaron
13 estudiantes, de los cuales 12 dieron su consentimiento para participar en este
estudio. De estos 12 se ha escogido el caso de Pablo (seuddénimo), como un caso
prototipico de profesor que continué aplicando los principios estudiados durante el
segundo semestre, integrando formas de mediacion en sus pruebas de evaluacién
escritas sin el acompafiamiento del profesor de la asignatura de evaluacion.

Pablo es un profesor en formacién, con experiencia como estudiante de L2 (inglés y
francés) pero sin formacidn previa en didactica, linglistica o ELE. Durante la
intervencion, Pablo es estudiante de un programa de posgrado en la ensefianza de ELE
de diez meses de duracion con practicas integradas. En este programa la mayoria de las
asignaturas se imparten en médulos intensivos y Pablo ya habia estudiado la asignatura
de Planificacién docente mientras simultdneamente llevaba cuatro semanas impartiendo
clases de ELE de nivel A2 con un contacto de dos dias a la semana (3h/semana).

3.2 Instrumentos y recogida de datos

En la intervencion, se han empleado distintas tareas de manipulacién conceptual
consciente para el desarrollo (Garcia, 2018):

1. Plasmar en mapas mentales el concepto de evaluacion.

2. Analizar distintos casos practicos en los que docentes y administradores aplican
sus ideas, creencias y conocimientos sobre la evaluacidon para enfrentarse a una
situacion profesional de manera exitosa.

3. Relacionar el analisis del caso y la reflexion sobre este con las ideas plasmadas en
el mapa mental para detectar contradicciones entre practica y teoria, limitaciones
por desconocimiento, o inconsistencias profesionales.

Para este estudio se han recogido los siguientes datos con el objetivo de facilitar la
triangulacion y comprender el objeto de estudio.

e Datos de reflexién verbal: Se ha recogido el analisis del caso de la profesora
Alicia, un caso de evaluacién estudiado en el curso en torno a la relacion entre
retroalimentacién y mediacidon, donde el PeF da su opinién sobre lo que estd
pasando y lo que él piensa de la actuacion de la profesora y de los estudiantes.
Se trata de una tarea de consciencia basica.

e Datos de actuacidn: Se ha recogido el disefio del primer examen escrito de este
profesor como ejemplo de tarea de competencia profesional. En este sentido,
esta tarea evidencia el desarrollo de las capacidades que construyen la
competencia evaluadora del PeF.



e Datos de aplicacién conceptual: Se ha recogido la representacion en forma de
mapa conceptual que el PeF realiza a lo largo de la asignatura de su concepto
de Evaluacidn asi como su representacién de un Flotador salvavidas que recoge
sus estrategias de mediacidon en el aula. Estas representaciones se consideran
tareas de verbalizacion conceptual ya que sirven de herramienta para explicar
sus ideas, ya sean concepciones espontaneas o cientificas.

Para analizar el proceso de transformacién de estas conceptualizaciones se realiza
un analisis semiogenético, que consiste la documentacién de una categoria de
significado conceptual en su transformacién histérica (Negueruela-Azarola, 2011). Este
analisis se enfoca en el desarrollo del pensamiento verbal durante la intervencién para
conocer los cambios de las creencias o la incorporacién de nuevos significados a través
de documentar las contradicciones que surgen en las tareas.

4. RESULTADOS
A continuacion, se presenta el analisis de datos y los resultados del estudio.
4.1 Representaciones conceptuales

Las representaciones conceptuales se consideran tareas de verbalizacion conceptual
porque nos sirven de herramienta para explicar nuestras ideas. En este apartado se
presenta la Base de orientacion de la accion profesional (BOAP) en la que Pablo plasma
sus ideas sobre mediacion y los conceptos que guian su practica profesional en distintos
momentos del curso, y su Flotador Salvavidas en el que incluye sus estrategias de
mediacién en contextos de instruccion e identifica cuales podria trasladar a contextos
de evaluacién.

4.1.1 Mapa conceptual o Base de orientacion de su accion profesional (BOAP)

En la primera sesion del curso, antes incluso de la lectura del programa de la asignatura,
se pidid a los PeF que recogieran en forma de mapa mental sus ideas acerca de la
Evaluacion de forma individual y espontanea. A continuacién, se pidié que compartieran
SU mapa con su companero mas cercano y que, en caso de que su compafero aportara
alguna idea con la que ellos coincidian, la incorporaran a su mapa. Terminada la clase,
como tarea se les pidid que reflexionaran sobre el posible origen de sus ideas sobre la
evaluacion. En su primera BOAP, individualmente, Pablo organiza sus creencias en torno
a cuatro ejes: QUE ES, COMO SE MANIFIESTA, EFECTO, y su relacidon con el VALOR.
Tras socializar su mapa mental con un compafero, afiade (en negrita) (1) otra
perspectiva en la definicion “Mide el papel como profesor” y (2) detalla cémo se mide el
valor, a través de la produccion y comprension oral o escrita.

Mas tarde, en su primera entrada en el diario en la que reflexiona sobre el origen
de sus ideas sobre la evaluacién, Pablo reconoce que la mayorja de sus creencias tienen
origen en (A) su propia experiencia como estudiante para COMO SE MANIFIESTA vy el
EFECTO de la evaluacién:



Las ideas que tengo sobre el concepto y subconceptos de evaluacion vienen de
varios lugares. Uno de ellos es, indudablemente, la manera en la que he sido
educado (letra a). En donde, para aprobar un curso habia que demostrar que se
habia aprendido el contenido revisado en clases. Muchas veces habia que
aprenderlo de memoria porque no era una materia de interés, pero habia que
aprobar la materia para pasar el afio.

(C) la practica establecida en la institucion de trabajo para QUE ES y su EFECTO y
su relacion con el VALOR:

Otro es la practica establecida (letra c). Esta se relaciona a la letra a porque
tradicionalmente asi se evalGa una habilidad.

y, por ultimo, (D) de su personalidad en relacién también con el VALOR para lo que
explica...

Finalmente, creo que también entra en juego mi personalidad (letra d). Me he
dado cuenta que (sic) tiendo a evaluar lo que la gente dice y hace. En mi cabeza
siempre hago un juicio sobre si lo que me han contado o han hecho es bueno o es
malo (tiene valor o no tiene valor).

En azul podemos ver las ediciones que incorpora a su BOAP en un segundo momento
del curso que muestran como Pablo establece una definicién para “Evaluacién” (1) que
en sus palabras es “el proceso de obtener informacion” que relaciona y diferencia de los
conceptos de Examinacién, “el método mediante el cual se obtiene la informacion”, y
Calificacion “la accion que se toma (poner nota o ranking) en base a la informacion
obtenida”. Adicionalmente, Pablo amplia (2) COMO SE MANIFIESTA anotando “esto seria
parte de una evaluacién informal y formativa” y matiza que el VALOR (3) visibilizado en
las muestras de las habilidades de Produccién/Comprension Oral y Escrita “es
importante que se evalle de manera integrada no como puntos discretos”. Estas
ediciones coinciden con la tarea de revisar un modelo de examen escrito para analizarlo
y evaluarlo segun algunos principios evaluativos inspirados en la guia de Omaggio
Hadley® (1993 pp. 453-454). En la entrada al diario que recoge esta actividad, Pablo
alude al valor de evaluacidon de manera integrada:

es una prueba muy completa que integra bien las competencias de la lengua con
las tareas. Ademas, varias preguntas requieren un conocimiento sociocultural de
la lengua. Finalmente, varias tareas son open-ended, y por tanto permiten a los
estudiantes hacer uso de la lengua oral y escrita con fines comunicativos.

y una de sus recomendaciones especificas se enfoca en esta caracteristica:

Cambiar el test (pregunta 5) para que no sea una actividad de llenar el espacio en
blanco. Se podria hacer otra actividad de escritura (open-ended) donde tengan que
integrar las conjugaciones correctas y los puntos gramaticales del test.



Esto seria partede una
evaluacion informal y
A futuro seria importante utilizar las actividades de formativa.
mediacidn del salvavidas como actividades de mediacidn,

En mi aula se manifiesta cuando
apruebo o corrijo a un estudiante f
lo que un estudiante ha dicho o
escrito.

a.c. iComo se
manifiesta?

Mi estudiante se puede ver
motivado/ desmotivade por
mis comentarios

Puede cambiar lo

] Saber si alguienes C.
que ha dicho Relacionado capaz de algo.
con
] Estd relacionada con juzgar | Mide el papel como
profesor
Sin saberlo estaba c.d. [

usando una actividad
de mediacidn reactiva.

‘ Hacer un juicio sobre el valor
Es importante que estas habilidades

Produccién _- Oral . .
Valor ‘ Composic i6n< Escrita }-‘Se mide a través de
se evalden de manera integrada y no

como puntos discretos. El proceso‘de obtener
informacién

Se puede hacer mediante
una evaluacién dindmica. Calificacién: la accién que se
toma (poner nota o ranking) en
base a la informacién

La evaluacién estitica nos da cierta establecida

informacién pero pierde validez de
constructo ( la lengua se utiliza enun
contexto social que puede servir de
apoyo para seguir aprendiendo.

Examinacidn: el método
— mediante cual se
obtiene la informacion

Figura 1. BOA enriquecida de Evaluacién de Pablo

Por ultimo, en la tercera edicion (color rojo), podemos notar como el PeF hace
referencia a intenciones futuras (1) sefalando COMO SE MANIFIESTA y explicitando “A
futuro seria importante utilizar las actividades de mediacion del salvavidas como
actividades de evaluacion”. También observamos un reconocimiento de mediacién en el
EFECTO que tiene la evaluacién en su curso (2) cuando dice “Sin saberlo estaba usando
una actividad de mediacién reactiva” y sefiala como una vez que el estudiante recibe la
evaluacion puede cambiar lo que ha dicho. Al identificar como “reactiva” el tipo de
mediacidén ofrecida, el PeF nos deja entender que es capaz de reconocer que la mediacion
puede ofrecerse en distintos momentos (proactiva si se ofrece antes de la tarea, durativa
si se ofrece durante y reactiva, como en este caso, si se ofrece tras la actuacién del
estudiante). En ultimo lugar, observamos que el PeF incorpora el concepto de Evaluacion
Dinamica (3) y lo vincula a la idea previa de VALOR y establece una conexién con el
concepto de validez de constructo al “usar la lengua en un contexto social que puede
servir de apoyo para seguir aprendiendo”.

4.1.2 Flotador salvavidas
Otra tarea de manipulacién conceptual consciente fue la de disefiar un flotador

salvavidas y escribir en él al menos cuatro acciones a través de las cuales el PeF mediaba
en sus clases y, posteriormente sefialar cudles de esas acciones podrian integrar en la



prueba escrita que estaban disefiando. En su flotador salvavidas de la mediacién en el
aula en contexto de instruccion (ver Figura 2), Pablo selecciona cuatro acciones, de las
cuales sefala la 1 y 4 (sefialadas con una estrella) como posibles acciones reproducibles
en contextos de evaluacién:

Hago preguntas después
de alguna explicacidn para
saber si
Entendieron.

2 g

Promuevo las
interacciones
en pareja o
grupos
pequenos,

Relacionar
vocabulario /
palabras mds
simples o con

un verbo,
Caido -> caer.

2 g

Mediacién
enclase/
en el aula

Dar feedback positivo.

Figura 2. Flotador “Mis estrategias de mediacién en el aula”

Observamos que Pablo contempla distintas dimensiones como la linglistico-
pedagdgica (4), la afectiva (3) y la social (1, 2). Esta multidimensionalidad es una
caracteristica que enriquece su concepto de mediacién. Aunque, las acciones 1 y 3
podrian considerarse formas de retroalimentacion y las acciones 2 y 4 podrian
considerarse formas de andamiaje, el flotador las captura y organiza bajo el paraguas
de acciones de mediacion para Pablo y le ayuda a identificar cuales de esas acciones
podria aplicar dentro de una evaluacién si quisiera promover el desarrollo de sus
estudiantes.

En resumen, aunque el término de “retroalimentacion” no aparece en el mapa
mental de Pablo, si aparece el concepto de “mis comentarios” bajo el EFECTO que puede
tener la evaluacion (valoracion) que hace como docente a sus estudiantes.
Posteriormente, tras la interaccién con los conceptos estudiados y confrontados a lo
largo del curso, Pablo etiqueta esta accidn como mediacion reactiva. También aparece
en su flotador salvavidas en dimensidén afectiva como “dar feedback positivo”.
Adicionalmente, Pablo se propone, de cara a acciones futuras, incorporar las acciones
de mediacidon de su flotador salvavidas conscientemente en la MANIFESTACION de sus
evaluaciones. Es decir, no solo en las evaluaciones formativas e informales dentro de la
clase (que reconoce que ya hace) sino también en las evaluaciones sumativas y formales
(que todavia no hace).

4.2 Examen escrito

Una de las tareas principales en la asignatura de Evaluacién en la Ensenanza de ELE es
disefiar un examen escrito para el curso de espafiol que el PeF estd ensefiando ese



semestre. El trabajo en esta tarea parte de reconocer los principios de evaluacion en
otros modelos de exdmenes y construir un examen propio. Este examen se evallia como
proceso, es decir, los PeF entregan distintos borradores que comparten con sus
compaiferos y su profesor hasta construir y administrar su prueba en clase. La version
final de la prueba de Pablo, ademas de observar los principios de validez de apariencia,
de contenido y de constructo, contextualizacidén, autenticidad y multiliteracidad, muestra
la integracidn de dos accesos a mediacion que crean oportunidades de aprendizaje
nuevas y relevantes para sus estudiantes. El primero de ellos, identificado como
mediacién proactiva (ver Figura 3) pues sucederia antes de que los estudiantes
respondan a esa pregunta, consiste en la integracién de una actividad no evaluable para
gue los estudiantes relacionen vocabulario nuevo aparecido en el texto con su definicidn
para posteriormente responder a tres preguntas de comprension del texto. El acceso a
mediacidn reactiva, tras la respuesta de sus estudiantes, consiste en la oportunidad de
socializar con un compafiero para compartir su comprensiéon y llegar juntos a nuevas
conclusiones. Tras esta breve socializacion, el estudiante puede editar su respuesta
usando un color diferente, y esta tarea si es evaluable. Con estos accesos, Pablo disefia
una prueba escrita de dinamizacién parcial, es decir, de algunas partes de la prueba.
Aunque la mayoria de las tareas prevén recoger la actuacion independiente del
estudiante, Pablo recoge también la actuacion mediada e integra parte del entorno
natural de aprendizaje con sus dos accesos a mediacion.

Mediacion proactiva

Antes de leer el texto, une la palabra con la definicidn correcta: (actividad no evaluable)

1. Despuntar A. Tierra muy fina y firmemente apisonada que se utiliza en pistas de
tenis.

2. Tierra batida B. Distinguirse o sobresalir en una actividad mostrando habilidad.

3. Cima C. Punto mas alto de los montes, cerros y collados.

De acuerdo con el texto, selecciona la opcion que indique el significado de las siguientes expre-
siones marcadas en negrita: (3 puntos)

1. Despuntar en el tenis
A. disfrutar el tenis
B. sobresalir en el tenis
C. ganar en el tenis

2. Llegd a la cima
A. Gan6 Wimbledon por primera vez
B. Vencid a Roger Federer por primera vez
C. Se convirtidé en el nimero uno del mundo

3. Rey de la Tierra Batida
A. Ser el mejor jugador de tenis del mundo
B. Ser el mejor jugador de tenis en esa superficie
C. Ganar Roland Garros 12 veces

Figura 3. Integracion de mediacién



El acceso a mediacién reactiva (ver Figura 4), tras la respuesta de sus estudiantes,
consiste en la oportunidad de socializar con un compafero para compartir su
comprension y llegar juntos a nuevas conclusiones. Tras esta breve socializacion, el
estudiante puede editar su respuesta usando un color diferente, y esta tarea si es
evaluable. Con estos accesos, Pablo disefia una prueba escrita de dinamizacién parcial,
es decir, de algunas partes de la prueba. Aunque la mayoria de las tareas prevén recoger
la actuacion independiente del estudiante, Pablo recoge también la actuaciéon mediada
e integra parte del entorno natural de aprendizaje con sus dos accesos a mediacién.

Mediacion reactiva

A partir del siguiente video ‘Rafael Nadal. Ritual de campedn 'responde las preguntas. (El video
se reproducira 2 veces).

¢A qué se refiere el narrador cuando dice que “Rafael Nadal acomoda sus ideas”? (1 punto)

Habla con un compafero sobre la respuesta que has escrito y responde a las siguientes pregun-

tas. Si quieres, puedes cambiar tu respuesta con otro color (se realiza una vez que hayan escu-

chado el audio. Tiempo estimado: 5 minutos)

e ¢Has cambiado tu respuesta en base a los comentarios de tu compafiero? éPor qué? éQué te
ha convencido?

¢ Si no la has cambiado, épor qué no la has cambiado?

Figura 4. Integracion de mediacion reactiva
4.3 Aplicacion al caso y justificacion

En la asignatura se discutieron distintos casos docentes vinculados a actividades
relacionadas con la evaluacidn tanto a nivel de clase como a nivel departamental. El
caso de la profesora Alicia (ver Apéndice) se construyd a partir de una tarea de
mediacién auténtica para una clase de ELE de nivel B2 que puede consultarse en el
estudio de Nagore-Bermejo (2022). Este caso resulta de interés porque presenta el error
como componente intrinseco del aprendizaje y se observa una demostracién de coémo
gestionar el trabajo en grupo para que la interaccidn genere oportunidades de
aprendizaje (Mufioz-Basols y Bailini, 2018). Ademas, este caso sirve para que el PeF se
cuestione el papel de la retroalimentacidn correctiva en sus clases y su comprension de
la mediacién.

A continuacion, se reproducen las respuestas de Pablo a los cuatro puntos de interés
y reflexion presentes en el caso:

Pregunta 1
Si fueras Alicia, équé interpretarias de la actuacidon de tus estudiantes? ¢éEn qué
ocasiones usas tu como profesor la retroalimentacion directa?



Respuesta 1

Los estudiantes de Alicia se enfocaron en corregir los errores del texto en base a sus
conocimientos. Sin embargo, no se dieron cuenta que esto no le servia al estudiante
a aprender. Si yo fuera Alicia, entenderia que mis estudiantes han internalizado
el aprendizaje de lenguas como una habilidad gramatical en donde el
enfoque es (en este caso) escribir sin errores gramaticales. Por esa razon su
primer instinto fue corregir los errores sin tener en cuenta la instruccidon. Esto me
haria pensar que también mi forma de ensefar y evaluar a mis estudiantes se
enfoca en no cometer errores gramaticales.

Como profesor yo utilizo la retroalimentacion directa solamente cuando es un
error que se puede volver sistémico en la clase. Por ejemplo, cuando todos los
estudiantes empezaron a decir “a mi le gusta” en vez de “me gusta”. Vi que todos
asumieron que esa era la forma correcta y la empezaron a repetir entonces intervine.

En su reflexion (Respuesta 1), Pablo afirma que él también se enfoca en una
comunicacién escrita sin errores gramaticales y reconoce que usa la retroalimentacion
ante errores potencialmente sistémicos.

Pregunta 2
Si fueras Alicia, équé interpretarias de las respuestas de tus estudiantes? éUsas
alguna de las estrategias/soluciones propuestas por los estudiantes de Alicia?

Respuesta 2

Si fuera Alicia, interpretaria que la mayoria de mis estudiantes prefiere tener
una explicacion sobre sus errores o al menos tener la oportunidad de entender
por qué se equivocaron, antes que simplemente tener la respuesta correcta.
Usualmente uso las dos primeras estrategias propuestas por los estudiantes de Alicia
en mi clase. Cuando mis alumnos no conocen el significado de alguna palabra yo
intento relacionarla con un verbo o con otra palabra relacionada que sea mas
simple. Esta es una de las actividades que estdn en mi salvavidas. Por otro lado,
cuando realizamos las redacciones, se sefialan los errores simplemente con un
cédigo que indica el tipo de error. Mis estudiantes demostraron darse cuenta de su
error y corregirlo mediante la lista de errores.

En la Respuesta 2, Pablo identifica su accion docente con las primeras dos
propuestas de los estudiantes de Alicia (explicar los errores y usar cédigos o simbolos
de correccién) y aclara que también usa la explicacion cuando sus estudiantes no saben
alguna palabra, relacionando su actuacién con una de las acciones que se encuentran
en su salvavidas de mediacién. En esta reflexion, Pablo también reconoce una practica
de la institucién en la que trabaja que es, la escritura como proceso, al permitir que el
estudiante corrija sus errores antes que el profesor usando un sistema de cddigos.

Pregunta 3
¢Cudles de estas estrategias consideras que pueden mediar y orientar a tus
estudiantes? ¢Como podrias usarlas para mediar en una evaluacién dinamica?

Respuesta 3
Creo que se podrian usar todas las estrategias excepto la de corregir el error
directamente (o solamente hacerlo como altimo recurso cuando todas las otras



estrategias han fallado). Por ejemplo, algo que yo no hago pero me gustaria hacer
en mi clase a futuro es empezar los ejercicios con un ejemplo. Independientemente
de la actividad que se realice, un ejemplo de lo que espero que ellos hagan les seria
de gran utilidad para entender lo que deben hacer.

Se podrian integrar todas las estrategias utilizando estaciones de mediacion
excepto corregir los errores directamente. En una estacion los alumnos podrian usar
traductores en linea para 1 o 2 palabras maximo. En otra estacién podrian ver 1
ejemplo de lo que se espera que produzcan. En otra podrian reunirse con el profesor
para que sefale los errores que tienen y les explique cdmo podrian corregirlo (sin
darle la respuesta correcta). Durante una evaluacion dindmica primero los alumnos
deberan realizar una actuacion independiente y después pasar a las estaciones de
mediacién. Se podria destinar un espacio de 15 minutos para que pasen 5 minutos
por cada estacion de mediacion. Después podrian volver a sus puestos de trabajo y
corregir los errores con otro color de esfero.

Esta reflexidn (Respuesta 3) permite entrever su disposicion a emplear una
diversidad de estrategias y a usar la correccién como ultima respuesta en el didlogo
docente-aprendiente. Pablo menciona en concreto una accion que le gustaria realizar en
el futuro proximo: dar ejemplos. De cara a la integracién de estas estrategias en una
evaluacion formal, en su propuesta, Pablo también reconoce otra practica de la
institucion al mencionar las “estaciones de mediacion”4.

Pregunta 4
¢Cual crees que fue el objetivo de Alicia al plantear esta tarea a sus estudiantes?

Respuesta 4

Creo que el objetivo de Alicia fue demostrar que el aprendizaje de lenguas no es
algo aislado que pasa en una clase y mediante la instruccidon del profesor. Por el
contrario, es algo que sucede en un contexto en donde muchos elementos
pueden servir de apoyo para que los alumnos aprendan. También creo que queria
demostrar que la evaluacion no es solamente una valoracion de lo que se
sabe hacer con la lengua en un momento dado sino que también puede
ser un mecanismo de instruccion.

En la Respuesta 4, podemos ver cdmo Pablo verbaliza una definicion de evaluacién
ampliada que incluye las acciones de valoracidén e instruccion cuando interpreta que el
objetivo de Alicia era demostrar a sus estudiantes que el aprendizaje es un fendémeno
que sucede en un contexto en el que participan otros elementos, no es una actividad
reducida al docente-aprendiente. Igualmente, Pablo se enfoca en la visién de la
evaluacion mas amplia que coincide con la ED al unir la instruccidn y la evaluacién en
una misma actividad.

4.4 Triangulacion de datos

A continuacion, se triangulan los datos de conceptualizacidon, actuacion y definicion sobre
el concepto de retroalimentacion y mediacion que tiene Pablo con el objetivo de
comprender el objeto de estudio y observar el movimiento de la ZDR hacia la ZDP vy la
ZDPo del PeF.



En su interpretaciéon del caso de Alicia, Pablo se posiciona sobre la accién de
retroalimentaciéon en forma de correccién directa. Aunque el concepto de
“retroalimentacidon” no aparece en el mapa mental de Pablo, si aparece la idea de “mis
comentarios” bajo el EFECTO que puede tener la evaluacion (valoracion) que hace como
docente a sus estudiantes en su BOAP 1 (negro). Posteriormente en su BOAP 3 (rojo),
Pablo etiqueta esta accidn como mediacién reactiva. Adicionalmente, Pablo se propone
de cara a acciones futuras, incorporar las acciones de mediacidon de su salvavidas
conscientemente en la MANIFESTACION de sus evaluaciones. Es decir, no solo en las
evaluaciones formativas e informales dentro de la clase (que ya hace) sino también en
las evaluaciones sumativas y formales (que todavia no hace). Observamos este
propdsito como evidencia de la proyeccion de la ZDPo del PeF.

Pablo incorpora dos tipos de mediacion en su prueba de evaluacion (mediacion
proactiva y mediacién reactiva) en coherencia con su objetivo presente en su tercer
BOAP. Una de estas formas de mediacion (socializacion) coincide plenamente con la
accion de su flotador salvavidas (promuevo las interacciones en grupos pequefios) y la
otra forma de mediacién (anticipacién de vocabulario) aunque no es exactamente igual,
coincide en foco con otra de las acciones de su flotador (relacionar vocabulario o usar
palabras mas simples). Tenemos dos acciones simultdneas que ocurren por un lado en
la ZDR del PeF en contextos de instruccién y, por otro lado, en la ZDP del PeF en
contextos de evaluacion.

En resumen, a rasgos generales, el estudio semiogenético de las creencias de Pablo
nos informa de que en su ZDR Pablo reconoce acciones mediadoras y con la asistencia
del formador experto y herramientas se activa la ZDP en la que Pablo puede desarrollar
una prueba dinamizada acorde con sus creencias sobre la evaluacion amplificadas vy
reorganizadas.

5. CONCLUSIONES

En este trabajo se han estudiado las creencias y actitudes hacia la evaluacién de PeFs
de ELE a través de un modelo formativo inspirado en la pedagogia sociocultural
(Vygotsky, 1978; 1986/2012) y en la confrontacion de las creencias de los profesores
con conceptos cientificos (Esteve et al., 2018).

Continuando con la creciente investigacidn en torno al uso de la ensefianza basada
en conceptos (ver Negueruela, 2003; Negueruela y Garcia, 2016; Garcia, 2018, para
aplicaciones al desarrollo del espafiol como L2 o Esteve et al., 2018 y Verdia, 2020 para
la formacién docente transformadora), la discusidn de este estudio documenta una
metodologia de investigacidn alternativa como es la propia metodologia de investigacion
sociocultural que construye el objeto de estudio (creencias de evaluacion) y orienta tanto
las preguntas de investigacion como la recogida de datos de definicion, actuacién y
conceptualizacion o representacion. Esta metodologia permite documentar/trazar un
continuum entre lo que sucede en la ZDR y la ZDPo del PeF.

El estudio semiogenético de las creencias en torno a evaluacion y mediacién muestra
como Pablo, un profesor en formacion prototipico interpreta y adapta distintas practicas
de evaluacién dependiendo del contexto y aportando nuevos sentidos y nuevas



perspectivas a los significados procedentes de sus conceptos espontaneos. En la
observacién de su BOAP podemos ver como se expande su concepto de evaluacion y en
sus entradas a los diarios y diseno de prueba confirmarnos que su concepto es
consistentemente coherente con la filosofia de evaluacion que emplea a la hora de
argumentar sus decisiones sobre ejercicios de evaluacion o sobre las decisiones de otros
docentes. Un ejemplo de ello es cuando Pablo hace referencia al momento en el que se
encuentra con respecto a su formacion y reflexiona con vistas al futuro planteando
dudas, preguntas y objetivos profesionales como, por ejemplo, su decisién o plan de
incorporar el uso de la ejemplificacion como herramienta mediadora.

De acuerdo con Garcia (2018: 191) el desarrollo se define por el uso del
conocimiento conceptual para mediar acciones y transformar la manera en la que los
aprendientes ven y se relacionan con el mundo y en cémo internalizan estos significados
a través de la manipulacién consciente y la transformacién de categorias de significado
de forma sistematica. En este estudio se observa como Pablo crea nuevos significados
para los conceptos de evaluacién y mediacién y como se materializan estos mismos
conceptos.

Los datos de actuacidn recogidos en los disefos de su primera prueba de evaluacion
también muestran evidencias de la ZDP en la incorporacion de conceptos (ej. validez de
constructo, mediacion) y de la ZDPo en torno a la capacidad de interpretacion y toma
de decisiones de la actuacion del estudiante. En este estudio no ha sido posible estudiar
en profundidad/detalle el resto de las evaluaciones que Pablo desarrolla a lo largo de
sus cursos en el programa de posgrado. Esto nos deja sin datos necesarios para describir
el impacto o la transcendencia de la mediaciéon en sus practicas de evaluacion a mas
largo plazo. Igualmente, tampoco ha sido posible recoger muestras en distintos
contextos de instruccién de Pablo para observar cdmo los movimientos mediadores que
el PeF incorpora en sus evaluaciones suceden durante sus clases. De cara al futuro, seria
relevante observar en un estudio longitudinal cdmo evoluciona el BOAP de Pablo a lo
largo de su vida profesional. El conocimiento cientifico no es estatico sino maleable y
permitir a los aprendientes que lo manipulen intencionalmente, lo transformen vy
finalmente puedan internalizarlo (Garcia, 2018). Los conceptos de evaluaciéon y
mediacién trabajados en esta intervencién deben ser herramientas funcionales que
orienten su actuacion docente y esta puede verse transformada dependiendo de
distintos factores como el conocimiento de nuevos conceptos orientadores, lectura de
investigaciones, o participar de las oportunidades y limitaciones de otras instituciones y
programas de segundas lenguas.

Finalmente, este estudio pretende poner de relieve una visidon sociocultural sobre
las formas de retroalimentacién y mediacion en el aula que coincide con practicas
pedagdgicas transformativas inspiradas en la ZDP tanto para la clase de L2 (Negueruela
y Garcia, 2016) como para la formacién docente (Esteve y Farrd, en prensa). Los
docentes deben atender a la diversidad de preferencias de retroalimentacion y
mediacién de sus estudiantes siendo conscientes de la individualidad de la ZDP y de las
necesidades de sus estudiantes. Cuando los docentes planifican una secuencia
pedagdgica con el objetivo de activar/intervenir en la ZDP de sus estudiantes y promover
el desarrollo (p. €j., el desarrollo conceptual), es natural que lo hagan pensando en un
aprendiente determinado con una ZDP individual. De ahi la atencién a la necesidad de
diversidad, a mayor flexibilidad y diversidad de mediacién, mayor posibilidad de



visibilizar y promover las funciones que estan en desarrollo (Madinabeitia Manso vy
Andujar, en prensa).

NOTAS

1 Este estudio se enmarca en el proyecto I+D+i Interculturalidad e intercomprension en la evaluacion de
la competencia discursiva plurilinglie: formaciéon en retroalimentacién digital (2021-2025) (acrénimo
Inter_ECODAL, ref. PID2020-113796RB-I00/MICINN/AEI/10.13039/501100011033), financiado por el
Ministerio de Ciencia e Innovacion espafiol y por la Agencia Estatal de Investigacion.

2 La ldgica dialéctica promueve la busqueda de contradicciones estudiando la dimensién temporal o historica
de los objetos, fendmenos y personas al asumir que estos son relacionales y contradictorios, y por tanto
estan sujetos, a una inevitable transformacion (ver glosario en Negueruela-Azarola, Garcia y Escandon,
2023).

3 La plantilla de Omaggio Hadley (1993, pp. 453-454) incluye grado de artificialidad-autenticidad del uso
de la lengua, reconocimiento de tareas discrete-point u open-ended, tematica (temas principales o temas
menores del contenido del curso), identificacion de componentes de la lengua en uso evaluables (gramatica,
vocabulario, cultura, comprensién escrita, comprension auditiva, pragmatica), grado de claridad de la
instrucciones y grado de interés del estudiante.

4 Las estaciones de mediacién son una organizacién de la mediacidon disponible durante procesos de
evaluacion en pruebas escritas por la que los estudiantes, tras responder de manera independiente a las
preguntas de una prueba rotan por distintas areas y acceden a recursos que se encuentran normalmente
en su entorno natural de aprendizaje (ver Nagore-Bermejo, 2022).
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ANEXO 1. El caso de la profesora Alicia

La situacion

Antes del taller de escritura, la profesora Alicia planteé a sus estudiantes de B2 la siguiente
actividad de mediacidn escrita para hacer en parejas. Mostrdé un texto redactado en espafiol con
multitud de errores de todo tipo (gramaticales, léxicos, ortograficos, discursivos, etc.)
acompafado del siguiente mensaje:

“Hola, amigo, necesito ayuda. He escrito este texto para la redaccién de clase, pero no sé
si esta bien. {Puedes ayudarme a mejorarlo? Quiero aprender a escribir mejor en espanol”.

Tras unos minutos de trabajo autéonomo en parejas, resolviendo dudas de diversa indole y
consultando diccionarios en linea, Alicia pregunté informal y oralmente a la clase como habia
respondido al mensaje. Todos los estudiantes se habian limitado a corregir directamente el texto,
olvidando por completo la manera en la que dichas correcciones podrian ayudar a aprender a su
amigo.

@ Si fueras Alicia, cqué interpretarias de la actuacion de tus estudiantes?
¢En qué ocasiones usas tu como profesor la retroalimentacion directa?

Alicia, que ya habia previsto esta respuesta, mostré entonces a los estudiantes el siguiente
mensaje:

“Hola, amigo, gracias por tu tiempo, pero realmente tus correcciones no me han ayudado
mucho. Ahora el texto esta corregido, pero yo no he aprendido”.

En esta ocasion, sus once estudiantes corroboraron que a ellos mismos tampoco les servian las
correcciones explicitas que recibian en muchas de sus tareas. Alicia pidid entonces que
propusieran formas alternativas de revision y retroalimentaciéon que pudieran resultarles mas
utiles para el aprendizaje. Estas fueron las soluciones propuestas.
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Respuestas literales Soluciones propuestas por los estudiantes
ePodemos ayudarla, encontrandonos con ella (la Usar traductores en

amiga) y explicandole los errores. "';“ Explicar los
eSubrayar los errores, usando colores y/o simbolos errores

para que lo corrige el. Corregir los
eDar ejemplos de como mejorar ciertas errores. i
eMuestrale sus errores para darse cuenta la importan-

cia de la consistencia mientras de escribiendo.
oEXpllcarle IO que ha h,echo errado' Ejemplificar y mostrar Seiialar los errores SIN
e Usar traductores en linea. modelos corregirlos

3 (Fuente: Nogore-Barmejo 2022) 3

@si fueras Alicia, (qué interpretarias de las respuestas de tus estudiantes?
¢Usas alguna de las estrategias/soluciones propuestas por los estudiantes de Alicia?
¢Cudles de estas estrategias consideras que pueden mediar y orientar a tus estudiantes?
¢Como podrias usarlas para mediar en una evaluacion dindmica?

@Para terminar:
¢Cudl crees que fue el objetivo de Alicia al plantear esta tarea a sus estudiantes?



