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El proceso de Bolonia creó el Espacio Europeo de Educación superior en 2010 

que identificaba tres objetivos básicos para los estudiantes universitarios: la 

movilidad, la empleabilidad y la calidad en la educación. Estos tres objetivos y 

muy especialmente la movilidad hacen surgir una necesidad de acreditación de 

competencia en lenguas para tanto estudiantes universitarios como 

profesionales que deben demostrar sus conocimientos de lenguas extranjeras 

como requisito previo para participar en programas o procesos de selección 

fuera de sus fronteras.  

Desde 1991, el MCER constituye una herramienta práctica para determinar de 

una manera clara cuales deben de ser los diferentes estadios de aprendizaje 

en el campo de las lenguas a la vez que facilita la evaluación de resultados a 

nivel internacional. Sin embargo,  pensamos que queda todavía mucho camino 

por recorrer en el ámbito de la formación de profesionales como examinadores 

y en el campo de la creación de exámenes de certificación de conocimientos 

de lenguas. 

 

 
 
 
 



 
 
 
 
 
The European Higher Education Area was created within the framework of the 

Bologna process in 2010 and defined three basic aims for university graduates: 

mobility, employability and quality in education. These three aims and mobility 

in particular gave rise to the need for language accreditation for both university 

students and professionals. Language accreditation has become a prerequisite 

for taking part in selection processes for both academic and work programmes 

abroad. 

From 1991, the CEFR has been implemented as a practical tool for clearly 

identifying the different stages of language learning while facilitating the 

international comparability of assessment results. However, there is still a long 

way to go in the field professional training for the development of proficiency 

exams for language accreditation. 

 



 
 
 
 
 
El procés de Bolonya va crear l'Espai Europeu d'Educació superior en 2010 

que identificava tres objectius bàsics per als estudiants universitaris: la 

mobilitat, l'ocupabilitat i la qualitat en l'educació. Estos tres objectius i molt 

especialment la mobilitat fan sorgir una necessitat d'acreditació de competència 

en llengües tant per a els estudiants universitaris com per a els professionals 

que han de demostrar els seus coneixements de llengües estrangeres com a 

requisit previ per a participar en programes o processos de selecció fora de les 

seues fronteres. 

Des de 1991, el MCER constituïx una ferramenta pràctica per a determinar 

d'una manera clara quals deuen de ser els diferents estadis d'aprenentatge en 

el camp de les llengües al mateix temps que facilita l'avaluació de resultats a 

nivell internacional. No obstant això, pensem que queda encara molt camí per 

recórrer en l'àmbit de la formació de professionals com a examinadors i en el 

camp de la creació d'exàmens de certificació de coneixements de llengües. 
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El proceso de Bolonia crea en 2010 el Espacio Europeo de Educación 

superior como culminación de un proceso que comienza en 1999 y que 

tiene como objetivo armonizar los sistemas de educación superior en 

Europa. Los objetivos iniciales del Espacio Europeo de Educación 

Superior (EEES) (Bologna Process. European Higher Education Area, 

2010) eran el fomento de la movilidad, la empleabilidad y la calidad en la 

educación a través de la implementación de un sistema de cualificaciones 

comparables basados en una educación de calidad. Sin embargo, y con 

los acontecimientos acaecidos en los últimos años y la situación social y 

económica a la que se enfrenta Europa, el EEES se plantea como algo 

más y se redefine en la Conferencia de Ministros de Bucarest (EHEA 

Ministerial Conference, 2012) como la reforma que podría ayudar a la 

recuperación europea mediante la generación de empleo y el 

consecuente fomento de un nuevo sistema económico sostenible. Estos 

objetivos y visión de futuro sintonizan a su vez con la idea de identidad 

europea del Consejo de Europa que engloba el plurilingüismo, la 

diversidad lingüística, la comprensión mutua, la ciudadanía democrática y 

la cohesión social. 

De este modo, los sistemas educativos de los países miembros, y más 

concretamente las instituciones de educación superior, que se encuentran 

en pleno proceso de implementación de los nuevos grados, se enfrentan 

a la necesidad de fomentar estos objetivos de movilidad y empleabilidad 

mediante la adopción de políticas que permitan a sus egresados formar 

parte de esta nueva Europa. El plurilingüismo se perfila como elemento 

indispensable para la promoción de esta movilidad y consecuentemente, 

las universidades, como actores principales en este proceso, se ven en la 
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Introducción 

 
 
necesidad de generar mecanismos propios que permitan a sus 

estudiantes, no sólo formarse y adquirir las competencias necesarias en 

otras lenguas, sino también certificar estas competencias de un modo 

reconocible más allá de sus propios muros e incluso de sus fronteras, 

tanto regionales como nacionales. La conferencia de Rectores de 

Universidades Españolas (CRUE), en sus Propuestas Sobre la 

Acreditación de Idiomas (CRUE, 2011), recoge esta necesidad y tras 

analizar la situación en las universidades españolas, establece una serie 

de acciones de futuro destinadas a influenciar las actuaciones de las 

instituciones de educación superior en los próximos años de cara a un 

sistema de reconocimiento de competencia lingüística independiente de la 

formación.   

La certificación del conocimiento de una lengua independientemente de 

la formación, otrora establecida fuera de la competencia universitaria y 

considerada como complementaria y administrada por organismos 

externos, pasa a ser considerada como un servicio necesario de las 

instituciones de educación superior que deberá regirse, al igual que las 

titulaciones, por los mismos principios de calidad y transferibilidad 

supranacional.  Las universidades toman consciencia de que la sociedad 

europea demanda este servicio de las universidades y de que el Consejo 

de Europa, mediante su Marco Común Europeo de Referencia para las 

Lenguas (MCER), ha facilitado su labor, determinando de una manera 

clara los diferentes estadios de aprendizaje y proporcionando un marco 

claro de comparación de conocimiento aplicable internacionalmente.  

A pesar de tratarse de un proceso relativamente reciente y en el que 

consideramos que dada su cronología queda mucho camino por recorrer, 

la rapidez en la implantación de este tipo de certificaciones en las 

diferentes instituciones de educación superior europeas y las necesidades 
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crecientes surgidas a raíz de este hecho nos ha llevado a nuestra 

decisión de profundizar en el proceso, siendo por tanto nuestro interés en 

el mismo el que centrará nuestra labor investigadora. A lo largo de esta 

tesis, estudiaremos el proceso de implementación de una certificación de 

competencia lingüística en la universidad española desde sus inicios y 

analizaremos los pasos emprendidos para la creación de una prueba 

capaz de responder a las necesidades anteriormente mencionadas. 

Observaremos y analizaremos la problemática concreta de implementar 

una prueba de este tipo en el contexto universitario y los desafíos a los 

que debemos enfrentarnos a la hora de adaptar los mecanismos 

preexistentes a las nuevas necesidades.  

Hipótesis y objetivos 
 

Para el desarrollo de nuestro estudio, basaremos esta tesis en las 

siguientes hipótesis:  

•  Nuestra primera hipótesis de trabajo es que existe una 

diferencia entre el proceso de elaboración y administración de 

pruebas de proficiencia y el proceso de elaboración y 

administración de pruebas de rendimiento, diagnóstico o 

aptitud.  Pensamos que esta diferenciación no sólo se basaría 

en la naturaleza de la prueba en sí, claramente diferenciada 

por su propio propósito y definición, sino también en el rol del 

profesor/desarrollador/corrector que no tiene a su disposición el 

conocimiento de los alumnos o del programa de enseñanza 

que estos hayan podido cursar y se ve limitado por unas 

necesidades ajenas a su rol de formador. Asimismo, 

basaríamos nuestra hipótesis en nuestra creencia de que esta 
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diferenciación supondría unas necesidades diferentes que 

deberían ser estudiadas y consideradas previo a la 

implementación de una prueba de estas características en un 

contexto tal y como el que nos ocupa.   

•  Nuestra segunda hipótesis de trabajo es que estas mismas 

diferencias suponen una necesidad de formación específica 

para el personal encargado del desarrollo de la prueba, y que 

esta formación influirá positivamente en la estructura y el 

desarrollo de la misma. De este modo,  partimos de la creencia 

de que esta formación no deberá limitarse al conocimiento de 

la estructura o contenidos de la prueba, sino que deberá 

asimismo englobar conocimientos sobre la creación de tareas 

concretas para la evaluación de  las diferentes destrezas, 

sobre procedimientos de administración así como de los 

métodos de corrección.  

De acuerdo con nuestras hipótesis, los objetivos de nuestra 

investigación que nos permitirán refutar o validar la idea a partir de la cual 

surgió la realización de este proyecto de investigación serán los 

siguientes: 

•  Analizar las diferentes pruebas en funcionamiento en un 

centro de lenguas para poder establecer un marco a partir del 

cual compararlas y establecer sus diferencias en cuanto a los 

diferentes procesos involucrados -desarrollo, administración y 

corrección-.  

•  Examinar, en base a las diferencias que podamos encontrar 

en el desarrollo, administración y corrección de la prueba, las 
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necesidades para la implementación de un examen de 

proficiencia en el contexto de una institución de educación 

superior. 

•  Presentar un estudio del proceso de implementación de un 

examen de proficiencia lingüística a lo largo de dos años para 

observar los diferentes estadios de desarrollo y las diferentes 

necesidades surgidas, así como examinar las soluciones 

propuestas para la satisfacción de las mismas.  

• Proponer un modelo de procedimiento de implementación de 

una prueba de certificación lingüística que puede ser utilizado 

como marco de actuación para la implantación de una prueba 

de estas características en una universidad española.   

Metodología 
 

Nuestro estudio parte de una estructura que divide nuestro trabajo en 

tres grandes bloques dentro de los cuales se enmarcarán nuestros 

diferentes capítulos. En primer lugar, presentaremos un marco teórico que 

nos proporcionará una visión general de la literatura sobre adquisición de 

segundas lenguas, evaluación de segundas lenguas y la interacción entre 

estos dos campos. En segundo lugar, daremos paso a un marco 

contextual que nos permitirá situar nuestro estudio en la universidad 

española mediante una revisión de las políticas educativas europeas y su 

implementación en España y un breve repaso a los centros de lenguas y 

su labor, para centrarnos a continuación en el Centro de Lenguas de la 

Universitat Politécnica de Valencia y en las pruebas lingüísticas que se 

realizan en el mismo. Y por último, desarrollaremos nuestro marco 
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aplicado en el que analizaremos el proceso de puesta en marcha de una 

prueba de certificación lingüística y los diferentes estadios por los que 

pasamos en nuestro camino hacia un modelo de examen definitivo, para 

de este modo llegar a una propuesta de procedimiento para la 

implementación de un examen de certificación lingüística en una 

universidad española. 

Siguiendo con nuestra estructura y ahondando en la misma, nuestro 

estudio comienza en nuestro marco teórico partiendo de la idea de que 

debemos comprender la forma en la que el aprendiz adquiere una lengua 

para de este modo definir una noción de competencia que nos permita 

especificar los contenidos de una prueba lingüística. Así, nuestro capítulo 

1 analizará el término adquisición y los factores que influyen en la misma 

y realizará una breve revisión de los diferentes modelos de adquisición de 

segundas lenguas más influyentes desde la década de los 70 hasta la 

actualidad. A continuación, y considerando la necesidad de comprender la 

naturaleza de las propias pruebas de evaluación, nuestro capítulo 2 

versará sobre la evaluación de segundas lenguas, examinando la 

tipología de pruebas lingüísticas para posteriormente profundizar en las 

pruebas de rendimiento y proficiencia, revisando asimismo de manera 

general  los conceptos de validez y fiabilidad. Por último y siguiendo 

dentro de nuestro marco teórico, ambos campos de estudio se 

encontrarán en nuestro capítulo 3, en el que pasaremos a analizar los 

puntos de contacto entre la adquisición y la evaluación de segundas 

lenguas.  

Continuaremos nuestro trabajo con nuestro marco contextual, en el que 

nuestro capítulo 4 nos ayudará a situar nuestra investigación presentando 

los principios generales de la declaración de Bolonia, el Espacio Europeo 

de Educación Superior  y su implantación en el sistema universitario 
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español y la creación y características más relevantes del Marco Común 

Europeo de Referencia. Esta exposición nos llevará a las consiguientes 

exigencias en materia de lenguas y la necesidad de creación de una 

certificación propia de la universidad y creada exclusivamente con ella en 

mente. Asimismo, y continuando con nuestro capítulo 4, revisaremos el 

modelo de acreditación de competencia lingüística de la Asociación de 

Centros de Lenguas de Educación Superior (ACLES), así como 

describiremos el Centro de Lenguas de la Universitat Politècnica de 

València (UPV), sus medios, infraestructuras, capacidad y tipos de 

pruebas desarrolladas. Por último, y enlazando con nuestro marco 

aplicado a continuación, elaboraremos un análisis de referencia de las 

pruebas desarrolladas en el Centro de Lenguas (CDL) con anterioridad a 

la implantación de una prueba de competencia lingüística, siguiendo la 

clasificación de características propuesta por Bachman (1991) que 

utilizaremos en el capítulo siguiente para examinar las pruebas de 

proficiencia.  

Nuestro último bloque se compondrá de nuestro marco aplicado en el 

que nuestro capítulo 5 examinará las primeras aproximaciones a la 

implantación de una prueba de certificación mediante el análisis de la 

misma siguiendo la clasificación de características de Bachman y 

estableciendo un paralelismo con las pruebas ya implementadas en el 

centro. Continuaremos con un análisis del proceso de implantación de la 

prueba a lo largo de dos años, revisando las sucesivas modificaciones a 

la misma desde sus orígenes y como consecuencia de los resultados de 

nuestro estudio. El análisis de los pasos llevados a cabo en estos 

primeros procesos,  los resultados obtenidos de este análisis y las 

propuestas de mejora implementadas constituirán el núcleo de este 

capítulo y nos llevarán a la propuesta de procedimiento para la 
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implementación de un examen de certificación en la universidad que 

analizaremos en nuestro capítulo 6. El capítulo 7 expondrá  las 

conclusiones de nuestro estudio, verificación o refutación de nuestras 

hipótesis, revisión del grado de consecución de nuestros objetivos 

iniciales y planteamiento de estudios futuros.  

Con el objetivo de facilitar la lectura de nuestro trabajo y la comprensión 

del proceso llevado a cabo como consecuencia del mismo, nuestro 

estudio incluye asimismo diversos anexos estructurados en dos partes 

que responden a la naturaleza de los anexos, siendo estos documentos 

de referencia en uno de los casos - marco legislativo aplicable o pruebas 

lingüísticas desarrolladas por nosotros y examinadas en nuestro proceso- 

y documentos de creación propia en el otro, elaborados como fruto directo 

de nuestro estudio  y por tanto consecuencia directa del mismo. Así, 

presentaremos por un lado los materiales de referencia, anexos relativos 

a la legislación aplicable a este tipo de pruebas universitarias, tanto a 

nivel universitario cono a nivel autonómico y nacional, así como aquellos 

relativos a las diferentes pruebas lingüísticas desarrolladas en el centro a 

lo largo del periodo de nuestro estudio y los informes de expertos de 

nuestra última prueba desarrollada. Estos anexos se presentarán en un 

CD-ROM adjunto que permitirá su consulta paralela a lo largo de la 

lectura de nuestro trabajo. Por otro lado presentaremos los materiales 

desarrollados como fruto de nuestro trabajo, que comprenderán las 

diferentes guías desarrolladas –guía de candidato, de administración, de 

desarrollador y de corrector-. Estos anexos se presentarán impresos junto 

con nuestro estudio puesto que forman parte del resultado del proceso y 

no podría entenderse los unos sin el otro.  
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Terminamos esta introducción con una figura que queremos sirva de 

representación gráfica de la metodología de nuestro estudio, dividida en 

tres grandes partes: marco teórico, marco contextual y marco aplicado. 

 

Figura 1. Metodología de nuestro estudio 

 

MARCO CONTEXTUAL 
La certificación lingüística 
en la universidad española 

MARCO APLICADO 
Estudio de puesta en marcha de una 
prueba de certificación en la universidad 
Propuesta de procedimiento para  la 
implementación de un examen de 
certificación en la universidad 

 

MARCO TEÓRICO 
Adquisición de segundas 
lenguas 

Evaluación de segundas 
lenguas 

Interacción entre ambas 
disciplinas 
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Como hemos mencionado anteriormente en nuestra introducción, 

comenzaremos nuestro estudio con una visión general de la literatura 

sobre adquisición de segundas lenguas puesto que un factor 

determinante a la hora de especificar los contenidos de una prueba es el 

comprender la forma en la que el aprendiz adquiere una segunda lengua 

(Pellegrino, Chudowsky & Glaser, 2001) y por tanto consideramos que las 

diferentes teorías sobre la adquisición determinarán las expectativas que 

tengamos no sólo con respecto a los resultados del alumno en cuanto a 

consecución de sus objetivos de aprendizaje sino también con respecto a 

la medición de los mismos. Encontramos en la literatura numerosos 

ejemplos de cómo el proceso de adquisición repercute en  la elaboración 

de pruebas, tales como la clasificación de Webb (2006) que establece una 

diferenciación entre la perspectiva diferencial que elaboraba las pruebas 

para diferenciar los distintos grados de inteligencia o las diferentes 

habilidades mentales del aprendiz; la perspectiva conductual, que 

considera el lenguaje como un sistema de sonidos y por tanto comprende 

el aprendizaje de la lengua como un sistema de hábitos basado en la 

práctica y la repetición; la perspectiva cognitiva que se centra en la 

relación entre habilidades, conceptos y principios así como la relación 

entre ellos, y; la perspectiva situacional o sociocultural que pone de 

relieve la naturaleza eminentemente social del proceso.  En cualquiera de 

los casos, durante nuestro trabajo hemos podido observar  que la base de 

una correcta definición de los contenidos y de las  tareas de una prueba, 

debe ser consecuencia de una comprensión adecuada de  las teorías 

sobre adquisición de lenguas.  
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El proceso de aprendizaje de una segunda lengua es un proceso 

enormemente complejo que si bien fue considerado en un principio como 

propio del campo de la lingüística aplicada, ha ido evolucionando y 

considerándose más bien como un de estudio donde las aportaciones 

multidisciplinares han ido sustituyendo a los rígidos enfoques anteriores 

basados únicamente en la adquisición lingüística. De este modo y 

contrariamente al espíritu reduccionista anterior, se impone el concepto 

de que el lenguaje sólo puede ser entendido si se tienen en cuenta 

diferentes dimensiones como la comunicativa, pragmática o contextual, 

así como distintos factores y procesos cognitivos (Mayor, 1991). Hoy en 

día, la adquisición de segundas lenguas se estudia desde el punto de 

vista de campos tan diversos como la lingüística, la psicología, la 

sociología, la sociolingüística, la antropología y la pedagogía, con 

objetivos diferentes en cada caso: 

- La psicolingüística estudia fundamentalmente los procesos mentales 

involucrados para desarrollar una teoría de adquisición del lenguaje. 

- La lingüística plantea una perspectiva teórica de la naturaleza del 

lenguaje. 

- La sociolingüística estudia los factores sociológicos que influyen en el 

proceso de adquisición de una segunda lengua. 

- La pedagogía observa el proceso desde una perspectiva educativa que 

permita desarrollar herramientas de enseñanza apropiadas. 

En cualquier caso, la mayoría de modelos de adquisición de segundas 

lenguas presentan un enfoque multidisciplinar (Spolsky, 1980,  Stern, 

1983, 1991), entre muchos otros, que tiene como eje central al individuo 
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como ser social complejo y procesador del lenguaje. La mayoría de 

modelos en el estudio de esta disciplina –gramática universal, modelos 

cognitivos y modelos socioculturales- pretenden según unos u otros 

enfoques, analizar y estructurar los mecanismos externos e internos que 

permiten al individuo procesar, aprender y almacenar nueva información 

con la intención de documentar los distintos procesos involucrados en un 

proceso difícilmente definible o cuantificable. Tal y como afirma Ellis 

(1985), la adquisición de una segunda lengua no es un fenómeno 

uniforme y predecible, por lo que no existe una manera única de adquirir 

una segunda lengua. Podemos afirmar que es producto de una diversidad 

de factores que dependen del alumno por un lado y el entorno de 

aprendizaje por el otro. Como veremos más adelante, es importante 

comenzar a reconocer la complejidad y la diversidad que surgen como 

consecuencia de la interacción de estos dos conjuntos de factores.  

1.1 Definición del término adquisición 

Establecer una definición única del término adquisición es complicado 

puesto que existen diversas opiniones y enfoques según los autores 

estudiados, sin embargo, creemos que es importante aproximarnos  a los 

distintos conceptos que engloba el término y a través de ellos poder 

formar una definición que nos permita comprender esta disciplina, como 

punto de partida de nuestra investigación.  

Comenzaremos por considerar que existen diversas maneras en las que 

puede dar lugar el proceso de adquisición de una segunda lengua. Si la 

adquisición de una segunda lengua se realiza de manera simultánea a la 

adquisición de la lengua materna nos encontramos con lo que se 

denomina bilingüismo inicial o simultáneo. Este es similar al llamado 

bilingüismo sucesivo en el que un niño adquiere la segunda lengua como 

  
13 

 
  



La adquisición de segundas lenguas 

 
 
consecuencia de su inmersión en un entorno bilingüe y aunque presenta 

mayores problemas de adquisición que el bilingüismo inicial, estos son 

mínimos al encontrarse en un contexto bilingüe. Por otro lado, se puede 

adquirir una segunda lengua con posterioridad a la primera y de manera 

intencionada, en estos casos se establece en ocasiones la distinción entre 

segunda lengua y lengua extranjera para explicar la adquisición de 

manera natural o ‘no formal’ de una lengua en contraposición a la 

instrucción formal. Igualmente debemos considerar al hablar de 

adquisición de una lengua que no sólo hablamos de bilingüismo sino 

también de multilingüismo, puesto que denominamos segunda lengua a 

cualquier lengua diferente de nuestra primera lengua, sin importar si esta 

es la segunda, tercera o cuarta que se adquiere.  

Cabe resaltar que, al intentar precisar el concepto de adquisición de una 

segunda lengua estamos obligados tal y como indica Mayor (1993) a 

contrastar los conceptos de adquisición y aprendizaje, bien para 

distinguirlos o para considerarlos equivalentes. Esta diferenciación  tiene 

su origen en el modelo de Krashen (Krashen, 1981, 2009), que veremos 

más adelante, que distingue entre adquisición  y aprendizaje, refiriéndose 

en el primer caso a un proceso subconsciente de adquisición de una 

lengua a través de la exposición a la misma, y en el segundo, al proceso 

consciente de estudio de la lengua para llegar a su aprendizaje. Así, se 

define la adquisición como “the gradual development of ability in a 

language by using it naturally in communicative situations with others who 

know the language” en contraposición al aprendizaje definido como “‘a 

more conscious process of accumulating knowledge of the features, such 

as vocabulary and grammar, of a language, typically in an institutional 

setting” (Yule, 1985, p. 163). Sin embargo y a pesar de las diferencias 

mencionadas y debido a la diversidad de opiniones al respecto, en  
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nuestro estudio seguiremos a Mayor (1993) y abogaremos por la 

utilización indistinta de los términos adquisición y aprendizaje. Del mismo 

modo y atendiendo a la multitud de discrepancias  en cuanto a la 

utilización de los términos segunda lengua y lengua extranjera, y a la 

multiplicidad de situaciones intermedias entre ambas, en nuestro estudio 

utilizaremos ambos términos indistintamente. 

De este modo, observamos que es difícil proporcionar una definición 

única. Sin embargo, y puesto que como hemos comentado nos parecía 

necesario tener claro este concepto a la hora de elaborar nuestro estudio, 

atenderemos a las palabras de Ellis (1985, 1991) en cuanto al objetivo e 

intereses de la Adquisición de Segundas Lenguas (ASL), 

The goal of SLA is the description and explanation of the learner’s linguistic or 

communicative competence. To this end the researcher must examine aspects of 

the learner’s usage or use of the L2 in actual performance, by collecting or 

analyzing either examples of learner language, reports of learner’s introspections, 

or records of their intuitions regarding what is correct or appropriate L2 behaviour 

(Ellis, 1991, p.15). 

Different learners in different situations learn a L2 in different ways. Nevertheless, 

although the variability and individuality of language learning need to be 

emphasized, the study of SLA assumes interest only if it is possible to identify 

aspects that are relatively stable and hence generalizable, if not to all learner, then, 

at least, to large groups of learners (Ellis, 1985, p.4). 

1.2 Factores que influyen en la adquisición de una segunda lengua. 

Siguiendo con esta aproximación a la definición del concepto de 

adquisición de una segunda lengua, observamos que la importancia de la 

disciplina de ASL radica en su capacidad para identificar aquellos 

aspectos del proceso comunes en mayor o menor medida a la gran 

mayoría de los estudiantes.   De este modo los aspectos que afectan al 
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proceso de adquisición de una segunda lengua  pueden y deben ser 

identificados y aplicados de forma general para un gran número de 

alumnos, teniendo siempre en cuenta que en este proceso existe una 

vertiente invariable, en la que incluimos a todos aquellos aspectos que 

serán de aplicación general a todos o a la mayoría de alumnos, y una 

vertiente variable, entre la que se incluirán aquellos aspectos que no 

pueden ser generalizables y que dependerán de otra serie de factores. 

Para comprender el concepto de variabilidad en el aprendizaje de una 

segunda lengua, necesitamos previamente establecer el punto de partida 

para cualquier discusión sobre los procesos mentales responsables del 

proceso de adquisición de una segunda lengua, necesitamos por tanto 

comprender el sistema lingüístico desarrollado por el alumno de una 

segunda lengua, es decir, el "interlenguaje" del alumno, tal y como fue 

acuñado originalmente por Selinker (1972). 

Selinker define el interlenguaje como un sistema intermedio localizado 

en algún lugar entre la lengua nativa y la lengua que se quiere aprender, 

un sistema gobernado por reglas que en muchos casos no coinciden con 

las reglas que rigen el sistema de la segunda lengua. De este modo, el 

lenguaje del alumno o su “interlenguaje” es un sistema en desarrollo con 

su propia estructura sistemática, dinámica y en constante evolución, una 

evolución que se determina por el input que recibe el alumno y por la 

revisión constante que éste realiza de sus hipótesis  sobre la segunda 

lengua. El interlenguaje tiene por tanto características de los idiomas 

previamente aprendidos, características del idioma nuevo y 

características comunes a todos los sistemas de interlenguaje, como por 

ejemplo la simplificación (Lightbown y Spada, 1999). La variabilidad del 

interlenguaje se debe según Ellis a dos conjuntos de factores: los factores 

contextuales y los factores que determinan las diferencias individuales de 
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los alumnos. Tal y como veremos más adelante, el estudio de estos 

factores desde el punto de vista de la adquisición de segundas lenguas 

será utilizado como uno de los puntos de partida en nuestro estudio para 

la posterior especificación de pruebas lingüísticas, puesto que tanto los 

factores contextuales como las variaciones individuales del aprendiz 

deberán ser tenidas en cuenta en la realización de las mismas.  

Según Ellis (1985) existen dos tipos de variación contextual, puesto que 

el interlenguaje varía según el contexto situacional y según el contexto 

lingüístico. De este modo, la situación en la que se encuentre el alumno 

influirá en su uso del lenguaje y el alumno utilizará sus conocimientos de 

la segunda lengua de forma diferente en distintas ocasiones. Un claro 

ejemplo de esto se da en casos en los que la falta de tiempo o la presión 

de llegar a una comunicación efectiva impiden al alumno llegar a procesar 

los conocimientos adquiridos, obligándole a cometer errores que de otro 

modo no cometería. Por otro lado, el interlenguaje del alumno variará de 

acuerdo al contexto lingüístico, produciéndose distintos errores según los 

tipos de frase (oraciones simples, compuestas, etc.).  

De la misma forma, las diferencias individuales del alumno pueden 

influenciar el desarrollo del aprendizaje. Estas características individuales 

provienen del campo de la psicología social y son una serie de 

características diferenciantes y difícilmente cuantificables de forma 

objetiva, entre las que se encuentran la inteligencia, la motivación, la 

actitud, etc. Pero a pesar de que, como veremos más adelante, son 

mencionadas por diversos autores en la literatura sobre adquisición de 

segundas lenguas, es precisamente esa dificultad a la hora de 

identificarlas y cuantificarlas la que hace difícil establecer una relación 
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exacta entre las características individuales del alumno y la adquisición de 

la lengua.  

No es posible examinar variables como la motivación, la extroversión o 

incluso la inteligencia, del mismo modo que analizaríamos variables 

cuantificables tales como la altura o la edad (Lightbown y Spada, 2006). 

En este sentido, estas variables no cuantificables se utilizan tan sólo 

como etiquetas para englobar un conjunto mucho más amplio de 

comportamientos y características individuales. Es más, las 

características incluidas en este conjunto no son independientes las unas 

de las otras, hasta el punto de  existir ocasiones en las que el mismo 

término se utiliza para referirse a una serie de rasgos del comportamiento 

diferentes. Como ejemplo de esto, podemos observar cómo en 

cuestionarios sobre motivación se pregunta a los alumnos sobre la 

frecuencia en la que tienen oportunidad de utilizar sus conocimientos de 

la segunda lengua para comunicarse con hablantes nativos de la misma. 

Se asume con esta pregunta que aquellos que afirmen tener un contacto 

continuado con hablantes nativos de la lengua están más motivados a la 

hora de aprender y perfeccionar sus conocimientos, y sin embargo,  

It might be that this individual lives where there are more opportunities for language 

practice in informal context than those who report a low frequency of interaction. 

We cannot conclude whether is motivation or opportunity that is most closely 

associated with success (Lightbown and Spada 2006. p. 55-56). 

Aunque no todos los autores coinciden en identificar las mismas 

variables, su grado de importancia y su relación con el aprendizaje, existe 

un consenso general sobre la existencia de estas diferencias y su papel 

fundamental en la adquisición de una segunda lengua que puede 

observarse en los modelos teóricos para el estudio de segundas lenguas. 

  
18 

 
  



Certificación de competencia lingüística en la universidad española: estudio de puesta 
en marcha 

 
 
Así, Ellis (1985) establece un marco para el estudio de la adquisición de 

segundas lenguas con cinco factores clave interrelacionados:   

1. Factores de situación que influyen en la naturaleza del input lingüístico 

y en las estrategias utilizadas por el alumno. “The situation and the input 

together constitute the linguistic environment in which learning takes 

place”. (Ellis, 1985). Los factores de situación se refieren a los hablantes, 

quién está hablando y con quién, así como al contexto donde está 

ocurriendo esta interacción, sea éste un contexto natural de contacto 

directo con el idioma o un contexto formal de un aula de aprendizaje de 

lenguas. 

2. Input lingüístico, no se refiere solo a la información lingüística que 

llega al alumno sino que es un concepto algo más complejo, puesto que 

habría que tener en cuenta la forma en la que el lenguaje está siendo 

adquirido.  

En el caso de la adquisición natural o no-formal, llamada también como 

hemos visto anteriormente adquisición de segunda lengua,  el input 

lingüístico viene dado por el entorno y por tanto por la interacción con 

hablantes nativos. En este caso, debe considerarse la posibilidad de que 

el hablante nativo adapte su uso de la lengua a las necesidades de un 

estudiante de lengua. 

En el caso de la adquisición formal o adquisición de una lengua 

extranjera, hablamos sobre todo de la información lingüística que llega al 

alumno en el contexto del aula. En este sentido existen dos corrientes de 

pensamiento. Por un lado la teoría conductista de aprendizaje de lenguas 

considera que el input proporcionado al alumno debe ser graduado para 
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poder así establecer una base sólida de conocimiento. Por otro lado, la 

teoría mentalista de Chomsky de adquisición de lenguas considera al 

input lingüístico como un mero activador del mecanismo innato de 

adquisición del lenguaje del individuo. 

3. Diferencias del alumno en cuanto a edad, aptitud e inteligencia, 

motivación y necesidades, personalidad y estilo cognitivo. Es evidente 

que estas diferencias afectarán al proceso de adquisición de una segunda 

lengua, aunque también es necesario considerar que entre ellas existen 

diferencias variables como puede ser la edad o la motivación, y una 

vertiente invariable como son la aptitud y la inteligencia. 

4. Procesos propios del alumno, es decir considerar cómo procesa y 

organiza cada estudiante el input que recibe, puesto que limitar el proceso 

de adquisición al input que recibe el alumno y el output que produce sería 

insuficiente   Estos procesos pueden ser cognitivos o lingüísticos. Estos 

últimos son de nuevo los mecanismos mentales específicos propios del 

mecanismo innato de adquisición del lenguaje definidos por Chomsky. Por 

su parte los procesos cognitivos se dividen en tres categorías: estrategias 

de aprendizaje - que se utilizan para interiorizar nueva información sobre 

la segunda lengua-, estrategias de producción -que se refieren a la forma 

en la que el alumno utiliza los conocimientos que posee sobre la segunda 

lengua- y estrategias de comunicación -utilizadas cuando existe una 

brecha entre la necesidad de comunicarse y los conocimientos de la 

segunda lengua. Los procesos lingüísticos conllevan principios 

gramaticales universales que el alumno conoce de manera innata. 

5. El output lingüístico que se desarrolla conforme el alumno adquiere 

experiencia con la segunda lengua y nos proporciona información valiosa 

sobre el proceso de aprendizaje de la misma, puesto que el interlenguaje 
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es variable pero sistemático. Un ejemplo claro es el contexto de una clase 

de lengua basada más en el lenguaje que en el significado donde se 

enfatiza la adquisición de la gramática y no la destreza comunicativa. En 

un contexto como este, el alumno puede ser capaz de leer en la L2 pero 

no de comprender la lengua oral en un contexto real.  

1.3 Modelos de adquisición de segundas lenguas 

Como podemos observar, la esencia de las teorías sobre la adquisición 

de una segunda lengua es la descripción de las variables tanto 

individuales como contextuales que toman parte en el proceso de 

aprendizaje. Para llegar a una comprensión de cuáles pueden ser estos 

factores, realizaremos una revisión de los modelos de adquisición o 

aprendizaje de una segunda lengua más influyentes desde la década de 

los 70 hasta la actualidad que nos permita definir un marco dentro del cual 

el aprendizaje de la lengua pueda realizarse de manera efectiva y exitosa 

para el aprendiz. 

Comenzaremos nuestra revisión de propuestas examinando el modelo 

de adquisición de segundas lenguas presentado por Lambert (1974). El 

modelo de Lambert combina sus estudios de psicología sobre las 

actitudes en el aprendizaje de una segunda lengua con los realizados 

sobre bilingüismo, aportando una información valiosa al campo de la ASL 

al considerar la vertiente individual y social del bilingüismo. Observamos 

cómo no sólo considera los aspectos psicológicos del aprendizaje de una 

segunda lengua sino que también extiende la discusión a las reacciones 

sociales hacia los hablantes bilingües así como a los ajustes que estos 

deben hacer en los casos en los que sus alianzas culturales se ven 

comprometidas. 
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Figura 2. Modelo de adquisición de segundas lenguas de Lambert (Lambert 1974 en Baker y 
Prys Jones, 1998, p. 642). 

 

Vemos en su diagrama de adquisición de segundas lenguas cómo el 

proceso comienza con dos factores principales que se presentan al 

mismo nivel aunque actuando de manera individual: la actitud y la aptitud. 

A su vez, la actitud y la aptitud ejercen una influencia independiente sobre 

el que se puede considerar como el segundo factor de su modelo, la 

motivación para aprender una segunda lengua, que puede ser integrativa 

o instrumental. Consideramos importante remarcar en este caso y al 

hablar de los dos tipos de motivación, que Lambert es uno de los primeros 

autores junto con Gardner, como veremos más adelante, que reconocen 

el rol de la motivación en el aprendizaje de una lengua situándolo en un 

lugar central en sus modelos de aprendizaje. La motivación integrativa 

refleja motivos personales como por ejemplo ser aceptado por un 

determinado grupo de personas; es un concepto similar al de afiliación y 

se puede definir como “a desire to be like representative members of the 

‘other language community” (Gardner & Lambert, 1972, p. 14). La 

motivación instrumental por otro lado, es el deseo de aprender una lengua 

porque satisface ciertos criterios de utilidad como puede ser obtener un 

trabajo y se caracteriza por “a desire to gain social recognition or 

economic advantages through knowledge of a foreign language” (Gardner 

& Lambert, 1972, p. 14). Según este modelo, las posibilidades de éxito 

aumentan a medida que aumenta la presencia de la motivación 

integrativa. 
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La actitud y la aptitud por un lado y la motivación por el otro nos llevan al 

tercer factor y último factor a tener en cuenta en este modelo de 

adquisición de lenguas,  la competencia bilingüe, que a su vez deriva en 

el bilingüismo aditivo o en bilingüismo sustractivo. En el bilingüismo 

aditivo, se mantiene la competencia en la L1 y su consecución se 

relaciona directamente con los efectos cognitivos y afectivos positivos del 

bilingüismo. Por otro lado, el bilingüismo sustractivo conlleva una pérdida 

del L1 y se asocia a los efectos negativos del bilingüismo, es decir a los 

casos en los que ambas lenguas, L1 y L2, se encuentran 

subdesarrolladas. 

Tal y como hemos visto, Lambert es pionero en introducir ciertos 

conceptos en el campo de la ASL y consecuentemente varios modelos de 

adquisición de una segunda lengua beben de estos conceptos 

inicialmente planteados por Lambert. Entre ellos el Modelo Monitor de 

Krashen (1982) que considera las variables de actitud como parte de su 

“filtro afectivo”, el modelo de aculturación de Schumann (1978) y el 

modelo socio-educativo de Gardner (1985). 

Durante los años ochenta, uno de los modelos sobre adquisición de 

segundas lenguas con más difusión fue el Modelo Monitor de Krashen 

(1982, 2009), que influenciado por la gramática universal de Chomsky en 

la adquisición de primeras lenguas y por las teorías de Lambert sobre la 

importancia de los aspectos psicológicos del aprendizaje estableció cinco 

hipótesis clave:  

1. La hipótesis de ‘adquisición-aprendizaje’, la cual distingue entre la 

adquisición y el aprendizaje de una segunda lengua tal y como hemos 

mencionado anteriormente. La adquisición de una lengua consiste en un 
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proceso inconsciente de adquisición, similar al que tiene lugar cuando se 

adquiere la lengua materna y, requiere necesariamente una interacción 

significativa en la lengua objeto de estudio. Por otra parte, el aprendizaje 

de una lengua  es producto de una instrucción formal y requiere un 

proceso consciente mediante el cual se adquiere conocimiento concreto 

sobre el propio lenguaje. El aprendizaje es según esta hipótesis menos 

importante que la adquisición, puesto que se trata de proporcionar a los 

alumnos la posibilidad de incorporar las estructuras de la segunda lengua 

a su conocimiento de una manera inconsciente. 

2- La hipótesis de auto-monitorización que explica la relación existente 

entre el aprendizaje y la adquisición. Así, el proceso comienza con la 

adquisición y el aprendizaje efectúa una labor de monitorización mediante 

la cual  se planifica, edita y corrige la utilización del L2. Se produce por 

tanto un proceso de corrección a partir de los errores cometidos y a través 

de la reflexión por parte del alumno sobre su proceso de adquisición. 

Según esta hipótesis, el aprendizaje consciente es de menor importancia 

para el uso del L2 ya que se utiliza únicamente para efectuar correcciones 

y pulir la utilización de la lengua adquirida de manera inconsciente. Para 

ser capaces de utilizar el monitor, los aprendices necesitan cumplir tres 

condiciones básicas: la primera conocer la regla, la segunda sentir la 

necesidad de no cometer errores y, la tercera tener el tiempo suficiente 

para pensar.  

Sin embargo, dentro de esta hipótesis es necesario considerar que al 

igual que con otros modelos de ASL, existe una variación individual entre 

los aprendices con respecto al uso del ‘monitor’, algunos lo utilizarán en 

exceso, otros preferirán ignorar su conocimiento consciente y limitarán el 

uso del monitor, y por último un tercer grupo de aprendices utilizarán el 

monitor apropiadamente y serán considerados usuarios ‘óptimos’.   
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3- La hipótesis del ‘orden natural’ que hace referencia a un orden 

universal según el cual  los seres humanos vamos incorporando la 

información gramatical al proceso de adquisición de una manera natural y 

sin necesidad de un programa de instrucción estructurado y 

preestablecido. De este modo, este orden natural esta predeterminado 

para las lenguas y es por tanto predecible e independiente de la edad, el 

contexto o el L1 del aprendiz.  

4- La hipótesis del ‘input’ la cual pretende explicar la manera en la que 

se produce la adquisición de una lengua. Según esta hipótesis, el proceso 

de adquisición de un idioma implica la necesidad de proporcionar 

materiales en la lengua-meta que estén un escalón más arriba del grado 

de conocimiento del alumno. Así, si un aprendiz está en un grado de 

conocimiento ‘i’, el proceso de adquisición de la lengua tendrá lugar 

cuando se le proporcione un input correspondiente a un nivel i+1  

5- La hipótesis del ‘filtro afectivo’ que se basa en que existen una serie 

de variables de tipo afectivo que aunque no tienen una relación causal 

con el proceso de adquisición de una lengua, si pueden ejercer una 

influencia positiva o negativa según el caso. El “filtro afectivo” puede ser 

una fuerza propulsora de la adquisición de la lengua en los casos en los 

que existe una gran motivación, confianza en uno mismo y bajo nivel de 

ansiedad, o una barrera metafórica que impide al alumno adquirir el 

lenguaje incluso en los casos en los que tienen un input apropiado a su 

disposición.  

En resumen, atendiendo a las características del modelo Monitor, 

podemos llegar a definir al ‘buen estudiante de lenguas’ en contraposición  

a la del ‘mal estudiante de lenguas’. En palabras del propio Krashen,  
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If all the above is true, it predicts that above all the “good language learner” is an 

acquirer, who first of all is able to obtain sufficient intake in the second language, 

and second, has a low affective filter to enable him to utilize this input for language 

acquisition. The good language learner may or may not be a conscious learner. If 

he is, he is an “optimal monitor user”. We would therefore not be surprised to see 

above average or superior language aptitude in such a performer (Krashen 1981, 

2002, p.37). 

En la línea del modelo de Lambert de considerar la motivación 

integrativa como concepto similar al de la filiación, encontramos también 

la propuesta del Modelo de Aculturación de Shumann (1978) que se basa 

en la idea que una parte esencial del proceso de adquisición de una 

segunda lengua es considerar al lenguaje como un aspecto de la cultura, 

poniendo por tanto el acento en la relación del aprendiz con la comunidad 

de hablantes y otorgando a este factor su justa importancia en el 

desarrollo del proceso “the degree to which a learner acculturates to the 

target language group will control de degree to which he acquires the 

second language” (Schumann, 1978, p.34). 

El modelo de Aculturación de Shumann presenta sin embargo una 

diferencia significativa con respecto a los modelos de Lambert (1974) y 

Krashen (1982) que hemos comentado, así como al de Gardner (1972) 

que veremos a continuación. El Modelo de Aculturación se aplica más al 

aprendizaje ‘natural’ o no formal que al aprendizaje formal o de aula, 

puesto que su premisa principal es que el dominio de la L2 es 

proporcional al grado de aculturación del aprendiz con respecto al grupo 

de hablantes de la lengua objeto de estudio. En otras palabras, la 

adquisición de una segunda lengua se aleja del contexto formal de su 

estudio y tiene más que ver con una modificación de actitudes, 

conocimiento y comportamiento hacia los hablantes nativos de la L2. 
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Para Schumann, el lenguaje tiene tres funciones básicas: una función 

comunicativa, una función integrativa y una función expresiva. Es decir, el 

lenguaje ayuda a la transmisión de información, introduce un concepto de 

afiliación y pertenencia a un grupo social determinado y permite la 

expresión de una personalidad, ideas y sentimientos individuales.  

Siguiendo con las influencias de Lambert, las observamos también en el 

modelo Socio-educativo de Gardner (1972, 2010), que parte de aquel, y 

así vemos cómo dos de los factores identificados como cruciales en el 

aprendizaje de una lengua son la actitud hacia la L2 y la motivación para 

aprenderla. Sin embargo, el modelo de Gardner se inicia en el contexto 

social y cultural del aprendizaje de lenguas y se compone de 4 factores: el 

medio social, las diferencias individuales, los contextos de adquisición de 

la segunda lengua y los resultados. Citando sus palabras con respecto al 

estudio que origino su modelo, 

We felt that because the language was a school subject, success would be related 

to ability and intellectual characteristics as well as to scholarly interest and ability. 

We felt too that to the extent that the ultimate success in the language was the 

development of a means of communication with individuals who spoke the 

language, success would depend on the ability or capacity to make the language 

material part of the individual’s own being (Gardner, 2010. p.79). 

 

El objetivo de su modelo era por tanto ser capaces de explicar esta 

doble vertiente de la función de adquisición de una segunda lengua para 

poder identificar las diferencias individuales que afectarán a cada 

vertiente y comprobar su validez en diferentes contextos. De acuerdo a 

esto, presenta su modelo socio-educativo ilustrado en el siguiente 

diagrama:  
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Figura 3. Diagrama del modelo adquisición de segundas lenguas de Gardner (1979) en Gardner 
(2010, p.83). 

 

Tal y como podemos observar y hemos mencionado con anterioridad, el 

medio social, las diferencias individuales y los contextos de adquisición de 

la segunda lengua proporcionan unos resultados que podrían ser 

lingüísticos o no lingüísticos. Los resultados lingüísticos coincidirían con el 

bilingüismo mencionado por Lambert (Lambert 1974), y los no lingüísticos 

al concepto de sí mismo que en el modelo de Lambert se consideraba 

como paso previo al bilingüismo y determinante del éxito en su 

consecución.  

De este modo, desde los años 70 y sobre todo en los años 80 y principio 

de los 90 se presentan numerosas teorías sobre el proceso de adquisición 

de lenguas, muchas de ellas multidisciplinares. Sin embargo, la esencia 

de la cuestión radicaría en establecer cuáles de estos factores pueden 

identificarse como cruciales y hasta qué punto su papel es determinante  
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en el proceso de adquisición o aprendizaje de una lengua.  En palabras 

de Stern (1983), es precisamente la identificación de estos factores 

cruciales la que debe impulsar el trabajo de los investigadores en este 

campo: 

Differences of viewpoint among practitioners, theorists, and researchers have 

arisen from the fact that varying degrees of importance have been attributed to the 

various factors. The essential research problem has been to identify crucial factors 

and to trace their interaction. (Stern 1983, p.338) 

 

De acuerdo con esta consideración, Stern (1983) planteó su estudio en 

estas líneas y considera por tanto que los numerosos marcos de estudio 

de la adquisición de una lengua extranjera presentados por diversos 

autores nos dan la ventaja de poder identificar una serie de factores clave 

a la hora de adquirir una L2, dándonos a su vez la visión de conjunto que 

necesitamos para acercarnos a la manera en la que estos factores o 

conjuntos de variables pueden interactuar. Su modelo es por tanto de 

carácter integrador y puede presentarse como resumen no controvertido 

de los factores comunes identificados por la mayoría de investigadores en 

el área.  

La explicación de este modelo la podemos ver en su Marco para el 

Estudio del Aprendizaje de una Segunda Lengua, donde resume los 

factores anteriormente mencionados: 
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Figura 4. Marco para el estudio del aprendizaje de una segunda lengua de Stern (Stern 1983, 
p.338). 

 

Como se puede observar, el diagrama contempla los siguientes 

conceptos:  

1. El contexto social que incluye los factores sociolingüísticos, los 

factores socioculturales y socioeconómicos. Entre ellos incluiríamos 

variables tales como el estatus de la L2 con respecto a la L1, las 

oportunidades de contacto con la L2 o de aprendizaje de la L2 en el 

colegio, el contexto rural o urbano, el nivel socio-económico del aprendiz 

o de sus padres, etc. 
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2. Las características individuales del alumno, factor en el que se 

incluyen la edad del aprendiz, las características cognitivas –tales como la 

habilidad para hacer frente a un sistema de sonidos y su representación 

escrita, la habilidad para asimilar un sistema de reglas gramaticales y la 

memoria verbal- y las características afectivas -  tales como la actitud y la 

motivación. Asimismo también podemos incluir los factores de 

personalidad tales como la sociabilidad, la capacidad de empatía, la 

tolerancia, etc. 

3. Las condiciones del proceso de aprendizaje donde encontraríamos las 

variables relacionadas con el sistema educativo y la exposición a la 

segunda lengua. Las dos condiciones principales a examinar dentro de 

estos factores son las relacionadas con los conceptos anteriormente 

mencionados de instrucción ‘natural’ e instrucción ‘formal’, es decir 

aprendizaje en el aula y adquisición fuera de ella manteniendo los 

términos acuñados por Krashen. 

4. El proceso de aprendizaje que se refiere a los procesos, estrategias y 

operaciones mentales llevadas a cabo por el aprendiz. La investigación 

llevada a cabo en cuanto a esta variable del aprendizaje se ha centrado 

sobre todo en el producto lingüístico del alumno y su patrón de errores, o 

más concretamente, en su interlenguaje.  

5. El resultado del aprendizaje donde examinamos la competencia o 

éxito alcanzado. Puesto  que el objetivo final de la enseñanza de idiomas 

es el aprendizaje efectivo del idioma, la preocupación principal de esta 

disciplina debería ser el resultado del aprendizaje. 

En resumen, 
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Empirical research and theorizing have helped us to develop concepts about 

language learning and to recognize possible relationships between learning 

outcomes, the learning process, learner characteristics, the conditions of learning, 

and the social and linguistic context in which learning occurs. Our knowledge about 

language learning is still very incomplete. A better understanding is likely to result 

from continued investigations combining various approaches: inferences from 

linguistic product, i.e., interlanguage analysis; behavioural observations of learners; 

subjective reports of learners' experiences; and psycholinguistic experimentation. 

(Stern, 1983, p.410) 

Tras examinar la gran cantidad de modelos de adquisición de lenguas 

existentes  y las propuestas de modelos integradores capaces de resumir 

esta multiplicidad de teorías, creemos poder afirmar que algo que 

caracteriza al campo de la ASL es la multiplicidad de criterios que se 

debaten para decidir qué factores o cuántos factores deben ser 

considerados. Terminaremos por tanto nuestra revisión de propuestas 

teóricas volviendo a nuestro punto de partida y citando a Ellis (Ellis, 1994) 

para resumir de modo general las tres visiones existentes sobre el ámbito 

de esta disciplina. Según el autor, se debe aspirar a la definición único 

modelo integrador que incluya modelos menores, un enfoque modular es 

preferible, y la existencia de teorías múltiples y en ocasiones 

superpuestas es inevitable e incluso deseable, 

The views regarding the scope of an L2 acquisition theory can be identified. One is 

that the field should strive towards a single, comprehensive theory, or at least seek 

to eliminate inferior theories. The second view is that a modular approach will work 

best, informed perhaps by an over-reaching framework that enables researchers to 

identify fairly specific domains in which to theorize. The third view is that multiple, 

overlapping theories are inevitable and even, perhaps, desirable (Ellis, 1994, p. 

679). 

Asimismo presentaremos el modelo que según el mismo Ellis nos 

proporciona “the most substantial attempt to construct a comprehensive 

theory”, la ‘Teoría General’ de Spolsky (Spolsky, 1989).  
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Según Spolsky (1989) podemos identificar una serie de afirmaciones a 

las que él llama ‘condiciones’ bajo las cuales tiene lugar el proceso de 

aprendizaje de una lengua. Existen tres tipos de condiciones que se 

aplican al proceso de aprendizaje de una lengua: condiciones necesarias, 

condiciones de gradiente y condiciones de tipicidad. Una condición 

necesaria es aquella que es imprescindible para que ocurra el proceso de 

aprendizaje como pueden ser el input lingüístico; una condición de 

gradiente es aquella que ocurre más frecuentemente cuando se está 

produciendo el proceso de aprendizaje como puede ser la menor o mayor 

frecuencia con la que el aprendiz busca la interacción con hablantes 

nativos de la lengua objeto; y una condición de tipicidad es aquella que 

típicamente colabora al proceso de aprendizaje aunque no 

necesariamente sea así, como en el caso de tener una personalidad 

extrovertida (O’Malley and Chamot, 1990).  

Así y atendiendo al diagrama que ilustra su modelo, Spolsky presenta 

los factores o variables que considera más significativos en el proceso de 

adquisición de una lengua, es decir, aquellos factores que de variar 

afectarían al éxito en la adquisición de la lengua. Estos factores son: el 

contexto social, las actitudes, la motivación, la edad, la personalidad, la 

capacidad, el conocimiento previo, las oportunidades de aprendizaje y la 

producción lingüística y no lingüística del aprendiz. Del mismo modo, nos 

proporciona una representación gráfica del proceso mediante flechas que 

conectan los diferentes factores, mostrándonos el conjunto de 

condiciones mencionadas anteriormente y que nos proporcionan un 

contexto en el cual se hace más probable el éxito en la adquisición de la 

lengua (Spolsky, 1989). 
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Figura 5. Diagrama de Spolsky del aprendizaje de una segunda lengua (Spolsky 1989, p.28 in 
Mitchell & Myles, 2004, p.6). 

En conclusión y a pesar de que este modelo presenta también sus 

deficiencias, podemos utilizarlo como base para comprender este proceso 

de adquisición y aplicarlo a nuestro estudio puesto que, 

A comprehensive theory such as Spolsky’s general theory is attractive to SLA 

research because it affords a basis for systematic enquiry. It provides a framework 

in which individual researchers can locate their specific lines of enquiry, it allows for 

specific predictions based on the conditions to be tested, and it provides a blueprint 

for investigating the whole of L2 acquisition … In other words, it helps to shape the 

whole field and caters for research with both micro and macro goals (Ellis, 1994, p. 

679). 

Los modelos revisados en este capítulo y el diagrama de Spolsky 

presentado a modo de conclusión, serán los que nos permitan 
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comprender la adquisición de la lengua y por tanto poder predecir aquello 

que debe ser evaluado. El objeto de medición en una prueba de lenguas 

es concretamente la habilidad lingüística que subyace tras las 

manifestaciones del uso de la lengua y es precisamente la naturaleza de 

dicha habilidad manifestada a través de las destrezas de comprensión y 

expresión oral y comprensión y expresión escrita la que pretendemos 

medir a través de estas pruebas (Bachman and Palmer 1996, Fulcher and 

Davidson 2007, Douglas 2010). Consideramos por tanto que comprender 

esta habilidad lingüística y su mecanismo de adquisición deviene un 

objetivo inicial necesario para la consideración final de una prueba en su 

totalidad. Como veremos más adelante, la adquisición de una lengua o de 

la habilidad lingüística comunicativa que el uso de la misma requiere es 

uno de los puntos de interacción entre el campo de la adquisición y el de 

evaluación de lenguas. 
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Como hemos visto en el capítulo anterior, a pesar de que el objetivo de 

la investigación sobre adquisición de lenguas extranjeras es la 

comprensión del proceso por el cual el aprendiz llega a la proficiencia o 

competencia lingüística, todos los modelos de adquisición de lenguas 

revisados (Ellis, 1985; Lambert 1974; Krashen, 1982; Shumann, 1978; 

Gardner, 1972; Stern 1983; Spolsky, 1989) consideran como parte del 

proceso los diferentes estadios por los que pasa el individuo en su 

conocimiento lingüístico así como el nivel de proficiencia alcanzado por 

cada uno de ellos. En este sentido y como veremos más adelante en el 

apartado sobre interferencias entre estos dos campos de estudio, la 

evaluación de la lengua está intrínseca y extrínsecamente ligada a la 

adquisición de la misma, y sólo desde este punto de vista pueden 

entenderse los objetivos de ambas disciplinas. 

El campo de la evaluación lingüística ha ido evolucionando 

metodológicamente. El método ‘tradicional’ de evaluación carecía de rigor 

científico y se basaba en un modelo de gramática normativa en el que la 

lengua era el fin en sí mismo. En los años 50 y 60, el enfoque 

estructuralista (Lado, 1961) sustituye al método tradicional e intenta dotar 

de rigor científico a la evaluación de lenguas, proponiendo un sistema de 

gramática descriptiva basada en la enseñanza de los distintas destrezas 

del lenguaje y en su evaluación mediante pruebas de elementos 

discretos. Durante los años 70, las críticas al modelo estructuralista de 

Lado provocan un cambio de enfoque en la disciplina y aparecen los 

enfoques integradores basados en la hipótesis de competencia unitaria de 

Oller (1979) que pretendía dejar de lado la evaluación a través de 
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elementos discretos para centrarse en un concepto de proficiencia 

lingüística más amplio y multifactorial. En la actualidad, esta concepción 

integradora nos ha llevado a un enfoque comunicativo en el campo de la 

evaluación, que mantiene la multifactorialidad e incluye tareas cada vez 

menos discretas y más integradas, dotando de  autenticidad tanto al 

contenido de la prueba como a su propósito (Canale y Swain, 1980; 

Bachman, 1996; y Bachman y Palmer, 1996).  

Creemos importante plantearnos qué es la evaluación, si es lo mismo 

evaluación que medición y si ambos conceptos son sinónimos de prueba. 

Para comenzar nuestra revisión del campo de la evaluación en lenguas 

extranjeras, hemos considerado importante comenzar por examinar estos 

tres conceptos y la posible relación entre ellos. Bachmann (1990) cita a 

Weiss (1972) y define la evaluación como “the systematic gathering of 

information for the purpose of making decisions” (Bachman, 1990, p. 22). 

A su vez, Douglas considera que “evaluation involves making quality 

judgements about people or events, and we may use measurements to 

help us evaluate, but it isn’t necessary that we do so” (Douglas, 2010, 

p.5). Como podemos ver,  esta recopilación de información no tiene que 

ser necesariamente cuantitativa, sino que también puede ser cualitativa y 

no suponer medición o prueba alguna. En este sentido, podemos afirmar 

que la medición es independiente y tiene que ver con el aspecto 

cuantitativo de la recopilación de información. La medición es a su vez 

definida por el mismo autor y dentro de las ciencias sociales como “the 

process of quantifying the characteristics of persons according to explicit 

procesures and rules” (Bachmann, 1990, p. 19). Esta definición coincide 

con la proporcionada por Stevens que considera que la medición “is the 

assignment of numbers to objects or events according to rules” (Stevens, 

1951, p. 22). Por otro lado, para poder realizar esta medición 
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necesitaremos necesariamente servirnos de vehículos o instrumentos de 

medición entre los que se encuentran, entre otros métodos, las pruebas o 

tests definidos por Carroll como “a procedure designed to elicit certain 

behavior from which one can make inferences about certain 

characteristics of an individual” (Carroll 1968, p. 46). 

Lynch (2001) representa gráficamente la relación entre estos tres 

conceptos y la explica considerando cada uno de ellos como una serie de 

conjuntos subordinados al anterior y con áreas de interacción entre ellos. 

 

Figura 6. Diagrama de evaluación, medición y prueba (Lynch, 2001) 

 

Bachman sin embargo, explica la relación de estos tres términos de una 

forma más amplia, y consecuentemente, su diagrama explica la relación 

entre ellos incluyendo áreas de intersección en las que no 
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necesariamente están involucrados los tres conceptos y que por tanto 

permiten la existencia de otras formas de relación. 

 
Figura 7. Diagrama de evaluación, medición y prueba (Bachman, 1990) 

 

Según este modelo, el área (1) corresponde a la evaluación en la que no 

se producen ni pruebas ni mediciones, la (2) correspondería a las 

mediciones realizadas para la evaluación sin el uso de pruebas, la (3)  

pertenecería a las pruebas utilizadas con el propósito de evaluar, la (4) al 

uso no-evaluador de las pruebas y las mediciones para fines de 

investigación y por último el área (5) concerniría a las mediciones 

independientes de pruebas y de propósito evaluador.   

Una vez clarificado el concepto de evaluación y establecido que esta no 

tiene que incluir necesariamente la realización de una prueba o una 
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medición, pasaremos a examinar los distintos tipos de evaluación 

utilizados. McAlpine (2002) realiza una categorización de tipos de 

evaluación atendiendo a sus diferentes enfoques presentándolos como 

polos opuestos, oposición en ocasiones arbitraria pero clarificadora a la 

hora de dar una visión general de las diferencias entre ellas. 

Evaluación formativa <--------------------> Evaluación sumativa 

Evaluación informal <--------------------> Evaluación formal 

Evaluación continua <--------------------> Evaluación final 

Evaluación del proceso <--------------------> Evaluación del producto 

Evaluación divergente <--------------------> Evaluación convergente 

Tabla 1. Categorización de tipos de evaluación (McAlpine, 2002) 

 

Según esta clasificación, la evaluación formativa colabora en el proceso 

de aprendizaje proporcionando información al aprendiz mientras que la 

evaluación sumativa  proporciona información con respecto a los 

instrumentos o procesos utilizados. En segundo lugar, la evaluación 

informal se realiza sin conocimiento consciente del alumno y mediante 

tareas no específicamente diseñadas para ello, mientras que la 

evaluación formal es generalmente sumativa y se realiza mediante tareas 

diseñadas para ello y con conocimiento del aprendiz. En tercer lugar, 

McAlpine contrapone la evaluación continua a través de un proceso de 

aprendizaje y diseñada para medir los estadios de aprendizaje del 

aprendiz, a la evaluación final, en la que el aprendizaje se evalúa como un 
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todo y no como una progresión de sus partes constituyentes. A 

continuación establece una división entre la evaluación del proceso, es 

decir de los procesos cognitivos o de otro tipo subyacentes a la 

adquisición de una habilidad, y la evaluación del producto, de los 

resultados de dichos procesos. Por último, encontramos la evaluación 

divergente en la que una pregunta puede ser respondida de diversas 

maneras, como término opuesto a la evaluación convergente, en la que 

cada pregunta tiene únicamente una respuesta posible.  

 Como vemos por esta clasificación, existen numerosos tipos de 

evaluación atendiendo a su diseño, aunque para los propósitos de nuestro 

trabajo nos centraremos en la evaluación formativa y la evaluación 

sumativa, puesto que es la diferenciación más comúnmente utilizada al 

hablar de pruebas lingüísticas y son términos que suelen ser utilizados de 

manera amplia englobando otros conceptos tales como formal, 

divergente, final, etc. Asi, Fulcher (2007) describe la evaluación formativa 

como 

Formative assessment is carried out during the learning process as an intervention 
that is designed to encourage further learning and change. (Fulcher 2007, p. 372). 

 

Y menciona que se utiliza comúnmente en contraposición a la 

evaluación sumativa descrita como: 

Used in contrast to formative assessment, summative assessment is conducted at 
the end of a programme of study to assess whether and how far individuals or 
groups have been successful. (Fulcher 2007, p. 376). 

 

Revisado el concepto de evaluación, llegamos a la delimitación del 

campo de la evaluación lingüística. En este sentido, Lado (1961) define un 

marco de variables y estrategias a tener en cuenta a la hora de abordar el 
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campo de la evaluación lingüística, así como una serie de criterios que 

deberán ser tenidos en cuenta para la evaluación de las pruebas de 

lengua.  

Las variables a tener en cuenta son:  

(1) los elementos del lenguaje: pronunciación, estructura gramatical 

(morfología y sintaxis), léxico y significados culturales, y  

(2) las habilidades del lenguaje, donde incluye las destrezas clásicas de 

comprensión y expresión escrita y comprensión y expresión oral, más 

cinco destrezas más: el grado de éxito en la expresión oral, en la 

comprensión, en la lectura, en la escritura y en la traducción. 

Las estrategias por otro lado incluyen: 

(1) La situación frente al lenguaje. Las situaciones en las que el lenguaje 

es el medio de comunicación son potencialmente infinitas y sin embargo, 

existen infinidad de situaciones en las que podemos comprender el 

mensaje sin necesidad de comprender el lenguaje. Consecuentemente, 

un enfoque de situación que no evalúe elementos del lenguaje no es 

efectivo y su validez es únicamente superficial. 

(2) Destrezas frente a elementos del lenguaje. Dependiendo del 

propósito de la evaluación o prueba, el enfoque se orientará hacia las 

destrezas  integradas o hacia los elementos individuales del lenguaje. 

(3) Evaluación grupal frente a evaluación individual. La decisión sobre el 

tipo de evaluación a utilizar no puede depender únicamente de la validez 
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de la evaluación sino que deberá depender asimismo de cuestiones de 

índole práctico. 

(4) Exámenes objetivos frente a exámenes subjetivos. Esta estrategia de 

evaluación se refiere a la manera de puntuar, pudiendo ser esta mecánica 

y cuasi-automática o requerir de un juicio de valor por parte del 

examinador. 

En cuanto a los criterios de evaluación de pruebas, establece que los 

siguientes pueden ser considerados de manera general a pesar de no 

tratarse de una lista exhaustiva de los mismos. Así, debemos considerar 

si una prueba es válida, fiable, puntuable, razonable y administrable, 

(1) Una prueba es válida si mide aquello para lo que se la diseñó, por 

tanto, la validez de una prueba de lengua dependerá tanto del contenido 

lingüístico de la prueba como de la situación o técnica utilizada para 

evaluar este contenido. 

(2) La fiabilidad depende de la estabilidad de los resultados obtenidos 

por la prueba y es por tanto fundamental para la validez de la misma. La 

fiabilidad de una prueba es general más que específica puesto que si los 

resultados de dicha prueba son fiables, lo son independientemente de los 

contenidos a evaluar. 

(3) La puntuación de una prueba afectará a su eficacia como tal, luego la 

susceptibilidad de poder ser puntuada va a ser un elemento fundamental 

para su utilización. 

(4) La razonabilidad es un criterio de índole fundamentalmente práctico 

ligado a la practicidad y a la economía. 
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(5) La gobernabilidad de una prueba determina si esta puede o no ser 

administrada con los recursos disponibles. 

Si bien es cierto que Lado fue duramente criticado por su visión 

estructuralista de elementos discretos, la realidad es que su visión del 

campo de la evaluación sigue siendo influyente a día de hoy y tanto  

Mcnamara (2000) como Davis (1997) ponen de relieve que a pesar de su 

visión estructuralista, Lado considera al lenguaje como un sistema de 

hábitos de comunicación que permiten al comunicante prestar una 

atención consciente al significado general que intenta transmitir o percibir. 

Así, Lado define el lenguaje como “control of the signalling elements of the 

language in communication situations” (Lado, 1961, p. 206), lo que según 

Davies (1995) no se aleja tanto de los conceptos expuestos por teóricos 

posteriores como Bachman (1990), si bien estos últimos aplican esta 

definición más a la habilidad lingüística que al lenguaje. De hecho, Davies 

(1995) considera que las dos visiones son similares en cuanto a los 

contenidos que deben evaluarse y difieren únicamente en el cómo debe 

realizarse esta evaluación. 

2.1 Tipología de pruebas lingüísticas 

Una vez delimitado el significado del término evaluación, y determinadas 

sus variables y estrategias, así como los criterios a tener en cuenta,  

llegamos a los instrumentos de medición propiamente dichos, es decir  a 

la tipología de pruebas lingüísticas. 

Davies (1968) establece una definición de los propósitos de las 

diferentes pruebas, 
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we speak of Proficiency (Aptitude) for or in something to do something else; we 
speak of Achievement (Attainment) in something by itself; and we speak of 
Diagnosis of something. Thus in this usage Proficiency (Aptitude) tests the 
student’s present ability for future learning. Achievement (Attainment) tests his 
present knowledge as indicative of past learning, and Diagnosis is the teacher’s 
concern of what has gone wrong. (Davies, 1968, pp. 6–7 citado en Long, H. & 
Doughty, C.J., 2011) 

 

De acuerdo a estos propósitos definidos, establece una diferenciación 

entre pruebas de rendimiento (achievement), pruebas de proficiencia 

(proficiency), pruebas de aptitud (aptitude) y pruebas de diagnóstico 

(diagnosis). Según esta tipología, las pruebas de rendimiento se centran 

en el pasado, las pruebas de proficiencia se centran tanto en el pasado 

como en el futuro y las pruebas de aptitud miran hacia el futuro. Las 

pruebas de diagnóstico sin embargo se centran en al pasado en cuanto al 

rendimiento del alumno pero miran hacia el futuro en cuanto a la 

información que suministran con respecto a las fortalezas y debilidades de 

los alumnos.  

 Madsen (1983) amplía la clasificación anterior y presenta una 

tipología de carácter práctico contraponiendo los distintos tipos de 

pruebas con el objetivo de facilitar la labor del docente de lenguas al 

definir las características de cada prueba mediante aquellas de su prueba 

contrapuesta. 

Pruebas de conocimiento 

(Knowledge Tests) 

<---------> Pruebas de rendimiento 

(Performance –or Skills- Tests) 

Pruebas subjetivas 

(Subjective Tests) 

<---------> Pruebas objetivas (Objective 

Tests)  
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Pruebas productivas 

(Productive Tests) 

<---------> Pruebas receptivas 

(Receptive Tests)  

Pruebas de destrezas 

lingüísticas secundarias 

(Language Subskills Tests) 

<---------> Pruebas de Destreza 

Comunicativa (Communication 

Skills Tests) 

Pruebas con referencia a 

Norma (Norm-referenced Tests) 

<---------> Pruebas con referencia a 

Criterios (Criterion-referenced 

Tests) 

Pruebas de Elementos 

Discretos (Discrete-point Tests) 

<---------> Pruebas Integradoras 

(Integrative Tests) 

Pruebas de Proficiencia 

(Proficiency Tests) 

<---------> Pruebas de Rendimiento 

(Achievement Tests) 

Tabla 2. Tipología de pruebas lingüísticas (Madsen, 1983) 

 

Según esta tabla, las Pruebas de Conocimiento valorarán los 

conocimientos que el aprendiz posee sobre el lenguaje mientras que las 

Pruebas de Rendimiento medirán la manera en la que el aprendiz es 

capaz de utilizar el lenguaje. Las Pruebas Subjetivas como la traducción o 

el ensayo serán capaces de medir la destreza evaluada de una forma 

parecida al uso natural del lenguaje, pero al mismo tiempo serán difíciles 

de puntuar de manera consistente por parte de varios evaluadores. Por 

otro lado, las Pruebas Objetivas como las preguntas de respuesta múltiple 

son menos naturales en cuanto a la utilización del lenguaje pero pueden 

ser corregidas de manera rápida y consistente. En cuanto a la tercera 
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pareja contrastada, las Pruebas Productivas requieren respuestas activas 

por parte del candidato mientras que las Pruebas Receptivas se apoyan 

en el reconocimiento y la reacción ante el mismo. En cuanto a las 

Pruebas de Destrezas Lingüísticas Secundarias, miden componentes de 

la lengua de manera individual –vocabulario, gramática, pronunciación- 

contrariamente a lo que evalúan las Pruebas de Destreza Comunicativa 

que miden la capacidad del candidato para intercambiar ideas e 

información. La quinta pareja contrapone las Pruebas con Referencia a 

Norma, que comparan al aprendiz con sus compañeros de clase, con las 

Pruebas con Referencia a Criterios, que compara los conocimientos del 

candidato con respecto a estándares pre-establecidos. Por otro lado, las 

Pruebas de Elementos Discretos miden la utilización de ítems específicos 

como puede ser una preposición o una palabra de vocabulario, mientras 

que las Pruebas Integradoras combinan varias destrezas secundarias de 

manera similar al uso real del lenguaje. Por último, Madsen efectúa una 

distinción entre Pruebas de Proficiencia y Pruebas de Rendimiento, 

afirmando que las Pruebas de Proficiencia miden la capacidad del 

candidato general en cuanto a conocimiento de la lengua y capacidad de 

uso, mientras que las Pruebas de Rendimiento miden el progreso del 

aprendiz en un curso o contenido determinado. 

La tipología de pruebas presentada por Bachman (1990), una de las más 

influyentes en Evaluación de Lenguas Extranjeras (ELE) al juzgar por 

nuestra revisión de la literatura,  es similar en cuanto al tipo de pruebas, 

pero deja de lado los binomios artificiales de Madsen para establecer su 

clasificación alrededor de una serie de características. Bachman por lo 

tanto comienza su clasificación considerando el uso de las pruebas 

lingüísticas y afirmando que, 
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The single most important consideration in both the development of language tests 
and the interpretation of their results is the purpose or purposes the particular tests 
are intended to serve. The two major uses of language tests are: (1) as sources of 
information for making decisions within the context of educational programs; and 
(2) as indicators of abilities or attributes that are of interest in research on language 
acquisition, and language teaching. (Bachman 1990, p. 54). 

 

Puesto que el propósito fundamental de las pruebas lingüísticas es 

proporcionar información, debemos de considerar dos maneras de uso de 

las pruebas dependiendo de las decisiones que se tomarán a partir de los 

resultados obtenidos de las mismas. Según esto, Allison (1999) resume la 

proposición de Bachman estableciendo que las pruebas pueden servir 

para tomar decisiones: 

(a) sobre individuos (micro-evaluación), sean estos alumnos 

involucrados en pruebas de selección, nivel, diagnostico o progreso; o 

profesores preocupados por tomar decisiones. 

(b) sobre programas (macro-evaluación), que pueden ser formativas y 

tratar de la efectividad y eficacia de componentes específicos (pruebas de 

rendimiento); o sumativas y tratarse de evaluaciones de programas 

completos o de comparación de unos programas con otros (pruebas de 

proficiencia y de rendimiento). 

  Con respecto a la tipología de las pruebas, Bachman (1990) 

propone cinco características según las cuales es posible clasificar las 

pruebas lingüísticas de acuerdo a su: 

(1) propósito, ya que todas las pruebas lingüísticas se desarrollan con un 

objetivo en mente. En el caso de los programas de instrucción, las 

pruebas lingüísticas proporcionan información que permiten tomar 

decisiones, bien a los responsables del programa, bien a los profesores o 
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a los aprendices. De este modo y atendiendo al tipo de decisiones que 

permitirán tomar, podemos clasificar las pruebas como pruebas de 

selección, pruebas de nivel, pruebas de diagnóstico y pruebas de 

progreso. 

(2) contenido, que determina también su clasificación puesto que la 

prueba puede basarse en contenidos que midan la proficiencia lingüística 

del individuo y se basen por tanto en una teoría de proficiencia lingüística, 

en cuyo caso estaremos ante pruebas de proficiencia, o pueden basarse 

en contenidos específicos como puede ser el programa de un curso en 

cuyo caso estaremos ante pruebas de rendimiento. 

(3) marco de referencia, ya que la forma en la que se interpretan los 

resultados de una prueba es también decisiva a la hora de establecer una 

clasificación entre ellas. Atendiendo a este concepto, hablamos de 

pruebas con referencia a norma cuando los resultados de la prueba se 

interpretan en relación a la actuación o al rendimiento de un grupo 

determinado de individuos, y hablamos de pruebas con referencia a 

criterios cuando se interpretan con respecto a criterios pre-establecidos 

de dominio de un contenido. Sin embargo y a pesar de que 

tradicionalmente y como hemos visto anteriormente en Madsen (1983) 

estos dos conceptos se presentan como opuestos, Bachman señala que 

no lo son necesariamente, puesto que una prueba diseñada originalmente 

con referencia a criterios puede finalmente interpretarse para evaluar el 

rendimiento de un grupo determinado de aprendices. 

(4) procedimiento de calificación, que puede determinarse de manera 

objetiva o de manera subjetiva, pudiéndose entonces hablar de pruebas 

objetivas o de pruebas subjetivas. En sí, cualquier prueba lingüística es 

subjetiva puesto que se basa en las decisiones del examinador y en las 
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del aprendiz que serán siempre de carácter subjetivo, es importante por 

tanto considerar que cuando se habla de pruebas objetivas o subjetivas, 

se hace referencia exclusivamente al procedimiento de calificación. En 

este caso, una prueba objetiva será aquella en la que el corrector actúe 

según criterios predeterminados y sin necesidad de aplicar ningún criterio 

propio, mientras que en una prueba subjetiva, el corrector debe tomar una 

decisión sobre la corrección de la respuesta. 

(5) método de evaluación, último criterio propuesto por Bachman en 

cuanto al cual se puede establecer una clasificación de pruebas. Sin 

embargo y dada la gran cantidad de métodos de evaluación existentes 

(respuesta múltiple, relleno de huecos, dictado, etc.) no ofrece una 

clasificación exhaustiva, limitándose a recomendar una clasificación 

basada más en métodos integrados que en categorías metodológicas 

unitarias.  

La tipología de Alderson, Clapham y Wall (1995) coincide con Bachman 

(1990) en enfatizar el propósito de la prueba a la hora de su clasificación 

con una ligera diferenciación en cuanto a su clasificación atendiendo al 

mismo, puesto que incluye las pruebas de proficiencia dentro de este 

apartado. De este modo, Bachman (1990) diferencia entre: (1)  pruebas 

de nivel, diseñadas para colocar a los aprendices en los cursos 

adecuados y por tanto con contenidos adaptados a los de los cursos de 

destino y enfocados a detectar fortalezas o debilidades concretas 

dependiendo de las necesidades de cada centro; (2) pruebas de 

progreso, diseñadas para comprobar el avance del aprendiz durante el 

curso; (3) Pruebas de rendimiento, similares a las anteriores pero 

efectuadas al finalizar el periodo de formación; (4) pruebas de 

proficiencia, diseñadas para evaluar las habilidades de aprendices con 
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diferentes antecedentes de formación y dirigidas a evidenciar el nivel de 

competencia general conseguido por el aprendiz –dentro de estas incluye 

también las pruebas de fines específicos, diseñadas para evaluar 

conocimientos lingüísticos de ámbitos específicos como la medicina o la 

ingeniería-; (5) pruebas de diagnóstico, orientadas a detectar las 

necesidades específicas de cada alumno. 

Por su parte, Brown (2003) simplifica la clasificación y agrupa los 

diferentes tipos de pruebas bajo el binomio pruebas con referencia a 

criterios / pruebas con referencia a norma. Según su clasificación, las 

pruebas con referencia a norma se utilizan para tres propósitos 

diferenciados: (1) con propósito de establecer la aptitud del aprendiz en 

cuanto a su habilidad para aprender una segunda lengua, de manera 

general y sin determinar necesariamente la lengua objeto de estudio; (2) 

con el propósito de determinar la proficiencia de un alumno con respecto 

a su  habilidad en una lengua concreta, midiéndola de manera general 

pero circunscribiéndose a una única lengua; (3) con el propósito de nivelar 

a los aprendices para determinar su nivel con respecto a un programa 

lingüístico determinado. Por otro lado, las pruebas con referencia a 

criterios se utilizan a su vez para tres propósitos que variarán 

dependiendo del momento en el proceso en el que sean administradas: 

(1) con propósitos diagnósticos se utilizan al comienzo de un curso o 

periodo formativo para orientar tanto al aprendiz como al profesorado 

sobre el estado en el que se encuentran los aprendices con respecto a 

sus habilidades lingüísticas; (2) con propósitos de evaluar el progreso se 

utilizarán a lo largo del programa para proporcionar información sobre el 

estado del aprendizaje y las debilidades o fortalezas de los aprendices 

para que aquellas puedan ser subsanadas y estas aprovechadas; (3) con 

propósitos de evaluar el rendimiento se administrarán al final del 
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programa para evaluar el grado de cumplimiento de los objetivos. En el 

caso de las pruebas con referencia a criterios, sería posible cumplir los 

tres propósitos con un único test diseñado para ser administrado en 

diferentes fases del proceso, aunque por razones de seguridad, se suelen 

administrar diferentes versiones del test. Contrariamente, en los casos de 

las pruebas con referencia a norma, y puesto que una de las 

características de este tipo de pruebas es precisamente que estén 

referenciadas a un grupo determinado, no sería posible cumplir los tres 

propósitos con un único diseño de prueba. Puesto que tal y como hemos 

mencionado anteriormente citando a Bachman (1990), el propósito de la 

prueba lingüística es la consideración primordial a la hora de diseñar una 

prueba, y cualquier prueba tiene como objetivo final el servir de ayuda a 

un proceso de toma de decisiones, resulta lógico considerar que no sólo 

deberemos conocer el propósito de nuestra prueba para su diseño, sino 

que deberemos también conocer el tipo de decisiones que se tomarán a 

partir de ella para de este modo poder seleccionar las características más 

adecuadas para su diseño. Así, Brown (2005) ofrece un punto de partida 

para poder seleccionar un tipo de prueba adecuado a nuestros propósitos 

en una tabla de correspondencias entre las características de las pruebas 

y las decisiones que pueden ser tomadas a partir de las mismas.  

Características 
de la prueba 

Tipo de decisión 
 

Con referencia a norma Con referencia a criterio 

 
Proficiencia 
 

 
De nivel 
 

 
Rendimiento 

 
Diagnóstico 
 

Nivel de detalle 
de la 
información 

Muy general General Específico Muy 

especifico 
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Objetivo Habilidades 

generales 

Conocimientos 

de todos los 

niveles   

Objetivos 

finales de un 

curso o 

programa 

Objetivos 

finales o de 

capacitación 

de un 

programa 

Propósito de la 
decisión 

Comparar las 

habilidades 

generales de un 

individuo con las 

de los demás 

individuos 

Determinar el 

nivel del 

aprendiz 

Determinar 

el nivel de 

progreso o 

avance 

Informar a 

aprendices y 

profesores 

sobre 

fortalezas y 

debilidades 

Relación con el 
programa 

Comparaciones 

con otras 

instituciones o 

programas 

Comparaciones 

dentro del 

programa 

Directamente 

relacionado 

con los 

objetivos 

Directamente 

relacionado 

con los 

objetivos que 

necesitan ser 

reforzados 

Temporalización 
de la 
administración 

Antes de la 

admisión y en 

ocasiones al 

finalizar el 

programa 

Al comienzo del 

programa 

Al final del 

curso 

En el 

comienzo o a 

mitad curso 

Administración 
de resultados 

Amplia 

distribución de 

resultados 

Distribución de 

resultados más 

definidos y 

específicos del 

programa  

Porcentaje 

de objetivos 

aprendidos 

Porcentaje 

de cada 

objetivo en 

términos de 

fortalezas y 

debilidades 

Tabla 3. Correspondencias entre tipos de pruebas lingüísticas y decisiones a adoptar a partir de 
las mismas (Brown, 2005) 

Observadas todas estas clasificaciones, constatamos que no 

necesariamente se oponen o son contradictorias puesto que se refieren a 

tipos de pruebas que no son indefectiblemente exclusivos entre sí y que 

además pueden combinarse. De esta manera y a modo de ejemplo, una 
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prueba de elementos discretos puede ser objetiva y de rendimiento. Las 

diferentes tipologías de prueba son exclusivas únicamente en la medida 

en la que el evaluador quiera diseñarlas así o en la medida en que su 

propósito o finalidad así lo requiera.   

En cualquier caso y atendiendo al objetivo de nuestro estudio, 

pasaremos a analizar los dos tipos de prueba que por sus características 

concretas serán más de utilidad para nuestro contexto específico: las 

pruebas de rendimiento y las pruebas de proficiencia. 

2.1.1 Pruebas de rendimiento 

Tal y como hemos visto en las tipología revisadas, las pruebas de 

rendimiento se diseñan con el objetivo de establecer el éxito o fracaso del 

aprendizaje en relación a un programa o contenido concreto. Así, 

“achievement test serves two purposes: determining progress and 

diagnosing student weaknesses” (Bachman 1990, p. 65). McNamara 

(2000) menciona que estas pueden tener lugar durante el desarrollo de un 

programa o al fin del mismo y Hughes (2003) los clasifica 

consecuentemente como:  

(1) pruebas de rendimiento final: son aquellas administradas al final de 

un curso y cuyo contenido debe estar directamente relacionado con el 

mismo para determinar el éxito del aprendizaje y por tanto del programa. 

Sin embargo, la naturaleza de esta relación del contenido de la prueba 

con el curso puede variar según el enfoque, diferenciando entre el 

enfoque basado en contenido del programa –los contenidos de la prueba 

se basan directamente en el programa del curso o en los contenidos de 

los libros o materiales utilizados durante el mismo- y el enfoque basado 

en los objetivos del programa –los contenidos de la prueba se basan en 
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los objetivos del programa y no en el temario o en los materiales utilizados 

durante el mismo-. Atendiendo al propósito de las pruebas de 

rendimiento, parecería lógico considerar que este segundo enfoque es el 

más adecuado siempre que los objetivos del curso se encuentren bien 

definidos, puesto que fomenta una mayor calidad de enseñanza y una 

consecución de objetivos proporcionalmente más amplia. Sin embargo, 

los detractores del mismo argumentan que  resulta más estresante para el 

aprendiz, que puede encontrarse que la interpretación del profesor de los 

objetivos del curso no coincide exactamente con los puntos revisados 

durante el curso o incluidos en los libros de texto o materiales de apoyo, 

pudiéndose en este caso enfrentar a contenidos no revisados. De igual 

modo,  estos mismos detractores defienden que este tipo de enfoque 

elimina la diferenciación entre las pruebas de rendimiento y las de 

proficiencia. En la práctica, ambos enfoques resultarían válidos si fueran 

utilizados correctamente, puesto que el primer enfoque considerado, el 

basado en los contenidos del programa del curso, no debería suponer un 

problema siempre que el programa fuera completo e incluyera contenidos 

dirigidos a la consecución de objetivos. De la misma forma, el segundo 

enfoque basado en los objetivos del programa no debería causar un 

estrés mayor en los alumnos si estos objetivos fueran claros y les fueran 

explicados desde el comienzo. De igual modo, una prueba de rendimiento 

basada en los objetivos del curso no tendría por qué convertir una prueba 

de rendimiento en una prueba de proficiencia, puesto que no 

necesariamente los objetivos del curso coincidirán con las habilidades 

lingüísticas requeridas para un determinado nivel de proficiencia. La 

cuestión clave por tanto en cualquiera de los dos casos es que los 

aprendices/profesores deberán conocer de antemano el enfoque utilizado 

en el examen y por tanto los contenidos del mismo, y los 
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examinadores/profesores deberán evitar confundir los objetivos de un 

curso con un examen de proficiencia general.  

(2) pruebas de rendimiento progresivo: son aquellas que como su propio 

nombre indica están diseñadas para medir el progreso del alumno y 

contribuyen a la evaluación formativa. Este tipo de evaluación puede 

estructurarse en pruebas administradas a lo largo del curso mediante las 

cuales se deberían obtener resultados cada vez más óptimos indicando 

progreso, o mediante pruebas administradas a lo largo del curso con 

objetivos a corto plazo bien definidos.    

 En definitiva y tal y como indica McNamara (2000), las pruebas de 

rendimiento, por su propia naturaleza, pueden permitirse ser más 

innovadoras y adaptarse y reflejar los aspectos del curriculum 

estableciendo con este una relación constructiva y menos restrictiva que 

las de las pruebas de proficiencia que examinaremos a continuación.  

2.1.2 Pruebas de proficiencia 

Como se ha mencionado con anterioridad, las pruebas de proficiencia 

están diseñadas con el objetivo de medir la habilidad de un individuo en 

una lengua independientemente de la formación recibida. Puesto que se 

trata de pruebas independientes del proceso de formación, los contenidos 

son también independientes a los contenidos u objetivos de un curso 

concreto. Así pues, están basados en una especificación de aquello que 

el candidato debe de ser capaz de completar en una determinada lengua 

para ser considerado proficiente en la misma. 

 Las pruebas de proficiencia pueden utilizarse según Hughes (2003) 

con dos objetivos. Por un lado, pueden ser utilizadas para determinar si 
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un candidato tiene suficiente conocimiento de la lengua para un propósito 

determinado –sería este el caso de los exámenes de lengua requeridos a 

los estudiantes extranjeros para acceder a universidades de habla 

inglesa-. En este caso, las especificaciones de la prueba incluirían esta 

condición y la prueba podría ser diferente dependiendo del tipo de 

universidad requiriendo la prueba. Y por el otro lado, pueden ser utilizadas 

asumiendo un concepto de proficiencia más general con la función de 

evaluar si los candidatos han alcanzado un nivel específico con respecto 

a un conjunto de habilidades previamente especificadas. Las 

especificaciones de este tipo de prueba deberían en este caso detallar 

aquello que los candidatos deben conseguir para ser considerados aptos.  

Carroll (1968) afirma, que en el caso de las especificaciones de un 

examen de proficiencia, puede resultar de utilidad descomponer la 

competencia lingüística en aspectos independientes, y propone por un 

lado: (1) conocimiento de la estructura, es decir, morfología y sintaxis de 

la lengua; (2) conocimiento de vocabulario, general o específico; (3) 

discriminación auditiva; (4) producción oral; (5) lectura -pronunciación y 

entonación-; (6) escritura –ortografía- . Por otro lado y puesto que 

considera que las cuatro destrezas deben ser consideradas no sólo de 

manera independiente sino también de manera integrada dentro de una 

concepción unitaria del lenguaje, añade: (7) nivel y exactitud de la 

comprensión oral; (8) nivel y calidad de la producción oral; (9) nivel y 

exactitud de la comprensión escrita; (10) nivel y exactitud de la producción 

escrita. 

2.2 Validez de las pruebas lingüísticas 

Podemos definir el concepto de validez de una prueba como la 

capacidad de la misma para medir aquello que se supone que debe 
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medir. En este sentido y simplificando el concepto, la validez de la prueba 

es en realidad y tal y como expresa Ruch (1924),  el valor de la misma 

para cumplir el objetivo que se le asigna. Así, 

By validity is meant the degree to which a test or examination measures what it 
purports to measure. Validity might also be expressed more simply as the 
‘worthwhileness’ of an examination. For an examination to possess validity it is 
necessary that the materials actually included be of prime importance, that the 
questions sample widely among the essentials over which complete mastery can 
reasonably be expected on the part of the pupils, and that proof can be brought 
forward that the test elements (questions) can be defended by arguments based 
on more than mere personal opinion. (Ruch 1924, p.13, citado en Fulcher 2007, 
p.19) 

 

Y lo que es más, la validez considerada de este modo no tendrá una 

única faceta para cualquier tipo de prueba, sino que dependerá en cada 

uno de los casos del propósito concreto de la prueba en cuestión. Tal y 

como menciona Weir, “Validity is multifaceted and different types of 

evidence are needed to support any claims for the validity of scores on a 

test” (Weir, 2004, p.13). En este sentido, la validez de la prueba estará 

como veremos más adelante, íntimamente ligada a la prueba en sí, 

puesto que una prueba no puede ser simplemente válida, sino que deberá 

ser válida “para algo”. De este modo, 

A test is said to be valid to the extent that it measure what it is supposed to 
measure. It follows that the term ‘valid’ when used to describe a test should usually 
be accompanied by the preposition ‘for’. Any test then may be valid for some 
purposes, but not for others. (Henning 1987, p. 89, citado en Alderson, Clapham y 
Wall 1995, p.170). 

 

La validez así definida corresponde al concepto clásico de la misma 

donde encontrábamos tres tipos independientes, la validez de contenido, 

la validez de constructo y la validez de criterio. Sin embargo, y desde 

Messick (1989), la validez se considera como un concepto único con 

diferentes facetas o aspectos (Hughes, 1989; Alderson, Clapham y Wall, 
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1995; McNamara, 2000; Weir, 2004; Fulcher, 2007;). Messick define la 

validez como, 

Validity is an overall evaluative judgment of the degree to which empirical evidence 
and theoretical rationales support the adequacy and appropriateness of 
interpretations and actions on the basis of test scores or other modes of 
assessment (Messick, 1989b). Validity is not a property of the test or assessment 
as such, but rather of the meaning of the test scores. (Messick, 1994). 

 

 El concepto de validez retoma protagonismo gracias al trabajo de 

Messick y se generan numerosos nombres y definiciones, pero tal y como 

indican Alderson, Clapham y Wall, la mayoría de los autores en la 

literatura coinciden en identificar tres facetas de validez:  

(1) Validez interna –también llamada validez racional o de contenido- 

que analiza de forma lógica el contenido del test para comprobar si este 

contiene una muestra representativa de las habilidades lingüísticas 

relevantes. Las tres formas más utilizadas de comprobar la validez interna 

de una prueba son: 

 (1.1) Validez aparente, que se refiere al juicio que sobre la validez 

de la prueba hacen sujetos no necesariamente ‘expertos’ en el tema. Se 

refiere por tanto a la credibilidad superficial o la aceptabilidad social. 

 (1.2.) Validez de contenido, que alude al juicio de expertos sobre el 

contenido de la prueba, determinando si las tareas de esta contienen una 

muestra representativa de aquello que se quiere medir. 

 (1.3.) Validez de respuesta, que concierne a la manera en la que 

los candidatos han respondido a las tareas de la prueba, pues la forma en 

la que lo hagan será indicativa de lo que la prueba está evaluando. 
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(2) Validez externa –también llamada empírica o de criterio-, que se 

apoya en evidencia estadística y empírica para determinar si los 

resultados obtenidos por los candidatos son iguales a las obtenidas por 

estos mismos candidatos en otras pruebas. Los dos tipos más comunes 

de validez interna son:  

 (2.1.) Validez concurrente, medida mediante la comparación de los 

resultados obtenidos por los candidatos en la prueba con los de otro 

instrumento (autoevaluación, notas del profesor, etc). La obtención de 

resultados debe ser concurrente en el tiempo y poderse expresar 

numéricamente para poder determinar el coeficiente de correlación.  

 (2.2.) Validez predictiva: en este caso, la validez se mide mediante 

la comparación de los resultados obtenidos en esta prueba y aquellos 

obtenidos mediante otro instrumento (autoevaluación, notas de profesor, 

etc) con posterioridad a la realización de la prueba.  

(3) Validez de constructo, que hipotetiza sobre si la prueba 

efectivamente mide aquello que está diseñada para medir. De este modo, 

el constructo se define como “the concept or characteristic that a test is 

designed to measure” en The Standards for Educational and 

Psychological Testing (AERA, APA, &NCME, 1999) que recoge las ideas 

de Messick (1989). Es la faceta de la validez más difícil de medir puesto 

que es aquella a la que contribuyen tanto la validez interna como la 

externa.  

La validez es por tanto aquello que liga las tareas integrantes de la 

prueba a una deducción de lo que será la habilidad del candidato en el 

mundo real. En este sentido, la elaboración de las tareas será un 
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componente importante para la validez de la prueba pero no el único, ya 

que el resto de pasos en el desarrollo de una prueba serán también 

determinantes a la hora de concretarla.  

Por último, El Manual for Language Test Development and Examining 

del Consejo de Europa nos proporciona un gráfico relacionando la validez 

con el ciclo de creación de una prueba que nos parece bastante 

esclarecedor, 

 

Figura 8. Proceso de razonamiento en el argumento de validez (traducido de Manual for test 
Development and Examining. Council of Europe, 2011) 

 

Como podemos observar e ilustra la imagen, el test se diseña en base a 

un modelo de competencia para obtener una respuesta por parte del 

candidato que a su vez se observa y califica para obtener un resultado. 

Estos resultados deben a su vez poder ser generalizables y aplicarse al 

mismo candidato en distintos momentos o con distintas versiones de la 

prueba, lo que nos llevará al concepto de fiabilidad que revisaremos a 

continuación. Una vez llevados a cabo estos pasos, la medición de lo que 

el candidato puede llegar a hacer en el contexto de la prueba debe poder 

extrapolarse al mundo real, pudiendo utilizarse para ello las 

especificaciones de capacidad lingüística “PUEDE HACER”  de la 

Association of Language Testers in Europe (ALTE) definidas en el MCER. 

Al finalizar el proceso, podremos tomar decisiones informadas sobre el 
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candidato. Así, la validez de una prueba no es una característica 

independiente sino que se integra en cada uno de los pasos de un ciclo 

que engloba asimismo el desarrollo de la prueba, su anclaje a un modelo 

de competencia y el proceso de desarrollo.  

2.3 Fiabilidad de las pruebas lingüísticas 

La fiabilidad de una prueba dependerá de que los candidatos obtengan 

los mismos resultados en idénticas circunstancias. Aunque 

tradicionalmente se presenta como un concepto independiente de la 

validez, coincidimos con Bachman (1990) al considerar que ambos 

conceptos son complementarios y responden a una única preocupación 

en el campo de la ELE: la identificación, estimación y control de los 

factores que afectan a los resultados de las pruebas. Así, 

 The investigation of reliability is concerned with answering the question, ‘How 
much of an individual’s test performance is due to measurement error, or to factors 
other than the language ability we want to measure?’ and with minimizing the 
effects of these factors on test scores. Validity, on the other hand, is concerned 
with the question, ‘How much of an individual’s test performance is due to the 
language abilities we want to measure?’ and with maximizing the effects of these 
abilities on test scores. The concerns of reliability and validity can thus be seen as 
leading to two complementary objectives in designing and developing tests: (1) to 
minimize the effects of measurement error, and (2) to maximize the effects of the 
language abilities we want to measure. (Bachman, 1990, p.161) 

 

Los factores que pueden afectar a los resultados de las pruebas pueden 

por tanto clasificarse en: 

(1) Factores relativos al método utilizado: en este caso se trata de un 

factor sistemático puesto que los métodos utilizados en una prueba no 

variarán de una administración a otra. 
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(2) Factores relativos a los atributos del candidato independientes de las 

habilidades lingüísticas que se pretenden medir. Estos son también 

sistemáticos puesto que podemos predecir que afectarán la actuación del 

candidato de manera uniforme en cada administración. 

(3) Factores aleatorios, difíciles de predecir y temporales.  

 La fiabilidad de la prueba vendrá determinada por el coeficiente de 

fiabilidad. El coeficiente de fiabilidad idóneo es 1. Una prueba con un 

coeficiente de fiabilidad de 1 proporcionará los mismos resultados para un 

grupo concreto de candidatos independientemente de cuando sea 

administrada. Lado (1961) considera que un coeficiente de .90 - .99 es 

aceptable para pruebas de lectura, estructura y vocabulario, mientras que 

en el caso de las pruebas de comprensión oral podría considerarse .80 - 

.89 como un resultado aceptable. Asimismo, en el caso de las pruebas de 

expresión oral, un coeficiente de .70 - .79 podría considerarse válido. 

Según estas consideraciones, Lado establece rangos diferentes según la 

dificultad a la hora de evaluar una habilidad. Hughes (1989) por otro lado, 

considera que el coeficiente de fiabilidad dependerá de la importancia de 

las decisiones que vayan a ser tomadas con la información obtenida a 

partir de los resultados obtenidos en la prueba.  

 En nuestra revisión de la literatura, observamos que diversos 

autores, entre ellos McAlpine (2002), establecen diferentes formas de 

medir la fiabilidad: 

(1) Fiabilidad prueba-reprueba, definida como la correlación entre los 

diferentes intentos de un candidato en la misma prueba. La manera más 

sencilla de realizar esta prueba es sometiendo a los mismos candidatos a 

la misma prueba dos veces y comparando los resultados. Los 
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inconvenientes obvios de este enfoque son que los candidatos pueden 

verse influidos por su propia actuación en la prueba anterior, que el 

espacio de tiempo entre prueba y prueba puede afectar al coeficiente y 

que el estado de ánimo de un candidato que se ve realizando dos veces 

la misma prueba puede también afectar a su manera de realizarla y por 

tanto dar como resultado un coeficiente más bajo de lo deseado.  

(2) Fiabilidad de formas paralelas, definida como la correlación entre los 

diferentes intentos de un candidato en dos pruebas diferentes que 

supuestamente son idénticas. Este método de medición de fiabilidad se 

basaría en comparar las notas de dos pruebas muy similares (paralelas), 

de modo que la correlación entre ambas revelaría el coeficiente de 

fiabilidad. En este caso, el inconveniente estribaría en la dificultad de 

obtener dos pruebas que realmente sean paralelas. 

(3) Fiabilidad de consistencia interna, definida como la correlación entre 

los diferentes ítems que integran la prueba. La fiabilidad de consistencia 

interna se basa en dividir una prueba en dos mitades y comparar los 

resultados obtenidos en estas dos mitades para comprobar así su 

coherencia. El inconveniente de este método es obviamente la 

determinación de la igualdad o desigualdad de las tareas de cada una de 

las partes, puesto que de la similitud entre las tareas de cada parte 

dependerá el coeficiente de fiabilidad obtenido.  

Como hemos expuesto a lo largo de este capítulo, evaluación, medición 

y prueba son conceptos interrelacionados con áreas concurrentes y áreas 

convergentes que no necesariamente deben darse de manera simultánea. 

Partiendo de este concepto, hemos revisado el marco de variables y 

estrategias a tener en cuenta a la hora de abordar el campo de la 
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evaluación lingüística, así como los criterios de evaluación de pruebas 

lingüísticas de validez, fiabilidad, puntuación, razonabilidad y 

gobernabilidad para llegar a la revisión de tipologías de pruebas 

lingüísticas en la literatura.  A continuación, hemos examinado las 

diferentes tipologías de pruebas en la literatura, incidiendo en las 

características de las pruebas establecidas por Bachman que aplicaremos 

posteriormente en nuestro marco aplicado. Y por último, nos hemos 

detenido en los dos tipos de pruebas más relevantes para el objeto de 

nuestro estudio, las pruebas de rendimiento y las pruebas de proficiencia 

y hemos introducido los conceptos de fiabilidad y validez mencionados en 

nuestra descripción de criterios anterior.  
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Una vez realizado un recorrido por las teorías más relevantes en 

adquisición de segundas lenguas y en evaluación de lenguas 

extranjeras, hemos podido  observar que a pesar de que tanto en una 

como en otra se mencionan objetivos o factores comunes, la interacción 

entre ellas ha sido tradicionalmente mínima. Podemos plantear una 

hipótesis sobre esta falta de relación y atribuir su origen a la diferencia 

de formación entre los profesionales de un campo y del otro: los 

evaluadores se han centrado tradicionalmente en el campo de la 

estadística y medición de resultados, mientras que los investigadores en 

el campo de la adquisición de segundas lenguas han centrado sus 

esfuerzos en examinar el proceso de adquisición y las variables 

involucradas sin ahondar en el tema de medición de resultados, pero lo 

que si hemos podido constatar es que tradicionalmente sus caminos han 

sido divergentes.  

Así,  y como ya hemos visto, el campo de la adquisición de segundas 

lenguas se escinde de la lingüística aplicada y se centra en describir y 

explicar cómo se desarrolla la proficiencia en una segunda lengua: 

Second Language research has developed into an independent non applied 

discipline, focusing on the sources of the learner’s hypotheses about the target 

language, the path the learner takes to reach ultimate proficiency, and the 

characterization of the knowledge underlying that ultimate proficiency. (Gass & 

Schachter, 1989, p.4) 
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Es más, como ya hemos mencionado en el primer capítulo de esta 

introducción teórica, Ellis (1994) establece que la investigación en el 

campo de la ASL se ha desarrollado hasta incluir la lingüística, la 

psicología cognitiva, la psicolingüística, la sociolingüística y la educación, 

pero sin embargo no incluye la medición de resultados a pesar de que la 

considera en sus estudios como algo complementario. 

Por otro lado, Davies (2005) establece el propósito de una prueba de 

lengua afirmando que el propósito de una prueba es determinar el 

conocimiento o habilidad de una persona en cuanto al lenguaje y ser 

capaz de definir la habilidad de esta persona con respecto a otra. De 

igual modo añade que esta habilidad puede ser de diferentes tipos, 

rendimiento, proficiencia o aptitud. Esto coincide a su vez con la 

definición de Carroll (1961) del propósito de la evaluación lingüística que 

se refiere a la recopilación de información para la toma de decisiones 

“the purpose of language testing is always to render information to aid in 

making intelligent decisions about possible courses of action” (Carroll, 

1961. p. 314). Del mismo modo, Carroll (1993) define una tarea 

lingüística como cualquier actividad en la que se involucra una persona 

en un entorno determinado y con la intención de conseguir una serie 

determinada de objetivos e incide en que esta definición es aplicable 

tanto en el campo de la lingüística como en el campo de la evaluación. 

Como podemos observar a partir de estas definiciones y al revisar la 

literatura considerada en los capítulos 1 y 2, la evaluación de lenguas 

extranjeras se centra en la complejidad de la proficiencia de la lengua 

que se consigue por medio de la adquisición, mientras que la ASL se 

dedica a observar los factores o procesos que afectan a esa adquisición. 

De este modo, la ASL observa todo aquello que existe antes de la 

proficiencia, sin pararse detenidamente en ella y considerándola como 
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objetivo final, y la evaluación se centra en los resultados de la 

adquisición, en la existencia o no de esa proficiencia, sin atender a la 

forma en la que ésta haya podido ser adquirida. Consecuentemente, no 

sólo el enfoque de estas dos disciplinas es claramente diferente sino que 

sus objetivos teóricos también lo son ya que mientras que la ASL tiene 

en cuenta las teorías de adquisición de lenguas, la ELE  trata con teorías 

de comportamiento en pruebas de lengua y la correspondencia entre los 

resultados en la realización de una prueba y el uso de la lengua 

independientemente de la pruebas.  De hecho, podría considerarse que 

la concepción tradicional de estos dos campos los situaba en líneas 

temporales no coincidentes, uno estudia aquello que ocurre antes de la 

proficiencia y el otro comienza su trabajo en el momento de obtención de 

un determinado grado de la misma. 

Sin embargo, en los años 80, la línea divisoria tradicionalmente 

aceptada entre estos dos campos comienza a difuminarse y  los 

investigadores de las dos disciplinas comienzan a ver el potencial de 

utilizar los estudios de sus colegas para aplicarlos en sus propios 

campos. La fiabilidad, tradicionalmente asociada a la ELE penetra en el 

campo de la ASL y los constructos teóricos de la disciplina se analizan 

más detalladamente a la vez que las características lingüísticas de la 

proficiencia se incorporan al diseño de exámenes e influyen en la 

definición del marco de las tareas responsables de la evaluación.  Así, 

por un lado, la ASL toma consciencia de que si el objetivo final de su 

disciplina es la adquisición de la proficiencia lingüística, esta solo puede 

determinarse mediante la utilización de pruebas, sean estas del tipo que 

sean dependiendo de los objetivos concretos: pruebas de proficiencia, 

pruebas de rendimiento, pruebas de progreso, pruebas de diagnóstico, 

pruebas de nivel o pruebas de aptitud. Es más, hemos podido observar 
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que las pruebas de lengua no solo se utilizan en ASL para determinar el 

grado de adquisición de la lengua sino que son un instrumento 

indispensable para evaluar la efectividad de un programa así como las 

debilidades y fortalezas de los alumnos, y consideradas de este modo, 

se convierten en un feedback eficaz para el proceso de adquisición de la 

lengua. Por otro lado, la ELE dedica sus esfuerzos, como hemos visto 

anteriormente, a determinar el conocimiento o habilidad lingüística de 

una persona y con este objetivo en mente utilizan la información que 

pueden proporcionarles los estudios en ASL para poder desarrollar 

pruebas más útiles y eficaces. Así, los estudios sobre las características 

individuales de los alumnos –cognitivas o afectivas- que provocan 

comportamientos de aprendizaje diferentes en condiciones 

aparentemente idénticas, pueden corresponderse, como veremos más 

adelante, a diferentes modo de realizar una prueba por parte de 

diferentes individuos. Las características individuales no sólo afectan a la 

forma de adquisición de una segunda lengua, sino que también pueden 

explicar las variaciones de resultados en una prueba. 

Consecuentemente, el estudio de estas características no sólo ayudará 

a los profesores de lengua a facilitar el proceso de adquisición de la 

lengua sino que también permitirá a los evaluadores  diseñar pruebas 

más fiables y estables. 

Bachman y Cohen (1998) presentan un cuadro explicativo de los 

contrastes entre estas dos disciplinas que nos ayuda a  poder entender 

tanto la tradicional divergencia entre sus campos como los puntos de 

coincidencia que expondremos más adelante.  
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INVESTIGACIÓN EN ASL INVESTIGACIÓN EN ELE 

PERSPECTIVA DE LA INVESTIGACIÓN 

Perspectiva longitudinal del 

desarrollo del interlenguaje 

Perspectiva parcial de la habilidad 

lingüística en un estadio determinado 

de desarrollo y con respecto a una 

norma o standard dados con respecto 

al uso de la lengua. 

ENFOQUE DE LA INVESTIGACIÓN 

Antecedentes de habilidad en el 

interlenguaje: factores y procesos que 

afectan o son parte de la adquisición 

de la lengua, ej. Características 

contextuales, características del 

aprendiz, procesos. 

Resultados de los componentes y 

estrategias de la adquisición de la 

lengua que son parte de la habilidad 

lingüística, ej. Competencia 

gramatical, competencia pragmática, 

competencia estratégica. 

OBJETIVO DE LA INVESTIGACIÓN 

Desarrollar y validar empíricamente 

una teoría de ASL que (2) describa 

como tiene lugar la ASL y (2) explique 

porqué la ASL tiene lugar. 

(1)Desarrollar y validar 

empíricamente una teoría de 

resultados de pruebas de lengua que 

explique las variaciones en los 

resultados y (2) demostrar cómo los 

resultados de las pruebas de lengua 

corresponden al uso de la lengua 

independientemente de las pruebas. 
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METODOLOGÍA DE INVESTIGACIÓN 

Metodología de investigación 

variada: análisis del discurso, casos 

prácticos, etnografía, experimental, 

cuasi-experimental, correlacional ex 

post facto. 

La metodología de investigación 

predominante es la correlacional ex 

post facto; mayor utilización del 

análisis cualitativo de contenidos del 

test y de las respuestas de los 

candidatos, informes verbales de 

realización de las pruebas. 

Tabla 4. Relación entre la ASL y la ELE (Bachman y Cohen, 1998) 

 

Si analizamos la tabla, observamos que existe un punto común en el 

que los dos enfoques coinciden: la variabilidad de la lengua. Cuando 

hablamos de variabilidad nos referimos tanto a la variabilidad en el uso 

de la lengua en situaciones de contexto real o en el aula, para el caso de 

la ASL, como a la variabilidad en el uso de la lengua en el contexto de 

una prueba, para el caso de la ELE. La variabilidad en ASL y ELE ha 

sido estudiada, como veremos a continuación,  por numerosos autores, 

en un intento de proporcionar un marco que permita explicar los 

orígenes de la misma.  

Ellis (1985) observa la variabilidad desde el punto de vista de la ASL y 

parte de un modelo de uso de la lengua de competencia heterogénea en 

el que se considera que la variabilidad en el interlenguaje puede ser 

aleatoria pero también sistemática. Según esto, aunque parte de la 

variabilidad que se observa en el interlenguaje del aprendiz es 

imprevisible, hay otra parte que proviene del conocimiento del aprendiz 

sobre la manera correcta en la que el lenguaje debe ser utilizado y por 

tanto constituye una parte importante de la competencia comunicativa. 
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Ellis define los tipos de variabilidad siguiendo este modelo como punto 

de partida y afirma que podemos encontrar variabilidad tanto en los 

interlenguajes como en los lenguajes naturales, aunque en el caso de su 

presencia en el  interlenguaje, su importancia es crucial puesto que nos 

ayuda a comprender factores clave del proceso de aprendizaje de la 

lengua. De acuerdo con esto, presenta el siguiente cuadro para explicar 

los diferentes tipos de variabilidad y la relación entre ellos: 

 

Figura 9. Diagrama de los tipos de variabilidad (Ellis, 1985) 

 

Como podemos observar, establece una diferencia entre variabilidad 

no-sistemática y variabilidad sistemática. La variabilidad no-sistemática 

es aquella que provoca que de manera aleatoria se utilicen formas 

alternativas existentes dentro del interlenguaje del aprendiz. Este tipo de 

variabilidad ha sido tradicionalmente ignorado por los estudios de ASL, 

pues se centraban más en la variabilidad sistemática, a pesar de que la 

variabilidad no sistemática ocupa gran parte del desarrollo del 

interlenguaje y es consecuentemente crucial para explicar la evolución 

  
73 

 
  



Interacción entre disciplinas: adquisición y evaluación de segundas lenguas 

 
 
del mismo. Dentro de la variabilidad no-sistemática observamos una 

diferenciación entre variabilidad libre y variabilidad en el uso.  La primera 

corresponde a la definición dada de la variabilidad no-sistemática y la 

segunda se refiere más a los factores psicolingüísticos que pueden 

afectar la producción del lenguaje en el aprendiz. En cuanto a la 

variabilidad sistemática, es aquella que puede ser predicha y por lo tanto  

no ocurre de manera aleatoria. Dentro de la variabilidad sistemática 

tenemos a su vez la variabilidad contextual que dependerá del contexto 

lingüístico o situacional, y la variabilidad individual que se verá afectada  

por los factores individuales de los aprendices como pueden ser la edad, 

motivación, etc. 

Por otro lado , hemos podido observar durante nuestro estudio que por 

su parte Bachman y Palmer (1996) se acercan al concepto de la 

variabilidad desde el punto de vista del ELE y por tanto no se centran en 

la diferencia entre la variabilidad sistemática y la no-sistemática sino que 

observan dos tipos de variabilidad, (1) la variabilidad debida a las 

diferencias entre individuos en cuestión de habilidad lingüística, 

estrategias y procesos utilizados y características personales como 

pueden ser las diferencias culturales, afectivas, etc., y (2) la variabilidad 

debida a las diferentes características del método o tareas utilizados en 

la prueba como serían los modos de evaluación o tipología de las tareas 

utilizadas. Partimos de la base de que los resultados de una prueba 

lingüística deben corresponderse al uso de la lengua del candidato 

independientemente de la situación de prueba, 

 In order for a particular language test to be useful for its intended purposes, test 

performance must correspond in demonstrable ways to language use in non test 

situations. (Bachman and Palmer 1996, p.9). 
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De ese modo es importante a la hora de diseñar una prueba de lengua, 

considerar dos conjuntos de características que afectan tanto al uso de 

la lengua como al rendimiento en el examen. Por un lado tenemos (1) las 

características individuales de los usuarios - las emociones o 

sentimientos positivos o negativos que pueden tener sobre las clases, el 

profesor, el tema o el contexto, la presencia o no de una ansiedad 

excesiva a la hora de enfrentarse a la tarea, etc.- y por otro (2) las 

características de las tareas de examen, el tipo de tareas a las que el 

candidato deberá enfrentarse a la hora de la realización de la prueba. 

Las tareas a realizar en una prueba lingüística deben poder 

corresponderse a las tareas efectuadas por el aprendiz en el uso de la 

lengua en un contexto diferente al del examen. Necesitamos por tanto 

considerar las características de la tarea para afirmar y poder demostrar 

la manera en la que las tareas de la prueba lingüística se corresponden 

con las tareas que ejecuta el hablante durante el uso de la lengua fuera 

de las situaciones de examen. Y de igual forma, necesitamos considerar 

las características individuales para comprender de qué manera influyen 

estas en las tareas lingüísticas y consecuentemente en las tareas de 

examen.   

Podemos observar esta relación simbiótica entre el uso de la lengua y 

el rendimiento en una prueba de evaluación en el diagrama siguiente 

que presenta ambos procesos y su relación con las características que 

mencionábamos anteriormente, que afectan tanto a uno como a otro, 

formando un cuadro único interrelacionado.  
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Figura 10. Relación entre el uso de la lengua y el rendimiento en la prueba de lengua 
(Bachman y Palmer, 1996) 

 

Vemos que existen diferentes tipos de variabilidad que pueden ser 

considerados y estudiados por ambos campos. Con el objetivo de 

delimitar el estudio y ofrecer una idea general y sistemática de esta 

perspectiva, utilizaremos como punto de partida los tipos de variabilidad 

definidos por Bachman y Palmer (1996) para revisar las propuestas de 

varios autores en la literatura sobre las áreas de interacción entre las 

dos disciplinas. De ese modo partiremos de la base de que existen tres 

tipos de variabilidad cruciales tanto para la ASL y la ELE: la variabilidad 

individual en habilidades lingüísticas adquiridas o medidas, la 

variabilidad individual en estrategias y otros procesos empleados en el 

uso y la evaluación de la lengua, y las variaciones en las tareas y el 
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contexto y sus efectos en el uso de la lengua y en el rendimiento en la 

prueba de lengua.  

3.1 Diferencias individuales en las habilidades lingüísticas 
adquiridas o medidas 

Al observar las diferencias individuales en las habilidades lingüísticas 

adquiridas o medidas, llegamos necesariamente al concepto de 

proficiencia o de habilidad lingüística. 

Tradicionalmente, el concepto de proficiencia se apoyaba sobre la 

lingüística estructuralista y consideraba que el lenguaje estaba 

compuesto por componentes discretos: gramática y vocabulario, y 

habilidades: comprensión y expresión oral, comprensión y expresión 

escrita. Estos dos elementos estaban a su vez influidos marginalmente 

por un componente unidimensional en la forma de características 

psicológicas que afectaban en mayor o menor medida al aprendiz. Sin 

embargo, con la evolución del campo de la ASL, el concepto de 

habilidad lingüística o proficiencia se desarrolla y pasa a considerarse la 

competencia comunicativa que se diferencia del concepto anterior en 

que: (1) incluye un mayor número de componentes, (2) considera que 

estos componentes no son discretos sino que interaccionan entre ellos, 

(3) considera que estos componentes no sólo interaccionan entre ellos 

sino también con otras habilidades cognitivas o procesos y, (4) reconoce 

que la habilidad lingüística incluye la capacidad para interactuar con el 

contexto. 

Para comprender el concepto de competencia comunicativa, debemos 

remontarnos a  la diferenciación establecida por Chomsky (1965) entre 

“competencia” (competence) y “actuación” (performance), puesto que 
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este va a ser el punto de partida para los enfoques posteriores que han 

establecido la competencia comunicativa como concepto fundamental en 

la ASL. Chomsky distinguía entre la competencia, es decir, el 

conocimiento que el individuo tiene del lenguaje en abstracto, y la 

actuación, la manera en la que este conocimiento se materializa en la 

producción e interpretación de emisiones lingüísticas reales. Esta 

concepción de la competencia como algo independiente del uso del 

lenguaje fue sin embargo criticado por autores como Hymes (1972) que 

consideraba que la competencia no debía referirse únicamente al 

conocimiento del aprendiz sobre la forma y estructuras de lenguaje sino 

que también debía tener en cuenta la manera en la que el aprendiz hacia 

uso de este conocimiento en situaciones sociales reales. Esta 

combinación de habilidad y conocimiento fue acuñada por Hymes como 

competencia comunicativa y definida como:  

knowing when it is appropriate to open a conversation, and how, what topics are 

appropriate to particular speech events, which forms of address are to be used, 

to whom and in which situations, and how such speech acts as greetings, 

compliments, apologies, invitations and complements are to be given, interpreted 

and responded to  (Hymes 1972, p. 277). 

 

La competencia comunicativa así definida contrastaba con la teoría de 

competencia de Chomsky que pasó a considerarse como competencia 

lingüística.  

La definición de Hymes de competencia comunicativa sirvió de  base 

para la teoría lingüística de Canale y Swain (1980) sobre competencia 

comunicativa. Canale y Swain entendían la competencia comunicativa 

como un sistema subyacente de conocimiento y habilidad necesario para 

la comunicación. En su concepto de competencia comunicativa, el 
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conocimiento de una lengua se refiere al conocimiento (consciente o 

inconsciente) que el aprendiz posee no sólo sobre el lenguaje en si sino 

también sobre aspectos no lingüísticos del uso de lenguaje. Según estos 

autores, existen tres tipos de conocimiento: (1) el conocimiento de los 

principios gramaticales subyacentes, (2) el conocimiento de cómo utilizar 

el lenguaje en un contexto social para llevar a cabo funciones 

comunicativas y (3) el conocimiento sobre cómo combinar las emisiones 

lingüísticas y las funciones comunicativas respetando los principios del 

discurso. A su vez, definen habilidad como la manera en la que el 

aprendiz utiliza este conocimiento para la comunicación.  

Savignon (1972, 1983) enfatiza el rol de la habilidad en su concepto de 

competencia comunicativa y describe la competencia comunicativa 

como: 

The ability to function in a truly communicative setting –that is, in a dynamic 

exchange in which linguistic competence must adapt itself to the total 

informational input, both linguistic and paralinguistic, of one or more interlocutors- 

(Savignon, 1972. p. 8). 

 

Equiparando de este modo la competencia comunicativa con la 

proficiencia lingüística, al igual que Stern (1983, 1991) y Spolsky (1980) 

cuyas teorías sobre adquisición de segundas lenguas hemos visto en el 

primer capítulo de este marco teórico. 

En cuanto al campo de la evaluación de lenguas extranjeras, es 

precisamente esta equiparación de competencia comunicativa a 

proficiencia lingüística la que lleva a Bachman (1986, 1996) a sugerir el 

término habilidad lingüística comunicativa para incluir en su definición 
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ambos conceptos. Bachman dirige sus esfuerzos a desarrollar pruebas 

que no sólo midan un amplio rango de habilidades lingüísticas -

incluyendo la competencia gramatical, discursiva, sociolingüística y 

estratégica- sino que también sean ‘autenticas’ y exijan a los candidatos 

interaccionar y procesar tanto la información lingüística explicita como el 

significado funcional o implícito de los materiales de examen.  

Por último, Young (2008 citado en Young 2011) construye su teoría de 

competencia individual sobre los conceptos de competencia 

comunicativa y habilidad lingüística comunicativa y amplía el término 

especificando que la competencia individual constituye un constructo 

complejo que se compone de una gran variedad de factores: recursos de 

identidad, recursos lingüísticos y recursos de interacción, que a su vez 

diferencian a cada individuo de los otros.   

  Como hemos podido observar, existen diversas teorías sobre la 

competencia o proficiencia pero casi todas coinciden en incluir dentro de 

este concepto componentes tales como la fonología, el léxico, la sintaxis, 

la semántica, y las características de situación, de discurso y 

socioculturales. Sin embargo, tal y como menciona Stern (1983), lo 

fundamental es saber la importancia relativa de cada uno de estos 

factores, así como la interacción de estos con los procesos psicológicos 

del ámbito de la psicolingüística. Podemos quedarnos por tanto con el 

boceto que presenta Stern de lo que significa “conocer un lenguaje”: 

(1) El usuario de la lengua conoce las normas que rigen su lengua 

nativa y es capaz de aplicarlas sin pensar conscientemente en ellas. Los 

hablantes nativos son capaces de diferenciar fragmentos lingüísticos 

gramaticalmente correctos de aquellos construidos incorrectamente. El 
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conocimiento de las normas gramaticales es intuitivo, no supone un 

conocimiento del lenguaje como un sistema de normas. 

(2) El hablante nativo tiene un conocimiento intuitivo de los significados 

lingüísticos, cognitivos, afectivos y socioculturales expresados mediantes 

las formas del lenguaje. Es capaz de entender ambigüedades léxicas o 

sintácticas como las utilizadas en chistes o juegos de palabras y es 

capaz de asignar dos significados subyacentes a una única estructura 

superficial.  

(3) Los aspectos (1) y (2) pueden ser unidos y constituirían la 

competencia lingüística de Chomsky, es decir, competencia con 

respecto a los aspectos formales y semánticos del lenguaje en cuestión. 

(4) El hablante nativo utiliza de manera espontánea el lenguaje para 

comunicarse y comprende de manera intuitiva las funciones 

sociolingüísticas de la lengua. Es capaz de decidir qué uso del lenguaje 

o qué registro es apropiado para cada ocasión o circunstancia social. 

Este conocimiento intuitivo es la competencia comunicativa acuñada por 

Hymes. 

(5) La competencia comunicativa y lingüística se manifiesta en el 

lenguaje mediante comportamientos receptivos y productivos en la 

comprensión y expresión oral y, en sociedades alfabetizadas y después 

de un cierto grado de aprendizaje, en la lectura y la escritura. 

(6) El hablante nativo utiliza la lengua de manera creativa, es decir, su 

competencia es activa y dinámica y no mecánica o estática. Es capaz de 

construir y comprender un número ilimitado de frases a pesar de no 
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haberlas oído nunca puesto que no se limita a un sistema prestablecido 

sino que puede imponer orden y regularidad a los datos lingüísticos a los 

que se enfrenta, creando de este modo su propio sistema de lenguaje.    

En definitiva, conocer una lengua, conseguir la competencia o 

proficiencia en ella, sea esta una primera lengua o una segunda lengua, 

puede resumirse según Stern como: 

(1) The intuitive mastery of the forms of the language, (2) the intuitive mastery of 

the linguistic, cognitive, affective and sociocultural meanings expressed by the 

language forms,(3) the capacity to use the language with maximum attention to 

communication and minimum attention to form, and (4) the creativity of Language 

use. (Stern, H.H. 1983. p. 346). 

Por tanto, la proficiencia en una lengua incluirá el dominio de las 

formas del lenguaje, de los significados lingüísticos, cognitivos, afectivos 

y socioculturales de las mismas, así como la capacidad para utilizar el 

lenguaje de manera creativa centrándose en la comunicación y no en la 

forma del mismo. 

3.2 Diferencias individuales en estrategias y otros procesos 
empleados en el uso y la evaluación de la lengua 

Las estrategias empleadas en el uso o la evaluación de la lengua son 

procesos u operaciones mentales utilizadas por el aprendiz en su intento 

de llevar a cabo tareas lingüísticas. Estas estrategias han sido 

estudiadas desde la ASL puesto que constituyen un factor importante a 

la hora de comprender la adquisición del lenguaje desde el punto de 

vista de las diferencias individuales. Sin embargo, su importancia en la 

ejecución de tareas de examen y por tanto su importancia en la ELE es 

también primordial si consideramos que las tareas de examen deben 

responder a las tareas ejecutadas por el individuo en el uso de la lengua.  
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A pesar de que las estrategias son en muchas ocasiones denominadas 

procesos para referirse a ellas de manera colectiva, es importante 

considerar que se trata de conceptos diferenciados. Purpura (1999) hace 

una revisión de la literatura al respecto e incluye la diferenciación de 

Sternberg (1980) entre procesos, que pueden ser de adquisición de 

conocimiento, de ejecución y metacognitivos, y estrategias, término que 

se reserva para definir las técnicas utilizadas por el aprendiz a modo de 

“escalones cognitivos” para la solución de problemas. Menciona a su vez 

cómo Stern (1983) diferencia entre estrategias, acercamientos 

‘intencionados’ al aprendizaje, y técnicas, tipos de comportamientos 

lingüísticos que se observan en el aprendiz en áreas específicas del 

aprendizaje de una lengua como por ejemplo en el aprendizaje de 

vocabulario. Incluye asimismo en su revisión la distinción de Seliger 

(1983) entre estrategias, que son independientes de la edad y el 

contexto y conducentes a una adquisición a largo plazo, y lo que él 

denomina tácticas, que son dependientes de una gran variedad de 

factores como son el contexto, la edad, la personalidad, los 

condicionantes afectivos o la primera lengua. En definitiva, Purpura sí 

que establece una diferencia entre estos dos términos y siguiendo a 

Bialystok (1990) considera que los procesos y las estrategias suponen 

niveles diferentes de las variables en un modelo de uso de estrategias 

cognitivas o metacognitivas. Según todo esto, las estrategias son 

técnicas conscientes o inconscientes, utilizadas por un individuo en el 

aprendizaje de la lengua o durante la evaluación de la lengua, y 

entrarían dentro de la definición de estrategia la deducción o la revisión. 

Los procesos sin embargo, se encuentran en un nivel superior y son las 

variables individuales subyacentes que representan los mecanismos 

mentales involucrados en el procesamiento de la información por parte 

del cerebro humano. Dentro de los procesos encontraríamos la 
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comprensión, el almacenamiento de información en la memoria y su 

recuperación posterior. Consecuentemente así entendido,  un proceso 

puede ser medido por una o más variables estratégicas.  

Estas estrategias de esta forma consideradas forman parte de lo que 

Bachman y Palmer (1996) denominan competencia estratégica y que 

hemos mencionado en nuestro capítulo 2. Según su teoría, la 

competencia estratégica es independiente de la competencia lingüística 

y junto con ella forma la habilidad lingüística comunicativa. Por su parte 

Cohen (2003) diferencia entre estilos de aprendizaje que son enfoques 

generales hacia el aprendizaje de una lengua y estrategias de 

aprendizaje y uso de la lengua. Entre estas últimas destaca (1) 

estrategias cognitivas, (2) estrategias metacognitivas, (3) estratégias 

afectivas y (4) estrategias sociales.  

Consideramos importante destacar también la  definición que 

encontramos de estas estrategias en O’Malley & Chamot, (1990) ya que 

unen las estrategias afectivas y sociales y de ese modo definen los tres 

tipos como:  

Metacognitive strategies involve thinking about the learning process, planning for 

learning, monitoring of comprehension or production while it is taking place, and 

self-evaluation after the learning activity has been completed. Cognitive 

strategies are more directly related to individual learning tasks and entail direct 

manipulation or transformation of the learning materials … 

A third type of learning strategy identified in the literature on cognitive psychology 

concerns the influence of social and affective processes on learning. (O’Malley & 

Chamot,1990. p. 8). 

No obstante,  al examinar  la literatura al respecto y a pesar de ser esta 

bastante extensa, encontramos pocos intentos de diferenciar entre 
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comportamientos estratégicos fácilmente observables y por tanto 

medibles -es decir, estrategias cognitivas y metacognitivas- y 

comportamientos estratégicos difíciles de observar y por tanto de 

cuantificar a pesar de su clara pertenencia a la habilidad comunicativa 

de una L2 -como las estrategias afectivas o sociales- (Phakiti, 2008). Es 

quizás por esta razón que la mayor parte de los autores estudiados 

(Purpura 1996, 1999; Cohen 2003; Bachman, 1990; Bachman & Palmer, 

1996; Brown et al., 1983; O’Malley & Chamot, 1990) centran sus 

esfuerzos en las estrategias cognitivas y las estrategias metacognitivas y 

en la relación entre ellas. Según los autores citados, esta estrecha 

relación se debe a que las estrategias metacognitivas tienen un impacto 

directo sobre las estrategias cognitivas en el aprendizaje, uso y 

ejecución de la L2, a la vez que las estrategias cognitivas impactan 

directamente en la ejecución de la L2 pues están directamente 

relacionadas con el uso de la lengua. 

3.3 Variaciones en las tareas y el contexto y sus efectos en el 
uso de la lengua y en el rendimiento en la prueba de 
lengua 

El tercer tipo de variabilidad en el interlenguaje del aprendiz que resulta 

de interés para el campo de la ASL y la ELE y que supone por tanto una 

interacción entre las dos disciplinas, es la variabilidad que se produce 

debido al contexto. La importancia del contexto en el ámbito de la ASL y 

la ELE se pone de manifiesto desde el momento en que los dos campos 

enfatizan la importancia de estudiar el uso de la L2 en contextos reales. 

Los exámenes compuestos de tareas lingüísticas descontextualizadas 

centradas en cuestionarios gramaticales van dejando paso a una 
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concepción de la prueba basada en la autenticidad de la tarea (Tarone 

1988; Bachman 1990; Bachman y Palmer, 1996). 

De hecho, con el cambio de paradigma en la enseñanza de segundas 

lenguas y el enfoque orientado a la capacidad de comunicación en la L2, 

los teóricos de ELE evolucionan hacia un nuevo modelo de pruebas más 

comunicativo, alejado de las preguntas de opción múltiple y más cercano 

a la utilización real del lenguaje. Efectivamente, y retomando los 

términos utilizados por Chomsky y que hemos comentado anteriormente, 

las pruebas comunicativas tienen más que ver  con la actuación que con 

la competencia lingüística. Esta relación directa con la competencia del 

individuo hace que sean pruebas “auténticas” que como tales deben de 

considerar (Fulcher, 2000): (1) el propósito comunicativo que permitirá al 

candidato responder apropiadamente, (2) la autenticidad en los 

materiales que no podrán ser adaptados para el candidato y (3) el 

contexto de la prueba. Como podemos observar, la autenticidad de la 

prueba se sustenta no sólo en los contenidos de la prueba en sí, sino 

también en el contexto en el que se enmarca, puesto que si 

consideramos que de éste dependerá la propiedad del lenguaje –cierto 

tipo de emisiones verbales serán apropiadas en unos contextos y no en 

otros- el candidato será evaluado no sólo en su capacidad de afrontar el 

contexto lingüístico sino también en su capacidad de enfrentarse al 

contexto situacional. 

Como podemos ver, esta concepción de prueba lingüística lleva por 

tanto aparejado el problema de tener que tener en consideración las 

variaciones del interlenguaje. Y según lo expuesto, si el contexto en el 

uso de la lengua afecta al interlenguaje del individuo, de igual modo 

ocurrirá con el contexto de la prueba. Así, 
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It is widely recognized that the features of the language use context, such as the 

relationship between the language users, the topic and the purpose, influence the 

way we use language. It would thus not be surprising to find that characteristics 

of the method of testing affect the way individuals perform on tests, Indeed, one 

of the major findings of language testing research over the past decade is that 

performance on language tests is affected not only by the ability we are trying to 

measure but also by the method we use to measure it. (Bachman 1991. p. 687) 

Consideramos que la interacción entre las dos disciplinas en este 

campo es beneficiosa para ambas, puesto que en ambos campos se 

busca la mayor uniformidad posible en el comportamiento de aprendices 

en un caso y candidatos en el otro. Por un lado, la ASL busca la 

consecución de la proficiencia y en este sentido y tal y como hemos 

expuesto en el primer capítulo de esta introducción teórica, pretende 

comprender el desarrollo del interlenguaje y las variaciones en el mismo. 

Por el otro lado, en ELE la importancia de este factor radica en la 

necesidad por parte de los investigadores y teóricos de establecer los 

tipos de variaciones contextuales  que se asocian a determinados tipos 

de variaciones interlingúísticas, para de este modo poder desarrollar las 

tareas de la prueba de manera que les permitan obtener un tipo de 

comportamiento lingüístico u otro. Y para ello será necesario documentar 

los efectos sistemáticos que sobre el candidato tiene el contexto en su 

ejecución de las tareas y ligarlos a las teorías de ASL para de ese modo 

obtener un comportamiento de examen lo más homogéneo posible que 

dote de validez al constructo utilizado. 

En este capítulo hemos revisado las teorías en la literatura sobre la 

interacción entre la adquisición de segundas lenguas y la evaluación de 

lenguas y establecido que el punto común de coincidencia de las dos 

disciplinas es la variabilidad del interlenguaje. Hemos llegado a la 

conclusión de que entre los tipos de variabilidad revisados en la 
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literatura, la variabilidad individual, la estratégica y la contextual son las 

de mayor relevancia en cuanto a perspectiva, enfoque y metodología de 

las dos disciplinas, y por tanto parece evidente considerar que el estudio 

de estas áreas comunes produciría un avance en el conocimiento de 

ambas. Si tenemos en cuenta que la consideración fundamental tanto en 

el desarrollo de las pruebas como en la interpretación de los resultados 

obtenidos de las mismas debe ser el propósito que estas deben cumplir, 

entendemos tal y como afirma Bachman (1990) que los usos principales 

de las pruebas de lengua serán (1) como fuentes de información para 

tomar decisiones dentro del contexto de programas educativos y (2) 

como indicadores de habilidades o atributos que podrían ser de interés 

para la adquisición y enseñanza de lenguas. Por otro lado, y según Stern 

(1983), el enfoque más comúnmente utilizado en el estudio de los 

procesos de aprendizaje ha sido el estudio de los productos, es decir, de 

los resultados del aprendizaje, de los cuales se infieren las debilidades y 

fortalezas del proceso.  De esta manera, parece evidente considerar que 

los avances en el campo de la evaluación no son independientes de 

otras disciplinas y siguiendo a Bachman, 

Thus, advances in language testing do not take place in a vacuum; they are 

stimulated by advances in our understanding of the processes of language 

acquisition and language teaching. And developments in language testing can 

provide both practical tools and theoretical insights for further research and 

development in language acquisition and language teaching. (Bachman 1990. p. 

4)  

Y por tanto, una mayor comprensión de los procesos de aprendizaje o 

adquisición de una lengua supondrán un mejor entendimiento de la 

consecución de resultados y permitirán una medición más adecuada de 

los mismos, a la vez que esta medición acertada revertirá 

beneficiosamente en una adquisición o aprendizaje exitosos.  
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Son precisamente estos campos de interacción los que impulsan 

nuestro estudio y sirven de punto de partida a nuestra labor 

investigadora. Como veremos más adelante en nuestro marco contextual 

y en nuestro marco aplicado, las características de nuestro entorno son 

las que determinan nuestras necesidades y por tanto nuestro propósito a 

la hora de implementar un modelo de certificación lingüística, y la 

interacción entre los factores que afectan a ambas disciplinas se harán 

patente a lo largo del mismo.   
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La necesidad de establecer un sistema de certificación en la universidad 

española dependiente de la propia universidad y orientado a las 

necesidades específicas de su alumnado y personal ha ido creciendo en 

importancia durante los últimos 20 años en los que las reformas 

educativas en la UE han puesto de manifiesto la necesidad de implicación 

de las instituciones de educación superior en la formación lingüística de 

sus egresados. 

El proceso de Bolonia creó el Espacio Europeo de Educación superior 

en 2010 identificando tres objetivos básicos para los estudiantes 

universitarios: la movilidad, la empleabilidad y la calidad en la educación. 

Estos tres objetivos y muy especialmente la movilidad hacen surgir una 

necesidad de acreditación de competencia en lenguas tanto para 

estudiantes universitarios como para profesionales que deben demostrar 

sus conocimientos de lenguas extranjeras como requisito previo para 

participar en programas o procesos de selección dentro y fuera de sus 

fronteras.  

Desde 1991, el Marco Común Europeo de Referencia (MCER) 

constituye una herramienta práctica para determinar de una manera clara 

cuales deben de ser los diferentes estadios de aprendizaje en el campo 

de las lenguas a la vez que facilita la evaluación de resultados a nivel 

internacional. De esta manera, el MCER pretende derribar las barreras 

existentes entre los diferentes sistemas educativos europeos en materia 

de lenguas modernas mediante una descripción explicita de objetivos, 

contenidos y métodos que proporcione transparencia a cursos, temarios y 

  91  
  



Certificación de competencia lingüística en la universidad española 

 
 
cualificaciones para poder de este modo facilitar la puesta en marcha del 

EEES y colaborar con los objetivos tanto de éste como con los del 

Consejo de Europa que elaboraremos más adelante. 

4.1 La declaración de Bolonia y los nuevos grados 

La Declaración de Bolonia (Declaración de Bolonia, 1999) marca un hito 

desde el que arrancan un conjunto de reformas de tipo “político-

educativas” de gran calado, encaminadas a la consecución de un sistema 

de titulaciones fácilmente comprensible y comparable con el que impulsar 

la obtención de empleo y la competitividad del sistema de educación 

superior europeo para que sea un punto de atracción para los estudiantes 

y profesores de otras partes del mundo. Es la persecución de estos 

objetivos estratégicos la que da origen a la creación del Espacio Europeo 

de Educación Superior (EEES) como vía clave para promocionar la 

movilidad de los ciudadanos y la capacidad de obtención de empleo. 

El 25 de mayo de 1998, en la Sorbona, se dio el primer paso para la 

creación del EEES durante la reunión que mantuvieron los Ministros de 

Educación de Francia, Alemania, Italia y Reino Unido al firmar una 

declaración que instaba a su creación. Un año más tarde, el 19 de junio 

de 1999, tuvo lugar una nueva conferencia en Bolonia que dio lugar a una 

declaración suscrita por 30 Estados europeos (Declaración de Bolonia, 

1999). En ella, quedan reflejados seis objetivos: 

(1) Adopción de un sistema fácilmente legible y comparable de 

titulaciones. Se plantea la implantación de un Suplemento al Diploma. 

(2) Adopción de un sistema que se apoya en dos ciclos principales. 

(3) Adopción del sistema de créditos ECTS. 
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(4) Promoción de la cooperación europea para asegurar un nivel de 

calidad para el desarrollo de criterios y metodologías comparables. 

(5) Promoción de la dimensión europea en la educación superior con 

particular énfasis en el desarrollo curricular 

(6) Promoción de la movilidad tanto para los estudiantes como para los 

profesores y personal administrativo de las universidades y otras 

instituciones de enseñanza superior europea. 

Así, el Espacio Europeo de Educación Superior se perfila como un 

ámbito de organización educativo orientado a armonizar los distintos 

sistemas educativos de la Unión Europea facilitando la movilidad de los 

estudiantes y agilizando el proceso de cambio emprendido por las 

universidades europeas. 

Sin embargo y tal y como reflejó el Comunicado de Londres (London 

Communiqué, 2007), a pesar de haberse  realizado grandes avances en 

materia de movilidad y multilingüismo desde el año 1999, no debemos 

ignorar la cantidad de impedimentos que deben ser eliminados en este 

ámbito, teniendo en cuenta que la superación de los mismos forma parte 

del propio núcleo del proceso de Bolonia. Así, en el Comunicado de 

Leuven (Leuven Communiqué, 2009)  no sólo se resalta la importancia del 

pluralismo lingüístico sino que se considera la movilidad como sello 

distintivo del EEES.  

We believe that mobility of students, early stage researchers and staff enhances 
the quality of programmes and excellence in research; it strengthens the academic 
and cultural internationalization of European higher education. Mobility is important 
for personal development and employability, it fosters respect for diversity and a 
capacity to deal with other cultures. It encourages linguistic pluralism, thus 
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underpinning the multilingual tradition of the European Higher Education Area and 
it increases cooperation and competition between higher education institutions. 
Therefore, mobility shall be the hallmark of the European Higher Education Area. 
(Leuven Communiqué 2009, p.4) 

 

En la actualidad, las instituciones de educación superior han tomado 

consciencia de la necesidad de establecer políticas lingüísticas que 

respeten la autonomía universitaria de cada institución pero que consigan 

simultáneamente adaptarse a los objetivos del Proceso de Bolonia y el 

Consejo de Europa. Estas políticas deberán estar encaminadas a 

promover el aprendizaje y la enseñanza de lenguas pero no se limitarán a 

los responsables de los programas de enseñanza de lenguas o de 

movilidad internacional, sino que deberán involucrar a un mayor número 

de actores institucionales (Chambers, 2004). Tudor (2005), como parte 

del programa European Network for the Promotion of Language Learning 

among all Undergraduates (ENLU) realizó un estudio con 32 instituciones 

de educación superior y coincidió con Chambers (2005) en identificar tres 

formas según las cuales dichas políticas lingüísticas se estaban 

implementando: (1) gestionadas por los centros de lenguas o 

departamentos de lenguas, (2) gestionadas por organismos de gestión 

universitaria responsables de implementar políticas universitarias, (3) 

gestionadas por un comité consultivo que agrupe especialistas en lenguas 

y órganos rectores. En cualquier caso y tal y como veremos a 

continuación, el papel de los Centros de Lenguas de instituciones de 

educación superior es primordial en este proceso y en el caso concreto de 

la universidad española su labor ha sido determinante a la hora de aunar 

esfuerzos y armonizar estrategias. 

En definitiva, y en palabras de Kelly (2004),  

Higher education provides a microcosm of the broader picture as Europe attempts 
to respond to global changes by creating a European Higher Education Area, 
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capable of matching the US and Japan by 2010. That is a tall order and, as the EU 
Commission has warned, unlikely to be met without urgent reforms. In response, 
the package of changes known as the Bologna Process is likely to be accelerated, 
with resulting opportunities and threats. (Kelly, 2004, p. 1. Citado en Fulcher, 2004, 
p. 254) 

 

De este modo, la educación superior es el reflejo de la sociedad en la 

que se integra, y consecuentemente, la creación de una Europa unitaria y 

con un sentido de identidad propio debe reflejarse en la estructuración de 

los diferentes sistemas educativos de los estados miembros. La creación 

del Proceso de Bolonia y el proceso de puesta en marcha del mismo en el 

cual nos encontramos inmersos presenta no sólo oportunidades a los 

actores involucrados sino también amenazas a las que se debe hacer 

frente.    

4.2 El Consejo de Europa: Marco Común Europeo de 
Referencia para las Lenguas 

Como hemos visto, el pluralismo lingüístico y la movilidad es el distintivo 

del EEES y dentro de este contexto, el Marco Común Europeo de 

Referencia para la Lenguas constituye el documento que indudablemente 

ha tenido más repercusión desde el punto de vista de establecimiento y 

aplicación de políticas lingüísticas en el ámbito de la enseñanza y 

evaluación de lenguas dentro de la Unión Europea.   

El MCER es relativamente reciente pero sus orígenes datan de más de 

cuatro décadas. El Consejo de Europa (CdE) se creó en 1949 con el 

objetivo de defender los derechos humanos, la democracia parlamentaria 

y el estado de derecho, así como para promover acuerdos que 

permitieran estandarizar prácticas legales y sociales en los estados 

miembros y promover la consciencia de una identidad europea basada en 

valores compartidos. Como vemos en sus objetivos iniciales, la idea de 
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una identidad europea hacía necesaria la comunicación entre los 

nacionales de los estados y por tanto, convertía el plurilingüismo en un 

objetivo primordial del CdE. En los años 70, el CdE inició una serie de 

simposios encaminados a evaluar la posibilidad de implementar un 

esquema europeo de créditos para evaluar el aprendizaje de las lenguas 

que estuviera ligado a una serie de niveles establecidos en un marco de 

referencia. El primero de estos niveles establecidos fue el Nivel Umbral 

(Threshold Level) que describía a un usuario independiente de la lengua y 

fue publicado en 1985 (Van Ekm 1975) y revisado en 1990 (Van Ek & 

Trim, 1990ª). Al Nivel Umbral siguieron el Nivel Plataforma (Waystage 

Level) en 1990 (Van Ek & Trim, 1990b) y el nivel Avanzado (Vantage 

Level) en 2001 (Van Ek & Trim, 2001). En noviembre de 1991, las 

autoridades educativas suizas convocaron en Rüschlikon el simposio 

internacional “Transparency and Coherence in Language Learning in 

Europe: Objectives, Evaluation, Certification”. En este se puso de 

manifiesto la necesidad de intensificar el aprendizaje y la enseñanza de 

las lenguas en los estados miembros para impulsar y favorecer la 

movilidad y la mejora en las relaciones laborales. La forma de alcanzar 

este objetivo incluía el aprendizaje de lenguas permanente o expresado 

de otra forma, durante toda la vida. Debido a estas premisas, se refuerza 

la necesidad de crear un marco europeo de referencia para el aprendizaje 

de lenguas a todos los niveles y con el objetivo de preservar la 

continuidad en el trabajo del CdE se utilizan los niveles previamente 

establecidos como base del nuevo marco. Así, con la adopción de un 

Marco Europeo de Referencia basado en niveles previamente 

preestablecidos por el CdE se pretende conseguir dos objetivos: ayudar a 

la implantación de un Portfolio Europeo de Lenguas que permitiera a los 

aprendices registrar sus progresos en el aprendizaje de lenguas europeas 
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y, comparar pruebas de lenguas ya existentes para certificar el 

aprendizaje de lenguas con un reconocimiento a nivel europeo.  

Por tanto, el MCER es creado con el fin de ser un elemento de apoyo a 

los objetivos del Consejo de Europa en materia de formación lingüística 

que tienen como fin promover (Council of Europe, 2001) el plurilingüismo, 

la diversidad lingüística, la comprensión mutua, la ciudadanía democrática 

y la cohesión social. 

Si observamos la descripción de los objetivos del CdE en materia de 

formación lingüística, el concepto de multilingüismo evoluciona hacia lo 

que se denomina el plurilingüismo, un concepto que enlaza con la 

concepción de competencia comunicativa revisada en nuestro marco 

teórico -y que como veremos más adelante y ya hemos comentado, no 

solo afecta a la formación sino también a la evaluación-, y que alude más 

al uso real de la lengua que al conocimiento de la misma en el sentido 

normativo. La Recomendación 1539 de la Asamblea Parlamentaria del 

CdE sobre el año europeo de las lenguas afirma que el plurilingüismo 

debería entenderse como la habilidad para comunicarse en varias 

lenguas y no necesariamente el dominio de las mismas, e insta a los 

estados miembros a mantener y desarrollar las iniciativas del Consejo de 

Europa en cuanto a política lingüística para fomentar el plurilingüismo, la 

diversidad cultural y la comprensión entre gentes y naciones (Council of 

Europe, 2001d).  El apoyo al plurilingüismo supone una consecuente 

modificación en el enfoque tradicional de los programas de aprendizaje de 

lenguas, fragmentando los lenguajes en competencias y no considerando 

el conocimiento de los mismos de manera unitaria e independiente. En 

este sentido, la descomposición en competencias lingüísticas establecido 

por el MCER facilita la definición de objetivos y logros por parte del 
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aprendiz, al estar estos descritos en función de las necesidades, 

características y recursos de cada individuo. 

Por tanto y atendiendo a la introducción del documento del MCER,  

The Common European Framework is intended to overcome the barriers to 
communication among professionals working in the field of modern languages 
arising from the different educational systems in Europe. It provides the means for 
educational administrators, course designers, teachers, teacher trainers, examining 
bodies, etc., to reflect on their current practice, with a view to situating and 
coordinating their efforts and to ensuring that they meet the real needs of the 
learners for whom they are responsible. By providing a common basis for the 
explicit description of objectives, content and methods, the Framework will 
enhance the transparency of courses, syllabuses and qualifications, thus promoting 
international co-operation in the field of modern languages. (Council of Europe, 
2001, p. 1)  

 

Centrándonos en el Marco europeo común de referencia (Council of 

Europe, Steering Comitee for Education, 2001)  hemos podido observar 

cómo establece los elementos comunes para la elaboración de programas 

de lengua, orientaciones curriculares, exámenes, libros de texto y otro tipo 

de materiales en toda Europa. No solo describe de manera precisa el 

conjunto de habilidades que el alumno debe desarrollar para 

desenvolverse de manera efectiva en una lengua, sino que además define 

los distintos niveles de dominio de la lengua como instrumento de medida 

del progreso. Mediante la descripción de unos criterios objetivos se facilita 

el mutuo reconocimiento de las destrezas adquiridas en el uso del 

lenguaje dentro del contexto de aprendizaje de idiomas y por tanto, 

contribuye de manera directa a la impulsión de la movilidad europea. 

Con el objetivo de cumplir las funciones para las que fue creado, se 

establece que el MCER deberá ser exhaustivo, para poder cuantificar los 

progresos del aprendizaje; transparente, para facilitar la comprensión de 

las informaciones que recibirá el usuario;  y coherente, para proporcionar 
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la armonía requerida por los sistemas educativos en materia de 

determinación de objetivos, definición de contenidos, selección o 

producción de material, elaboración de programas de enseñanza, 

utilización de métodos de enseñanza y evaluación de resultados. De esta 

forma, el marco se configura de un modo abierto y flexible para poder ser 

aplicado a los distintos contextos y situaciones concretas mediante las 

adaptaciones que sean necesarias. 

A su vez podemos observar que el marco adopta un enfoque orientado a 

la acción debido a que considera a los usuarios y aprendices del lenguaje 

como agentes sociales que deben cumplir tareas no relacionadas 

exclusivamente con el lenguaje, en unas circunstancias y en un entorno 

determinado y con un campo de acción concreto. El enfoque basado en la 

acción y con el objetivo de fomentar el plurilingüismo, se fundamenta por 

tanto en el ya mencionado concepto de la competencia comunicativa. 

Bagarić y Mihaljević Djigunović (Bagarić V., Mihaljević Djigunović J., 2007) 

efectúan una revisión de los conceptos de competencia comunicativa y 

establecen que la competencia comunicativa del MCER se basa en las 

ideas de Canale y Swain (1986) y Bachman (1990) revisadas en nuestro 

marco teórico, pero se concibe únicamente en términos de conocimiento,  

incluyendo tres componentes:  

(1) competencia lingüística, es decir, el conocimiento y la habilidad para 

utilizar los recursos lingüísticos para formar mensajes correctamente 

estructurados y que se subdivide a su vez en competencia  léxica, 

gramatical, semántica, fonológica, ortográfica y ortoépica. 
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(2) competencia sociolingüística, en referencia a la posesión del 

conocimiento y recursos necesarios para un uso apropiado del lenguaje 

en un contexto social. 

(3) competencia pragmática, que incluye dos subcompetencias: la 

competencia discursiva y la competencia funcional. 

La competencia estratégica no queda incluida en el concepto de 

competencia lingüística comunicativa pero se menciona en cuanto al uso 

comunicativo del lenguaje comparando la misma con la aplicación de 

principios metacognitivos como son la planificación, la consecución, el 

control y la corrección de errores (Common European Framework for 

Languages, Council of Europe, 2001). 

De este modo, se tienen en cuenta los recursos cognitivos, emocionales 

y volitivos así como el abanico completo de capacidades específicas que 

los individuos usan como agentes sociales. Y por consiguiente, cualquier 

forma de uso y de aprendizaje de lenguas se puede describir como: 

Language use, embracing language learning, comprises the actions performed by 
persons who as individuals and as social agents develop a range of 
competences, both general and in particular communicative language 
competences. They draw on the competences at their disposal in various contexts 
under various conditions and under various constraints to engage in language 
activities involving language processes to produce and/or receive texts in 
relation to themes in specific domains, activating those strategies, which seem 
most appropriate for carrying out the tasks to be accomplished. The monitoring of 
these actions by the participants leads to the reinforcement or modification of their 
competences. (Council of Europe, Steering Committee for Education, 2001, p.9.) 

 

Donde las competencias son el conjunto de habilidades y conocimientos 

que permiten a una persona llevar a cabo acciones; el contexto alude al 

abanico de factores y elementos situacionales tanto intrínsecos como 

extrínsecos a la persona en la que recaen los actos de comunicación; las 
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actividades lingüísticas aluden al ejercicio de la competencia lingüística 

dentro de un ámbito concreto;  los procesos lingüísticos se refieren al 

conjunto de sucesos neurológicos y fisiológicos que intervienen en la 

producción y/o recepción ya sea oral como escrita; el texto es cualquier 

parte de un discurso, bien oral, bien escrito, que constituye la ocurrencia 

de una actividad lingüística durante la realización de una tarea; el ámbito 

se refiere a los sectores de la vida social en los que los agentes sociales 

intervienen; y la estrategia es cualquier línea de acción seleccionada para 

realizar una tarea, siendo la tarea cualquier acción intencionada 

considerada necesaria para alcanzar un resultado concreto. 

Con todo, debemos tener en cuenta que a la hora de establecer unos 

niveles de referencia destinados a medir el dominio de una lengua hay 

dos aspectos que deben ser considerados. Por un lado, la dimensión 
horizontal, compuesta de parámetros de actividad comunicativa y 

competencia lingüística comunicativa  (Council of Europe, 2001. pp.58-

84). Y por otro, la dimensión vertical entendida como una serie 

progresiva de niveles destinados a describir la proficiencia de la lengua 

por parte del alumno (Council of Europe, 2001. p.16). Estos dos aspectos 

no necesariamente avanzarán de manera uniforme y paralela, puesto que 

un progreso lateral en la dimensión horizontal podría implicar una mejora 

en las habilidades a nivel de ejecución de acto lingüístico pero no 

necesariamente un aumento de proficiencia.  

De este modo y tal y como se específica en el documento de resumen 

de las escalas descriptivas del MCER (Council of Europe, 2001b, pp. 32-

33), podemos mostrar de forma descriptiva a la jerarquía de las escalas 

en el marco haciendo referencia a estas dos dimensiones en los 

siguientes diagramas: 
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Figura 11. Dimensión cuantitativa (Council of Europe, 2001b, p.32) 

 

Figura 12. Dimensión cualitativa (Council of Europe, 2001b, p.33) 
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Gradualmente, el MCER se ha convertido en un referente internacional 

en la cuantificación del aprendizaje de lenguas y su influencia en la 

docencia y la evaluación es sin duda incuestionable, pero es necesario 

considerar para su correcta utilización que no está exento de carencias 

que deben ser suplidas o en cuanto menos consideradas. 

En primer lugar y tal y como mencionan Hulstijn, Alderson y Schoonen 

(2010) entre otros, debemos tener en cuenta que el MCER fue creado 

para ser relevante para todas las lenguas y por tanto no es específico 

para cada una de ellas, lo que significa que la mayoría de las escalas 

ilustrativas de su capítulo 4 se refieren al desarrollo de competencias 

comunicativas independientes de la lenguaje. Fulcher (2004) insiste sobre 

esta falta de especificidad al afirmar que el problema al que se enfrenta el 

MCER es su pretensión de proporcionar descriptores de proficiencia 

lingüística que puedan aplicarse a todas las lenguas, lo que a su vez 

supone crear un marco tan abstracto que deja de ser un marco y se 

convierte en un modelo. Para poder funcionar como Marco común, el 

MCER es deliberadamente poco específico (Davidson & Fulcher, 2007; 

Milanovic, 2002; Weir, 2005) y desde su concepción,  no pretende 

establecer los contenidos que deben enseñarse ni la metodología sino 

que se limita a determinar aquello que el aprendiz debe conocer para 

comunicarse de manera efectiva y a establecer aquello que se puede 

esperar del aprendiz a determinados niveles de proficiencia.  En palabras 

de Alderson “In point of fact, the Council of Europe has no power to 

impose anything on any member state, and it is at pains to emphasize that 

the CEFR is a point of reference, not a means of coercing teachers, nor 

even a basis for measures of accountability” (Alderson, 2007, p.22). 
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Por otro lado y en cuanto a la evaluación de lenguas, el capítulo 9 del 

MCER dedicado a la evaluación propone tres maneras mediante las 

cuales utilizar el marco en relación a la evaluación de lenguas: 

(i) para especificar el contenido de las pruebas y exámenes: “qué se 

evalúa”. 

(ii) para establecer el criterio que determine la consecución de un 

objetivo de aprendizaje: “cómo se interpreta el rendimiento”. 

(iii) para describir los niveles de proficiencia en pruebas existentes 

permitiendo por tanto establecer comparaciones entre los diferentes 

sistemas de cualificaciones: “cómo realizar comparaciones”.  (Council of 

Europe 2001, p.178)   

Así, Little (2009) afirma que el CdE evita deliberadamente establecer la 

manera en la que deben ser enseñadas las lenguas aunque definen 

claramente y sin ambigüedades que el aprendizaje y la enseñanza deben 

estar orientados a las tareas, y que la evaluación debe tener una 

orientación comunicativa.  Asimismo, alega que desde el punto de vista 

de los responsables de los exámenes, el MCER no es lo suficientemente 

completo y necesita mayor especificidad.  De hecho, el propio Consejo de 

Europa reconoce estas dificultades a la hora de aplicar el MCER en sus 

recomendaciones a los estados miembros (Council of Europe, 2008) y 

recomienda tener en consideración en su aplicación: su carácter 

descriptivo,  su lenguaje y contexto neutral, su objetivo de ser un punto de 

comienzo común que permita la transparencia y sobre todo, su fomento 

del plurilingüismo, autonomía del aprendiz y aprendizaje para toda la vida.  

  104  
  



Certificación de competencia lingüística en la universidad española: estudio de puesta 
en marcha 

 
 

Así pues, el MCER está diseñado para ser un punto de partida y un 

documento base a partir del cual elaborar documentos específicos tanto 

en cuanto  al aprendizaje de lenguas como en cuanto a la evaluación – 

cabe mencionar Réferentiel de Français Langue Étrangère y Profile 

Deutsch como algunos de los proyectos dedicados al caso concreto de 

una lengua- así como en cuanto a actividades específicas - Relating 

Language Examinations to the Common European Framework of 

Reference for Languages: Learning, Teaching, Assessment (CEFR). A 

Manual. (2009) y su complemento Manual for Language Test 

Development and Examining (2011). 

En cualquier caso, lo que parece evidente es que a pesar de sus 

carencias,  tal y como expresa Figueras (2012), el éxito del MCER es 

indiscutible y se debe a dos factores principales. Por un lado, cumple con 

los objetivos geopolíticos y científicos de gobiernos y lingüistas aplicados 

proveyendo una moneda común en términos de terminología y de niveles 

de consecución y lo hace en el momento adecuado. Y por otro lado,  lo 

hace mediante una redacción de descriptores de los niveles positiva, no 

constrictiva y con una estructura abierta que permite adaptaciones. 

4.3 El EEES y el fomento del plurilingüismo en España 

La Ley Orgánica 4/2007 de 12 de abril1, por la que se modifica la Ley 

Orgánica 6/2001 de 21 de diciembre, de universidades sentó las bases 

sobre las que acometer los cambios en las universidades españolas. 

Se aprueba el REAL DECRETO 1393/20072, de 29 de octubre, por el 

que se establece la ordenación de las enseñanzas universitarias oficiales, 

1 Ver anexo 1. Ley Orgánica 4/2007 de 12 de abril 
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en el que se fija una nueva estructura de títulos en dos niveles (grado y 

postgrado subdividiendo este último en dos niveles denominados master y 

doctorado) señalando como uno de los motivos principales para este 

cambio la promoción de la movilidad de los estudiantes tanto dentro de 

Europa como hacia otras partes del mundo. 

Ya en el Documento-Marco La Integración Del Sistema Universitario 

Español En El Espacio Europeo De Enseñanza Superior (Ministerio de 

Educación, Cultura y Deporte, 2003) se señala como objetivos 

fundamentales de la Unión Europea no solo los político-económicos sino 

también los referidos a la enseñanza, en especial, la enseñanza superior 

sobre la que los diversos países han adoptado reformas conducentes a la 

impulsión de la construcción del Espacio Europeo de Educación Superior. 

Es mediante la incorporación del suplemento europeo al título y la 

homogenización de las distintas titulaciones cómo se busca alcanzar el 

objetivo de movilidad e integración en el mercado laboral de los alumnos. 

Sin embargo, dicha movilidad debe ser contemplada bajo el prisma del 

respeto a la multiculturalidad y al multilingüismo, lo que originó la 

Resolución del Parlamento Europeo, de 24 de marzo de 2009, sobre el 

Multilingüismo: una Ventaja para Europa y un Compromiso Compartido, 

en la que ya se indica en los considerandos, “la necesidad de evaluar el 

multilingüismo sobre la base de instrumentos reconocidos como el Marco 

común europeo de referencia” (Multilingüismo: Una Ventaja para Europa y 

un Compromiso Compartido P6_TA(2009)0162, 2009).  

Sin embargo, resulta evidente considerar que deben de ser las 

universidades las que consecuentemente con su papel en el fomento del 

2 Ver anexo 2. REAL DECRETO 1393/20072, de 29 de octubre. 
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multilingüismo y el impulso de la movilidad entre estudiantes europeos, 

tomen un papel activo en la consecución de este objetivo.  Así, la 

Conferencia de Rectores de las Universidades Españolas encarga un 

informe a la Comisión para el Análisis y Estudio de la Acreditación y 

Formación en Idiomas denominado Propuestas Sobre la Acreditación de 

Idiomas (CRUE, 2011) para examinar el estado de la cuestión y decidir 

acciones futuras. En primer lugar y tras examinar la situación en 50 

universidades españolas, la Comisión acuerda que es necesario clarificar 

los requisitos y mecanismos establecidos por las universidades para la 

acreditación de niveles del MCER, estableciendo mecanismos comunes y 

diferenciando la formación y la acreditación como procesos 

independientes. Con este objetivo, consideran deseable que las 

universidades integradas en la CRUE establezcan mecanismos para la 

acreditación de los niveles de lenguas de sus alumnos que sean 

reconocidos internacionalmente y aceptados por todas ellas para 

propósitos académicos. Por último, la Comisión estableció una serie de 

recomendaciones que fueron aprobadas en la Asamblea General de la 

CRUE el 8 de septiembre de 2011 y que pueden resumirse como sigue: 

(1) Las universidades deberán trabajar en mecanismo de acreditación 

de niveles de lengua homogéneos, sin menoscabar por ello la 

autonomía universitaria. 

(2) Los certificados de los Centros de Lenguas de educación superior 

que cumplan los requisitos del modelo de acreditación de la 

Asociación de Centros de Lenguas en la Enseñanza Superior  

(ACLES) serán reconocidos por todas las universidades, al 

entenderse que cumplen estos los estándares exigidos 

internacionalmente. 
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(3) Los certificados de instituciones admitidos por ACLES serán 

asimismo considerados válidos y reconocidos por todas las 

universidades. 

(4) Se considerarán asimismo reconocidos los certificados emitidos 

por la Plataforma de Certificación Universitaria CERTIUNI mediante 

sus tests BULATS. 

(5) Se constituirán mesas lingüísticas para las distintas lenguas 

extranjeras para recoger sugerencias, aclarar dudas o emitir 

recomendaciones. 

4.4 Modelo de acreditación de ACLES 

4.4.1 Los orígenes de ACLES 

La Asociación de Centros de Lenguas en la Enseñanza Superior 

(ACLES) fue creada en el año 2001 como lugar de encuentro de los 

centros universitarios. A su vez, ACLES pertenece a la Confederación 

Europea de Centros de Lenguas en la Enseñanza Superior (CERCLES), 

creada en 1991, y que agrupa a otros 290 centros, institutos y 

universidades de 22 países europeos. 

Entre los objetivos de la asociación en su creación se encuentran los 

siguientes (ACLES, 2011): 

• promover el aprendizaje y la docencia de las lenguas modernas en 

el ámbito de la Enseñanza Superior. 
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• promover la estandarización de niveles de dominio de idiomas y de 

sistemas de evaluación de dichos niveles, de acuerdo con las 

directrices emanadas del Consejo de Europa. 

• promover la creación y el desarrollo de los Centros de Lenguas 

Modernas en la Enseñanza Superior. 

• brindar oportunidades de alta calidad de aprendizaje de lenguas a 

estudiantes no especializados en estudios de naturaleza lingüística 

y al personal adscrito a las Universidades. 

• responder a los objetivos que en materia de enseñanza y 

aprendizaje de lenguas modernas y de promoción del 

plurilingüismo se tracen desde organismos competentes en el 

ámbito europeo. 

• representar a sus integrantes local, nacional e internacionalmente. 

De este modo, ACLES se plantea como misión proporcionar un punto de 

encuentro de los centros de lenguas de las distintas universidades para 

que puedan compartir criterios de mejores prácticas. Esta confluencia de 

buenas prácticas se fomenta con la intención de alentar la aplicación 

homogénea de procedimientos para determinación de los niveles de 

idiomas así como su evaluación. ACLES pretende de este modo actuar en 

consonancia con las directrices emanadas del Consejo de Europa que 

hemos mencionado con anterioridad, tomando un rol protagonista en el 

proceso como representante de sus integrantes, los centros de lenguas 

de las instituciones de educación superior pero manteniendo en todo 
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momento el respeto a la autonomía de cada universidad. Tal como señala 

el documento Modelo de acreditación de exámenes de acles  

La creación del modelo de acreditación de exámenes de ACLES responde a la 
necesidad detectada, por parte de las direcciones de los Centros Universitarios 
asociados, de unificar criterios a la hora de acreditar niveles de conocimiento de 
diferentes lenguas extranjeras facilitando así la movilidad entre universidades 
españolas y la internacionalización de las universidades que el EEES conlleva. 
(ACLES, 2011) 

 

4.4.2 Configuración del modelo de Acreditación ACLES 

Desde el momento de su creación, la asociación de centros de lenguas 

es consciente de la necesidad de una acreditación universitaria que 

permita dar respuesta a la creciente demanda de las comunidades 

universitarias de poder establecer equivalencias de niveles entre 

instituciones para facilitar el reconocimiento y la movilidad 

interuniversitaria. Con el propósito de responder a esta necesidad, se crea 

un grupo de trabajo de acreditación que examina las necesidades de las 

distintas instituciones y llega a la determinación de una serie de principios 

básicos recogidos en el documento Modelo de acreditación de exámenes 

de acles que regirán la certificación propuesta: 

• Las necesidades de las universidades son diversas y por 

tanto la creación de un único examen centralizado no 

permitiría dar respuesta a todas ellas. Se propone como 

opción la creación de un sello que permita avalar la calidad 

de las distintas certificaciones. 

• La autonomía universitaria debe ser respetada y por tanto el 

modelo de evaluación debe ser un modelo integrador y no 

discriminador de centros. 
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• La implantación del sistema de certificación deberá ser 

económicamente viable, fomentando la utilización de 

recursos ya existentes. 

• El modelo deberá ser transparente y conforme al Marco 

Común Europeo de Referencia para las Lenguas, para 

fomentar su posterior reconocimiento en otros centros 

europeos.  

A partir de estos principios, se crea un modelo de certificación 

estableciendo una serie de estándares que deberán ser respetados por 

todas las instituciones que deseen ser acreditadas y que versarán sobre 

los siguientes aspectos: administración de los exámenes, contenidos, 

estructura y criterios de evaluación de los exámenes, y certificación. 

Puesto que el modelo de acreditación de ACLES será el seguido por el 

Centro de Lenguas de la UPV  y los exámenes de proficiencia que 

analizaremos en nuestro marco aplicado encuentran su origen y su 

regulación fundamental en la descripción y especificaciones de éste, 

realizaremos un breve repaso de las mismas para de este modo 

contextualizar el proceso de evolución posterior. Así,  en cuanto a las 

características generales del modelo y los estándares a aplicar con 

respecto a la administración, contenidos  y certificados, cabe mencionar lo 

siguiente: 

a) Administración de los exámenes. 

Los contenidos, estructura y criterios de corrección de los exámenes 

deben ser públicos y accesibles a los candidatos con anterioridad a la 
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realización de la prueba, al igual que los procedimientos de reclamación y 

revisión que deberán atenerse a la normativa vigente en cada una de las 

instituciones. Los exámenes realizados quedarán única y exclusivamente 

a disposición de las instituciones, sin tener el candidato posibilidad de 

conservarlos. Se añade también un apartado sobre los procedimientos de 

adaptación del examen a personas con necesidades especiales, 

especificándose que se facilitará la realización de los mismos dentro de 

las posibilidades de la institución y la normativa vigente.  

b) Contenidos, estructura y criterios de evaluación  de los exámenes.  

En cuanto a los contenidos de los exámenes, se especifica que deberán 

adaptarse a los contenidos del MCER y serán siempre originales, no 

pudiendo utilizarse material publicado al efecto y utilizándose material 

textual auténtico en la medida en que esto sea posible. Se establece 

asimismo que se evaluarán las cuatro destrezas (expresión oral y escrita, 

comprensión oral y escrita) en un tiempo de 70 a 250 minutos. 

En cuanto a los criterios de evaluación, se adaptarán a la normativa 

vigente en cada institución y en último caso se recomendará la utilización 

de la escala propuesta por ACLES en la que se establece el aprobado en 

el 60% de la puntuación posible, requiriéndose un mínimo del 50% de la 

puntuación posible en todas las destrezas. De la misma forma se 

establece que las destrezas productivas serán evaluadas por dos 

examinadores, realizándose una media entre ambas puntuaciones y 

solicitando la intervención de un tercer evaluador en caso de discrepancia 

importante, en cuyo caso se realizará una media entre las dos 

puntuaciones más cercanas entre sí. 
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c) Certificación. 

El apartado de certificación especifica las características del certificado 

en sí en cuanto a forma (debe constar el nivel alcanzado, la fecha y 

preferiblemente un desglose de puntuación por competencias) y requisitos 

de obtención (mínimos de puntuación requeridos) así como su 

adecuación en cuanto a tratamiento de datos a la Ley Orgánica de 

Protección de Datos. 

En cuanto a la estructura de los exámenes, se ajusta a la estratificación 

de niveles establecida por el MCER, y puesto que para el objeto de 

nuestro estudio nos centraremos en el nivel B2, presentaremos la 

estructura del mismo como base para la posterior especificación del 

examen implementado en la UPV. 

 Apartados Instrucciones 

Destreza Tiempo 

B2 

155-
220 
min. 

Producción 

oral 

Monólogo e 

interacción 

entre 

parejas 

15-20 

minutos 

Instrucciones 

en lengua 

meta 

Comprensión 

auditiva 

2/3 

documentos 

audio/video 

30-40 

minutos 
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de 5 min. 

máximo – 2 

audiciones 

por 

documento. 

Producción 

escrita 

Redacción 

de 2 textos 

de diferente 

tipología de, 

mínimo, 

300 

palabras en 

total. 

70-90 

minutos 

Comprensión 

lectora 

Mínimo de 

2 

documentos 

auténticos. 

60-70 

minutos 

Tabla 5. Estructura de exámenes del nivel B2 del modelo ACLES. (ACLES, 2011)  

Este modelo de acreditación, tal y como hemos visto con anterioridad, es 

reconocido a nivel universitario por la CRUE al entenderse que cumple los 

estándares exigidos internacionalmente el 8 de septiembre de 2011 

(CRUE, 2011)  y posteriormente reconocido por la Comunidad Valenciana 

en virtud del DECRETO 61/20133, de 17 de mayo, del Consell, por el que 

se establece un sistema de reconocimiento de la competencia en lenguas 

3 Ver anexo 3. Decreto 61/2013 de 17 de mayo de la Consejería de Educación. 
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extranjeras en la Comunitat Valenciana y se crea la Comisión de 

Acreditación de Niveles de Competencia en Lenguas Extranjeras.  

4.5 Centro de Lenguas 

El Centro de Lenguas (CDL) de la UPV comenzó su labor como Centro 

de Lenguas en 2004, y adquirió la categoría de Centro propio de la 

Universidad Politécnica de Valencia según acuerdo del Consejo de 

Gobierno de 16/12/2010. En la actualidad se encuentra integrado dentro 

del Gabinete del Rector y se encarga de impartir enseñanza no reglada 

de idiomas, de tareas de certificación lingüística y de la traducción de 

documentos institucionales de tipo administrativo o científico, así como del 

asesoramiento en materia de lenguas extranjeras. El objetivo del Centro 

es por tanto prestar servicios en materia lingüística a los miembros de la 

comunidad universitaria, fomentando el aprendizaje y la utilización de 

lenguas extranjeras entre la comunidad universitaria y consecuentemente 

jugando un papel importante en el proceso de internacionalización de la 

universidad facilitando la movilidad de su personal y estudiantes de 

acuerdo a las directrices europeas.  

Como servicio central de la universidad fue tomando relevancia como 

proveedor de servicios en materia de lenguas, perfilándose su papel de 

centro examinador como uno de los servicios más demandados tanto por 

el alumnado como por el personal de la universidad, que hasta la fecha 

habían debido acudir a entidades y centros certificadores externos. Este 

papel adquirió si cabe más relevancia el 18 de diciembre de 2008, cuando 

el Consejo de Gobierno de la Universitat Politècnica de Valencia aprobó 

de acuerdo con lo indicado en el punto 8 del Documento Marco para el 

diseño de titulaciones aprobado por el Consejo de Gobierno el 14 de 

febrero de 2008, en relación con el tratamiento de las lenguas extranjeras, 
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que “para la obtención del título de Grado el alumno deberá acreditar el 

conocimiento de una lengua extranjera, preferiblemente el inglés, con un 

nivel correspondiente al B-2 de los niveles comunes de referencia fijados 

por el “Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas: 

aprendizaje, enseñanza, evaluación” (BOUPV, 2012). La demanda de 

certificación de competencia lingüística según el MCER tomó más 

relevancia si cabe a nivel autonómico al publicarse el 28 de octubre del 

2009, en el Diari Oficial de la Comunitat Valenciana la orden de 5 de 

octubre de 2009 de la Consejería de Educación4, por la que se regulaba 

el Plan de Formación Lingüísticotécnica en Lenguas del Profesorado no 

Universitario y la obtención de titulaciones administrativas necesarias para 

el uso vehicular de las lenguas en todos los niveles de enseñanza no 

universitaria. Consecuentemente con esta orden, se creó una Comisión 

de Capacitación en Lenguas Extranjeras que regulaba la obtención del 

Certificado de Capacitación en inglés y en otras lenguas extranjeras, 

requiriéndose un nivel lingüístico de B1 del MCER para el profesorado de 

infantil o educación primaria y un nivel de B2 para el profesorado del resto 

de niveles no universitarios, capacitando a las universidades para la 

formación y acreditación en estas materias.   

De este modo, con la confluencia de estos dos hechos, la aprobación del 

Documento Marco como consecuencia de la implantación de nuevos 

grados en la UPV, y la posterior publicación en el DOCV de la orden de 5 

de octubre de 2009, el Centro de Lenguas ve aumentar su número de 

usuarios tanto en cuanto a alumnos de cursos, como a candidatos a 

exámenes oficiales. La demanda aumenta y la comunidad universitaria y 

la sociedad ponen su mirada sobre los centros de lenguas universitarios, 

4 Ver anexo 4. Orden de 5 de octubre de 2009 de la Consejería de Educación de la Comunidad 
Valenciana. 
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tal y como podemos observar en el gráfico de evolución de alumnos del 

CDL desde su creación donde queda ejemplificado cómo el año 2009 

presenta un momento álgido en el número de alumnos que se encuentra 

en la actualidad en unos 1700.  

 
 

Figura 13. Evolución del número de alumnos en el CDL desde su creación. 

Asimismo y en cuanto a su papel como centro examinador oficial, la 

implantación de los nuevos grados de acuerdo a Bolonia y la 

especificación de requisitos lingüísticos para los egresados supone un 

aumento considerable de alumnos en las matrículas de los distintos 

exámenes oficiales de lenguas de los que el CDL es examinador oficial 

puesto que el Documento Marco establece dentro de las diferentes para 

acreditar el nivel de idioma la certificación por organismos oficiales o 

internacionalmente reconocidos. Como podemos observar en el siguiente 

gráfico, el número de candidatos se duplica en el 2010 y aumenta 

progresivamente hasta casi el doble de este número a finales del 2012.  

  117  
  



Certificación de competencia lingüística en la universidad española 

 
 

 
Figura 14. Evolución del número de candidatos en exámenes oficiales en el CDL desde su creación. 

Lo que resulta evidente a la vista de estos datos es que la exigencia de 

certificación es cada vez mayor y que existe una necesidad clara de una 

certificación universitaria como opción alternativa a las certificaciones 

externas reconocidas por la universidad. Con este objetivo en mente y 

como veremos más adelante, el CDL establece una certificación propia en 

el 2011 restringida a los miembros de la comunidad universitaria, 

aprobada por acuerdo de Consejo de Gobierno de 14/04/2011, 

comenzando de este modo el camino hacia la implantación de una 

certificación oficial de lenguas extranjeras. Esta certificación oficial recibirá 

el sello ACLES en 2012 y el reconocimiento, como poseedora de dicho 

sello, de la CRUE y la Consejería de educación, tal y como hemos visto 

en la sección anterior y como veremos detalladamente en nuestro marco 

aplicado donde entraremos en detalle en la evolución del proceso. 

Como hemos comentado,  una de las funciones principales del CDL es 

la impartición de cursos y por tanto la elaboración  y administración tanto 

de pruebas de nivel como de pruebas de rendimiento, con objetivos 

claramente diferenciados. Experiencia esta que unida a su participación 
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activa como miembro de ACLES en  la elaboración del modelo será la que 

servirá como experiencia para la puesta en marcha de pruebas de 

certificación lingüística. Puesto que una de nuestras hipótesis de trabajo 

es que el diseño y el proceso de administración  de una prueba de 

proficiencia difieren de aquellos de una prueba de nivel o de una prueba 

de rendimiento, y tienen unas necesidades específicas que deben de ser 

cumplidas, a modo de localización contextual hemos considerado 

necesario realizar una breve descripción de estos dos procedimientos en 

el primer y segundo tipo de pruebas.  

Nos parece importante destacar que además nos servirá de referencia 

para la comparación posterior con el proceso de implantación de una 

certificación de competencia lingüística y será un punto de partida para la 

confirmación o refutación de nuestra hipótesis de trabajo. Para ello y con 

el objetivo de sistematizar el estudio posterior y facilitar el análisis por 

contraste, revisaremos ambas pruebas atendiendo a las cinco 

características propuestas por Bachman (1990) y revisadas en nuestro 

capítulo 2 en el apartado sobre tipología de pruebas lingüísticas. A estas 

cinco características hemos considerado conveniente añadir dos 

apartados centrados en el procedimiento de desarrollo de contenidos y el 

procedimiento de administración, puesto que formarán una parte 

importante de nuestro marco aplicado. 

4.5.1 Prueba de nivel 

La prueba de nivel implementada en el Centro de Lenguas de la 

Universitat Politécnica de València se trata de una prueba con tres 

secciones diferenciadas de gramática y vocabulario, comprensión auditiva 

y expresión oral. La prueba se realiza en dos de sus tres partes por 

ordenador, siendo la tercera parte realizada mediante una entrevista oral. 
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La primera sección se compone de 50 preguntas de selección de 

respuesta y se sigue de una segunda sección compuesta, como veremos 

en el análisis detallado, de tres tareas de preguntas de selección de 

respuesta y asociadas a un archivo de audio y de una entrevista oral para 

aquellos candidatos que obtengan en las dos partes anteriores un nivel 

superior al B1.  

4.5.1.1 Propósito de la prueba 

Las pruebas de nivel del CDL se utilizan con el propósito fundamental de 

emplazar a los alumnos en los cursos más adecuados a su nivel, creando 

grupos homogéneos. Al mismo tiempo proporcionan información a los 

responsables del centro sobre los niveles de los alumnos, permitiendo 

elaborar una planificación de grupos y niveles adecuada al grueso del 

alumnado. Por otro lado, el alumnado recibe también información sobre 

su nivel, situándole en la escala del MCER y permitiéndole ajustar sus 

expectativas con respecto a sus futuros resultados, ya que la escala 

descriptiva del marco le permite saber con exactitud cuáles son sus 

carencias y le da una visión aproximada de cuáles serán por tanto sus 

necesidades. En línea con esto, el alumno recibe una motivación real en 

cuanto a la consecución de sus objetivos, que influye positivamente en el 

éxito de su proceso de aprendizaje, pues como hemos comentado en 

nuestro capítulo 1, la actitud y motivación del alumno son factores 

fundamentales en el aprendizaje de la lengua.  

Así, y como hemos visto en nuestra tipología de pruebas lingüísticas en 

el capítulo 2, el propósito de una prueba no necesariamente es único. En 

este caso, se cumple este principio puesto que aunque principalmente se 

trata de crear grupos homogéneos, la prueba tiene a su vez los propósitos 
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secundarios de facilitar la organización de los cursos e informar al alumno 

sobre su nivel.   

4.5.1.2 Contenidos 

Los contenidos de la prueba se basan en los objetivos de Marco 

Europeo de Referencia para los niveles A2 a C1 y como tal aluden a las 

habilidades y conocimientos necesarios para cumplir correctamente la 

actividad comunicativa indicada en cada nivel. De este modo,  

The grammar, vocabulary and syntax questions for each level were extracted from 
the illustrative scales defined by the CEFR which describe language reception 
(listening and reading), interaction (spoken and written), and production (spoken 
and written) and were further linked to the can-do competences descriptors given 
for each level. Each question was classified according to the level, type of 
competence assessed, category (grammar, syntax, vocabulary …) and can-do 
descriptor covered. (Pérez, Zabala & Jaime, 2013. p. 151). 

 

Los alumnos son conocedores de la estructura de la prueba, puesto que 

esta es publicada en la página web del centro, pero no disponen de una 

prueba de ejemplo ni de contenidos especificados, más allá de la 

referencia al propio MCER. No existe por tanto una guía del alumno con 

respecto a contenidos. 

4.5.1.3 Marco de referencia 

En cuanto al marco de referencia de la prueba, se trata de una prueba 

con referencia a norma, puesto que a pesar de que su contenido se 

corresponde a los conocimientos requeridos en los diferentes niveles de 

MCER, la clasificación de los alumnos y su posterior categorización se 

interpreta en relación a la actuación del grupo de alumnos y los resultados 

se distribuyen ampliamente a lo largo de los distintos niveles.  
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De hecho, si observamos los resultados obtenidos en las pruebas de 

nivel del centro realizadas en el año 2011 podemos observar esta 

distribución de niveles.  

 
Figura 15. Resultados de pruebas de nivel en el CDL en 2011. 

 

4.5.1.4 Procedimiento de calificación 

Con respecto al procedimiento de calificación, se trata de una 

calificación puramente objetiva en dos terceras partes de la prueba, 

puesto que se realiza por un ordenador en base a unos criterios 

prestablecidos y no da lugar a interpretación de ningún tipo. La tercera 

parte de la prueba, la entrevista oral, solo se realiza para niveles 

superiores y una vez se ha realizado el procedimiento de calificación 

objetiva. En esta parte de la prueba, como en la mayoría de entrevistas 

personales de contenido semi-estructurado, existe un grado de 

subjetividad que debe ser contemplado. La corrección de las secciones I y 

II se realiza automáticamente por el ordenador pero para el baremo de las 

partes en los casos en los que existe prueba oral, se proporciona a los 

correctores el nivel obtenido en gramática y la puntuación obtenida en las 

diferentes pruebas de comprensión oral, dejándose a su criterio la 
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evaluación del nivel en la entrevista. Es necesario considerar que los 

examinadores/correctores son profesorado del centro y conocen de 

primera mano los materiales empleados en el curso, la metodología y los 

diferentes niveles por lo que no se proporciona  una guía de corrección y 

a pesar de ello, el grado de acuerdo entre los correctores suele ser alto. 

Ayuda también el hecho de que todos los correctores están familiarizados 

con el MCER. 

4.5.1.5 Método de evaluación 

El nivel del alumno se evalúa mediante una prueba consistente en tres 

secciones. La primera sección consiste en 50 preguntas de selección de 

respuesta -opción múltiple con una única respuesta posible- y de 

respuesta construida de producción limitada –relleno de huecos-. La 

primera sección de la prueba determinará los conocimientos aproximados 

del alumno con respecto a gramática y vocabulario  según las estructuras 

o léxico necesarios para la realización de las tareas definidas en cada uno 

de los niveles.  La segunda sección consta de tres ejercicios de 

comprensión oral compuestos de tareas de selección de respuesta y 

correspondientes a tres niveles diferentes del MCER para permitir afinar 

el resultado de la prueba de uso de la lengua mediante la determinación 

del nivel de comprensión del alumno. Por último y solo para aquellos 

niveles superiores a B1, se realiza una entrevista semi-estructurada en 

parejas que permite determinar de un modo más preciso el nivel del 

alumno de acuerdo con los niveles de los diferentes grupos y el método 

de enseñanza comunicativo empleado.  

Tal y como hemos comentado con anterioridad, la prueba de nivel no 

está diseñada para medir la capacidad comunicativa del alumno de 

manera global sino para asignarle un nivel orientativo de cara a su 
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formación. Consecuentemente, no necesariamente se atenderá a criterios 

de autenticidad de uso sino que se evaluará el conocimiento de 

elementos discretos extrayendo conclusiones posteriores sobre el nivel 

del alumno en atención al conocimiento o desconocimiento de los 

mismos.   

Hemos señalado que decidimos añadir para nuestro análisis dos 

consideraciones adicionales a las cinco características propuestas por 

Bachman de propósito, contenidos, marco de referencia, procedimiento 

de calificación y método de evaluación, y son  los conceptos de 

procedimiento de desarrollo de contenidos y el procedimiento de 

administración, puesto que consideramos que sin ser ellos necesarios 

para el análisis de la prueba, sí que lo son para el análisis de su 

implementación tal y como veremos en nuestro marco aplicado un poco 

más adelante 

4.5.1.6 Proceso de desarrollo de los contenidos 

Los contenidos de la prueba han sido desarrollados de acuerdo a los 

contenidos gramaticales y de vocabulario que se han considerado como 

necesarios para la consecución de las tareas descritas en el MCER. Se 

han desarrollado bancos de preguntas atendiendo a niveles del MCER, 

categorizándolas en cada caso según el contenido gramatical, 

estructurando posteriormente la prueba según una fórmula fija que 

establece el número de preguntas de cada nivel y la categoría de las 

mismas por prueba. Así, el desarrollador de la prueba no tiene que tener 

una visión de la misma en su conjunto sino que se limita a desarrollar 

preguntas de una categoría gramatical determinada y de un nivel 

determinado que serán guardadas y combinadas para su utilización en 

diversas pruebas.  
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En cuanto a guías de elaboración, puesto que los desarrolladores de la 

prueba son personal del centro y puesto que conocen de primera mano 

los contenidos y métodos de los cursos y el perfil del alumnado, no se les 

proporciona una guía específica más allá de los distintos puntos 

gramaticales que deben ser cubiertos en cada nivel y el tipo de ítem a 

desarrollar (preguntas de selección de respuesta -opción múltiple con una 

única respuesta posible- y de respuesta construida de producción limitada 

–relleno de huecos-). 

4.5.1.7 Proceso de administración 

La matrícula de la prueba se realiza mediante un proceso informático en 

el que el alumno se identifica como miembro de la universidad y 

proporciona sus datos. Posteriormente elige un día y hora de realización 

de la prueba de los previamente definidos por el centro y acude para 

realizar una prueba informatizada presencial. La prueba se realiza en un 

aula informática en grupos de 20 alumnos, con un usuario y contraseña 

asignado por el centro a cada DNI de alumno. En la puerta del aula se 

comprueban los DNI y se entregan individualmente los usuarios y 

contraseñas que utilizará el alumno para identificarse en la prueba. Una 

vez terminada la prueba y realizada la entrevista oral en cada caso, los 

responsables de la administración elaboran listados con los resultados de 

las distintas secciones y el nivel asignado por parte del examinador en el 

caso de entrevista oral. Estos niveles se comunican al alumno 

individualmente, solicitándosele que firme al lado del nivel obtenido, lo 

que determinará la posibilidad de matricularse en un nivel u otro. El 

alumno no recibe certificado ni justificante del nivel obtenido.  

En cuanto a las guías de administración, se proporciona una 

presentación en powerpoint a los administradores de la prueba que se 
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proyecta en el aula y sirve de guía tanto para los administradores como 

para el alumno. Los problemas puntuales son resueltos por el personal 

del centro puesto que el número de alumnos por sesión es limitado.  

Puesto que se trata de una prueba de nivel no vinculante y sin validez 

oficial más allá de aquella que le otorgue el mismo centro, el proceso de 

revisión es individualizado y no se especifica de manera formal. De igual 

forma, el alumno no recibe información sobre su actuación más allá del 

nivel orientativo. 

4.5.2 Prueba de rendimiento 

Las pruebas de rendimiento del Centro de Lenguas de la UPV son 

pruebas de rendimiento final, puesto que se administran tras la realización 

de un curso de lengua, y basadas como veremos a continuación en el 

contenido y no en los objetivos del programa.  

4.5.2.1 Propósito de la prueba 

Las pruebas de rendimiento se realizan al final de los cursos de lenguas 

y su objetivo es determinar si el alumno ha alcanzado los objetivos del 

curso. Proporcionan información a los responsables del centro sobre la 

efectividad de sus cursos y al profesorado sobre el nivel de consecución 

de los objetivos del curso por parte de los alumnos así como de los 

puntos débiles de los mismos. En cuanto a los alumnos, les informa sobre 

el grado de aprovechamiento del curso y su consecución de objetivos de 

aprendizaje, proporcionándoles asimismo información valiosa sobre sus 

fortalezas y debilidades y permitiéndoles reorientar sus esfuerzos en el 

caso de ser esto necesario.   En definitiva y tal y como mencionamos en 

nuestro capítulo 2, la prueba cumple con los dos objetivos principales de 

una prueba de rendimiento: determina el progreso del alumno y detecta 
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sus debilidades. Esta información es crucial en su proceso de 

aprendizaje, puesto que tal y como hemos mencionado en nuestro 

capítulo 2, la superación de un examen final proporciona motivación al 

alumno y la detección de sus debilidades le ayuda a definir unos objetivos 

concretos. 

4.5.2.2 Contenidos 

De acuerdo a lo expuesto en nuestro capítulo 2, las pruebas de 

rendimiento finales pueden basarse en los contenidos o en los objetivos 

del programa, presentando ambos enfoques ventajas e inconvenientes. 

En este caso se examinaron las dos opciones y se decidió utilizar el 

enfoque basado en los objetivos del curso teniendo en cuenta varias 

consideraciones: por un lado, el método empleado en el curso delimita 

unos objetivos alineados con el MCER y los contenidos se dividen en 

contenidos lingüísticos y habilidades comunicativas, cubriendo de manera 

razonablemente amplia los objetivos predefinidos. Se consideró por tanto 

que el programa era lo suficientemente completo y orientado a objetivos 

como para que la prueba final se basara en estos y no en aquellos, 

evitando de este modo que el alumno tuviera la sensación de que los 

contenidos del examen pudieran diferir de los tratados en clase y 

eliminando de este modo un componente de estrés innecesario.  De igual 

modo y siguiendo con nuestro objetivo de limitar el componente de estrés, 

los objetivos del curso son claros y explícitos para el alumno desde el 

primer día de curso con el fin de evitar incertidumbre en el alumnado. El 

alumno no recibe una guía del alumno específica con respecto a los 

contenidos de la evaluación y no tiene a su disposición modelos de 

examen, pero en la guía del curso recibida al comienzo del curso se 
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incluye información concreta sobre los contenidos que se incluirán en la 

evaluación determinando:  

- La anualidad de los cursos, que aunque están divididos en 

cuatrimestre para el propósito de la matrícula, tienen una 

evaluación anual a final del curso académico que cubre los 

contenidos vistos en ambos cuatrimestres. El propósito de esta 

especificación es informar al alumno que se matricula en el 

segundo cuatrimestre y puede no haberlo estado en el primero –

nuestro entorno universitario nos exige flexibilidad en este tipo de 

casuística- sobre la necesidad de repasar los contenidos del curso 

completo, pues será evaluado de la totalidad del mismo. Se les 

informa asimismo de la existencia de dos tipos de certificados, un 

certificado de asistencia entregado al final del primer cuatrimestre o 

al final del segundo en caso de haber acudido a las clases sin 

superar el examen final, y un certificado de aprovechamiento 

entregado a final del curso para aquellos alumnos que hayan 

superado el examen. 

- La obligatoriedad de la asistencia al 80% de las clases sin la cual 

no es posible la realización del examen ni la obtención del 

certificado de asistencia. Se informa al alumno de este requisito en 

el apartado de contenidos de la prueba puesto que el 25% de la 

evaluación se basará en la evaluación continua del alumno en el 

aula y deben de ser conscientes de ellos.  

- La división de contenidos de la prueba en cinco partes que cubrirán 

las cuatro destrezas: comprensión auditiva y lectora y expresión 

oral y escrita, más un ejercicio de uso de la lengua basado en los 

puntos gramaticales vistos durante el curso.  

  128  
  



Certificación de competencia lingüística en la universidad española: estudio de puesta 
en marcha 

 
 

Somos conscientes de que la información sobre los contenidos de la 

prueba final de rendimiento es exigua,  pero se consideró que al tratarse 

de cursos presenciales en grupos reducidos, las dudas sobre contenidos 

y tipos de examen se solventan directamente con el profesor en el aula o 

acudiendo a la propia secretaria del centro, no haciéndose necesaria la 

elaboración de una guía del alumno más detallada. 

4.5.2.3 Marco de referencia 

En cuanto al marco de referencia, hablamos en este caso de una prueba 

con referencia a criterios específicos relacionados con los objetivos de un 

programa y que determinarán el grado de aprendizaje del alumno en el 

mismo. Por tanto, hablamos de una prueba cuyos resultados serán 

interpretados con respecto a criterios de dominio de un contenido. 

4.5.2.4 Procedimiento de calificación 

Con respecto al procedimiento de calificación, podemos considerar que 

se trata de una prueba de corrección parcialmente objetiva y parcialmente 

subjetiva. La parte objetiva de la prueba englobaría la comprensión oral, 

comprensión escrita y preguntas de uso de la lengua, puesto que se 

corrigen según criterios predeterminados y sin necesidad de que el 

corrector aplique criterios propios.  Por otro lado, la parte de expresión 

oral y escrita arrastra una considerable carga subjetiva por parte del 

profesor, puesto que corrige a sus propios alumnos a los que conoce –de 

nuevo es necesario considerar que se trata de grupos pequeños 

integrados por miembros de la comunidad universitaria- y ha evaluado 

continuamente a lo largo del curso mediante la presentación de trabajos y 

la participación en clase. El profesorado no recibe una guía de corrección 

propiamente dicha, aunque sí que recibe una clave de respuestas para 
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las secciones de corrección objetiva. En las secciones de producción oral 

y escrita, se deja al criterio del profesor la consideración de si el alumno 

ha superado los objetivos del curso puesto que se considera que el 

profesor conoce los contenidos y el nivel del alumno suficientemente. 

Por otro lado, se proporciona al profesor la misma información que al 

alumno en cuanto a la evaluación y los porcentajes de cada una de las 

partes. De nuevo y puesto que cada profesor examina a sus alumnos, el 

25% de evaluación continua lleva asociado un alto grado de subjetividad y 

por tanto puede variar con respecto a cada profesor dentro de un mismo 

nivel. Con el objetivo de minimizar esta variación se organizan reuniones 

con el profesorado donde se les informa de la necesidad de asistencia por 

parte del alumno, de la obligatoriedad de la realización de trabajo en casa 

y de la importancia de la participación a la hora de obtener buenos 

resultados.  

4.5.2.5 Método de evaluación 

El grado de consecución de los objetivos por parte del alumno se mide, 

tal y como hemos visto,  mediante la realización de una prueba con 5 

partes. La primera parte consta de un ejercicio de uso de la lengua con 

preguntas de selección de respuesta -opción múltiple con una sola 

respuesta posible-. La segunda parte y tercera parte constan de una 

comprensión lectora y comprensión auditiva respectivamente compuestas 

por un texto o archivo de audio con una extensión variable dependiendo 

del nivel evaluado y preguntas de selección de respuesta –opción múltiple 

con una sola respuesta posible- o de respuesta construida de producción 

limitada –relleno de hueco, completar de frases-. La cuarta parte del 

examen consiste en un ejercicio de respuesta construida extendida 

adecuada a los temas, registros y tipología textual requerida en cada 
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nivel. Por último, la quinta parte se trata igualmente de una prueba oral de 

respuesta construida extendida adecuada a los requisitos de cada uno de 

los niveles. 

Puesto que la prueba está destinada para medir la consecución de los 

objetivos de los alumnos en un curso de aprendizaje de lenguas y 

considerando que los cursos del CDL siguen un método de enseñanza 

comunicativo con énfasis en los contenidos pragmáticos, se tiene 

particular cuidado en atender a las necesidades de autenticidad en el 

diseño de las tareas. Se trata por tanto de una prueba de tipo directo que 

pretende llevar al alumno a la realización de una tarea lo más real posible 

dentro de las limitaciones contextuales de un alumno en el aula. Por esta 

razón, parte de las tareas es integrada y exige, tal y como comentamos 

en nuestro capítulo 1, la utilización de diversas estrategias de aprendizaje. 

En cualquier caso y puesto que no se trata de un examen de proficiencia 

y se pretende determinar hasta qué punto el alumno ha asimilado los 

contenidos concretos del curso, la prueba contiene tanto en la parte de 

uso de la lengua como en la parte de comprensión escrita y oral una serie 

de preguntas determinadas a evaluar elementos discretos. 

4.5.2.6 Proceso de desarrollo de los contenidos 

Los contenidos de la prueba se desarrollan de acuerdo a los objetivos 

del curso definidos por el material utilizado. El material utilizado pertenece 

a una editorial de material de enseñanza de lenguas y está alineado a los 

diferentes niveles del MCER. Puesto que el centro tiene múltiples cursos 

del mismo nivel y variedad de profesores, los exámenes son elaborados 

por un responsable de nivel con orientación de la dirección del centro. El 

centro proporciona al responsable de nivel una plantilla para la realización 

del examen que determina  el número de tareas por sección, el tipo de 
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ejercicio y número de preguntas y el peso de cada una de las secciones. 

Contiene asimismo indicaciones generales sobre la extensión de los 

textos para cada nivel y maquetación general de acuerdo a la imagen 

corporativa del centro. No existe una guía de elaboración de examen más 

allá de la plantilla suministrada puesto que cada uno de los responsables 

de nivel es a su vez profesor del centro y conocedor de los cursos que se 

imparten y de la metodología.   

4.5.2.7 Proceso de administración 

Tanto los alumnos como el profesorado son informados de que la prueba 

se realizará el último día de curso, a través de la página web del centro. 

Del mismo modo y para evitar complicaciones administrativas 

innecesarias, se informa a los alumnos de que la asistencia a la prueba es 

obligatoria y sólo puede ser excusada en casos de fuerza mayor 

debidamente justificados ante la secretaria del centro.  

El examen se desarrolla como si de un día normal de clase se tratara, 

los alumnos no necesitan identificarse puesto que el profesor los conoce y 

no se toman más medidas de seguridad que las razonables para evitar la 

copia. No existe guía de administración y cada profesor decide cómo 

administrar el examen en cuanto a comienzo, fin y descansos. Por otro 

lado, cada parte del examen contiene información sobre la duración de 

cada ejercicio para evitar inconsistencias entre las diferentes aulas.   

Cada profesor se lleva los exámenes de sus alumnos para su corrección 

y entrega los listados de notas junto con los exámenes corregidos a la 

secretaria del centro. Las notas se introducen en el sistema informático 

que solicitará la emisión de los certificados correspondientes (de 

asistencia o aprovechamiento según el caso) que serán enviados al 
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domicilio del alumno. El certificado contiene el nombre y DNI del alumno, 

junto con el curso superado, el número de horas y la fecha de realización, 

así como los créditos ECTS correspondientes al número de horas. 

Asimismo, está emitido por el Centro de Formación permanente de la 

universidad y firmado por la Dirección del Centro de Formación 

permanente y la Dirección del Centro de Lenguas. Se incluye igualmente 

un número de registro y una firma electrónica con seguro de verificación. 

Puesto que no existe una guía de administración, no hay un 

procedimiento de revisión definido, examinándose cada caso 

individualmente y atendiendo a cada circunstancia dentro de la normativa 

general de asistencia.  

Hemos relatado en este capítulo las necesidades de certificación en la 

universidad española y los objetivos de la misma en la educación superior 

en sintonía con las directrices del Consejo de Europa y las necesidades 

de implantación del Espacio Europeo de Educación superior y su fomento 

del plurilingüismo. Seguidamente, hemos revisado las características 

principales de Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas y 

sus carencias y fortalezas, así como su papel en la homogeneización de 

grados de conocimiento lingüístico. Hemos también expuesto el modelo 

de acreditación de la Asociación de Centros de Lenguas en la enseñanza 

superior y los orígenes del mismo, así como su validación por parte de la 

Conferencia de Rectores de Universidades Españolas. Por último hemos 

contextualizado nuestro marco aplicado en el que entraremos a 

continuación, describiendo el Centro de Lenguas de la UPV, su 

infraestructura y necesidades y las pruebas lingüísticas implementadas en 

el centro. La experiencia obtenida con el desarrollo y administración de 

estas pruebas es la que nos ha servido de base para la implementación 
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de pruebas de proficiencia, puesto que a pesar de su diferente naturaleza, 

es precisamente ésta la que impulsa un nuevo proceso de 

implementación con características y necesidades específicas.  
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En nuestro capítulo 4, hemos analizado cómo el proceso de Bolonia crea  

el Espacio Europeo de Educación superior, comenzando el camino hacia 

un sistema de titulaciones comparable  entre estados miembros de la 

Unión Europea. Hemos visto igualmente que la creación del EEES y la 

consecuente movilidad de estudiantes y personal universitario hacen 

necesaria la creación de mecanismos de acreditación de competencia 

lingüística adaptados a estas necesidades y dentro del entorno de 

educación superior, implicando de este modo a las instituciones en la 

formación y acreditación lingüística de sus egresados. Paralelamente a 

este proceso y tal y como también hemos podido observar en nuestro 

capítulo anterior, el CdE, con el fin de fomentar la idea de identidad 

europea planteada en sus objetivos iniciales convierte el plurilingüismo en 

un fin primordial y comienza el proceso de implementación de un único 

marco de referencia para las lenguas que verá la luz en 2001. 

La Universidad Politécnica, comienza su proceso de adaptación a los 

nuevos grados y su camino hacia la internacionalización de la universidad 

y el fomento del plurilingüismo entre alumnos y personal, en sintonía con 

la corriente europea, mediante la creación de un Centro de Lenguas que 

dará respuesta a las necesidades lingüísticas de la comunidad 

universitaria y que se integrará en ACLES como centro de lenguas de una 

institución de educación superior. Consecuentemente a su pertenencia a 

la asociación y en sintonía con los objetivos de la misma, en el CDL 

comienza un proceso de implantación de una certificación de competencia 

lingüística de acuerdo al modelo de exámenes de certificación 
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desarrollado por ACLES. Será la confluencia de estas circunstancias la 

que suscite nuestro interés investigador y movidos por las necesidades 

específicas que comienzan a surgirnos a raíz de esta implementación y la 

necesidad de satisfacerlas con los medios a nuestra disposición, 

iniciamos nuestro estudio.  

En 2011, desarrollamos y administramos por primera vez en la 

universidad un examen de certificación de competencia lingüística según 

el modelo ACLES y comenzamos a raíz de ello un proceso de formación 

de personal  que incluye formación específica en la redacción de 

exámenes dividida por destrezas. A finales de 2011 obtenemos el sello 

ACLES para nuestros exámenes de certificación lingüística mientras 

continuamos con nuestra formación en evaluación, perfilando de una 

manera más clara y como consecuencia de ésta las necesidades 

específicas de un examen de proficiencia de estas características. Con el 

desarrollo de dos exámenes de competencia en enero y julio de 2012 y la 

validación del modelo ACLES por parte de la CRUE y la Comunidad 

Valenciana –tal y como hemos visto en nuestro capitulo anterior- 

perfeccionamos el proceso y damos paso al comienzo de una nueva 

etapa con un mayor número de candidatos, una definición de modelo de 

competencia,  la redacción de especificaciones más elaboradas, y el 

desarrollo de guías específicas para cada uno de los actores integrantes 

en el proceso: alumnos, correctores, elaboradores y administradores.  

Para nuestro estudio de puesta en marcha de una prueba de 

certificación lingüística y con el objetivo de delimitar el mismo, nos 

centraremos en las pruebas que hemos ido desarrollando para el nivel B2 

de inglés del MCER. A pesar de que durante el proceso de nuestro 

estudio hemos desarrollado pruebas de proficiencia para niveles del A2 al 

C1 del Marco Común Europeo de Referencia, decidimos centrarnos en el 
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estudio del proceso de implementación de un examen de nivel B2 

movidos por el propio contexto de desarrollo de la prueba, la Universitat 

Politècnica de Valencia. Así, tal y como hemos visto en el capítulo 

anterior, en el año 2008 la UPV estableció por acuerdo del Consejo de 

Gobierno que el alumno debería acreditar para obtener el título de grado, 

un nivel B2 en una lengua extranjera, siendo ésta preferiblemente el 

inglés.  

5.1 Primeras aproximaciones a una prueba de certificación.  

En el año 2011, y como respuesta a la creciente demanda de la 

comunidad universitaria de acreditación de nivel de lenguas, el CDL se 

plantea la implementación de un examen de certificación de acuerdo al 

modelo de certificación ACLES publicado a principios del mismo año. Con 

este objetivo en mente, comenzamos a trabajar en un modelo de examen 

para los niveles A2, B1 y B21 del MCER para los miembros del personal 

de la universidad y con matrícula restringida a este colectivo. La intención 

de restringir el colectivo de candidatos tiene dos objetivos en mente, por 

un lado cubre las necesidades de la universidad de dotar a su personal de 

una certificación lingüística válida para promoción profesional dentro de la 

propia institución, y por el otro lado limita el número de participantes 

permitiéndonos de este modo implementar una certificación lingüística de 

manera gradual.  

Utilizaremos para la descripción de nuestra primera prueba de 

proficiencia  la clasificación utilizada en el capítulo anterior para el estudio 

de las pruebas de nivel y de rendimiento en el Centro de Lenguas, basada 

en las cinco características propuestas por Bachman (1990) y 

1 Ver anexo 5.  
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complementada por los dos apartados de desarrollo de contenidos y 

procedimiento de administración que consideramos relevantes en nuestro 

caso y para el propósito concreto de nuestro estudio. Tal y como 

comentamos anteriormente, consideramos que la utilización de este 

marco de siete subapartados para la descripción de las pruebas nos 

permite sistematizar su estudio a la vez que analizar todas aquellas 

características que resulten de relevancia para la obtención de resultados. 

A su vez, nos permitirán observar la evolución de las pruebas 

refiriéndonos a características concretas previamente definidas y utilizarlo 

como lista de comprobación que nos asegurará haber tenido en cuenta 

todo aquello que pudiera resultar relevante. 

5.1.1 Propósito de la prueba 

El propósito de nuestra prueba era por tanto certificar la competencia 

lingüística de los miembros de la comunidad universitaria para su 

promoción profesional. En el caso de personal universitario y 

dependiendo de los colectivos, personal docente e investigador (PDI) o 

personal de administración y servicios (PAS), el objetivo de la certificación 

es establecer su nivel para la docencia en inglés o para la gestión y 

administración de trámites en esta lengua. Así, la prueba que debíamos 

desarrollar tenía como propósito informar a los candidatos sobre su nivel 

de competencia lingüística de acuerdo al MCER, y a la institución de la 

competencia de los mismos para desarrollar tareas específicas en esta 

lengua. En el caso concreto que analizaremos a continuación, el examen 

de inglés B2, el propósito de la prueba es certificar la competencia 

lingüística de los miembros de la comunidad universitaria según el nivel 

B2 del MCER. 

  
138 

 
  



Certificación de competencia lingüística en la universidad española: estudio de puesta 
en marcha  

 
 

Sin embargo, y atendiendo a los dos objetivos principales propuestos por 

Hughes (2003) y mencionados en nuestro capítulo 2, a pesar de que a 

priori podría parecer que se trata de una prueba para medir la proficiencia 

de un candidato para un propósito determinado –realizar distintas 

funciones dentro del ámbito universitario-, en este caso concreto, nuestra 

intención fue centrarnos en el segundo objetivo propuesto por el autor. 

Así, nos basamos en un concepto de proficiencia más general cuya 

función es informar sobre si los candidatos han adquirido un cierto 

estándar concreto con respecto a un conjunto determinado de 

habilidades.  Es decir, buscábamos certificar una competencia global y no 

limitada al contexto específico de la universidad, a pesar de que su ámbito 

de trabajo se limitará posteriormente a esta.   

El cumplimiento de este propósito dependía en el momento de creación 

de la prueba del reconocimiento oficial de la misma, y al tratarse esta de 

una prueba nueva y poco conocida en la propia universidad, pues hacía 

escasamente un mes que había sido aprobada por el Consejo de 

Gobierno, decidimos previamente informar a los organismos competentes 

de su existencia, dotándole de este modo de validez nominal.  Puesto que 

en este caso concreto se trataba de una prueba restringida a miembros 

de la comunidad universitaria consideramos necesario informar tanto al 

servicio de recursos humanos de la universidad para su utilización en 

procesos de promoción o selección, como al servicio de alumnado, para 

su reconocimiento a nivel institucional para grado, postgrado, master, 

programas de movilidad , etc. 

Estas comunicaciones incluían una solicitud de reconocimiento de los 

exámenes que iban a realizarse junto con información referente al 

acuerdo del Consejo de Gobierno donde se aprobaba la realización del 
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examen,  información referente al DOCV nº6132 de 28/10/2009 donde se 

capacitaba a las universidades para la formación y certificación en 

materias de competencia lingüística, así como información sobre el MCER 

y sus niveles. De igual modo, solicitábamos un reconocimiento 

universitario equivalente a otras certificaciones lingüísticas tanto en 

cuanto a promoción profesional como en cuanto a reconocimiento 

curricular. Una vez reconocido el acuerdo del Consejo de Gobierno y su 

aceptación de la oficialidad de la prueba a nivel interno y la legalidad de 

sus tasas, e informados los servicios de alumnado y recursos humanos y 

aceptada por ellos la validez de la prueba, consideramos que su propósito 

inicial –reconocimiento a nivel profesional y académico dentro de la UPV- 

queda satisfecho. Para asegurarnos de que esta aceptación era de 

conocimiento público dentro del ámbito universitario, solicitamos su 

publicación, junto con la información que habíamos remitido a estos dos 

servicios en la página web de la universidad. 

5.1.2 Contenidos 

Basamos la definición inicial del contenido de la prueba en la tipología de 

la misma. Puesto que se trataba de una prueba de proficiencia, tal y como 

hemos visto en nuestro capítulo 2, el contenido de la misma debía 

basarse en una teoría de proficiencia lingüística y no en los contenidos u 

objetivos de un curso concreto. En este sentido, el tipo de prueba difería 

considerablemente de las pruebas de rendimiento desarrolladas por el 

personal del centro hasta el momento, donde se ponía a la disposición de 

los desarrolladores unos objetivos concretos acompañados de un material 

específico.  

Por otro lado, el personal encargado de desarrollar la prueba era el 

mismo personal de centro, con amplia formación en el desarrollo de 

  
140 

 
  



Certificación de competencia lingüística en la universidad española: estudio de puesta 
en marcha  

 
 
pruebas de nivel, de diagnóstico y de rendimiento pero escaso en el 

desarrollo de pruebas de proficiencia. Siendo conscientes de la diferencia 

teórica en cuanto a objetivos y contenidos de ambos tipos de pruebas, 

decidimos basarnos en el concepto de competencia comunicativa 

aplicado en los cursos de CDL y en sus pruebas de rendimiento 

eliminando la referencia directa a los contenidos u objetivos de un 

programa concreto. Por tanto, se partió de una consideración inicial donde 

se decidió que se mediría, tal y como específica Hymes (1972) y 

mencionamos en nuestro  capítulo 32: 

- El conocimiento de principios gramaticales 

- El conocimiento de cómo utilizar el lenguaje en un contexto social 

para llevar acabo funciones comunicativas, y 

- El conocimiento sobre cómo combinar las emisiones lingüísticas y las 

funciones comunicativas respetando los principios del discurso. 

Al mismo tiempo y al eliminar la referencia a contenidos específicos y 

objetivos de un programa concreto, se hacía necesario referirse a algún 

tipo de marco de referencia para establecer un estándar de contenidos 

acordes a los conocimientos requeridos, y consecuentemente con el 

contexto de la prueba se eligió utilizar directamente el MCER, siendo 

conscientes de sus carencias tal y como mencionamos en nuestro 

capítulo anterior con respecto a su falta de especificidad. Para ello 

seleccionamos las escalas ilustrativas del nivel B2 del marco para analizar 

las acciones que el usuario de ese nivel debía ser capaz de llevar acabo 

para así desarrollar tareas de acuerdo a ellas.  

2 Véase capítulo 3, concepto de proficiencia comunicativa. 
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En primer lugar se atendió a la escala global:  

 

Tabla 6. MCER escala global. Usuario independiente B1 y B2.  (Council of Europe, 2001) 

En segundo lugar, para poder definir contenidos apropiados al nivel del 

examen en cada una de las destrezas que iban a ser evaluadas, 

atendimos a las escalas descriptivas de actividades comunicativas 

definidas en el MCER para el nivel B2, limitándonos a las escalas 

generales y sin entrar en actividades comunicativas concretas. De este 

modo, utilizamos las escalas definidas para: (1) las actividades receptivas: 

la comprensión auditiva en general y la comprensión de lectura en 

general, (2) las actividades de interacción: la interacción oral en general y 

la interacción escrita en general y, (3) las actividades productivas: la 

producción oral en general y la producción escrita en general.  

Utilizamos por tanto como referencia las siguientes tablas: 

 

Tabla 7. MCER descriptores de comprensión auditiva en general. (Council of Europe, 2001, p.8) 
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Tabla 8. MCER descriptores de comprensión de lectura en general. (Council of Europe, 2001, p.10) 

 

 

Tabla 9. MCER descriptores de interacción oral en general. (Council of Europe, 2001, p. 12) 

 

 

Tabla 10. MCER descriptores de interacción escrita en general. (Council of Europe, 2001, p. 19) 

 

 

Tabla 11. MCER descriptores de expresión oral en general. (Council of Europe, 2001, p. 20) 

 

 

Tabla 12. MCER descriptores de expresión escrita en general. (Council of Europe, 2001, p. 23) 

En cuanto a la selección de materiales para las diferentes tareas, 

decidimos utilizar materiales reales con el objetivo de acercarse lo más 

posible al uso real de la lengua. Las especificaciones del modelo ACLES 
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recomendaban esta práctica en la medida de lo posible teniendo en 

consideración el nivel examinado y el objetivo de nuestra prueba era 

obtener información sobre la capacidad de los candidatos para utilizar el 

lenguaje en situaciones reales. Para cumplir con este objetivo 

consideramos que debíamos acercarnos lo más posible a un contexto 

real. Las limitaciones en cuanto a este tipo de acercamiento a las tareas 

de examen son claras y volveremos a verlas más adelante en el apartado 

de desarrollo de contenidos, pero dejando a un lado la diferencia 

contextual y la dificultad de simular de manera realista el contexto real de 

habla, procuramos, en el caso de los materiales para la comprensión de 

lectura, extraer textos de materiales elaborados para un público nativo y 

no alterarlos para su utilización en la prueba. Esto exigió por otro lado 

acudir a fuentes que permitieran el uso de sus materiales para fines 

educativos, siendo estas fuentes citadas cuidadosamente en el examen.  

En el caso de los materiales para la comprensión auditiva, acudimos a 

bases de datos de grabaciones de contenido público, procurando que 

fueran audiciones dirigidas a hablantes nativos, con una buena calidad de 

sonido e interpretadas por actores con acentos estándares.  

En cuanto a la selección de temas para el desarrollo de tareas de cada 

sección, acudimos al cuadro de categorías descriptivas en su contexto 

externo de uso3, especificando los diferentes ámbitos –ámbito personal, 

ámbito público, ámbito profesional y ámbito educativo- así como las 

diferentes situaciones que pueden surgir en los mismos en función del 

lugar, las personas implicadas, los acontecimientos, etc. (Council of 

Europe, 2001, p.48-49) 

3 Ver anexo 6. Cuadro de categorías descriptivas del MCER. 
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Asimismo y puesto que nuestra experiencia se basaba en las teorías de 

ASL mencionadas en nuestro capítulo 1 y aplicadas en el contexto del 

aula y en el desarrollo de contenidos para pruebas de nivel y rendimiento, 

en la selección de temas pretendimos elegir contenidos que atendieran a 

las necesidades de los candidatos con respecto a sus actitudes y su 

motivación. De este modo atendimos a criterios similares a los utilizados 

para la enseñanza de la lengua y procuramos elegir temas que no 

causaran ansiedad por su temática ni reacciones adversas en el 

candidato, que promovieran su interés y que tuvieran relación con la 

cultura de la lengua origen facilitando de este modo la fuerza motivadora 

de la aculturación mencionada por Schumann (1978) y citada en nuestro 

capítulo 1.  

De este modo y consecuentemente con lo expuesto anteriormente, para 

la comprensión auditiva elegimos los siguientes temas: 

- Una narración oral sobre la segunda guerra mundial. 

- Boletines de noticias internacionales actuales. 

En el caso de la comprensión de lectura, optamos por los siguientes 

temas:  

- Relaciones de propietarios y sus mascotas  

- Evolución de los hábitos en el dormitorio a través de la historia. 

Consideramos que estos temas cumplían con los requisitos 

anteriormente mencionados: estaban destinados a hablantes nativos y por 
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tanto cumplían con las actividades descritas en las escalas del nivel B2, 

eran textos reales y sin alterar para su utilización en la prueba, se 

encontraban delimitados dentro de la categorización temática anterior, se 

trataba de temas lo suficientemente libres de cargas afectivas como para 

no provocar reacciones exageradas en el candidato, tenían relación con la 

cultura de origen de la lengua objeto de la prueba, etc.  

Puesto que a diferencia de las pruebas realizadas con anterioridad en el 

Centro de Lenguas, en este caso y tal y como hemos mencionado 

anteriormente, se trataba de una prueba de proficiencia y sus contenidos 

no se basaban en materiales previamente revisados con el alumno, 

consideramos necesario especificar los mismos para los candidatos. No 

desarrollamos una guía del alumno per se, pero se publicó en la página 

web del centro una guía de examen que incluía la descripción del nivel B2 

según el MCER y un enlace a la página del Instituto Cervantes donde 

podía encontrarse el documento del MCER traducido.  

5.1.3 Marco de referencia 

En este caso, al igual que en el caso de las pruebas de nivel y a 

diferencia de las pruebas de rendimiento, se trata de una prueba diseñada 

con referencia a norma.  Hacemos referencia de nuevo a nuestro capítulo 

2 y a la tabla 3 de correspondencias entre tipos de pruebas lingüísticas y 

decisiones a adoptar a partir de las mismas según Brown (2005) y 

observamos siguiendo su clasificación que el detalle de la información 

proporcionado con respecto a la prueba es muy general y se limita a la 

descripción del MCER; el objetivo deberá ser la medición de las 

habilidades generales de un grupo concretos de individuos cuyas 

habilidades serán en cierto modo comparadas con las habilidades de un 

grupo más amplio; nos permitirá establecer los conocimientos de estos 
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individuos en relación a otras instituciones o programas; se realizará con 

anterioridad a un proceso de admisión o selección (en nuestro caso, antes 

de ser candidatos a un determinado puesto en la universidad); y nos 

proporcionará una amplia distribución de resultados. En el caso de no ser 

así, la prueba no cumpliría su misión y nos encontraríamos ante una 

prueba de rendimiento donde inadvertidamente e influenciados por 

experiencias anteriores se hubiera evaluado al alumno basándose en los 

contenidos concretos de un programa.  

En nuestro caso concreto, esta era una posibilidad a tener en cuenta, 

puesto que al tratarse de un público delimitado al personal de la UPV, en 

la mayoría de los casos se trataba de alumnos matriculados en los cursos 

de lenguas del CDL, bien en los cursos de inglés general, bien en los 

cursos específicos para profesorado o personal de administración y 

servicios. Puesto que a este primer examen de certificación sólo se 

presentaron 5 candidatos al nivel B2, es difícil establecer si la distribución 

de resultados fue lo suficientemente amplia, aunque a modo de 

información y a pesar de no resultar esta significativa por el escaso 

número de participantes, los rangos de notas fueron desde el no apto 

hasta el 8,3, lo que parece indicar que cumplimos con nuestro propósito. 

Por otro lado, el hecho de que todos aquellos que superaron la prueba 

obtuvieran la calificación de notable nos planteó ciertas dudas que no 

perseguimos en su momento por resultar la muestra no significativa. En 

cualquier caso, lo que sí que nos resultó evidente fue que debíamos de 

contar con evaluadores externos y análisis estadísticos para asegurarnos 

de la validez y fiabilidad de nuestras pruebas. 

A modo de ejemplo podemos observar los resultados de la prueba de B2 

ilustrados en los siguientes gráficos: 
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Figura 16. Porcentaje de aptos y no aptos en la Prueba de Certificación de Competencia lingüística B2 
del Centro de Lenguas en 2011. 

 

Figura 17. Distribución de resultados en la Prueba de Certificación de Competencia lingüística B2 del 
Centro de Lenguas en 2011. 

5.1.4 Procedimiento de calificación 

Uno de los retos a los que nos enfrentábamos en la realización de una 

prueba de estas características era la eliminación del factor subjetivo en la 
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corrección de la misma. Aunque conscientes de que cualquier tipo de 

corrección de material con tipo de respuesta construida extendida 

conlleva necesariamente un grado de subjetividad no sólo por parte del 

corrector sino también del propio alumno tal y como menciona Bachman 

(1990) y hemos referenciado en nuestro capítulo 2, pretendimos minimizar 

este en el mayor grado posible. Con este objetivo en mente seguimos los 

siguientes pasos. 

Por un lado y como parecería obvio considerar, se evitó que el 

profesorado del centro que hubiera dado clase a alguno de los candidatos 

corrigiera sus ejercicios. Por otro lado, las secciones de comprensión 

auditiva y comprensión lectora, que como veremos más adelante se 

componían de preguntas de selección de respuesta o de respuesta 

construida de producción limitada, fueron acompañadas de un documento 

con las soluciones que eliminaba la subjetividad en la corrección. Por 

último, las secciones de expresión oral (producción e interacción) y de 

expresión escrita (producción e interacción) fueron acompañadas de 

plantillas de corrección y guías de correctores tal y como veremos más 

adelante.  

En cuanto a las escalas de calificación, puesto que el examen se 

desarrolló siguiendo las directrices del Modelo de Acreditación de 

Exámenes ACLES descrito en nuestro capítulo anterior, atendimos a la 

recomendación de la asociación, que respetando la autonomía de cada 

universidad en cuanto a los criterios de calificación que puedan 

establecerse en cada caso, recomienda que la escala de calificaciones se 

establezca entre 0 y 10 puntos (100%) con expresión de un decimal, 

considerándose que: 
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• Entre 6,0 y 6,9 puntos (60%-69% de la puntuación posible) = 

aprobado 

• Entre 7,0-8,9 puntos (70%-89% de la puntuación posible) = 

notable 

• Entre 9,0-10 puntos (90%-100% de la puntuación posible) = 

sobresaliente 

Con el objetivo de analizar detalladamente la manera en la que se 

realizaron estas correcciones y atendiendo a la diversidad de los 

ejercicios y de las habilidades medidas en cada uno de los casos, 

examinaremos la corrección de las destrezas receptivas y productivas por 

separado. 

5.1.4.1 Destrezas receptivas 

En el caso de las destrezas receptivas de comprensión auditiva y 

comprensión lectora, la corrección objetiva se facilitaba por el tipo de 

tareas de las que estaban compuestas ambas secciones. Tal y como 

hemos mencionado, el hecho de que se tratara de preguntas de selección 

de respuesta o de respuesta construida de producción limitada nos 

permitió la elaboración previa de guías de respuestas correctas que 

permitían la corrección objetiva del ejercicio. En los casos de preguntas 

de selección de respuesta, el procedimiento se facilitaba todavía más 

puesto que las diseñamos para que contaran con una única respuesta 

posible y decidimos atendiendo a este mismo criterio de practicidad, que 

las respuestas erróneas no afectarían a la puntuación, obteniéndose en 

todos los casos números enteros como puntuación del ejercicio. En el 

caso de preguntas de respuesta construida de producción limitada, 

limitamos las respuestas al máximo estableciendo el número de palabras 
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permitidas en la respuesta y decidimos puntuar puntos enteros o medios 

puntos en caso de que la respuesta se diera de forma parcial. Del mismo 

modo, cada una de las preguntas tenía valor de 1 punto, dándole luego un 

valor a esa puntuación sobre 25 mediante una formula en Microsoft Excel.  

Elaboramos por tanto una guía de corrección con las respuestas 

correctas para cada uno de los ejercicios, pero no se consideró necesario 

especificar más la guía con consideraciones adicionales, al tratarse de un 

tribunal pequeño, formado por miembros del propio centro y que a su vez 

habían desarrollado el examen. Sí optamos sin embargo por la realización 

de reuniones de evaluación, tanto con anterioridad a la corrección de las 

partes para especificar la puntuación que se otorgaría a cada pregunta y 

la manera de presentar los resultados para su entrega a los responsables 

de la introducción de los datos en las hojas Excel, como con posterioridad 

a la corrección para la aclaración de dudas con respecto a las preguntas 

de respuesta construida.  

De esta manera, el tipo de preguntas, la puntuación absoluta otorgada a 

cada una de ellas, las reuniones previa y posterior a la corrección por 

parte del tribunal, la limitación en el número de correctores y el hecho de 

que estos fueran los propios desarrolladores del examen, y la 

consecución de la nota final a través de una fórmula de Excel calculada 

automáticamente, ayudaron a otorgar al proceso un alto grado de 

objetividad a la corrección de estas secciones, tal y como era deseable en 

un examen de estas características. Al mismo tiempo, se cumplió con otro 

objetivo del centro al determinar el procedimiento de corrección de los 

ejercicios, atendiendo a criterios de practicidad y limitando el tiempo de 

corrección dedicado a estas secciones, y por tanto los recursos dedicados 

a este proceso. 
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5.1.4.2 Destrezas productivas 

En el caso de las destrezas productivas, el tipo de preguntas, de 

respuesta construida extensa en ambos casos, complicaba la eliminación 

de la subjetividad por parte del corrector y hacía necesario la puesta en 

marcha de acciones para limitarla en lo más posible.  

En primer lugar y tal y como hemos comentado en la sección anterior, 

contábamos con la ventaja de que se trataba de un tribunal muy pequeño 

que contaba con amplia experiencia en la docencia de acuerdo a los 

niveles del MCER y en la elaboración de pruebas tanto de rendimiento 

como de nivel. A pesar de ello, se realizaron reuniones previas en las que 

se distribuyeron criterios de corrección y se discutieron las actuaciones 

que se considerarían aceptables y aquellas que no. Asimismo, y 

atendiendo a las especificación del modelo de certificación ACLES, cada 

una de las secciones se evaluaría por dos correctores de manera 

independiente para de este modo asegurar la objetividad de la corrección, 

acordando en caso de no existir acuerdo entre ellos, una nota media entre 

las dos puntuaciones y acudiendo a un tercer corrector en el caso de que 

la discrepancia lo hiciera necesario. 

Puesto que el tipo de respuestas y la evaluación de estas dos destrezas 

difieren en cuanto a su procedimiento y criterios de corrección, pasaremos 

a examinar independientemente el proceso de corrección de la 

producción oral y expresión escrita. 

5.1.4.2.1 Producción  oral 

Es necesario recordar, que tal y como hemos mencionado en el 

apartado de contenidos de la prueba, estos estaban basados en la noción 

proficiencia comunicativa y con el MCER como marco de referencia. Así, 
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entregamos a cada uno de los correctores las escalas globales 

descriptivas del MCER para el nivel B2 para que fueran utilizadas como 

base para la determinación del nivel. Nos asegurábamos así de su 

familiarización con el marco y permitíamos que refrescaran conceptos. 

Adicionalmente, para la realización de entrevistas en el ejercicio de 

producción oral y su evaluación, se distribuyó una guía de corrección a los 

correctores, compuesta de dos secciones: instrucciones sobre el 

procedimiento de corrección y criterios de corrección. 

EVALUACIÓN PRUEBA PRODUCCIÓN ORAL.  INSTRUCCIONES NIVEL B2 

La prueba oral consistirá en una entrevista, siempre que sea posible realizada por dos 

examinadores. Uno de los examinadores actuará como entrevistador y evaluará 

principalmente la capacidad y efectividad comunicativa (fluidez). El segundo examinador 

actuará como asesor y evaluará al candidato de acuerdo a los siguientes apartados:  

 

• Gramática y vocabulario 
• Discurso 
• Pronunciación 
• Interacción 
 

El asesor evaluará cada uno de los apartados sobre 5 puntos en intervalos de 0.5 puntos tal 

y como se muestra en el recuadro. Cada uno de los examinadores anotará sus comentarios y 

evaluará independientemente, poniéndose en común los resultados tras la entrevista. En 

caso de no haber diferencias significativas, se realizará una media de las dos puntuaciones 

obtenidas. En caso de existir una diferencia significativa, ambos examinadores revisarán 

sus calificaciones y comentarios para poder llegar a un acuerdo tras la revisión. De no ser 

esto posible, se trasladará la consulta al tribunal para tomar las medidas oportunas.  

 

Gramática y 

vocabulario 
0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 

3,5 

 

4,0 

 

4,5 

 

5,0 

 

Discurso 
0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 

3,5 

 

4,0 

 

4,5 

 

5,0 
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Pronunciación 
0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 

3,5 

 

4,0 

 

4,5 

 

5,0 

 

Interacción 
0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 

3,5 

 

4,0 

 

4,5 

 

5,0 

 

 

Global 
0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 

3,5 

 

4,0 

 

4,5 

 

5,0 

 

 

CRITERIOS DE EVALUACIÓN PRUEBA PRODUCCIÓN ORAL 

 Grammar and 

Vocabulary 

(range, accuracy 

and coherence) 

Discourse 

management 

(fluency and 

coherence) 

Pronunciation Interaction 

B2 • Has a sufficient 
range of language 
to be able to give 
clear descriptions, 
express viewpoints 
on most general 
topics. Shows a 
relatively high 
degree of 
grammatical 
control.  
• Does not make 
errors which cause 
misunderstanding, 
and can correct 
most of his/her 
mistakes. 

• Can produce 
stretches of 
language with a 
fairly even 
tempo; although 
he/she can be 
hesitant as he or 
she searches for 
patterns and 
expressions, there 
are few 
noticeably long 
pauses.  
• Can use a 

limited number of 
cohesive devices 
to link his/her 
utterances into 
clear, coherent 
discourse, though 
there may be 
some "jumpiness" 
in a long con-
tribution. 

• Is intelligible 
with appropriate 
intonation and 
sentence and word 
stress generally 
accurately placed. 
Individual sounds 
are generally 
articulated clearly. 

• Can initiate 
discourse, take 
his/her turn when 
appropriate and 
end conversation 
when he / she 
needs to, though 
he /she may not 
always do this 
elegantly.   

 

 

Tabla 13. Instrucciones y criterios de evaluación de prueba de producción oral. Prueba de 
certificación de competencia lingüística Centro de Lenguas de la UPV. 2011. 

 

Los criterios de evaluación se elaboraron a partir de los descriptores del 

MCER, eligiéndose aquellos que se adecuaban a la noción de 

competencia comunicativa y el tipo de tareas a completar en la prueba, 
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dejando fuera de la misma a aquellos que se referían a acciones más 

concretas. De nuevo y al igual que con la elección anterior de la escala 

global, se pretendía aludir a un criterio de concisión que permitiera a los 

correctores revisar los criterios de manera rápida y poder recurrir a ellos 

durante la realización de la prueba. Éramos conscientes de que 

eliminábamos información al descartar algunos de los descriptores del 

marco, pero se pretendía que el corrector pudiera revisar el documento en 

el mismo momento y de una única ojeada sin tener que pasar páginas 

durante la realización de la entrevista.  

5.1.4.2.2 Expresión escrita 

De nuevo entregamos a los correctores los descriptores de las escalas 

globales del MCER con respecto a la expresión escrita. Y al igual que en 

el caso de la producción oral, se les suministró una guía de corrección 

que incluía instrucciones sobre el procedimiento de corrección y criterios 

de corrección. 

EVALUACIÓN PRUEBA ESCRITA.  NIVEL B2 

La prueba de expresión escrita será evaluada por dos examinadores realizándose la media 

entre las dos correcciones. 

Criterios de evaluación para la sección de producción escrita: 

 

• Adecuación a la tarea 

• Cohesión y coherencia 

• Gramática 

• Vocabulario 

 

Cada examinador evaluará la producción escrita obre 5 puntos en intervalos de 0.5 puntos. 

Cada uno de los examinadores anotará sus comentarios y evaluará independientemente, 

poniéndose en común los resultados. En caso de no haber diferencias significativas, se 

realizará una media de las dos puntuaciones obtenidas. En caso de existir una diferencia 

  
155 

 
  



Estudio de puesta en marcha de una prueba de certificación lingüística 

 
 

significativa, ambos examinadores revisarán sus calificaciones y comentarios para poder 

llegar a un acuerdo tras la revisión. De no ser esto posible, se trasladará la consulta al 

tribunal para tomar las medidas oportunas. 

 

CRITERIOS DE EVALUACIÓN PRUEBA DE EXPRESIÓN ESCRITA 

 

Level Overall task 

achievement 

and register 

Vocabulary 

range and 

control 

Grammar 

range and 

control 

Organisation, 

fluency and 

cohesion 

B2 Can write clear, 

detailed texts on 

a variety of 

subjects related 

to his field of 

interest, 

synthesizing and 

evaluating 

information and 

arguments from a 

number of 

sources.  

 

Wide lexical range 

including 

expression of 

complex ideas and 

good lexical 

accuracy, although 

avoidance 

strategies or 

incorrect word 

choice is possible. 

Can use idiomatic 

expressions and 

colloquialisms 

appropriately.  

Can write a 

review of a film, 

book or play. 

Wide structural 

range enabling 

students to 

express 

themselves 

clearly without 

many 

restrictions. 

Occasional 

errors or 

imprecise 

usage may 

occur when 

using complex 

language.  

Minor flaws in 

sentence 

structure are 

still possible. 

Appropriate 

text 

organization 

and adequate 

use of cohesive 

devices. 

 Well-structured 

paragraphing 

and layout and 

sufficient 

punctuation, 

with possible 

lapses. 

Reasonably 

fluent discourse. 

 

Tabla 14. Instrucciones y criterios de evaluación de prueba de producción escrita. Prueba de 
Certificación de Competencia Lingüística Centro de Lenguas de la UPV. 2011. 

 

En este caso también efectuamos una selección de aquellos 

descriptores del MCER que nos pareció se adecuaban mejor a la noción 

de competencia comunicativa y el tipo de tareas a completar en la prueba, 
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dejando fuera de la misma a aquellos que se referían a acciones más 

concretas. Asimismo se repitió la búsqueda de concisión para 

proporcionar a los correctores una guía rápida que pudiera consultarse en 

el momento mismo de la corrección de los ejercicios para facilitar la 

misma.  

5.1.5 Método de evaluación 

Ya hemos comentado que el método de evaluación de la prueba hace 

referencia a la manera en la que se determinaran los conocimientos que 

se pretenden medir.  En este caso, será la manera en la que se 

determinará si los candidatos cumplen con el estándar necesario de 

conocimientos lingüísticos que les permitan certificar un nivel B2 de 

acuerdo al MCER. 

Partimos de la consideración que nos acompaña a lo largo de toda 

nuestra definición de la prueba de certificación, que es la noción de 

competencia comunicativa. Asimismo, la intención era desarrollar una 

prueba de acuerdo a las especificaciones del modelo de exámenes 

ACLES. De este modo, y tal y como veíamos en nuestra tabla 5 de 

estructura de exámenes de nivel B2 del modelo, la prueba tenía que 

evaluar las cuatro destrezas, con documentos de texto y audio de 

diferentes tipologías para las secciones de comprensión auditiva y 

comprensión de lectura, monólogo e interacción para la prueba de 

producción oral y redacción de textos de diferente tipología para la 

producción escrita. Asimismo, partíamos también de nuestro conocimiento 

teórico de la definición y características fundamentales de una tarea 

(Carroll, 1993) revisadas en nuestro capítulo 3 y que especificaban que 

dos de las características más relevantes en el diseño de una tarea 

debían ser: que el individuo debía de poder comprender el resultado que 

  
157 

 
  



Estudio de puesta en marcha de una prueba de certificación lingüística 

 
 
se esperaba en la realización de la tarea y, que igualmente debía de tener 

una idea lo más ajustada posible a los criterios que se aplicarían en la 

evaluación de esta tarea. 

La asociación no especifica la tipología de ejercicios, aunque sí 

establece número mínimo de tareas y tiempo para su realización. 

Asimismo, establece que las instrucciones deben estar en la lengua meta. 

De acuerdo a esto y puesto que carecíamos de experiencia en la 

realización de especificaciones para un examen de proficiencia, 

decidimos comenzar nuestro proceso ciñéndonos estrictamente a las 

especificaciones de la asociación, y tomar como modelo, tras consultarlo 

con sus responsables, las especificaciones del Centro de Lenguas 

Modernas de la Universidad de Granada4 que ya había implementado 

varios modelos de examen y tenían sobrada experiencia. Con el objetivo 

de mostrar el posterior desarrollo que sufrieron las especificaciones de la 

prueba para adaptarse a nuestro contexto específico, vemos las 

especificaciones de nivel B2 que se publicaron en la página web del CDL. 

Si observamos las primeras guías de corrección y plantillas de evaluación 

elaboradas en el CDL, veremos que aunque los criterios de evaluación de 

las especificaciones y los apartados de corrección cubren las mismas 

áreas, no siguen la misma división. Consideramos que esto no revestía 

mayor importancia puesto que los conceptos evaluados eran los mismos y 

en ambos casos se habían establecido en base a los descriptores de 

competencia lingüística, sociolingüística y pragmática del MCER. Sin 

embargo, fuimos conscientes de que tal y como hemos mencionado, 

debíamos modificar las especificaciones para que estas coincidieran 

exactamente con nuestros contenidos de examen.  

4http://www.clmgranada.com/html/c_lem/esp/examenes/examen_acreditacion/descripcio
n_ingles/examen_acreditacion_descripcion_ing.htm 
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DESCRIPCIÓN DEL EXAMEN B2 

El examen para la acreditación de nivel B2 en inglés consta de CUATRO partes, 

diseñadas para evaluar distintos aspectos de la competencia lingüística.  

 

Comprensión lectora (60-70 min.) 

Esta parte consta de varios textos de diferente tipología (narrativos, descriptivos, de 

opinión, informativos, etc.). 

Los ítems pueden ser de diferentes tipos: 

a. Ítem de respuesta alternativa o respuesta múltiple. El candidato debe elegir una 

respuesta correcta de entre cuatro opciones. En todos los casos, sólo una es correcta. 

 

b. Ítem de reintegración de un fragmento a un texto. El candidato debe insertar en su 

ubicación original una palabra o un fragmento de texto que previamente se ha extraído 

del mismo.  

 

c. Ítem de relacionar o emparejar. El candidato debe relacionar uno a uno los elementos 

de dos listas formadas una por textos cortos o fragmentos de un texto más largo, y la 

otra por un texto corto o un enunciado. 

 

d. Ítem de respuesta corta  

 

e. Ítem de ordenamiento. El candidato debe ordenar los párrafos de un texto o poner en 

orden cronológico los acontecimientos de un texto. 

 

Comprensión auditiva (30-40 minutos) 

Esta parte consta de varios documentos de audio de diferente tipología (textos 

narrativos, descriptivos, de opinión, biográficos, de conversación) que pueden ser de 

tipo formal, informal o académico. Cada grabación se escucha dos veces.  

Los ítems pueden ser de diferentes tipos: 

 

a. Ítem de respuesta alternativa o respuesta múltiple. El candidato debe elegir una 

respuesta correcta de entre cuatro opciones. En todos los casos, sólo una es correcta. 
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b. Ítem de relacionar o emparejar. El candidato debe relacionar enunciados con las 

distintas partes de la audición. 

 

c. Ítem de respuesta corta. 

 

Producción escrita (70-90 minutos) 

Consiste en la realización de ejercicios de uso de la lengua con preguntas de respuesta 

múltiple con una única respuesta posible y en la redacción de 2 textos de distinta 

tipología (por ejemplo, carta informal, correo electrónico informal, artículo, informe, 

ensayo, reseña, narración, mensaje o nota). 

Uno de los textos tendrá una longitud de entre 120-150 palabras, y la longitud del otro 

será de entre 150 y 180 palabras. 

Criterios de evaluación: 

 Adecuación a la tarea 

 Vocabulario 

Gramática 

 Cohesión y coherencia 

 

Producción oral (15-20 min) 

Consiste en una entrevista en pareja de entre 15 y 20 minutos. 

La prueba consta de tres partes: 

1. Preguntas sobre la vida cotidiana. 

2. Descripción de una foto o comparación de dos fotos. Preguntas generales sobre un 

tema relacionado con la(s) foto(s). 

3. Diálogo entre los dos candidatos (basado en láminas que aportan estímulos visuales o 

verbales). 

Criterios de evaluación: 

 Gramática 

Vocabulario 

 Fluidez 

Coherencia 

 Pronunciación 

 Interacción 

 

Tabla 15. Especificaciones de la Prueba de Certificación de Competencia Lingüística de la UPV 
de nivel B2. 2011. 
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Para examinar la composición final de la prueba atenderemos a la 

clarificación por destrezas utilizada en el apartado anterior. 

5.1.5.1 Destrezas receptivas 

5.1.5.1.1 Comprensión auditiva 

La prueba de comprensión auditiva constaba de dos tareas asociadas 

cada una de ellas a un documento de audio seleccionado para cumplir las 

especificaciones de nivel descritas por el modelo ACLES. La duración 

total de la prueba fue de 30 minutos. La primera tarea estaba compuesta 

de un ejercicio de pregunta de selección de respuesta, con 8 ítems con 

tres opciones de respuesta y una única respuesta posible. La segunda 

tarea estaba compuesta de un ejercicio de respuesta construida de 

producción limitada (una o dos palabras) con 10 ítems.  El número total de 

ítems era por tanto de 18. 

5.1.5.1.2 Comprensión de lectura 

La prueba de comprensión de lectura constaba de dos tareas asociadas 

a dos textos de una extensión media de 500 palabras. La duración de la 

prueba fue de 60 minutos. La primera tarea estaba compuesta de un 

ejercicio de pregunta de selección de respuesta, verdadera o falsa con 

justificación de respuesta, y se dividía en 8 ítems. La segunda tarea 

estaba compuesta de un ejercicio de pregunta de selección de respuesta, 

con 8 ítems con tres opciones de respuesta y una única respuesta 

posible. 
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5.1.5.2 Destrezas productivas 

5.1.5.2.1 Producción oral 

La prueba de producción oral tal y como se describía en las 

especificaciones, se realizó en parejas con un examinador y un asesor y 

se dividió en tres secciones.  Una sección con preguntas sobre la vida 

cotidiana para romper el hielo, en la que se hicieron diferentes preguntas 

a ambos candidatos independientemente; una sección de comparación de 

dos fotografías diferentes para cada uno de los candidatos y de nuevo 

realizada individualmente y sin interacción entre los candidatos; y por 

último una sección en la que a través de diferentes fotografías que 

actuaban como estímulo visual, se solicitaba la interacción entre ambos 

candidatos. Los temas atendieron de nuevo a los contenidos del anexo 6 

mencionados anteriormente, siendo en este caso del ámbito personal 

(lugar de residencia, tiempo libre, trabajo y estudios, etc.), trabajo y 

actividades relacionadas con el mundo laboral.  

5.1.5.2.2 Producción escrita 

Con respecto a la prueba de producción escrita, seguimos las 

especificaciones mencionadas y dividimos la prueba en tres secciones. La 

primera sección consistía en una tarea con 20 preguntas de uso de la 

lengua elaboradas con formato de selección de respuesta, con cuatro 

opciones de respuesta y una única respuesta posible. La segunda sección 

se trataba de una pregunta de respuesta construida extensa con una 

extensión de 150-200 palabras y la tercera sección se componía de una 

segunda pregunta de respuesta construida extensa con una extensión de 

100-125 palabras.  

Con respecto a la primera sección, compuesta de 20 preguntas de uso 

de la lengua, a pesar de que la estructura de exámenes del modelo 
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ACLES planteaba la posibilidad de utilizar ejercicios de uso de la lengua 

en los niveles B1 a C1, la utilización de este tipo de ejercicios no era 

obligatoria. En este caso sin embargo consideramos que podían ser útiles 

no sólo para la determinación del nivel del candidato, sino también para 

aplicar criterios de objetividad y practicidad a la prueba. Por un lado, la 

utilización de ejercicios de uso de la lengua nos permitía examinar sobre 

elementos discretos, eligiéndose estos de los que se consideraron de 

imprescindible conocimiento para la correcta realización de acciones de 

uso de la lengua en un nivel B2. Puesto que las pruebas sobre elementos 

discretos promulgadas por Lado (1971) habían sido criticadas en la 

literatura como hemos visto en nuestro capítulo 1, nuestra intención fue 

intentar desarrollar preguntas que no sólo exigieran el conocimiento del 

punto gramatical concreto sino que también requirieran del candidato la 

comprensión de la pregunta y la aplicación de otras estrategias.  Por otro 

lado y tal y como comentábamos, la decisión de utilizar este tipo de tareas 

obedecía asimismo a una cuestión de proporcionar un mayor grado de 

objetividad en la corrección, puesto que permitían proporcionar al 

corrector una guía de respuestas que eliminaba el juicio subjetivo y 

suponía que al menos un tercio de la prueba se corregiría de manera 

completamente objetiva.  De igual forma, cumplía con los requisitos de 

practicidad, puesto que el tiempo dedicado a la corrección en un ejercicio 

de este tipo es considerablemente menor. 

Con respecto a las secciones segunda y tercera, se trataban como 

hemos comentado de preguntas de respuesta construida extensa con 

diferentes extensiones tal y como se describía en las especificaciones del 

examen. Elegimos dos tareas que consideramos requerían del alumno la 

redacción de dos textos de tipología diferente (una narrativa abierta en un 
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caso y una carta al editor de un periódico en el otro), respetando las áreas 

temáticas definidas en el MCER. 

5.1.6 Proceso de desarrollo de los contenidos 

Al hablar del proceso de desarrollo de contenidos, debemos de nuevo 

mencionar uno de los condicionantes básicos que nos acompañó en todo 

el proceso: el grupo de desarrolladores era muy pequeño, formado por 

profesores del centro conocedores de los niveles del MCER y con 

contacto entre ellos y el método de trabajo fue desde el comienzo 

colaborativo con numerosas reuniones tanto formales como informales. 

De acuerdo a esta característica fundamental de nuestro contexto en el 

desarrollo de los contenidos para el examen, no consideramos necesario 

elaborar una guía de elaboración de materiales, puesto que se suministró 

a todos ellos las especificaciones del examen y las guías de corrección 

que establecían aquello que se iba a exigir de los alumnos. Por otro lado, 

todos ellos tenían experiencia en la elaboración de tareas para examen, 

aunque como ya hemos comentado, estas se habían limitado a otras 

tipologías de pruebas.  

Lo primero que se consideró fue la utilización de materiales reales para 

la realización de los ejercicios. Tal y como hemos comentado en la 

sección de contenidos del examen, no sólo era esta consideración una de 

las recomendaciones de las especificaciones del modelo de certificación 

de ACLES, sino que una de nuestras preocupaciones a la hora de 

seleccionar los materiales era que estos suscitaran por parte del alumno 

una respuesta lo más parecida posible a la que tendría lugar en un 

contexto real de uso del lenguaje. Para esto, pretendíamos reproducir en 

la medida de lo posible una situación que pudiera darse en un contexto 
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real para de este modo poder realizar inferencias sobre la habilidad del 

candidato para realizar tareas lingüísticas en el mundo real. En definitiva, 

deseábamos crear tareas que nos permitieran generalizar sobre la 

capacidad del candidato en el uso de la lengua. Sin embargo, éramos 

asimismo conscientes de que esta “autenticidad” se encontraba limitada 

por el propio contexto de la prueba: (1) un texto o fragmentos de audio 

“auténticos”, pierden parte de su autenticidad al ser extraídos de su 

contexto y utilizados en un contexto “no auténtico” de examen, (2) los 

textos o audios auténticos se consideran aquellos que copian situaciones 

de la vida real, pero en el momento en que estos son utilizados para 

suscitar un comportamiento determinado, pierden autenticidad o 

genuinidad.  De acuerdo con esto, decidimos optar por la propuesta de 

Bachman (1991) al respecto y medir la autenticidad de la tarea en base a 

la relación de la respuesta del candidato con la tarea de uso del lenguaje 

objetivo, es decir, aquella que se pretendía medir.  Esto se aplicó no sólo 

a la elección de los textos y fragmentos de audio, sino a las condiciones 

de realización de las tareas. Así, limitamos el tiempo en la producción 

escrita y establecimos, acorde con las especificaciones definidas, que el 

ejercicio de comprensión auditiva se escucharía dos veces, perdiendo 

autenticidad pero intentando compensar la diferencia de contexto y 

condiciones del candidato. 

Realizamos una reunión previa en la que se distribuyó el trabajo entre 

los desarrolladores, encomendándose a cada uno de ellos la búsqueda de 

textos y fragmentos de audio reales para la realización de ejercicios. 

Como ya hemos comentado, la única indicación proporcionada aparte de 

las especificaciones de la prueba y los descriptores del MCER  fue que se 

tratara de materiales “auténticos” originalmente diseñados para una 

audiencia de hablantes nativos y que se ajustaran al nivel requerido sin 
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necesidad de ser modificados de ninguna forma más allá de tener que ser 

cortados por limitaciones de tiempo o espacio. Una vez realizada la 

selección de textos por parte de los desarrolladores se procedió a 

organizar varias sesiones de puesta en común donde se acordó qué 

textos de entre los seleccionados eran más adecuados para el nivel –

descartándose aquellos que generaban dudas-  y se determinó qué tipo 

de preguntas de entre las definidas en las especificaciones iban a 

utilizarse en cada caso. 

Una vez hecha la selección final de textos y decidido el tipo de tareas 

que se iban a elaborar, se repartieron las mismas entre los 

desarrolladores para su realización individual. De nuevo se convocó una 

puesta en común con las tareas desarrolladas, modificándose las tareas 

según los comentarios de mejora que fueron surgiendo durante la puesta 

en común y se elaboró un documento final acompañado de un documento 

anexo con las claves de respuesta para las preguntas de selección de 

respuesta. Puesto que éramos conscientes de que no sólo las opiniones 

de los desarrolladores debían ser tenidas en cuenta, ya que estas se 

encontraban mediatizadas por sus conocimientos de lengua y su relación 

con la propia elaboración del examen, se decidió pedir a personal 

relacionado con centro pero no profesionales de la enseñanza del inglés 

ni hablantes nativos de la lengua, sino estudiantes de la misma de 

diferentes niveles (superiores a B1) que realizaran el examen como 

alumnos y revisaran los contenidos. Consecuentemente se valoraron los 

comentarios de esta segunda revisión y se modificaron los contenidos en 

los casos en los que se consideró oportuno. Dado los problemas de 

seguridad que presentaba el hecho de que fuera un examen completo y 

no tareas individuales el que debía ser testado y las limitaciones de 

tiempo, el número de personas que realizaron el examen como alumnos 
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fue muy limitado. Además, las condiciones en las que lo hicieron fueron 

diferentes a las de un alumno real, por lo que nos proporcionó un 

feedback muy útil pero no pudo considerarse una prueba de pilotaje de 

las tareas. 

El documento final fue maquetado en la secretaria del centro, donde se 

le añadió portada con el logo del centro y de la universidad e información 

básica sobre el número de tareas y la duración del ejercicio, así como 

campos a rellenar por el candidato con sus datos personales. Se imprimió 

una prueba del documento final maquetado en formato libro para su 

revisión final de erratas y tras la misma se consideró terminado el 

proceso. 

5.1.7 Proceso de administración 

Entre nuestras primeras consideraciones a la hora de definir un proceso 

de administración se encontraban la necesidad de que este permitiera 

aprovechar los recursos del centro, tanto económicos como humanos, 

que dotara de validez aparente al proceso y fuera fiable pero atendiendo a 

criterios de practicidad, y que tuviera en cuenta las características 

individuales del candidato y la manera en la que los factores contextuales 

podían afectar a las mismas.   

De este modo, y en cuanto a la primera de las consideraciones, era 

necesario considerar que los medios de los que disponía el centro debían 

ser suficientes para la administración del examen, esto debía 

considerarse en cuanto a (1) las labores administrativas que serían 

realizadas por el personal de la secretaría del centro, (2) las funciones de 

desarrollo de materiales, vigilancia y administración de examen y 

corrección de los ejercicios que serían realizadas por el tribunal nombrado 
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de entre el personal del centro y , (3) las necesidades de espacios (aulas, 

salas de reunión, etc.) y (4) de medios técnicos (proyectores, equipos de 

sonido, fotocopiadoras, etc.) que debían suplirse con aquellos con los que 

contaba el centro o en todo caso la universidad. 

Por otro lado, y con respecto a la segunda de nuestras consideraciones, 

el proceso debía estar lo suficientemente definido como para dotar de 

validez aparente y de fiabilidad a la prueba.  Tal y como especificamos en 

nuestro capítulo 2 al hablar de validez aparente y fiabilidad, estos son dos 

conceptos que se aplican a la realización de cualquier prueba lingüística. 

Así, un profesional con experiencia en la realización de evaluación en el 

aula puede no conocer las diferentes opiniones en la literatura sobre estos 

dos conceptos en cuanto a la realización de pruebas de proficiencia, pero 

entenderá intuitivamente y habrá aprendido de su propia experiencia que 

el procedimiento de administración de un examen debe tener una 

apariencia de “seriedad” y “organización” y que debe realizarse de forma 

que pueda ser repetido con distintos tipos de alumnos para asegurarse 

que ninguno de ellos es beneficiado o perjudicado por cambios en el 

proceso.  Si volvemos al concepto de validez de Messick (1989) 

examinado en nuestro capítulo 2, veremos que dentro de la validez 

interna de la cual debe estar dotada una prueba lingüística, encontramos 

la validez aparente  que proporciona el juicio de sujetos “no expertos”. 

Esta validez aparente hace referencia a la credibilidad superficial o 

aceptabilidad social y para ella la apariencia de la prueba es fundamental. 

La administración de la prueba era a nuestro juicio, una parte crucial de la 

apariencia, puesto que se trataba de la parte más pública del proceso y 

por tanto de aquella que iba a resultar más visible para el público. Por otro 

lado, y volviendo a nuestra revisión del concepto de fiabilidad en nuestro 

capítulo 2, la fiabilidad de una prueba dependerá de que los candidatos 
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obtengan los mismos resultados en idénticas circunstancias, y esto sólo 

puede lograrse si el proceso de administración está lo suficientemente 

definido como para poder ser replicado en iguales condiciones. 

Por último, haremos referencia a la tercera de nuestras condiciones que 

aluden a las características individuales del candidato y la manera en la 

que los factores contextuales podían afectar a las mismas. Empezaremos 

por hacer alusión a las diferencias individuales de los alumnos 

mencionadas en nuestro capítulo 2. En nuestra revisión de teorías de 

adquisición de lenguas hemos visto los tipos de variación contextual 

definidos por Ellis (1985) y hemos revisado cómo el contexto situacional 

influirá en el uso que el alumno haga del lenguaje. En el caso de una 

prueba lingüística que tiene como objetivo replicar el uso del lenguaje en 

un contexto real, este contexto situacional debe ser tenido en cuenta para 

evitar variaciones ajenas a la competencia del candidato. Por otro lado, y 

volviendo al concepto de validez mencionado, si atendemos a la Figura 7 

del capítulo 2 del proceso de razonamiento en el argumento de validez, 

podemos observar cómo la actuación del alumno es uno de los pilares de 

este argumento y ésta se ve influenciada por la manera de administración 

de la prueba. Consecuentemente, minimizando los factores de ansiedad 

por la situación mencionados por Gardner (2010)  en su modelo de 

adquisición, minimizaremos los condicionantes ajenos a la capacidad del 

candidato y obtendremos una información más fiable sobre su 

competencia. Un procedimiento establecido y conocido por los candidatos 

contribuye por tanto a minimizar el estrés permitiéndoles planificar sus 

actuaciones de manera acorde al mismo. 

Contábamos con la ventaja en esta primera convocatoria de tener el 

público limitado a personal de la universidad, lo que limitaba no sólo el 

  
169 

 
  



Estudio de puesta en marcha de una prueba de certificación lingüística 

 
 
perfil del candidato sino también, y quizás en este caso de mayor 

importancia, el número de candidatos por prueba. Debido precisamente a 

esta limitación en número, decidimos utilizar las propias aulas del Centro 

de Lenguas con sus medios técnicos (ordenador, proyector y sistema de 

altavoces) para la realización el examen. 

La matrícula para la prueba se abrió con aproximadamente dos meses 

de antelación en el Centro de Formación Permanente de la Universidad 

(CFP). Con el objetivo de facilitar en lo más posible el proceso de 

matriculación, se facilitó al centro de formación permanente la información 

referente al examen y que ya hemos comentado con anterioridad: 

referencia al marco legislativo, aprobación por parte del equipo de 

gobierno, especificaciones del examen y enlaces directos al MCER. De 

este modo, todo aquel interesado en matricularse en la prueba podría 

comprobar la información referente a la misma en el mismo proceso de 

matriculación y a través de la misma plataforma. Por otro lado, se publicitó 

la prueba en la página web del CDL con un acceso directo a toda la 

información y en la página web de la UPV, con un acceso directo a la web 

del CDL. Con la intención de dar más publicidad a la convocatoria, se 

presentó en la televisión de la universidad. El proceso de matriculación 

fue relativamente transparente para el candidato, puesto que accede a la 

información de la prueba en la web del CFP donde puede encontrar un 

link que le lleva a un proceso de matriculación online. Una vez 

introducidos los datos, se le envía un recibo a su domicilio que debe 

abonar y recibe confirmación definitiva de la matrícula. 

Terminado el proceso de matriculación, la secretaría del CDL accede a 

los datos y procede a comunicarse con los candidatos a través del correo 

electrónico. Una vez terminado el periodo de matrícula, hay un candidato 

matriculado para el nivel A2, nueve para el nivel B1 y cinco para el nivel 
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B2.  Los candidatos son convocados en día y hora para la realización del 

examen escrito que comenzará por la prueba de comprensión auditiva, 

seguida de la de comprensión de lectura y de la de producción escrita. 

Asimismo se les convoca en día y franja horaria para la prueba de 

producción oral. 

De nuevo elegimos el orden de realización de las pruebas intentando 

minimizar en lo más posible los factores externos, y decidimos empezar 

por la sección de comprensión auditiva puesto que consideramos que era 

la prueba que más nervios suscitaba y para la que el candidato debía 

estar más descansado. Del mismo modo, decidimos continuar por la 

comprensión escrita y acabar la prueba con la expresión escrita puesto 

que basándonos en nuestra experiencia administrando exámenes, la 

prueba de expresión escrita es en la que más diferencias se dan en 

cuanto a tiempos utilizados por los candidatos, y siendo esta la última 

permitía al candidato más rápido poder abandonar el centro sin necesidad 

de esperar para la realización de otra prueba. Minimizar el estrés y 

procurar que los candidatos estuvieran lo más descansados posible fue 

también la razón de programar la prueba de expresión oral en un día 

separado que la prueba escrita. No sólo evitábamos de esta manera que 

el candidato debiera de preocuparse de su oral mientras realizaba el 

examen escrito sino que también tomamos esta decisión por motivos 

prácticos: la duración del examen era excesivamente larga si debían 

esperar su turno para la entrevista oral. 

Pasaremos a describir el procedimiento de administración para la prueba 

escrita y la prueba oral y para la comunicación de resultados y revisión de 

exámenes. Es importante considerar que no existe una guía de 

administración, puesto que tanto los responsables del aula, como los 
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examinadores orales son los mismos miembros del tribunal que han 

acordado los procedimientos y estos han sido establecidos oralmente en 

la reunión de constitución. De igual modo, se debe tener en cuenta que 

dada la trascendencia del examen para el centro, todos los miembros del 

tribunal se encontraban presentes, permitiéndose de este modo 

solucionar cualquier problema en el mismo momento y sin necesidad de 

deliberación posterior. 

5.1.7.1 Prueba escrita: comprensión auditiva, comprensión de lectura y 

producción escrita. 

Con al menos 4 días de antelación imprimimos los exámenes escritos en 

formato libro y los introdujimos en un sobre sellado que se abriría en 

presencia de los alumnos. Asignamos un responsable por aula puesto 

que dado el número de candidatos no consideramos que se necesitase 

más personal. No existe una guía de administración pero cada 

responsable siguió los procedimientos acordados con antelación. Puesto 

que todas las aulas están en el mismo pasillo, consideramos que existió 

hay un alto grado de uniformidad en la ejecución del procedimiento. El 

procedimiento desde este momento transcurre de la manera siguiente: 

1. El vigilante del aula tiene un listado de candidatos proporcionado por 

la secretaría del CDL. Se comprueba el DNI del candidato en la puerta de 

entrada y se solicita que deposite sus objetos personales en la parte 

delantera del aula, se recuerda que deben apagar los móviles y mantener 

el DNI encima de la mesa.  

2. Los candidatos son sentados con una separación mínima de metro y 

medio y se abre el sobre contenedor de los exámenes. Se reparten los 

exámenes y se recuerda a los candidatos que no deberán abrir el 
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cuadernillo hasta que no se indique por parte del vigilante del aula. Se les 

indica que deben rellenar sus datos y firmar el cuadernillo. Se les informa 

igualmente que habrá una pausa de 15 minutos entre la comprensión de 

lectura y la producción escrita y que no estará permitido salir del aula 

cuando queden 10 minutos para el fin de cada ejercicio, momento en el 

cual se anunciará que quedan 10 minutos para que los candidatos vayan 

finalizando. 

3. Una vez sentados y con los sobres repartidos, se da la orden de abrir 

el cuadernillo y en el caso de la prueba de comprensión auditiva se 

reproduce el audio desde un pen drive que lleva el responsable del aula. 

En este último caso, es el responsable del aula el que calcula los minutos 

entre audición y audición y vuelve a reproducir el archivo de audio. 

4. 10 minutos antes de la finalización de cada prueba se indica en voz 

alta a los candidatos y a la hora de finalización se recogen los 

cuadernillos. Tras la pausa de 15 minutos en la que los candidatos han 

salido del aula, vuelve a comprobarse el DNI.  

5. Terminadas las pruebas, los cuadernillos se entregan en la secretaria 

del centro que pasará a repartir los mismos entre los miembros del 

tribunal para su corrección.  

Recordamos que los correctores tienen unas instrucciones y guías de 

corrección para las destrezas productivas y una hoja de respuestas 

correctas para las destrezas receptivas. De manera adicional, se les 

entregó una hoja de evaluación para cada tarea de producción escrita con 

un apartado para anotar los datos del candidato. Cada sección que debía 

de ser evaluada presentaba dos escalas idénticas y al lado de cada una 
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de ellas aparecía CA para corrector A y CB para corrector B. Asimismo en 

el pie de la hoja de corrección introdujimos un recuadro para determinar 

quién era el corrector A y el corrector B en cada uno de los casos. Estas 

hojas debían ser entregadas en secretaría junto con el examen corregido 

para minimizar la posibilidad de errores y facilitar las revisiones 

posteriores. 

WRITING TASK 
Candidate:  

Candidate no.:  

Examination title:  

 

Analytical scale 

OVERAL TASK 

ACHIEVEMENT 

AND REGISTER 

 

 

CA 

 

 

CB 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 

3,5 

 

4,0 

 

4,5 

 

5,0 

 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 

3,5 

 

4,0 

 

4,5 

 

5,0 

 
 

 

Comments: 

 

 

 

 

 

 

 

VOCABULARY 

RANGE AND 

CONTROL 

 

 

CA 

 

CB 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 

3,5 

 

4,0 

 

4,5 

 

5,0 

 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 

3,5 

 

4,0 

 

4,5 

 

5,0 

 
 

 

Comments: 

 

 

 

 

 

 

GRAMMAR 

RANGE AND 

CONTROL 

 

 

CA 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 

3,5 

 

4,0 

 

4,5 

 

5,0 

 
 

Comments: 
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CB 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 

3,5 

 

4,0 

 

4,5 

 

5,0 

 
 

 

 

 

 

 

ORGANISATION, 

FLUENCY AND 

COHESION 

 

CA 

 

CB 

 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 

3,5 

 

4,0 

 

4,5 

 

5,0 

 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 

3,5 

 

4,0 

 

4,5 

 

5,0 

 
 

Comments: 

 

 

 

 

 

 

 

Overall grade 

 

 

Corrector 

A (CA) 
 

Corrector 

B (CB) 
 

 

Overall grade 0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 

3,5 

 

4,0 

 

4,5 

 

5,0 

 
 

Comments: 

 

 

 

 

Tabla 16. Hoja de evaluación de prueba de producción escrita. Prueba de Certificación de 
Competencia Lingüística Centro de Lenguas de la UPV. 2011. 

Los correctores entregan las pruebas corregidas junto con las hojas de 

evaluación de la producción escrita en el caso concreto de esta prueba a 

la secretaria del CDL que procede a introducirlas en una hoja Excel. 
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5.1.7.1 Prueba oral 

Los candidatos fueron convocados por correo electrónico en el CDL para 

la prueba oral, y se les comunicó asimismo su pareja provisional para la 

prueba. Establecimos tres parejas de examinadores, una para cada nivel. 

Previamente al comienzo de la prueba, los examinadores recogieron en la 

secretaría del centro una carpeta de examinador con las instrucciones y 

criterios de evaluación de la prueba oral. Asimismo y con anterioridad al 

día de la prueba, preparamos carpetas con cuadernillos con los 

materiales necesarios para la realización de la prueba oral en versión 

examinador (que incluía el guion de la entrevista semi-estructurada) y en 

versión candidato (donde solo podía verse las fotografías o material 

necesario para la consecución de la tarea.  Recordamos que la razón de 

entregar un guion al examinador es que la entrevista sea semi-

estructurada y no abierta, limitando el input externo a la contribución de 

los candidatos y dándole de este modo mayores garantías de fiabilidad y 

objetividad. El cuadernillo del candidato con los estímulos visuales para la 

realización de las diferentes secciones de la prueba se mantendrá en el 

aula durante todo el proceso de examen.  

A la llegada al centro se identifican con su DNI en la secretaría donde se 

les entrega una hoja de evaluación de la prueba oral con sus datos que 

deberán entregar a los examinadores al entrar en el aula.  

SPEAKING TEST 
 

Candidate: «APELLIDOS», «NOMBRE» 

Candidate no.: «nº_Candidato» 

Examination title:  
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Analytical scale 

 

Grammar and 

vocabulary 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 

3,5 

 

4,0 

 

4,5 

 

5,0 

 
 

 

Comments: 

 

 

 

 

 

 

 

Discourse 

management 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 

3,5 

 

4,0 

 

4,5 

 

5,0 

 
 

 

Comments: 

 

 

 

 

 

 

Pronunciation 0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 

3,5 

 

4,0 

 

4,5 

 

5,0 

 
 

 

Comments: 

 

 

 

 

 

 

Interaction 0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 

3,5 

 

4,0 

 

4,5 

 

5,0 

 
 

Comments: 
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Overall grade 

 

 

Assessor nº  

Interlocutor nº  
 

Overall grade 0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 

3,5 

 

4,0 

 

4,5 

 

5,0 

 
 

Comments: 

 

 

 

 

 

Tabla 17. Hoja de evaluación de prueba de producción oral. Prueba de Certificación de 
Competencia Lingüística Centro de Lenguas de la UPV. 2011. 

 

Una vez realizada la entrevista y terminada la prueba oral de todos los 

candidatos, los examinadores entregan las hojas de evaluación a 

secretaría para la introducción de las notas obtenidas en la hoja de 

Microsoft Excel de resultados. 

5.1.7.1 Comunicación de resultados y procedimiento de revisión 

Una vez corregidos los ejercicios, entregados en secretaría y 

ponderadas las notas en una hoja Excel, se procede a reunir al tribunal 

para la emisión de notas provisionales que son publicadas en la página 

web del CDL. Para cumplir con la política de protección de datos, las 

notas se publican con el DNI de los candidatos pero sin el nombre.  

El procedimiento de revisión se encuentra publicado en la página web 

del CDL para su consulta por parte de los candidatos. Tras la publicación 

de los resultados definitivos, los candidatos tienen 3 días hábiles para 
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presentar una reclamación en el registro de la universidad. El 

procedimiento de revisión de examen se circunscribe a la propia 

normativa de la universidad al respecto. Una vez reunido el tribunal para 

la revisión de las reclamaciones y tomadas las decisiones al respecto se 

comunican las mismas a los interesados y se comunican los resultados 

definitivos en la página web, solicitándose a continuación la emisión de 

certificados.  

5.1.8 Resultados y propuestas de mejora  

La implementación de la primera certificación de competencia lingüística 

en el CDL de la UPV resultó una experiencia positiva y la limitación en 

número y en el colectivo al que fue dirigido ayudó de sobremanera al 

centro a detectar las debilidades y fortalezas del proceso y a determinar la 

manera en la que podían ser paliadas y aprovechadas respectivamente. 

Analizaremos brevemente a continuación qué aspectos consideramos en 

su momento que podían ser mejorables de acuerdo a los medios de los 

que se disponían, para pasar a analizar con posterioridad los pasos que 

se tomaron para iniciar el proceso de mejora. 

Con respecto al propósito de la prueba, nuestro primer acercamiento a 

una prueba de certificación tenía un propósito definido, puesto que al 

limitar el número de candidatos a un colectivo concreto conocíamos no 

solo su perfil sino también su motivación para realizar un examen de 

estas características. Consideramos que haciendo participes de la validez 

de la certificación al Servicio de Recursos Humanos y al Servicio de 

alumnado de la Universidad habíamos avanzado un gran paso en el 

cumplimiento del propósito de esta prueba concreta, siendo los 

participantes miembros de la comunidad universitaria y teniendo estos el 

objetivo de que su certificado fuera reconocido a nivel interno. Sin 
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embargo, fuimos conscientes desde un principio de que este modelo de 

certificado debía ser desarrollado con un público más amplio en mente y 

por tanto para definir el propósito de nuestra prueba debíamos ser 

capaces de conocer el propósito de nuestros candidatos. El hecho de que 

se tratara de una certificación universitaria nos aproximaba a la idea de su 

propósito, pero con el objetivo de definir más concretamente el mismo 

decidimos realizar un estudio de necesidades de certificación entre los 

estudiantes del Centro de Lenguas. 

Consideramos sin embargo que nuestra definición de contenidos era 

acertada, el concepto de competencia comunicativa y el anclaje al MCER 

debían seguir siendo los principios que rigieran los contenidos de la 

prueba, utilizando en consecuencia el cuadro de categorías descriptivas 

del Marco en su contexto externo de uso para la elección de temáticas y 

situaciones. Igualmente consideramos acertado nuestro marco de 
referencia, siendo una prueba diseñada con referencia a norma, aunque 

decidimos hacer hincapié en la observación de la distribución de 

resultados con un número mayor de candidatos, ya que el estudio 

realizado en nuestra primera certificación no había sido estadísticamente 

significativo por el número limitado de muestras y la homogeneidad de la 

población. 

En cuanto al procedimiento de calificación, consideramos que 

nuestras guías de respuestas dotaban de objetividad al proceso de 

evaluación de las tareas receptivas aunque detectamos que en ocasiones 

había más de una respuesta posible, hecho que en sí no revestía un 

problema con un número de candidatos bajo puesto que se dieron todas 

las opciones por válidas y así se comunicó a los correctores, pero que 

podía suponer un serio problema de equidad con un número mayor de 

candidatos que requiriera un número mayor de correctores. Sin embargo, 
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el mayor desafío lo detectamos con la evaluación de las destrezas 

productivas, la expresión oral y la expresión escrita. En cuanto a la 

expresión oral, nos planteamos que las guías de corrección ofrecían un 

buen apoyo pero que sería necesario ofrecer una mayor formación a los 

correctores con el objetivo de obtener un mayor acuerdo entre los 

mismos. Ayudaba sin embargo el hecho de que el tipo de prueba y la 

utilización de fotografías limitaban convenientemente la producción del 

candidato, circunscribiendo su expresión al dominio requerido. 

Contrariamente a esto,  la expresión escrita nos presentó un desafío 

mucho mayor puesto que detectamos que no sólo requeríamos establecer 

estándares concretos sobre lo que debíamos evaluar para obtener un 

mayor acuerdo entre correctores, sino que debíamos concretar las 

rúbricas de los ejercicios, puesto que al ser estos tan amplios permitían 

una gran variedad de respuestas, no sólo en tanto en cuanto contenidos, 

sino también en cuanto a registro, estilo, etc.  Nuestra necesidad de 

formación en este campo para obtener resultados fiables y reproducibles 

se haría patente en el momento en el que aumentáramos el número de 

candidatos y por tanto se decidió buscar la colaboración de expertos que 

formaran a nuestro personal en este campo concreto.  

Dicho esto, el método de evaluación, el proceso de desarrollo de 
contenidos y el procedimiento de administración fueron aquellos 

apartados en los que nuestra falta de experiencia en pruebas de 

proficiencia se hizo más patente a pesar de la amplia experiencia del 

personal tanto en el manejo del Marco como en la elaboración y 

administración de otro tipo de pruebas.   Afortunadamente tal y como 

habíamos previsto y hemos mencionado con anterioridad a la hora de 

diseñar nuestra primera prueba para un público concreto, fue 

precisamente esta experiencia en la elaboración de pruebas y en el 
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manejo del Marco junto con la limitación en el número de candidatos, los 

que nos permitieron suplir estas deficiencias. A pesar de esto, resultaba 

evidente que habíamos podido compensar nuestras limitaciones gracias a 

que conocíamos bien a nuestro público -sus objetivos, habilidades, gustos 

e intereses- y el número de candidatos nos había permitido correcciones 

detalladas y consensuadas entre todos los miembros del tribunal  y un 

proceso de administración sencillo y controlado.  

Teniendo en cuenta lo anteriormente expuesto, y considerando que 

paralelamente a nuestro proceso, se crea el sello de calidad ACLES, que 

el Centro de Lenguas solicita como centro de lenguas de educación 

superior, lo que nos requiere el cumplimiento de una serie de condiciones 

que requieren mayor formación, planificamos una serie de acciones que 

nos permitan adaptarnos a estos requisitos y mejorar nuestra prueba en 

los apartados anteriormente mencionados. Así, comenzamos por 

implementar las siguientes acciones: una encuesta a los alumnos del 

centro que nos permita conocer su perfil en cuanto a sus objetivos de 

certificación y un programa de formación liderado por expertos 

recomendados por la Asociación que nos ayude  cubrir nuestras 

necesidades.   

 

5.2 Plan de mejora. 

5.2.1 Estudio de necesidades de los candidatos 

Conocer el propósito y las necesidades de nuestro público objetivo se 

plantea como fundamental a la hora de diseñar una prueba. En primer 

lugar porque definir el objetivo de la prueba nos permitirá ajustar el 

contenido de la misma a él y solo de esta manera la dotaremos de validez 
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“the validity of a test depends not on the test itself but rather on what it is 

used for”  Alderson et al. (1995), y en segundo lugar porque nuestro 

objetivo a la hora de diseñar una prueba desde una institución de 

educación superior es cubrir las necesidades de la propia universidad y 

de sus miembros en el Espacio Europeo de Educación Superior. 

Con el objetivo de realizar este estudio, comenzamos por analizar quién 

iba a ser nuestro público objetivo, para lo que necesitábamos establecer 

el perfil de nuestros candidatos. El perfil del candidato que se presentaría 

a nuestra certificación, considerando la juventud de la prueba y su 

relativamente reciente oficialidad, sería alumnado, personal y antiguos 

alumnos de nuestra universidad y otras universidades de la zona que no 

contaran con una certificación propia para su comunidad universitaria.  

Establecido el perfil, debíamos decidir sobre la muestra que íbamos a 

utilizar para obtener la información que necesitábamos de manera 

práctica y sin resultar intrusivos. Descartamos realizar el estudio de 

necesidades entre los candidatos a nuestras pruebas por las siguientes 

razones: (1) queríamos evitar un estrés innecesario en el candidato que 

podría sentirse coartado al tener que responder a las preguntas en un 

contexto de examen, (2) no deseábamos utilizar los datos de contacto 

proporcionados por los candidatos para un fin que no fuera estrictamente 

la realización o gestión de la prueba, (3) realizar el estudio entre los 

candidatos en el momento de la prueba requería hacerlo en formato 

papel, lo que dificultaba enormemente el proceso de tratamiento de los 

datos, y (4) realizarlos entre los candidatos suponía excluir a todos 

aquellos sujetos que podían ser candidatos futuros pero no lo fueran en la 

administración concreta en la que se realizará el estudio. Así pues, 

decidimos realizar el estudio entre los alumnos del centro de lenguas 
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puesto que en primer lugar nos permitía una muestra de población lo 

suficientemente amplia, además no suponía en modo alguno un elemento 

de estrés, los datos de contacto de los alumnos del centro pueden ser 

utilizados para procesos de mejora y nuestro objetivo podía definirse 

como tal y por ultimo podíamos realizar el estudio mediante herramientas 

informáticas que permitieran un tratamiento de los datos automático.   

Una vez establecido el perfil de nuestro candidato y la muestra a analizar 

para el estudio de sus necesidades, nos centramos en encontrar el 

método para hacerlo. Debíamos ante todo cumplir con un objetivo de 

practicidad que nos permitiera un procesamiento eficaz de los datos y a 

ser posible a través de una herramienta informática que no nos supusiera 

un coste adicional. Decidimos de acuerdo a esto diseñar una encuesta de 

siete preguntas que nos permitiera averiguar: 

- la motivación del alumno para aprender una lengua, puesto que tal y 

como mencionamos en nuestro capítulo 1, ésta  es determinante para su 

éxito en el aprendizaje y determina asimismo sus objetivos a la hora de 

certificar sus conocimientos. 

- su actitud ante una prueba de evaluación, puesto que una buena 

actitud frente a una prueba conlleva un menor grado de estrés y una 

mejor disposición. 

- su intención a la hora de presentarse o no a una certificación oficial, lo 

que nos aportaría datos adicionales sobre los objetivos de nuestros 

alumnos y el motivo de hacerlo fuera este el caso. 
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- su conocimiento de las distintas certificaciones oficiales para de este 

modo averiguar el grado de conocimiento de los alumnos de la 

certificación de la universidad de acuerdo con el modelo ACLES. 

- El nivel que desearían acreditar de entre el A2 y el C1 del MCER. 

Nuestro siguiente paso fue decidir sobre el medio que íbamos a utilizar 

para implementar esta encuesta. Atendiendo a las raciones de practicidad 

anteriormente mencionadas, decidimos utilizar la herramienta de creación 

de encuestas proporcionada de manera gratuita por Google. Esta 

herramienta nos permitía diseñar una encuesta relativamente sencilla, con 

un proceso de datos automático y generación de gráficos acorde, pero 

con una tabla en formato compatible con Excel que permitiera 

ulteriormente la modificación o tratamiento alternativo de los datos 

obtenidos. Asimismo, el sistema permitía la generación de un link a la 

encuesta que podía ser enviado a las direcciones de correo de los 

alumnos desde la dirección de correo electrónico del Centro. El hecho de 

que la utilización de la herramienta fuera amigable para el usuario y 

requiriera pocos minutos para familiarizarse con ella fue también un 

importante punto a su favor.  

Nos quedaba por tanto diseñar la encuesta de manera que no 

presentara inconsistencias en su lógica y por tanto suministrara datos 

erróneos o falseados, para lo cual nos ayudamos de un diagrama en el 

que establecimos la estructura de las preguntas y la dirección de las 

mismas según las respuestas de los candidatos. La estructura de nuestra 

encuesta final puede verse ilustrada en la figura que sigue: 
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Figura 18. Estructura de la encuesta para el estudio de necesidades de los candidatos a la prueba. 

Una vez diseñada e implementada en la herramienta para encuestas de 

Google, generamos el link y lo enviamos a un total de 1400 alumnos del 

Centro de Lenguas junto a un mensaje en el que les instábamos a 

participar en una encuesta que nos permitiría estudiar sus necesidades en 

materia de certificación lingüística y mejorar de este modo nuestro 

servicio a la comunidad universitaria. Tal y como esperábamos, el ratio de 

respuesta no fue muy alto, y se reenvío un recordatorio del mensaje a las 

tres semanas. En total recibimos 476 respuestas, que dada nuestra 

experiencia con el ratio de respuesta a encuestas voluntarias de nuestros 

alumnos nos pareció aceptable.  
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Nuestro estudió nos proporcionó los siguientes datos:  

1. Motivación para hacer un curso de idiomas: pudimos observar que tal 

y como cabe de esperar en un entorno universitario, el 52% de los 

alumnos aprende un idioma por motivos profesionales, seguido de un 

28% de alumnos que lo hace por enriquecimiento personal. Sorprende el 

porcentaje relativamente bajo de alumnos que afirma seguir un curso de 

idiomas por motivos académicos, a pesar del requisito de nivel B2 para 

graduarse en la UPV y del perfil técnico de la mayoría de nuestros 

estudiantes que cursan estudios donde mucha de la documentación se 

encuentra en inglés. Nos atrevemos a aventurar que alguno de estos 

alumnos contestaron a la pregunta aludiendo motivos profesionales pues 

consideraban que estos aunaban ambas opciones: el requisito para la 

obtención del grado y la búsqueda de trabajo posterior. Esto es todavía 

más evidente si observamos los resultados a las preguntas 6 y 7, que 

como veremos responden a este motivo concreto. 

 

Enriquecimiento personal 131 28% 

Motivos académicos 84 18% 

Motivos profesionales 249 52% 

Otro 12 3% 

Figura 19. Encuesta a candidatos CDL  ¿Cuál es el motivo por el que realizas un curso de idiomas? 
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2. Actitud ante una prueba de evaluación: nos planteamos las siguientes 

dos preguntas, ¿Consideras importante que el curso incluya prueba de 

evaluación? y ¿Por qué consideras importante que el curso incluya 

prueba de evaluación? Descubrimos con ellas que en general la actitud 

ante las pruebas es buena, como de nuevo corresponde a un entorno 

universitario donde la realización de pruebas forma parte del día a día, y 

que las razones para esto son las encontradas en la literatura y expuestas 

en nuestro capítulo 2: les obliga a marcarse objetivos completos, detectar 

sus debilidades y nivel de progreso y les proporciona una herramienta útil 

de cara a actores externos a la hora de acreditar su nivel de idioma. 

 

 

 

Si 399 84% 

No 77 16% 

Figura 20. Encuesta a candidatos CDL  ¿Consideras importante que el curso incluya prueba de 
evaluación? 
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Me obliga a estudiar. 194 24% 

Me permite detectar mis debilidades. 169 21% 

Me permite determinar mi nivel de progreso 280 35% 

Me proporciona un certificado de aprovechamiento y no sólo de asistencia 155 19% 

Figura 21. Encuesta a candidatos CDL  ¿Consideras importante que el curso incluya prueba de 
evaluación? ¿Por qué? 

3. Intención de presentarse a una certificación oficial y razones para ello: 

observamos cómo el 91 % de los alumnos encuestados manifestó su 

intención de presentarse a un examen oficial. Como hemos comentado en 

nuestro marco contextual en el capítulo 4, asistimos a un cambio de 

panorama no sólo en el ámbito de la educación superior, sino también en 

la orientación del mercado laboral. Nos movemos hacia un mercado 

global en el que las titulaciones deben ser internacionales y la proyección 

laboral no debe estar limitada por barreras de ningún tipo, ni nacionales ni 

idiomáticas. Esto es particularmente relevante en el contexto europeo 

puesto que las universidades se mueven hacia titulaciones comparables a 

través de los suplementos al título y la libre circulación de ciudadanos 

facilita la integración laboral fuera de nuestras fronteras. Esto queda 

reflejado en los resultados de nuestro estudio, puesto que el 61% de los 

encuestados dan como motivo para la realización de una certificación 
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oficial la proyección profesional. Curiosamente y de nuevo en línea con la 

respuesta que obtuvimos en nuestra primera pregunta sobre motivación 

para hacer un curso de idiomas, la obtención del B2 para la consecución 

del título de grado en la UPV no demuestra ser una respuesta prioritaria.  

 
 
 
Si 433 91% 

No 43 9% 

Figura 22. Encuesta a candidatos CDL  ¿Tienes intención de presentarte a una certificación oficial? 

 

 

 
Satisfacción personal 127 19% 

Obtención de una beca de movilidad 55 8% 

Obtención del título de grado 70 10% 
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Proyección profesional 411 61% 

Otro 11 2% 

Figura 23. Encuesta a candidatos CDL  ¿Por qué razón te presentarías a una certificación oficial? 

 

4. Conocimiento de certificaciones oficiales: tal y como hemos 

mencionado, la inclusión de esta pregunta en nuestro estudio se debió a 

que quisimos conocer el grado de implantación de la certificación de la 

UPV del modelo ACLES entre nuestros propios alumnos. Parte de nuestro 

trabajo al poner en marcha una certificación de competencia lingüística en 

la universidad suponía dotar a esta de validez aparente, es decir, el test 

debía “parecer” válido ante los ojos de sujetos no expertos en el tema. 

Esta forma de validez que aparentemente puede resultar poco informada, 

es crucial en los comienzos de una prueba de las características de la 

nuestra pues siendo una prueba de la universidad para la universidad, 

son los propios miembros de la comunidad universitaria los primeros que 

deben tener la impresión de que ésta mide lo que efectivamente debe de 

medir –la competencia lingüística-, refrendando de este modo su validez.  

Observamos en las respuestas obtenidas que la mayoría de estudiantes 

afirmaban conocer los exámenes de inglés por encima de los de otras 

lenguas, aunque esto no resulta relevante puesto que la mayoría de 

estudiantes del CDL entre los que se realizó el estudio cursan este 

idioma. Por otro lado y tal y como era de esperar, la mayoría de los 

alumnos conocía los exámenes internacionales de entidades de 

reconocido prestigio como Cambridge ESOL, el British Council y ETS 

(TOEFL exam), seguidos de  la Escuela Oficial de Idiomas, como entidad 

certificadora a nivel nacional, y los exámenes de certificación de la UPV 

para 237 de nuestros alumnos. Examinando estos resultados, somos 

conscientes de que considerando que el estudio se realiza entre nuestros 
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alumnos, el grado de conocimiento de nuestros exámenes no es elevado 

y por tanto nuestro esfuerzo debía también centrarse en su difusión. 

 

 
 
Cambridge ESOL Exams 364 

IELTS 93 

TOEFL 379 

EOI 271 

Certificación de Competencia Lingüística UPV.  237 

Exámenes de Cámara de Comercio de París. 36 

DELF/DALF 78 

Ninguno de los anteriores 10 

Otro 21 
Figura 24. Encuesta a candidatos CDL  ¿Qué exámenes oficiales conoces? 

 

5. Nivel del MCER considerado como objetivo para la certificación: 

respondía a la necesidad de confirmar aquello que nos planteábamos 
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desde un principio, que nuestro perfil de candidato tenía como objetivo un 

B2, como respuesta a las exigencias de la propia universidad para 

obtener el título de grado. Los resultados de nuestra encuesta así  lo 

demuestran, aunque resulta importante destacar a pesar de todo el 

elevado número que afirmaba que el nivel C1 era su objetivo prioritario. 

Esto coincide con los resultados obtenidos en preguntas anteriores sobre 

la motivación para realizar un curso o para presentarse a una certificación 

oficial, puesto que en ambos casos, la respuesta mayoritaria fue motivos 

laborales o proyección de carrera profesional, y teniendo en consideración 

que el perfil de nuestros alumnos es de licenciados superiores de ramas 

técnicas o ingenieros, parecería lógico que sea el nivel C1 el que se les 

exija para su integración en el mercado laboral.  

 
 
 
A2 8 2% 

B1 24 5% 

B2 261 56% 

C1 155 33% 

C2 21 4% 

Figura 25. Encuesta a candidatos CDL  ¿Qué nivel necesitarías acreditar en un examen oficial? 

Así pues, hemos podido observas que la proyección profesional es el 

motor de la mayoría de nuestros candidatos y que sería por tanto esta la 

razón por la que se presentarían a una certificación oficial. La actitud ante 

una prueba de evaluación es positiva y en casi su totalidad tienen como 
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objetivo el nivel B2, seguido del C1 del MCER, conociendo en la mayoría  

de los casos las certificaciones ofrecidas por entidades internacionales y 

sólo parte de ellos la ofrecida por la propia universidad, lo que debería ser 

subsanado a pesar de ser en cierto modo consecuente con la juventud del 

modelo. Consecuentemente decidimos adaptar nuestras especificaciones 

y constructo a este perfil con la intención de que nuestra prueba cumpla 

efectivamente el objetivo para el que fue creada.    

5.2.2 Formación del profesorado en evaluación y desarrollo de las pruebas 

En nuestro punto anterior hemos comentado que entre las acciones de 

mejora a implementar tras nuestra primera experiencia con la 

administración de un examen de certificación, encontramos la necesidad 

de formar a los desarrolladores, administradores y correctores del examen 

no solo en principios básicos de evaluación y de proceso de desarrollo de 

una prueba, sino también en desarrollo de tareas y corrección de las 

mismas. Consecuentemente, decidimos contactar con la asociación para 

que nos recomendara expertos que pudieran desarrollar un plan de 

formación acorde a nuestras necesidades. Como resultado de estas 

averiguaciones, contactamos con la Dra. Rita Green, formadora experta 

de EALTA (European Association for Language testing and Assessment) 

especializada en evaluación, desarrollo de pruebas lingüísticas a gran 

escala y en la calibración y la validación de las mismas.  

Comenzamos la formación con la Dra. Green en noviembre de 2011 y tal 

y como se nos recomendó se estableció un plan de formación modular 

dividido por destrezas que incluiría una introducción general a los 

principios de la evaluación y una exposición del desarrollo de materiales y 

la corrección de cada una de las destrezas: comprensión oral, 

comprensión escrita, expresión oral y expresión escrita. La formación se 

  
194 

 
  



Certificación de competencia lingüística en la universidad española: estudio de puesta 
en marcha  

 
 
comenzaría en noviembre del 2011, cubriéndose los principios generales 

y la revisión de las cuatro destrezas para noviembre del 2012 a través  de 

cursos independientes espaciados entre ellos. Entraremos a continuación 

en una breve descripción del plan de formación diseñado por la Dra. 

Green y realizado por el personal del centro que nos permitirá 

comprender y contextualizar las posteriores modificaciones realizadas 

tanto en el procedimiento de desarrollo del examen como en el de 

corrección y administración. 

1. Introducción general a la evaluación de lenguas.  

Comenzamos nuestro proceso de formación con una introducción a los 

tipos de evaluación y las diferencias entre ellos, así como a los conceptos 

principales en evaluación de lenguas, incidiendo en la descripción de los 

términos de validez, fiabilidad y practicidad. Examinamos el concepto de 

validez, los diferentes tipos de validez y aquellos elementos que la 

condicionan, así como la medición de la misma tanto de forma empírica 

como de forma no empírica. Realizamos una introducción al concepto de 

fiabilidad y su medición, así como de aquellas condiciones que pueden 

influenciarla. Seguimos con procedimientos para aumentar la fiabilidad en 

una prueba a través del diseño de contenidos amplio y homogéneo. 

Terminamos la revisión de los principios generales de evaluación de 

lenguas aludiendo a la practicidad y a cuestiones tales como fuentes para 

los materiales, archivo informático de datos y seguridad, especificaciones, 

pilotaje de pruebas, preparación del libreto de examen, cuestiones 

prácticas de administración (aulas, mesas, recursos informáticos, 

condiciones ambientales, etc.), reclamaciones, etc. 

2. La evaluación de la comprensión lectora. 
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Nuestra formación sobre la evaluación de la comprensión lectora 

comenzó con una revisión teórica del proceso de lectura y los diferentes 

tipos de lectura que utilizaremos dependiendo del propósito de la misma 

(placer, trabajo, etc.), de la habilidad individual del candidato, del tipo de 

texto (narrativo o argumentativo), del tema del texto y la familiaridad o 

falta de ella con el mismo y de la dificultad de la gramática y la sintaxis.  

Revisamos también la definición del constructo de la comprensión 

lectora y de las especificaciones de una prueba de estas características, 

examinando aquello que debe ser incluido dependiendo de cada caso y 

las razones para la inclusión o exclusión de los distintos elementos. 

Realizamos diversos ejercicios de familiarización con el MCER analizando 

los descriptores relacionados con esta destreza para cada uno de los 

niveles del marco e identificamos los conceptos clave que determinan la 

competencia en cada uno de los niveles. Revisamos la importancia de la 

existencia de especificaciones en una prueba y de que estas sean lo más 

detalladas posibles en aras de la validación posterior de la prueba, 

incluyendo necesariamente en todos los casos:  

- El constructo de la prueba. 

- Las condiciones de ejecución: descripción del perfil del candidato, 

características de los textos a utilizar, número de tareas, etc. 

- El método de evaluación: realizamos una revisión de las ventajas e 

inconvenientes de los tipos de tareas tales como opción múltiple, 

emparejamiento múltiple, respuestas cortas, relleno de huecos, 

verdadero/falso con o sin necesidad de justificación, ordenación, etc. 
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Por último entramos en la práctica real del desarrollo de tareas en las 

que se nos introduce al procedimiento previo de mapeo de texto para 

llegar a un consenso sobre aquello destacable en el texto a la hora de 

desarrollar tareas posteriores basadas en el mismo. Estudiamos el tipo de 

mapeo de texto que debe efectuarse para la búsqueda de las líneas 

generales del texto, para la identificación de ideas principales y detalles 

secundarios, para información específica y detalles importantes, y para 

ordenación y para emparejamiento múltiple. Tras examinar este proceso 

pasamos a la práctica de tareas concretas con la definición de cada una 

de ellas y los requisitos que estos deben de cumplir.  Para ello utilizamos 

como referencia bibliográfica a Alderson, J. Charles y Cseresznyés, Mária 

(2003)  del proyecto INTO EUROPE y a Alderson (2000).  

3. La evaluación de la comprensión oral. 

 Comenzamos el estudio de la evaluación de esta destreza revisando los 

motivos para escuchar y los diferentes procesos involucrados en la acción 

de escuchar (identificación de significado, procesamiento del sonido 

controlado y automático, etc.), así como las dificultades específicas de 

esta destreza y los tipos de escucha (detallado y selectivo). 

Seguidamente analizamos las características concretas de cada oyente y 

cómo estas influyen en el proceso, así como las diferencias entre el 

lenguaje oral y el escrito. 

A continuación, pasamos a examinar la definición del constructo de la 

comprensión oral, realizando diversos ejercicios de familiarización con el 

MCER y los descriptores de los diferentes niveles al respecto de esta 

destreza. Identificamos las palabras clave en las descripciones de cada 

nivel atendiendo a las diferentes destrezas para ser capaces de identificar 
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de manera rápida los descriptores. Analizamos también las características 

de un buen archivo de audio para el propósito de la evaluación 

(interesante, accesible, adecuado a la situación lingüística objetivo, con 

buena calidad de sonido, etc.) y las características de un buen oyente 

(atento al contexto, lenguaje y significados, motivado, involucrado, 

empático, efectivo, etc.). Revisamos la definición de especificaciones para 

esta destreza, apoyándonos en las recomendaciones de la asociación de 

evaluadores de lenguas en Europa, EALTA (2006) analizando de nuevo 

los elementos que deben contener tal y como hicimos en la sección de 

comprensión de lectura (constructo, condiciones de ejecución, método de 

evaluación). Y terminamos esta sección esquematizando el ciclo de 

creación de una prueba de comprensión auditiva: formación de 

desarrolladores, redacción de especificaciones, mapeo de textos, 

desarrollo de tareas, moderación de ítems, revisión de ítems, pilotaje 1, 

revisión de lo pilotado, análisis estadístico, revisión de ítems, pilotaje 2, 

análisis estadístico, establecimiento de estándares.  

Por último y tal y como hicimos en el bloque anterior, pasamos al 

desarrollo de tareas específicas comenzando por analizar el proceso de 

mapeo de archivos de audio y sus características específicas. Definimos 

las diferencias entre la situación de examen y la situación de práctica en 

el aula a la hora de completar una tarea de comprensión auditiva e 

identificamos los diferentes tipos de mapeo de texto oral tal y como 

hicimos en el caso de la destreza anterior (identificación de ideas 

principales y detalles secundarios, información específica y detalles 

importantes, y emparejamiento múltiple). En cuanto al desarrollo de tareas 

específicas, definimos los distintos tipos (respuestas cortas, 

emparejamiento múltiple, opción múltiple, verdadero y falso) y las ventajas 

e inconvenientes de cada una de ellas. Para ello utilizamos de nuevo 
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como referencia las publicaciones del proyecto INTO EUROPE en su 

sección de comprensión auditiva.  

4. La evaluación de la expresión escrita 

Una vez examinada la evaluación de las destrezas receptivas, pasamos 

al análisis de las destrezas productivas y comenzamos con la evaluación 

de la expresión escrita. Iniciamos la formación en expresión escrita 

definiendo esta destreza e identificando las dificultades que plantea en su 

evaluación. Revisamos el concepto de producción escrita citando a 

Weigle (2002) y comparamos las características del lenguaje escrito y el 

oral: 

- El lenguaje escrito es permanente y puede volverse a leer, deja una 

huella permanente y no es efímero y transitorio. 

- El tiempo de producción necesario es mayor en el caso del lenguaje 

escrito que del lenguaje oral, pues requiere planificación y revisión, 

mientras que el lenguaje oral es generalmente más inmediato. 

- En el lenguaje escrito existe una distancia que modifica la 

transmisión del mensaje, no hay contexto común. Al mismo tiempo, el 

lenguaje escrito transmite menos información a través de la ortografía 

que el lenguaje oral a través de la entonación, el timbre,  el énfasis, 

etc. 

- El lenguaje escrito es por sus situaciones de uso más complejo, más 

formal y presenta más vocabulario de registro elevado. 
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- Ciertos tipos de lenguaje escrito (emails, blogs, mensajes cortos, 

obras de teatro) y de lenguaje oral (sermones, discursos, 

presentaciones)  usan características más propias del lenguaje oral 

que del suyo propio. 

Al igual que hemos hecho en el caso de las destrezas anteriores, 

revisamos las características del buen escritor (planea y revisa, considera 

la audiencia, escribe textos conexos, etc.) y las dificultades inherentes a 

diseñar y corregir una tarea que conlleve libertad creativa por parte del 

candidato. Consecuentemente, analizamos la manera en la que se debe 

redactar una tarea para obtener una producción escrita del nivel deseado 

atendiendo a esfuerzo cognitivo y organización retórica requerida según el 

nivel. Asimismo, la redacción del enunciado de una tarea de producción 

escrita nos ayudará a la corrección de la misma, evitando que el 

candidato eluda el tema o utilice circunloquios o se exprese con una 

gramática y vocabulario correctos pero de un nivel inferior al que se 

pretende obtener de él.   

Continuamos con la definición del constructo de la producción escrita y 

de nuevo incidimos en la familiarización con los descriptores del MCER 

para cada uno de los niveles. Revisamos la redacción de especificaciones 

atendiendo a condiciones de ejecución de la prueba (temática, contexto 

suministrado al candidato, tipo de texto que se solicita, número de 

palabras, número de tareas por prueba, etc.). Realizamos asimismo en 

esta sección una revisión exhaustiva de los modos de corrección pues 

plantea más problemas que las destrezas receptivas y diferenciamos 

entre las escalas analíticas y las holísticas identificando ventajas y 

desventajas en cada uno de los casos. 
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Por último, pasamos de nuevo al desarrollo de tareas de producción 

escrita mediante la revisión de tareas ya utilizadas en distintos exámenes 

y el análisis de sus fortalezas y debilidades. Establecemos que los 

enunciados deben necesariamente  establecer el contexto de la tarea 

(una situación lo más parecida posible al uso real del lenguaje), los 

participantes (el escritor y su audiencia deben de estar claramente 

diferenciados), el tema (debe tratarse de un tema relativamente familiar, 

interesante y relevante y adaptado a la dificultad del nivel requerido), el 

propósito (lo que permitirá al candidato organizar sus ideas, 

proporcionándole un objetivo claro a cumplir) y el tipo de texto. 

5. La evaluación de la expresión oral. 

Pasamos a la formación en la evaluación de la expresión oral con una 

introducción sobre el concepto de la expresión oral,  las características del 

discurso oral (presencia cara a cara, actividad social compartida, 

interacción libre, etc.) y los diferentes tipos de discurso (planificado y no 

planificado). Examinamos también las características de un orador exitoso 

en relación a la cantidad del discurso, la calidad del discurso, el grado de 

relevancia y el estilo. 

Una vez revisados los conceptos generales pasamos a las 

consideraciones que se deben de tener en cuenta al desarrollar una 

prueba de evaluación de la expresión oral y al constructo de la prueba. 

Previamente y al igual que con las demás destrezas, nos familiarizamos 

con los descriptores del MCER para cada uno de los niveles. 

Determinamos que las tareas pueden ser orientadas a los hechos 

(expresar, solicitar, persuadir, etc.) u orientadas a los efectos  (describir, 

dar un discurso, disculparse, dar una explicación, etc.). Revisamos el 
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desarrollo de las especificaciones de la prueba, estudiando las 

características de los interlocutores y asesores y los diferentes roles de 

ambos. Continuamos  analizando las tareas de la prueba: características 

(nivel de dificultad, hablantes involucrados), tipos de tarea (juegos de rol, 

preguntas y respuestas, entrevistas, conversación, etc.), numero de 

tareas, canal de comunicación (teléfono, cara a cara, grabación, etc.), 

materiales de estímulo (gráficos, imágenes, tarjetas de rol, etc.), duración. 

Continuamos la revisión de las especificaciones estudiando los aspectos 

de la administración de la prueba: procedimiento, grabación de las 

pruebas, identificación, seguridad del examen, vigilantes para evitar la 

interacción entre candidatos. Al igual que en el caso de la evaluación de 

la expresión escrita y al tratarse de una tarea productiva, analizamos con 

especial cuidado las escalas de corrección, volviendo a lo estudiado en el 

caso de la producción escrita y estudiando la diferencia, ventajas e 

inconvenientes de las diferentes escalas (holística y analítica) para este 

tipo de prueba. 

Comenzamos a continuación la sección de desarrollo de tareas 

examinando el tipo de estímulo a utilizar, la realización de guiones para 

los interlocutores que les permitirán controlar su aportación a la prueba y 

el tipo de preguntas a realizar para obtener un tipo determinado de 

respuesta acorde al nivel que pretendemos evaluar. Por último entramos 

en la formación del interlocutor y del asesor, para lo que nos ayudamos 

de grabaciones de video del proyecto INTO EUROPE. En cuanto a la 

formación del asesor y del interlocutor, estudiamos su relevancia a la hora 

de evitar la inconsistencia en la evaluación de los candidatos que puede 

evitarse mediante: 

- Una formación y control de la entrevista más rigurosa. 
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- Una definición más rigurosa de la dificultad de la tarea. 

- Una definición explicita del constructo de la prueba. 

- Una selección de temáticas enlazada a las tareas a desempeñar para 

evitar diferencias en la dificultad de los temas. 

Adicionalmente a esta formación modular por destrezas, parte del equipo 

del Centro de Lenguas asistió a un curso sobre análisis estadístico para 

examinadores de lenguas impartido en la Universidad de Lancaster por la 

Dra. Green y basado en Green (2013). Recibieron formación sobre el 

análisis de ítems, tipos de análisis estadístico y manejo de datos con IBM 

SPSS. 

5.3 Evolución de la prueba: puesta en marcha de acciones de 
mejora 

Como hemos comentado en los apartados anteriores, en el año 2011 

realizamos un estudio de necesidades de los alumnos que nos permitió 

definir el perfil de nuestros candidatos y por tanto mejorar nuestras 

especificaciones de prueba y el constructo de la misma, así como definir 

formación específica para el personal del centro en principios básicos de 

la evaluación de lenguas y en evaluación de las cuatro destrezas: 

comprensión oral y escrita, producción oral y escrita. Comenzamos por 

tanto nuestro proceso de mejora de la prueba que será progresivo a lo 

largo de las certificaciones de competencia lingüística que se realizarán 

en el año 2012 y 2013. Nuestro análisis de la evolución de pruebas de 

certificación termina con la prueba de certificación lingüística de enero de 

2013 y la introducción de modificaciones sugeridas por nuestros auditores 

expertos, momento en el cual nos sentimos capacitados para desarrollar 
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nuestra propuesta de implementación de examen nacida de nuestro 

estudio y de nuestra experiencia a lo largo de este proceso. Sin embargo, 

tal y como veremos en nuestro capítulo 6, esto no significa que nuestro 

proceso haya llegado a su fin, pues nuestra propuesta, al igual que 

nuestra prueba, forma parte de un proceso iterativo que será revisado y 

modificado según cambien nuestras necesidades, nuestros recursos y en 

definitiva los elementos que nos condicionan. 

5.3.1 Prueba  de certificación de competencia lingüística de enero de 2012 

Después de nuestro primer módulo de formación nos enfrentamos a una 

nueva convocatoria de examen con un mayor número de candidatos y 

consecuentemente mayores exigencias. En este caso, la convocatoria se 

abre a público en general, tanto miembros de la comunidad universitaria 

como personal externo, aumentando considerablemente el número de 

candidatos y contando en el caso del nivel B2 que nos ocupa con 55 

candidatos. Decidimos publicitar la convocatoria a través de la página web 

tanto del CDL como de la UPV, sin dotarla de mayor difusión pues se 

trataba de nuestra primera convocatoria abierta y deseábamos controlar 

el número de candidatos. Consecuentemente con esto, se abrió el 

proceso de matrícula con una limitación de 100 candidatos por nivel. A 

pesar de la limitada publicidad, el número de candidatos aumenta 

considerablemente, llegándose a 117 candidatos en los tres niveles 

convocados, A2, B1 y B2.  Como podemos observar y a pesar de ser 

todavía una certificación relativamente reciente y de haberse limitado su 

publicidad, recibimos en esta ocasión un gran número de candidatos 

externos. Esto se debe, por un lado, a que el modelo ACLES es 

reconocido por la Conferencia de Rectores de Universidades Españolas el 

8 de septiembre de 20115  y el CDL supera el proceso de acreditación de 

5 Véase capítulo 4 
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centros en octubre de 2011 y obtiene consecuentemente el sello de la 

asociación para su prueba de certificación de competencia lingüística. Y 

por otro, a los requisitos lingüísticos impuestos tanto por la UPV para los 

nuevos grados en su Documento Marco para el diseño de Titulaciones, 

como por la Consejería de Educación de la Comunidad Valenciana para 

los profesores no universitarios en la Orden de 5 de octubre de 20096. A 

pesar de que los requisitos mencionados eran cronológicamente 

anteriores por casi dos años, los dos colectivos mayoritariamente 

afectados por los mismos, alumnado universitario y profesorado no 

universitario, habían comenzado su proceso de formación entonces y se 

acercaban al momento de tener que acreditar los conocimientos 

adquiridos. 

Las modificaciones que se realizaron en el desarrollo de contenidos, 

corrección y administración de la prueba con respecto a la certificación 

anterior fueron limitadas, puesto que nuestra planificación temporal 

resultaba determinante, la matrícula de la prueba de certificación se 

encontraba en marcha y no resultaba posible posponer la realización de la 

misma. Consecuentemente, en el momento de la finalización del curso de 

formación en evaluación a finales de noviembre de 2011, la prueba de 

nivel B2 para el examen de certificación de enero de 20127 ya había sido 

redactada. Del mismo modo, el proceso de acreditación de centros de 

ACLES había tenido lugar en octubre y habíamos presentado nuestro 

modelo y sus especificaciones, que se encontraban publicados en la web 

para información del candidato y no podían ser modificadas de manera 

independiente al desarrollo del examen. Así, mantuvimos la estructura de 

la prueba que se componía de dos tareas de comprensión auditiva, dos 

6 Véase capítulo 4 
7 Anexo 7. Prueba de Certificación de Competencia Lingüística del CDL.  Enero de 2012. 
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tareas de comprensión lectora, tres tareas de expresión escrita (una tarea 

de opción múltiple y dos tareas de producción monogestionada o 

plurigestionada) y una entrevista oral con tres secciones, una de 

preguntas y respuestas para romper el hielo, un monologo describiendo 

dos fotografías y una de interacción entre dos candidatos a partir de 

estímulos visuales.  A pesar de esto, sí que consideramos que existían 

ciertos aspectos que debían necesariamente modificarse y por lo tanto 

trabajamos para que así fuera. Puesto que las modificaciones no fueron 

extensas, pasaremos a analizarlas en su totalidad sin una división por 

procesos o destrezas.  

Nuestra primera modificación fue independiente de la formación y 

respondió a la propia experiencia de la prueba de certificación anterior. En 

el desarrollo de la comprensión oral, habíamos experimentado la dificultad 

de encontrar documentos de audio auténticos que no estuvieran sujetos a 

copyright, fueran adecuados al nivel de la prueba en cuanto a temática y 

dificultad de la lengua, y pudieran ser explotados para la realización de 

tareas. En esta ocasión y tras la búsqueda infructuosa de documentos 

adecuados,  decidimos grabar nuestros propios archivos de audio, para lo 

que comenzamos por seleccionar textos escritos de fuentes auténticas y 

realizar las grabaciones de los mismos con hablantes nativos. Nuestra 

primera tarea giró en torno a las opiniones de distintos pasajeros con 

respecto al servicio ofrecido por líneas aéreas, para lo que extrajimos 

diversas opiniones de una página web de viajes y solicitamos a nuestros 

locutores –personal del centro- que las leyeran primero para después, sin 

leer el texto escrito, representarlas ante un micrófono. En nuestra 

segunda tarea, seleccionamos la programación de televisión aparecida en 

una revista y solicitamos a uno de nuestros profesores, de nuevo hablante 

nativo de la lengua, que las leyera como si de un programa de radio se 
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tratara. Asimismo, en ambos casos decidimos grabar instrucciones 

estándar para cada una de las pruebas, que se unirían a los documentos 

sonoros creando un único archivo de audio. Nuestra intención era 

simplificar el proceso de administración de esta prueba, como veremos a 

continuación, evitando las diferencias entre aulas en el caso de necesitar 

más de una en esta convocatoria. Para las grabaciones utilizamos un 

ordenador de sobremesa al que acoplamos un micrófono AKG P120 USB 

que nos proporcionaba calidad de grabación y limitaba el ruido ambiental. 

Del mismo modo, para la edición de los audios utilizamos Audacity, un 

software editor y grabador de audio gratuito de manejo sencillo que nos 

permitía unir distintos fragmentos y mejorar la calidad de las grabaciones. 

Una vez realizadas las grabaciones, realizamos un pilotaje de las tareas 

con personal del centro en las aulas de examen para determinar que la 

calidad del sonido fuera la suficiente para no perjudicar a los candidatos.   

En segundo lugar y puesto que los contenidos del examen ya habían 

sido desarrollados y la proximidad de la convocatoria no admitía 

modificaciones mayores, decidimos atender a los conceptos aprendidos 

modificando aquellas cosas que afectarían positivamente al rendimiento 

del candidato y calidad de la prueba sin modificar sustancialmente aquello 

que ya había sido comunicado a los alumnos, tal como las 

especificaciones y los modelos de examen. Para ello nos centramos en el 

diseño y contenidos del cuadernillo de examen y en la formulación y 

diseño de los enunciados de las tareas. Durante nuestra formación, se 

nos había destacado la importancia de unas instrucciones claras para el 

candidato que eliminaran interpretaciones por parte de los mismos o 

requiriesen de explicaciones adicionales por parte del personal del aula. 

Con el objetivo de atender a este requisito se rediseñaron los cuadernillos 

de examen, manteniendo la división de cuadernillos distintos para cada 
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una de las destrezas y la información general con el nombre de la prueba, 

la fecha y el tiempo de realización, pero añadiendo dos secciones a las 

portadas. Por un lado, se añadió una sección con instrucciones generales 

para cada prueba indicando cuando debía abrirse el cuadernillo, la 

manera en la que debían rellenarse los datos personales, el uso de 

bolígrafo, el lugar donde debían anotarse las respuestas y el momento de 

entregar el cuadernillo una vez finalizada la prueba. En el caso de la 

sección de comprensión oral, estas instrucciones incluían el tiempo 

establecido para la revisión de las preguntas y podían escucharse a la vez 

que se leían pues fueron incorporadas a los audios como ya hemos 

mencionado anteriormente. Por otro lado, se añadió una sección de 

información general donde se especificaba la estructura de cada una de 

las pruebas. Adicionalmente, se modificó el diseño del apartado de datos 

personales y se añadió una línea de texto, seguida de un recuadro donde 

poner una marca de comprobación, que rezaba “I have read and 

understood the instructions above”. El objetivo de esto último era 

desestimar aquellas posibles reclamaciones de candidatos que alegaran 

no haber comprendido las instrucciones o haber sido informados de 

manera errónea por el personal del aula. Del mismo modo y en cuando a 

los enunciados de nuestras tareas, se simplificó el lenguaje utilizado para 

coincidir con las recomendaciones que se nos había dado durante el 

curso. Según lo aprendido, el lenguaje del enunciado debía revestir una 

dificultad de un nivel anterior al del examen a realizar. En nuestro caso 

concreto y al tratarse de un examen de nivel B2, el nivel de lenguaje de 

los enunciados debía corresponder a un B1. Así, podemos comparar el 

enunciado de la primera tarea de comprensión oral de la prueba de 

certificación de competencia lingüística de 2011, con aquel de la primera 

tarea de comprensión oral de la prueba de certificación de competencia 

lingüística de enero 2012: 
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“You are going to listen to an audio about WWI. First you have 1 minute 
to study the questions below, then you will hear the recording twice. 
Listen and choose the correct option (A-C) for each of the questions 
below. 
At the end of the second recording you will have 45 seconds to finalize 
your answers. Start studying the sentences now.” 
(Enunciado de la tarea 1 de comprensión oral de la prueba de certificación de 
competencia lingüística de 2011) 

 

“You will hear five people talking about their experiences with a low cost 
airline. Match the people (1-6) with their experiences (A-G). There is one 
extra option (A-G) you DO NOT need to use. The first one has been 
done as an example.” 
(Enunciado de la tarea 1 de comprensión oral de la prueba de certificación de 
competencia lingüística de enero 2012) 

 

Como ilustra el ejemplo, el lenguaje es más directo y sencillo, ayudado 

por el hecho de que desaparecen las instrucciones del anunciado al 

encontrarse en la portada del cuadernillo. De ese modo el candidato no 

recibe dos tipos de información diferente a la vez, las instrucciones se 

suministran al principio de la prueba y los enunciados son específicos de 

cada tarea.  Podemos también observar que se ha añadido un ejemplo a 

cada una de las tareas para evitar malentendidos y clarificar la mecánica 

del ejercicio. Éramos conscientes, después de lo aprendido, de que una 

parte importante del ejemplo en una tarea es su similitud a los ítems 

reales de la misma, y de que esto sólo puede conseguirse si este ejemplo 

es diseñado como un ítem más. A pesar de que debido a nuestras 

circunstancias la introducción del ejemplo fue posterior, algo 

desaconsejado en la redacción de los mismos, procuramos que la 

mecánica y el nivel de dificultad no difirieran de aquellos de los ítems 

reales.  
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En tercer lugar, atendimos a la realización de modificaciones en la 

administración del examen según la formación recibida con respecto a 

validez aparente y seguridad en el archivo de materiales y con el objetivo 

de responder a las nuevas necesidades de una prueba con un número 

mayor de candidatos de procedencia diversa. En cuanto a la información 

suministrada a los candidatos, no hubo diferencias sustanciales con 

aquella suministrada en la prueba anterior que se componía de las 

especificaciones de la prueba, un folleto con información de precios, 

fechas y  enlaces a documentación relevante (legislación, contenidos del 

MCER aplicables, etc.). En cuanto al personal, espacio y medios técnicos, 

superaban aquellos de los que disponía el CDL en sí, lo que nos obligó a 

recurrir a otros espacios de la universidad disponibles bajo petición previa 

a sus responsables. Gracias a la colaboración entre centros del a 

universidad y tras efectuar las solicitudes correspondientes, pudimos 

contar con aulas más amplias en distintos centros de la UPV, así como de 

los recursos técnicos disponibles para las mismas. La matrícula para la 

prueba no requirió de cambios sustanciales con respecto a la 

convocatoria anterior, y el número y procedencia de los candidatos no 

supuso un problema ya que el Centro de Formación Permanente de la 

UPV contaba con las herramientas necesarias para llevar a cabo un 

proceso de matrícula online de estas características y eran conocedores 

del examen desde la convocatoria anterior.  En esta ocasión se requirió 

un mayor número de personal, pues cada aula debía contar con al menos 

dos vigilantes y adicionalmente debía haber personal ambulante que 

atendiera a posibles necesidades urgentes en las aulas. Además, se 

alertó al personal técnico de las escuelas donde se realizarían las 

pruebas para que revisaran los equipos con anterioridad y comprobarán 

los sistemas de audio, así como para que nos asistieran en caso de sufrir 

algún contratiempo que requiriese de su ayuda.  Las aulas y el 

  
210 

 
  



Certificación de competencia lingüística en la universidad española: estudio de puesta 
en marcha  

 
 
funcionamiento de los equipos de audio fueron asimismo revisados por el 

personal del centro. En cuanto a la administración en sí y puesto que no 

existía guía de administración, nos apoyamos, al igual que en la 

convocatoria anterior, en las reuniones previas con el personal 

involucrado. Al añadir las instrucciones en los cuadernillos de examen y 

en los archivos de audio de la comprensión auditiva, y especificar que 

debían aceptar haber leído y comprendido las instrucciones, dotábamos 

de uniformidad al proceso a pesar de haber aumentado tanto el número 

de candidatos como el número de vigilantes. En el caso de las entrevistas 

orales, de nuevo se convocó a los candidatos en el CDL mediante correo 

electrónico, distribuyéndose horas y parejas provisionales para agilizar el 

proceso. Puesto que en esta ocasión teníamos un número mayor de 

candidatos, se organizaron más parejas de examinadores para permitir 

realizar la prueba en un periodo de tiempo similar. Los procedimientos se 

repitieron de igual forma a la convocatoria anterior y se utilizaron los 

mismos mecanismos de corrección (guías de respuestas y hojas y guías 

de corrección para la expresión escrita y oral) para asegurar la 

uniformidad y transparencia. Procuramos al igual que en la convocatoria 

anterior, efectuar numerosas reuniones previas y posteriores a la 

corrección de ejercicios para asegurar la uniformidad de criterios. La 

comunicación de resultados, procedimiento de revisión y emisión de 

certificados se mantuvieron, sin surgir dificultades reseñables  por el 

aumento de número de candidatos. Cabe destacar una modificación en 

cuanto a la seguridad de los archivos informáticos con los contenidos del 

examen, pues estos se guardaban en unidades de disco comunes a los 

que se podía acceder remotamente, y en aras de la seguridad, pasan a 

archivarse en discos externos custodiados por el personal del centro.   
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Como conclusión a esta primera evolución de nuestra prueba de 

competencia lingüística para el nivel B2 del MCER, podemos observar el 

análisis de los resultados, 

 
Figura 26 Porcentaje de aptos y no aptos en la Prueba de Certificación de Competencia 
lingüística B2 del Centro de Lenguas de enero de 2012.  

 

 
Figura 27 Distribución de resultados en la Prueba de Certificación de Competencia lingüística 
B2 del Centro de Lenguas en enero de 2012. 
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Como podemos ver a partir de los gráficos, el porcentaje de aprobados y 

suspensos no se aleja demasiado del de la primera convocatoria, aunque 

detectamos un número más elevado de suspensos. Extraemos la 

conclusión de que el hecho de que tanto la UPV como la Consejería de 

educación hayan exigido este nivel, unido a que la matrícula del examen 

no supone un coste excesivo, ha empujado a muchos candidatos a 

presentarse a la prueba independientemente de su conocimiento de la 

lengua, puesto que detectamos notas muy bajas y consistentes en las 

cuatro destrezas entre los candidatos no aptos. Del mismo modo, 

analizando los resultados observamos una gran cantidad de notables 

entre los candidatos aptos en comparación a los aprobados, lo que nos 

hace reflexionar sobre la necesidad de realizar pruebas de pilotaje para 

calibrar los ítems de la prueba, así como sobre la necesidad de contar con 

auditores externos que la evalúen a posteriori para determinar su grado 

de adecuación a nuestras especificaciones.  

5.3.2 Prueba de certificación de competencia lingüística de julio 

de 2012 

La convocatoria de examen de julio de 2012 8  será la primera 

convocatoria en la que nuestras limitaciones temporales nos permitirán 

aplicar al proceso de planificación, desarrollo de contenidos y 

administración del examen los conceptos aprendidos a lo largo de nuestra 

formación. Al comienzo del proceso de implementación de esta 

certificación, el personal del CDL había cursado ya dos de los módulos de 

formación detallados anteriormente y por tanto había revisado los 

conceptos generales de la evaluación de lenguas y las consideraciones 

más relevantes a la hora del desarrollo de materiales y administración de 

8 Ver anexo 8. Prueba de certificación de Competencia Lingüística del CDL. Julio de 2012. 
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las pruebas, así como las características y consideraciones a tener en 

cuenta en la evaluación de la comprensión escrita y la comprensión oral.  

Esta convocatoria de certificación será por tanto hasta la fecha la que más 

modificaciones sufre desde nuestra primera aproximación a una prueba 

de certificación.  

Debemos mencionar antes de comenzar con el análisis detallado de las 

modificaciones implementadas, que nuestro estudio de las necesidades 

de los alumnos nos indicó la necesidad de introducir el nivel C1 en el 

rango de pruebas implementadas por el centro. A pesar de que nuestro 

estudio se limita, como ya hemos visto, a la prueba de certificación de 

nivel B2, es importante remarcar para la mención posterior en nuestra 

propuesta de implementación, que una de las grandes modificaciones 

sufridas por nuestro proceso fue la introducción de un nivel como 

respuesta a nuestro estudio previo. Asimismo y dado el prácticamente 

nulo interés de nuestros alumnos por obtener un nivel A2, nos planteamos 

la posibilidad de no ofrecer una certificación lingüística para su obtención. 

Sin embargo, consideramos que puesto que el Servicio de Recursos 

Humanos de la UPV consideraba ese nivel como válido para a 

baremación de méritos en puestos de diversa índole dentro de nuestra 

universidad, y considerando que uno de los propósitos de nuestra 

certificación, como certificación lingüística de la universidad, era servir a 

las necesidades universitarias, se decidió ofertar el nivel anualmente en 

lugar de bianualmente como se había planteado para aquellos niveles 

más solicitados.  

Volviendo, tras esta digresión,  al estudio de las modificaciones sufridas 

por nuestro procedimiento, pormenorizaremos el mismo estableciendo 

una subdivisión entre (1) redacción de especificaciones y modificación de 

contenidos y evaluación de la prueba, (2) procedimiento de desarrollo de 
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contenidos, y (3) procedimiento de administración. La razón de esta 

subdivisión es de índole fundamentalmente práctica pues nos permite 

sistematizar el estudio y seguir un hilo que facilite su lectura, somos en 

todo caso conscientes de que muchas de las modificaciones podrían 

incluirse en varios de estos apartados. 

5.3.2.1 Redacción de especificaciones, modificación de contenidos y de 

procedimientos de corrección de la prueba.  

Como hemos comentado en las sucesivas descripciones de la prueba de 

certificación de competencia lingüística de la UPV, la prueba desarrollada 

por el CDL de acuerdo a las especificaciones del modelo ACLES es una 

prueba de proficiencia que tiene como objetivo informar sobre si los 

candidatos superan un standard determinado de competencia lingüística. 

Después de la formación recibida en el campo de la evaluación, somos 

conscientes de la necesidad de que este tipo de pruebas se basen en 

unas especificaciones detalladas que determinen aquello que los 

candidatos que superan la prueba con éxito son efectivamente capaces 

de hacer. La definición de los contenidos de cara a todos los participantes 

en el proceso es crucial, tal y como ya especificamos en nuestro capítulo 

1, puesto que la validez de los resultados de la prueba dependerá de la 

medida en la que las especificaciones de la misma estén basadas en una 

teoría de adquisición relevante que permita afirmar que el contenido 

incluido puede ser generalizado al rango de conocimiento que se 

pretende evaluar (Webb, 2006). Sin embargo, un modelo de proficiencia 

definido es útil para la elaboración de la prueba pero no proporciona la 

suficiente información para los usuarios o participantes en la misma 

(candidatos, desarrolladores, correctores, instituciones, empleadores, 

etc). Siguiendo las recomendaciones de ALTE y las enseñanzas recibidas 
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a lo largo de nuestra formación, decidimos redactar unas nuevas 

especificaciones de prueba mucho más definidas y con apartados 

específicos para los 4 grandes grupos de actores involucrados en el 

proceso: candidatos, administradores, desarrolladores y correctores. En 

algunas de las secciones, esto supondrá la inclusión de la misma 

información en las diferentes guías, pues el procedimiento de matrícula 

concierne tanto al candidato como al administrador, y los criterios de 

corrección tanto a los correctores como a los candidatos, pero en 

ocasiones resulta necesario controlar el tipo de información suministrada 

a cada uno de los actores pues no todos necesitan el mismo grado de 

detalle. En el caso concreto de nuestro estudio, estas especificaciones 

tienen particular relevancia, pues no nos limitamos a comentarlas y a 

analizarlas tras haber sido estas diseñadas para la prueba de certificación 

lingüística de la UPV, sino que han sido redactadas como parte de este 

estudio, tras la revisión de nuestro marco teórico y como consecuencia de 

la puesta en práctica de la formación recibida, para integrarse 

posteriormente dentro del proceso de nuestra prueba de certificación.  

Comenzaremos por tanto por analizar la creación de especificaciones 

para candidatos, que denominaremos guía del candidato9. Comenzamos 

la guía con una descripción clara de la prueba y de sus objetivos, así 

como con una relación de  referencias específicas a la legislación con el 

objetivo de reforzar la validez aparente mencionada en nuestro capítulo 2 

y sujeta, tal y como comentábamos en el mismo, al juicio del sujeto no 

experto, en este caso del candidato. Seguidamente, y reforzando este 

concepto de validez, ahondamos en el objetivo de la prueba, pues tal y 

como comentamos en nuestro capítulo 2, una prueba es válida si cumple 

con sus objetivos y esto no puede determinarse de faltar una clara 

9 Ver anexo 9. Guía de Candidato. 
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definición de los mismos. Puesto que tal y como hemos comentado, 

nuestra prueba se basa en el concepto de competencia comunicativa del 

MCER, pasamos a especificar los descriptores del marco referidos al nivel 

B2. Para ello, y con el objetivo de proporcionarles una idea más clara que 

aquella definida por la escala global, acudimos a las escalas ilustrativas 

de actividades comunicativas y detallamos los descriptores generales de 

cada actividad (comprensión auditiva, comprensión lectora, interacción 

oral, expresión oral y expresión escrita). Decidimos no entrar en los 

descriptores detallados para actividades específicas por considerar que 

estos entran dentro del descriptor general y pueden generar confusión en 

el candidato por exceso de información.   

A continuación, decidimos incluir en la guía del candidato una 

descripción pormenorizada de la estructura de la prueba. Como hemos 

visto con anterioridad, nuestras primeras especificaciones respondían a la 

estructura de la prueba de certificación diseñada por el Centro de 

Lenguas Modernas de la Universidad de Granada y por tanto se 

adaptaban a la misma, que compartía muchas características con la 

prueba de la UPV al seguir ambas pruebas el modelo ACLES, pero no era 

exactamente igual al responder a las necesidades de distintos entornos 

universitarios. Así, se modificó la descripción para ajustar los tiempos 

dedicados a cada una de las secciones, especificar concretamente el 

número de tareas exigidas por sección, determinar la tipología de los 

textos o documentos de audio a utilizar y sus características más 

relevantes y adaptar la tipología de los ejercicios a aquellos desarrollados 

por el equipo de desarrolladores de nuestro centro. Podemos observar las 

modificaciones si nos referimos a la tabla de especificaciones de la 

prueba de certificación de competencia lingüística del Centro de Lenguas 
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de la UPV en 2011 y observamos a continuación la siguiente tabla 

detallando la estructura de la prueba en julio de 2012:  

B2  

155-200 minutos 

Producción oral 

Monólogo e interacción 

15-20 min 

Parte 1. Introducciones y preguntas sobre temas cotidianos y del entorno propio del 

candidato para romper el hielo. 

Parte 2. Monólogo. Monólogo de 2-4 minutos sobre un tema a partir de una imagen, un 

texto o una situación planteada. 

Parte 3. Interacción. Interacción de 3-5 minutos con el otro candidato sobre un tema a 

partir de una imagen, un texto o una situación planteada. 

Producción escrita 

Producción de dos textos de tipología diferente con un mínimo de 300 palabras en 

total. 

60-80 minutos 

• Cada una de las tareas especificará el número mínimo y máximo de palabras a 

emplear. 

• Los tipos de texto podrán ser tareas monogestionadas (escritura creativa, reseñas, 

redacciones de tipo argumentativo sobre un tema concreto) o tareas de interacción 

escrita (responder a una carta o un email formal, responder a un anuncio, elaborar un 

informe). 

Comprensión auditiva 

Tres documentos de audio – 2 audiciones por documento 

30-40 min 

• Tipos de documentos: conversaciones cara a cara, discursos o entrevistas 
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retransmitidas sobre temáticas concretas o abstractas, presentaciones académicas o 

profesionales lingüísticamente complejas. 

• Acentos nativos regionales estándar, acentos estándar de hablantes no nativos.  

• Estructura de cada tarea: antes de comenzar la primera audición el candidato 

tiene 30 segundos para leer las preguntas, transcurrido ese tiempo el documento se 

reproduce dos veces y el candidato debe completar la tarea mientras escucha el 

documento. Tras las dos audiciones, el candidato dispone de 15 segundos para finalizar 

sus respuestas. 

• Tipo de respuesta requerida: 

- relleno de huecos 
- respuesta abierta con número limitado de palabras 
- opción múltiple 
- Verdadero o falso con justificación 
- Emparejamiento múltiple 
- Ordenación 
- Transferencia de información 

Comprensión lectora 

Tres documentos auténticos con un máximo de 2500 palabras en total 

60-70 minutos 

• Tipos de textos: artículos periodísticos, artículos científicos, artículos de opinión, 

biografías, textos literarios, informes profesionales, correspondencia especializada, etc.) 

• Tipo de tareas requeridas:  

- relleno de huecos 
- respuesta abierta con número limitado de palabras 
- opción múltiple 
- Verdadero o falso con justificación 
- emparejamiento múltiple 
- Ordenación 
- Transferencia de información 
 

Tabla 18 Estructura de la Prueba de Certificación de Competencia Lingüística de la UPV de nivel 
B2. Julio de 2012. 

Observando la estructura actual de la prueba, podemos examinar las 

diferentes modificaciones que realizamos en cuanto a los contenidos de la 

misma. El cambio más sustancial que se produce es en el número de 

tareas por sección y en la distribución de las mismas. En las secciones de 
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comprensión auditiva y comprensión escrita aumentamos el número de 

tareas hasta tres, aumentándose asimismo proporcionalmente el número 

de ítems hasta superar un mínimo de 20, con el objetivo de aumentar la 

fiabilidad de nuestra prueba. Durante nuestra formación habíamos 

revisado, como hemos visto anteriormente, el concepto de fiabilidad, y 

cómo el mayor número de ítems afectaba positivamente a la misma al 

reducir la influencia del efecto “efecto formato” (a mayor tipología de 

ejercicio, mayor fiabilidad en la medición de resultados). En la sección de 

expresión escrita, se mantienen dos tareas aunque modificando su 

estructura. Así, se elimina la prueba de uso de la lengua, pues 

consideramos que a pesar de ser esta muy útil en nuestras pruebas de 

rendimiento basadas en los contenidos de un libro de texto, al no haber 

podido realizar estudios estadísticos del funcionamiento de los ítems, no 

podemos determinar con certeza si nos estamos desviando de nuestro 

propósito y midiendo elementos discretos de la lengua en lugar de 

competencia comunicativa. Del mismo modo, eliminamos la opción entre 

dos tareas y planteamos dos tareas de diferente extensión pero de 

carácter obligatorio. Consideramos que al no poder asegurar la igualdad 

en el grado de dificultad de las dos tareas, existe una alta posibilidad de 

que la mayoría de los alumnos elijan la misma, descartando una de ellas 

que habría sido redactada en vano. Por otro lado, en el caso de haber un 

porcentaje similar de candidatos eligiendo cada una de las tareas, al no 

poder asegurar esta igualdad, estaríamos evaluándolos de manera 

diferente y perdiendo por tanto fiabilidad.  Adicionalmente, al tratarse de 

dos textos de diferente tipología, nos permite recoger más información 

sobre el rendimiento del candidato. Somos conscientes sin embargo, de 

que al aumentar el número de tareas de respuesta extendida a dos, 

aumentamos las necesidades de tiempo y personal para la corrección de 

las mismas, y con el objetivo de minimizar este inconveniente sin perder 
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las ventajas anteriormente mencionadas, decidimos limitar la extensión de 

las mismas en la prueba concreta. Se produce por tanto también una 

modificación con respecto a la definición de los documentos escritos u 

orales de nuestras tareas, estableciendo un nuevo rango de palabras 

mínimas y máximas tanto en la expresión escrita como en la comprensión 

escrita. La estructura de la prueba de expresión oral se mantiene sin 

embargo pues consideramos que estaba diseñada inicialmente de 

manera acorde al propósito de nuestra prueba y no necesitaba por tanto 

modificación alguna. De este modo, y en referencia a las modificaciones 

sufridas por la estructura de la sección de compresión y expresión escrita 

y comprensión oral, nuestra sección de expresión oral contaba desde su 

inicio con tres tipos de tareas diferenciadas –preguntas dirigidas al 

candidato con respuesta monologada corta, comparación de dos 

fotografías con respuesta monologada larga e interacción entre los dos 

candidatos- que permitían una evaluación más fiable y evitaban el efecto 

formato en el candidato.  

Tras la descripción de la prueba y sus objetivos, y  las especificaciones 

en cuanto a estructura, pasamos a analizar los criterios de evaluación y 

corrección para el alumno. En este caso establecemos que la corrección 

se atendrá a los criterios de MCER y que todas las destrezas tendrán el 

mismo peso para el cálculo de la nota final que deberá ser de 60% para 

obtener la calificación de APTO, alcanzando un mínimo de 50% en todas 

las destrezas. Como vemos, puesto que estas eran las recomendaciones 

de ACLES, no existe modificación alguna en cuanto a estos criterios. No 

ocurre así con los criterios de corrección de las destrezas productivas, 

que tal y como revisamos en nuestra formación y menciona Hughes 

(2003) deben ser mucho más complejos. A pesar de que en nuestras 

primeras especificaciones ya atendíamos a esa necesidad de complejidad 
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y especificábamos tanto la doble o incluso triple corrección en el caso de 

la producción escrita y la evaluación según una escala analítica por parte 

del asesor, y según una escala holística por parte del interlocutor en la 

producción oral 10 , realizamos en esta ocasión modificaciones con 

referencia a los criterios de corrección modificando los establecidos para 

la prueba de producción oral. Así, los criterios de la prueba de corrección 

escrita se mantienen, variando únicamente su orden y estructura y 

quedando como: adecuación a la tarea, cohesión y coherencia,  gramática 

y vocabulario, y modificamos los de producción oral, uniendo discurso y 

coherencia, por considerarlos lo suficientemente relacionados como para 

ser evaluados conjuntamente facilitando de ese modo la labor al asesor 

de la prueba, e interacción y pronunciación, al considerarse según la 

opinión de nuestros formadores expertos que la pronunciación debía ser 

considerada en tanto y cuanto a la capacidad comunicativa del alumno y 

no de modo independiente.  

Nuestra guía de candidato continúa con la especificación del 

procedimiento de matrícula, precios, consulta de fechas, procedimientos 

de índole práctico relacionados con la administración pero cuya definición 

facilita la labor al candidato, reduciendo su estrés y dotando, como hemos 

mencionado anteriormente, a la prueba de seriedad en su organización. 

Esta necesidad de establecer regulaciones para asegurar la uniformidad 

entre procedimientos y por tanto la fiabilidad en cuanto a que distintas 

versiones de la prueba serán administradas de la misma manera, 

concierne también a las instrucciones de los candidatos para el examen, 

los justificantes de asistencia, la comunicación de resultados y la emisión 

de certificados que se especifican en la guía del candidato. El 

establecimiento de estos procedimientos y la publicidad de los mismos 

10 Veremos la modificación en los criterios de corrección más detenidamente al revisar la 
guía de correctores. 
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con respecto a los candidatos reducen igualmente el número de 

reclamaciones, que se contemplan en el último punto de la guía.  

Continuaremos nuestra revisión de las modificaciones en las 

especificaciones de la prueba revisando la guía de administración 11 . 

Como comentábamos anteriormente, el comienzo de esta guía es 

coincidente con la guía del alumno, pues consideramos que el personal 

administrador debía conocer la información relativa a la legislación de 

referencia y los objetivos de la prueba, sin embargo, las instrucciones de 

matrícula están definidas específicamente para el personal administrador, 

al igual que las normas de desarrollo de las pruebas escritas y oral. De 

nuevo con el objetivo de diseñar un proceso de administración lo más 

estándar posible, establecemos claramente cuáles deben ser los pasos a 

seguir para la administración por parte del personal administrador, 

especificando los tiempos, orden de las pruebas y normativa que debe de 

ser implementada. Establecemos asimismo los pasos previos a seguir 

antes del comienzo de las pruebas, los materiales que debe haber en el 

aula, las instrucciones que deben de suministrarse a los candidatos, el 

orden en que debe de hacerse y la lengua vehicular. En el caso de la 

realización de la prueba oral, se establecen los tiempos para las 

reuniones de coordinación, así como los procedimientos a seguir tanto por 

el personal administrador como por los examinadores orales, que en 

cierto modo realizan tareas de administración dentro de su papel de 

interlocutores o asesores en el aula de entrevista. Por último, la guía de 

administración revisa los justificantes de asistencia, la comunicación de 

resultados y la emisión de certificados. 

11 Ver anexo 10. Guía de Administración. 
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Nuestra siguiente sección en las especificaciones de la prueba coincide 

con la guía de desarrollador12, que contiene las especificaciones para el 

desarrollo de tareas específicas y de ítems para las cuatro destrezas 

evaluadas en la prueba. Comenzamos de nuevo con el marco legal del 

examen y sus objetivos, en este caso al igual que en el caso de la guía 

del candidato y contrariamente a la guía de administración, se incluyen los 

descriptores del MCER de cada nivel, pues consideramos importante 

recordar a los desarrolladores de las tareas cuales son los objetivos 

específicos que se deben evaluar. Continuamos con la estructura de la 

prueba con el objetivo de proporcionarles una visión general de la prueba 

final. Esto es así porque los desarrolladores no necesariamente 

desarrollarán una prueba completa sino que pueden trabajar en 

coordinación unos con otros y desarrollar tareas independientes 

(independientemente de que como veamos exista luego un coordinador 

de nivel). En estos casos es necesario que tengan una visión de la 

estructura general para adecuar los contenidos a esta. Seguidamente 

pasamos al desarrollo de pruebas propiamente dicho que se encuentra 

dividido por destrezas, incluyendo cada sección un apartado con 

consideraciones generales sobre los textos, archivos de audio o estímulos 

visuales a utilizar en cada uno de los casos, así como características 

generales que debe cumplir la tarea independientemente de la tipología 

del ejercicio. Tanto las instrucciones como las descripciones de tipología 

de ejercicios están redactadas en la lengua meta de la prueba, pues 

podría darse el caso de ser este el único idioma común a los 

desarrolladores. Para la descripción del desarrollo de tareas de la 

diferente tipología de los ejercicios en las secciones de comprensión 

lectora y auditiva, utilizamos un sistema de tablas que podemos observar 

en la siguiente figura: 

12 Ver anexo 11. Guía de Desarrollador.  
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Multiple choice (A2-C1) 

Structure: 

• Minimum of 6 items and maximum of 10 items per task. 

• Items are sequenced in the order they appear in the original text. 

• Each question can be answered independently; that is, the answer to one question does 

not depend on the answer to another question. 

• Three or four options are provided for multiple-choice items. Answers have only one 

correct answer and never “either a or b”, o “both a and b”. 

• All answers are the same approximate length. 

• Answers are required to either complete a sentence or answer a question but all answers 

in the task are of the same type. 

• Each item has the same weight (1 item=1 point) 

 

Template for rubrics: 

• Read this article about …. Then answer questions (-) by choosing the correct 

answer A, B or C (or D).  

• The first one (0) has been done for you as an example.  

• Write your answers in the space provided.  

Testing focus: 

Reading to identify 

- Main message 

- Purpose  

- Detail 

- Attitude/opinion 

- Global meaning 

Tabla 19. Tabla descriptiva de la tarea de opción múltiple para comprensión lectora. 

Como vemos, cada una de las tareas lleva asociada una tabla 

identificativa con las características específicas de redacción de cada una 

de las tipologías de ejercicios, una plantilla para la redacción de las 
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rúbricas -para asegurar la uniformidad en la redacción de las mismas y 

controlar que el lenguaje sea en todos los casos sencillo y que cada uno 

de los puntos solo atienda a una instrucción completa- y un apartado 

sobre el objetivo concreto de cada una de las tipologías. Este último 

apartado, “testing focus”, proporciona al desarrollador una serie de 

comportamientos del candidato susceptibles de ser evaluados con esta 

tipología de ejercicios. Nuestra intención al diseñar de esta forma las 

guías de desarrollo de contenidos, es poderlas utilizar más adelante para 

realizar fichas individuales de cada una de las tareas por prueba. Dado 

que por el momento, nuestra cronología en el desarrollo e implementación 

de cada una de las pruebas de certificación no nos ha permitido 

desarrollar tareas simultáneas para varias pruebas y, tal y como veremos 

en nuestra posterior descripción del proceso de desarrollo, por el 

momento desarrollamos pruebas completas de manera unitaria, no hemos 

implementado la creación de fichas individuales. No obstante, este se 

mantiene como uno de nuestros objetivos a corto plazo, pues nos 

permitiría el archivo de tareas para su uso posterior y la categorización de 

las mismas de un modo sistemático.  

En el caso de la descripción de especificaciones para el desarrollo de 

tareas de expresión escrita, la guía detalla los campos temáticos y el tipo 

de tareas (monogestionada o plurigestionada) y hace referencia a los 

niveles del Marco en la determinación del nivel. Asimismo se detalla el 

tipo de estímulos que pueden ser utilizados y la manera de redactar el 

enunciado para evitar vocabulario que pudiera ser utilizado por el 

candidato en el desempeño de la tarea. Con respecto a la limitación en el 

número de palabras se hace referencia a la estructura del examen 

prevista para cada nivel. Se detalla igualmente el “testing focus” de la 

tarea, enumerando como en las destrezas anteriores los posibles usos, 
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que deberán acoplarse a cada uno de los niveles según los descriptores 

del marco provistos.  

La descripción de especificaciones para el desarrollo de tareas de 

expresión oral se subdivide en tres secciones que corresponden a las tres 

secciones de la prueba: preguntas introductorias, monologo o turno largo 

y comunicación interactiva. La sección de preguntas introductorias incluye 

la temática de las preguntas, que deberá adaptarse a cada uno de los 

niveles tomando como referencia los descriptores analizados en la 

sección de objetivos. Establece también la estructura de las preguntas 

(independientes entre sí mismas, relacionadas entre candidatos para los 

niveles B2-C1 y redactadas de tal manera que permitan una respuesta 

concisa por parte del candidato) y el tiempo calculado de respuesta 

puesto que debe ser considerado en su formulación. En cuanto a la 

sección de monologo o turno largo, se define la estructura del mismo 

(una, dos o tres fotografías para el nivel B1, B2 y C1 respectivamente) y/o 

los estímulos visuales relacionados dependiendo del nivel. Se determina 

que las preguntas que se pregunten sobre los estímulos visuales deberá 

ser lo suficientemente generales como para tener relación con todos ellos 

y expresadas de manera que permita respuestas monologadas largas. 

Asimismo, cada una de las tareas deberá contener una pregunta 

relacionada con las experiencias u opiniones de los candidatos así como 

una pregunta relacionada para obtener una respuesta del otro candidato 

sobre el tema de su compañero. Las especificaciones de la última sección 

de la entrevista oral están divididas en niveles A2 y B1-B2-C1, dado que 

puesto que los descriptores de expresión e interacción oral del nivel A2 

limitan la capacidad productiva del candidato, la estructura de esta 

sección de la prueba para este nivel varía considerablemente para facilitar 

la comunicación entre ambos candidatos. De este modo, los estímulos 
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visuales para la prueba de interacción oral de nivel A2 contienen 

información que los candidatos deben intercambiar entre ellos mediante la 

formulación de preguntas y respuestas sencillas. En el caso de los niveles 

B1-C1, la estructura de la prueba presenta más similitudes, si bien atiende 

a los diferentes requerimientos de cada nivel. En este caso, las 

especificaciones determinan la utilización de 5 o 6 fotografías y/o 

estímulos visuales que reflejen situaciones del día a día y sean por tanto 

generalizables al uso de la lengua en el mundo real. Además, se 

establece que estas deben tener la suficiente relación entre ellas para 

generar discusión pero también deben de ser lo suficientemente 

diferentes como para generar el uso de un amplio rango de vocabulario. 

Se requiere adicionalmente que cada uno de los grupos de fotografías 

vaya acompañado de preguntas de seguimiento que permitan un grado 

de generalización o abstracción por parte del candidato que dependerá de 

los descriptores específicos de su nivel. Por último se incluye al igual que 

en las especificaciones de redacción e las tareas anteriores, el “testing 

focus” de las mismas que deberá adaptarse a los niveles requeridos 

mediante la referencia a los descriptores del apartado propósito de la 

prueba.  La guía de desarrollador no incluye información sobre procesos 

de reclamación, justificantes de asistencia, emisión de certificados, etc., 

pues se considera esta no relevante para el desempeño de su tarea.  

Recordamos al hablar del desarrollo de las tareas para la prueba, que 

nuestra consideración fundamental a la que aluden las descripciones y 

recomendaciones dadas a los desarrolladores es que, como hemos 

mencionado en nuestro capítulo 2, las tareas provoquen una respuesta 

del candidato lo más similar posible al uso real de la lengua fuera del 

contexto de la prueba. En definitiva, buscamos generar comportamientos 

generalizables que nos acerquen al concepto de habilidad lingüística 
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comunicativa acuñado por Bachman (1986, 1996). Según esto, nuestro 

objetivo es desarrollar pruebas que midan un amplio rango de habilidades 

lingüísticas (competencia gramatical, discursiva, sociolingüística y 

estratégica)  pero que a la vez que sean ‘autenticas’. 

La última sección en las especificaciones de nuestra prueba, la guía de 

corrector13, está dirigida a los correctores de las diferentes secciones. 

Comenzamos al igual que el resto de las guías con el marco legislativo de 

referencia y los descriptores del MCER que permitirán al corrector 

examinar el propósito concreto de la prueba y los niveles requeridos por 

destrezas, así como la estructura de la prueba, pues le permitirá tener una 

visión global de la misma. Seguimos a continuación con los criterios de 

evaluación, cuyas consideraciones generales coincidirán con aquellas 

especificadas en la guía del candidato, para pasar a las especificaciones 

de corrección aplicables únicamente a este subconjunto de actores. Los 

criterios de corrección se subdividen en criterios de corrección de 

destrezas receptivas y criterios de corrección de destrezas productivas. 

En el primero de los casos, la corrección de destrezas receptivas,  se 

especifica la existencia de una guía de corrección de cada prueba 

concreta  y su manera de uso, así como las posibles discrepancias y su 

manera de solucionarlas. Por el diseño especifico de la prueba y como 

hemos comentado con anterioridad, la corrección de las destrezas 

receptivas es relativamente directa puesto que en la mayoría de los casos 

se trata de ítems formulados para requerir una única respuesta posible. 

En el caso de ítems que requieren una respuesta construida de 

producción limitada, de acuerdo a las especificaciones de los ejercicios 

que hemos examinado anteriormente y que pueden verse en la guía de 

13 Ver anexo 12. Guía de Corrector.  

  
229 

 
  

                                                        



Estudio de puesta en marcha de una prueba de certificación lingüística 

 
 
desarrollador, estos son desarrollados junto con una guía de corrector que 

especifica las posibles opciones de respuesta. Esta misma guía, 

elaborada para cada tarea diseñada, establece la puntuación otorgada a 

cada ítem (1 punto como regla general) y la posibilidad de dar 

puntuaciones parciales según el tipo de ejercicio. Se adjunta a la guía que 

hemos creado de corrección de destrezas receptivas, un Anexo I14 que 

contiene los descriptores del marco correspondientes como 

complementarios a la definición del  propósito de la prueba anterior. Se 

establece también el procedimiento de entrega de notas a la 

administración del centro.  

En el segundo de los casos mencionados en la guía de corrector, la 

corrección de las destrezas productivas, y dada su complejidad, se 

establece una división adicional atendiendo a las diferencias en el 

proceso, y se examina la corrección de la expresión escrita 

independientemente de la corrección de la expresión oral. La guía de 

corrección de la producción escrita comienza por consideraciones 

generales en la corrección de la prueba y establece, tal y como especifica 

el modelo de certificación de ACLES, una doble corrección para todos los 

ejercicios, pudiéndose solicitar un tercer corrector en caso de desacuerdo. 

Asimismo y con el objetivo de facilitar tanto la corrección, como la 

administración de la prueba, la entrega de resultados y solución de 

posibles reclamaciones, se diseña una hoja de evaluación, basada en la 

utilizada en nuestras primeras aproximaciones pero con algunas 

modificaciones que veremos a continuación. Esta hoja de evaluación se 

presenta como el anexo II15 de nuestra guía de corrección y tiene como 

14 Ver Anexo 13. Criterios de evaluación de comprensión auditiva y comprensión escrita. 
Prueba de Certificación de Competencia Lingüística Centro de Lenguas de la UPV. Julio 2012. 
15 Ver anexo 14. Hoja de evaluación de prueba de producción escrita. Prueba de Certificación 
de Competencia Lingüística Centro de Lenguas de la UPV. Julio 2012. 
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objetivo facilitar la labor del corrector y de los administradores de la 

prueba en la transferencia de resultados, a la vez que dotar a la 

corrección de transparencia y fiabilidad al establecer un procedimiento 

inequívoco. Las modificaciones en nuestra hoja de evaluación pueden 

verse a continuación, 

 

 WRITING TASK 
Candidate:  

Candidate no.:  

Examination title:  

 
CORRECTOR 1  Task 1 

10 points 
Task 2 

15 points 
TASK APPROPRIATENESS 

(Topic, development, length) 

 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 
 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 
 

COHESION AND 

COHERENCE 

(Organisation, Facts are 

clearly stated, Ability to 

express thoughts) 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 
 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 
 

GRAMATICAL ACCURACY 

(Sentence development, Verb 

tenses, Word formation) 

 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 
 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 
 

LEXICAL ACCURACY 

(Understanding vocabulary, 

Mastery of vocabulary, 

Spelling and punctuation) 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 
 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 
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OVERALL WRITTEN 

PRODUCTION 

 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 
 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 
 

SUBTOTAL (TASK 1 & 2)   
TOTAL MARK  

 
 

CORRECTOR 2  Task 1 

10 points 
Task 2 

15 points 
TASK APPROPRIATENESS 

(Topic, development, length) 

 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 
 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 
 

COHESION AND 

COHERENCE 

(Organisation, Facts are 

clearly stated, Ability to 

express thoughts) 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 
 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 
 

GRAMATICAL ACCURACY 

(Sentence development, Verb 

tenses, Word formation) 

 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 
 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 
 

LEXICAL ACCURACY 

(Understanding vocabulary, 

Mastery of vocabulary, 

Spelling and punctuation) 

 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 
 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 
 

OVERALL WRITTEN 

PRODUCTION 

 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 
 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 
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SUBTOTAL (TASK 1 & 2)   
TOTAL MARK  

 
 

FINAL MARK 

 
 Tabla 20. Hoja de evaluación de prueba de producción escrita. Prueba de Certificación de 
Competencia Lingüística Centro de Lenguas de la UPV. Julio 2012. 

Como podemos observar, mediante la comparación entre esta tabla y la 

tabla que presentaba la hoja de evaluación utilizada en 201116, nuestra 

hoja de corrección original proporcionaba 5 puntos por criterio y prueba 

para cada uno de los correctores. Seguidamente, debían decidir 

conjuntamente una media global para la totalidad de la prueba. Nuestro 

primer problema con nuestra hoja de evaluación original fue que 

habíamos cambiado la estructura de la prueba de expresión escrita y por 

tanto debíamos modificar la evaluación de la misma. En nuestras 

certificaciones anteriores, la sección de uso de la lengua se corregía de 

manera objetiva y siguiendo guías de corrección similares a aquellas 

utilizadas en la corrección de las destrezas receptivas, y la sección de 

producción extendida se corregía por dos correctores, cada uno de los 

cuales podía asignar de 0 a 5 puntos por criterio de corrección 

(adecuación a la tarea, cohesión y coherencia,  gramática y vocabulario) 

debiendo quedar de acuerdo ambos en establecer una puntuación global 

a la tarea. Al variar las especificaciones de contenidos de nuestra prueba, 

desaparece la sección de uso de la lengua y se complica el procedimiento 

de corrección pues pasamos a tener dos tareas de producción extendida 

que deben de ser sometidas a una doble corrección. Puesto que 

16 Ver punto 5.4.2.2. de este capítulo. 
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consideramos que al haber establecido en nuestras especificaciones de 

contenidos que deberán tratarse de textos de tipologías diferente y de 

distinta longitud, no resulta factible evaluarlas unitariamente, se subdivide 

la concesión de puntos asignando 3 puntos por criterio a la tarea de 

mayor extensión y 2 puntos por criterio a la de menor extensión, 

manteniendo sin embargo los intervalos de 0,5 puntos. De esta manera, 

cada uno de los correctores tiene asignado igualmente 5 puntos por tarea 

pero estos no son asignados unitariamente al contenido total de la prueba 

si no que se subdividen atendiendo a la longitud de la producción. 

Además, cada corrector debe asignar 2 y 3 puntos respectivamente a la 

evaluación global de cada una de las tareas, mediando esta puntuación 

global de la tarea con las puntuaciones obtenidas en cada uno de los 

criterios y resultando en una notal global por tarea que corresponderá al 

subtotal de tarea. Estas notas subtotales por tarea se suman en una nota 

final de la prueba por corrector. La nota definitiva se obtendrá al mediar 

las notas finales otorgadas por cada corrector.  Como podemos ver a 

pesar de  la complicada descripción del procedimiento, la comprensión del 

mismo se facilita enormemente al observar la hoja de evaluación, pues 

nos proporciona una representación visual de la estructura de la 

puntuación, estableciendo un procedimiento claro y dotando de 

objetividad a un tipo de corrección con un grado de subjetividad inherente. 

Consideramos además, que el hecho de que la puntuación global no sea 

acordada entre los correctores sino que cada uno de ellos establezca la 

suya propia para después realizarse una media aritmética entre las 

mismas, atiende más al espíritu inicial de nuestras especificaciones de 

corrección y por tanto a las del modelo de acreditación de ACLES. Junto 

con el Anexo II, se proporciona un Anexo III 17  con los descriptores 

17 Ver anexo 15. Criterios de evaluación de expresión escrita. Prueba de Certificación de 
Competencia Lingüística Centro de Lenguas de la UPV. Julio 2012. 
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específicos de este nivel en cuanto a expresión escrita, para permitir a los 

correctores profundizar en el objetivo de la prueba con respecto a los 

descriptores generales presentados en la sección de objetivos.  

La guía de corrección de la producción oral comienza de nuevo por una 

descripción de los criterios de evaluación, que como hemos mencionado 

anteriormente se modifican con respecto a los de pruebas anteriores, 

uniendo discurso y coherencia por un lado, e interacción y pronunciación 

por otro, quedando la gramática y el vocabulario como epígrafes 

independientes.  Se adjunta a esta descripción un anexo IV 18 , que 

presenta la hoja de evaluación que ejemplifica los cambios mencionados 

y que podemos observar en la siguiente tabla, 

SPEAKING TEST 
 

Candidate: «APELLIDOS», «NOMBRE» 

Candidate no.: «nº_Candidato» 

Examination title:  

 

 

Grammar  0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 

3,5 

 

4,0 

 

4,5 

 

5,0 

 
 

 

Vocabulary 0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 

3,5 

 

4,0 

 

4,5 

 

5,0 

 
 

 

Discourse 

management 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 

3,5 

 

4,0 

 

4,5 

 

5,0 

 
 

 

18 Ver anexo 16. Hoja de evaluación de prueba de producción oral. Prueba de Certificación de 
Competencia Lingüística Centro de Lenguas de la UPV. Julio 2012. 
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Interaction 

communication and 

pronunciation 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 

3,5 

 

4,0 

 

4,5 

 

5,0 

 
 

 

 

 

Assessor nº  

Interlocutor nº  
 

Overall performance 0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 

3,5 

 

4,0 

 

4,5 

 

5,0 

 
 

Tabla 21 . Hoja de evaluación de prueba de producción oral. Prueba de Certificación de 
Competencia Lingüística Centro de Lenguas de la UPV. Julio 2012. 

Por último, la guía de corrección de la producción oral incluye un anexo 

V19 con los criterios de evaluación de la destreza, provenientes de los 

descriptores del MCER. 

Revisada la corrección de las cuatro destrezas, la guía de corrector 

informa a los mismos del procedimiento de comunicación de resultados y 

del proceso de emisión de certificados, así como del proceso de revisión y 

reclamación, puesto que en el caso de producirse alguna reclamación, 

puede solicitarse la opinión de los correctores para su resolución por parte 

del tribunal. 

Como hemos podido observar por el análisis de las diferentes guías que 

hemos desarrollado a modo de especificaciones de nuestra prueba, estas 

nos ofrecen una consistencia de la que como comentamos en nuestro 

marco teórico (Bachman, 1990; Bachman and Palmer, 1996;  Douglas, 

2010; Mcnamara and Widdowson, 2000) debe acompañar al diseño, 

corrección y administración de cualquier tipo de prueba para proveer a la 

19 Ver Anexo 17. Criterios de evaluación de prueba de expresión oral. Prueba de Certificación 
de Competencia Lingüística Centro de Lenguas de la UPV. Julio 2012. 
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misma de consistencia en la medición. Todo esto  nos proporcionará, 

como hemos venido mencionando, fiabilidad, que a su vez nos permitirá 

afirmar que los factores que afectan al candidato y a la evaluación han 

sido controlados de manera que las interpretaciones que podamos hacer 

del rendimiento del candidato sean generalizables. 

5.3.2.2 Procedimiento de desarrollo de contenidos.  

Como es fácilmente deducible de nuestra exposición anterior sobre la 

creación de especificaciones y guías concretas para cada uno de los 

actores involucrados en el proceso, el proceso de desarrollo de 

contenidos se modifica desde el momento que existe una guía para 

desarrolladores con el propósito de la prueba, su estructura y las tablas 

descriptivas de tareas. Nuestra labor como desarrolladores queda definida 

en nuestra formación y el proceso cambia radicalmente para convertirse, 

al igual que la propia implementación de una prueba de certificación, en 

un proceso iterativo de revisión continua. Definida por tanto nuestra labor 

en la guía de desarrollador, de este modo nos queda  establecer un 

procedimiento cronológico que nos permita organizar y dividir tareas para 

poder completar el diseño de una prueba completa de certificación en el 

tiempo del que se dispone según las limitaciones impuestas por el 

calendario de curso universitario.  

El curso académico en el Centro de Lenguas está dividido en dos 

cuatrimestres, como hemos mencionado anteriormente, de octubre a 

diciembre y de febrero a mayo. La gran parte del personal involucrado en 

la puesta en marcha de la prueba de certificación en los diferentes roles 

(desarrollador, administrador y corrector) realizan otras funciones en el 

centro y disponen de tiempo limitado durante los periodos de clase. Del 
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mismo modo y puesto que se trata de una certificación universitaria 

destinada a cubrir las necesidades de la universidad, las convocatorias 

para las pruebas debían cumplir con dos objetivos: (1) poderse realizar 

fuera de los periodos de clases y preferiblemente de exámenes, (2) 

poderse realizar en fechas y tiempos determinados que permitieran la 

obtención de los certificados de manera coincidente con las solicitudes de 

títulos, becas, ayudas, etc. Atendiendo a esto, se programan dos 

convocatorias al año, coincidiendo con el periodo entre cuatrimestres de 

la universidad en enero -lo que permite asimismo la expedición de 

certificados antes de las convocatorias de becas de movilidad 

universitarias en febrero- , y en el mes de julio, coincidiendo con el final de 

curso pero lo suficientemente tarde como para no coincidir con el periodo 

de exámenes –lo que a su vez permitiría a los alumnos que se gradúan 

obtener la certificación lingüística requerida para tal fin-. De este modo 

atendemos a las necesidades de la comunidad universitaria y a la vez 

podemos contar con la disponibilidad de profesorado, personal técnico y 

recursos de espacios al desarrollarse fuera de periodos lectivos. 

A partir de estos requerimientos temporales, se planifica el proceso de 

desarrollo de contenidos atendiendo a los recursos humanos disponibles 

y poniendo en práctica lo aprendido durante nuestra formación. Para ello 

establecemos una serie de pasos para garantizar la sistematización del 

proceso: 

1. Asignación de responsables por nivel y destrezas: puesto que dada 

nuestra limitación temporal no podemos plantearnos el desarrollo de más 

de una prueba simultáneamente,  nuestro proceso de desarrollo se basa 

en el desarrollo de pruebas unitarias. Ha de considerarse sin embargo 

que a pesar de que para el objeto de nuestro estudio vamos a examinar 

las pruebas de nivel B2, y haremos referencia únicamente a estas, el 
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desarrollo de las pruebas se realizó conjunto y por tanto, los tiempos 

corresponden al desarrollo de contenidos de cuatro pruebas para los 

niveles A2, B1, B2 y C1 del MCER. Al desarrollar la prueba desde su 

comienzo y en su totalidad y para asegurar la variación tanto en sus 

temas como en la tipología de tareas, decidimos asignar un responsable 

por destreza que desarrollaría las 3 tareas (2 en el caso de la expresión 

escrita).  

2. Búsqueda de materiales: cada uno de estos responsables fue 

encargado de la búsqueda de textos –en el caso de la comprensión 

lectora-, archivos de audio,  temas o guiones susceptibles de ser 

grabados –en el caso de la comprensión auditiva-, imágenes –en el caso 

de la expresión oral- y estímulos visuales (gráficos, folletos, estímulos 

escritos) –en el caso de la producción escrita-. Todos los desarrolladores 

contaban con una guía de desarrollador que describía como hemos vistos 

los aspectos relevantes para su tarea, incidiéndose en la reunión previa a 

este primer paso en que debían localizarse materiales suficientes que nos 

permitieran descartar aquellos que no se ajustaban a nuestras 

necesidades, los materiales debían de ser auténticos y libres para ser 

utilizados con fines educativos.  

3. Mapeo de textos para la comprensión lectora: Una vez los textos 

fueron recopilados, se iniciaron una serie de reuniones de equipo en las 

que participaron las 8 personas involucradas en el desarrollo de 

materiales para la realización del mapeo de los textos. Las reuniones se 

realizaron en una sala de reuniones con proyector y sistema de sonido. 

Tras las diferentes sesiones, algunos de los textos fueron rechazados por 

no considerarse que se ajustaban al nivel o por no cumplir las 

características requeridas para la realización de tareas (no 
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proporcionaban suficiente información, etc.). Como responsables de la 

búsqueda, dirigimos el proceso y establecimos el tipo de mapeo a realizar 

en cada caso. Finalmente, llegamos a la elección de 6 textos para el nivel, 

de los cuales se eligieron 3 para la realización de tareas. Asimismo, 

durante este proceso y una vez realizado el mapeo de los textos, el 

equipo completo previsualizó los textos mapeados en pantalla y decidió 

sobre la tipología de ejercicio a realizar según el resultado del mapeo.   

4. Grabación de audios y mapeo de archivos de audio para la 

comprensión auditiva: recopilamos el material pregrabado, y en los casos 

en los que se trataba de propuestas escritas sobre temas o guiones para 

ser grabados, se realizaron las grabaciones. Estas grabaciones se 

realizaron con guiones que los interlocutores leían para después 

improvisar siguiendo la estructura de los mismos. Asimismo se diseñaron 

preguntas  para entrevistar a interlocutores sobre temas predeterminados 

sin que el entrevistado conociera estas preguntas de antemano. Tal y 

como se nos especificó durante nuestra formación, en ningún caso se 

leyeron textos escritos para evitar desvirtuar la naturaleza de la prueba y 

mantenernos fieles a nuestro constructo. Una vez recopilado el material 

pregrabado y realizado las grabaciones necesarias, pasamos al mapeo de 

los textos orales, dirigidos de nuevo por el responsable de destreza que 

determinaba el tipo de mapeo a realizar. De este mapeo se descartan 

aquellos archivos que no cumplen con nuestras necesidades y se 

seleccionan los audios que serán utilizados para el desarrollo de tareas, 

siendo estos aproximadamente el doble de los que se requerirían para 

permitir el descarte posterior. Una vez realizado el mapeo y 

conjuntamente todo el equipo, realizamos una previsualización del mismo 

mientras oímos el archivo para detectar los tiempos en el audio y localizar 

los fragmentos de los cuales surgirían los ítems. Nos aseguramos de este 
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modo de que los ítems pertenezcan a fragmentos equidistantes en el 

archivo de audio y de que exista el tiempo suficiente entre uno y otro para 

permitir al candidato procesar la información y responder a la pregunta. 

Seguidamente y de nuevo con la colaboración del equipo completo, se 

determina la tipología de ejercicios a diseñar.  

5. Selección de temas y materiales para la producción oral y escrita: se 

recopilan los materiales para los estímulos visuales de las producciones 

oral y escrita y determinamos los temas y materiales apropiados mediante 

acuerdo de todo el equipo de desarrolladores. Se desechan aquellos 

temas que por temática o calidad (en el caso de las imágenes) no sean 

susceptibles de ser utilizados y se seleccionan los dos temas a utilizar en 

el desarrollo de las tareas de producción escrita y las imágenes y temas 

necesarios para desarrollar 4 versiones de prueba oral (4 pares de 

fotografías para el monólogo del candidato y 4 sets de imágenes para la 

tarea de interacción). 

6. Desarrollo de tareas: Cada desarrollador responsable de destreza 

desarrolla las tareas y los ítems de acuerdo a la guía del desarrollador y a 

las decisiones adoptadas en las reuniones previas tras el mapeo de textos 

y de archivos de audio, así como de la revisión de los materiales para las 

tareas productivas. Se establece una fecha para la puesta en común con 

el resto del equipo.  

7. Puesta en común, pilotaje con hablantes nativos: nuestros tiempos y 

las limitaciones de seguridad no hacían conscientes de la imposibilidad 

por el momento de realizar un pilotaje a gran escala. En primer lugar, 

necesitaríamos poder trabajar con al menos una convocatoria de 

antelación, preferiblemente dos para poder realizar las pruebas de pilotaje 
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y ser capaces de analizarlas e implementar modificaciones. En segundo 

lugar, nos limitan las consideraciones sobre la seguridad de las pruebas. 

Nuestro examen será determinante para la obtención de becas de 

movilidad, el acceso a determinadas categorías laborales o la obtención 

de un grado universitario, por lo que nos vemos obligados a mantener la 

seguridad de la prueba y realizar el pilotaje preferiblemente con alumnos 

externos de otra universidad perteneciente a ACLES. Por el momento y 

ante la incapacidad de poder superar estas dos limitaciones de tiempo y 

seguridad, decidimos realizar un pilotaje informal de prueba con hablantes 

nativos tal y como detalla Hughes (2003) y con profesionales de la 

enseñanza de la lengua y miembros de nuestro equipo de 

desarrolladores. Para ello, cada miembro del equipo realiza el examen 

como si de un alumno se tratara, poniéndose todas las opiniones y 

experiencias en común en varias reuniones en las que se invita a 

participar a personal del centro no profesional de la enseñanza del inglés 

pero estudiantes de la lengua. De nuevo nos limita la seguridad de la 

prueba, y el hecho de que todos los participantes sean miembros del 

centro limita el riesgo. Tras este pilotaje informal y puesta en común, se 

rechazan las tareas que se consideran poco apropiadas por contenidos, 

longitud, tipología de ejercicio o cualquier otro tipo de consideración de los 

anteriormente mencionados y se seleccionan aquellas que serán 

finalmente utilizadas para la prueba. Estas tareas seleccionadas son a su 

vez modificadas de acuerdo a la puesta en común de sugerencias, 

reformulando preguntas, clarificando el lenguaje o comprobando la guía 

de soluciones para que contenga todas las posibles respuestas.  

Calculamos al comienzo del proceso que debíamos llegar al pilotaje 

informal con al menos el doble de tareas propuestas que las que 

fuéramos a necesitar para la prueba definitiva, decidiendo archivar 

aquellas que fueran válidas para poder ser utilizadas en pruebas 
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posteriores. En la puesta en práctica del proceso descubrimos que no 

sólo no tuvimos tareas sobrantes sino que fue necesario repetir el mismo 

hasta de nuevo llegar a este paso para desarrollar tareas adicionales que 

cumplieran con las exigencias de nuestras propias especificaciones.  

8. Preparación del cuadernillo y archivos de audio: una vez 

determinadas las tareas que serían utilizadas en las pruebas, se revisó el 

diseño del cuadernillo de examen y las instrucciones e información 

suministradas al alumno en el mismo. Se decidió asimismo unir todos los 

archivos de audio en un solo archivo, añadiendo al mismo las 

instrucciones y los tiempos destinados a la lectura de preguntas y revisión 

de respuestas, para de este modo facilitar la administración posterior y 

eliminar posibles diferencias en la misma. 

Tras completar estos pasos, dimos el proceso de desarrollo de 

contenidos por terminado y pasamos todas las tareas seleccionadas a los 

administradores, que serán los encargados de preparar el formato del 

cuadernillo de examen, el número de copias, los materiales para 

vigilantes de la prueba y examinadores, etc. Cabe mencionar en este 

momento del proceso que se tuvieron en cuenta las condiciones de 

seguridad y para ello no se enviaron por correo electrónico los contenidos 

de la prueba ni se archivaron en unidades de discos a las que se pudiera 

acceder de manera remota. Durante el proceso de desarrollo de 

contenidos, cada desarrollador trabajó con un usb individual que se 

descargaba en el ordenador de la sala de reuniones para unificar en un 

único usb donde se fueron guardando los contenidos de la prueba en sus 

diversos estadios. El ordenador de la sala de reuniones no guardaba 

copia de los contenidos pues esta era eliminada al final de las reuniones.     
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5.3.2.3 Procedimiento de administración.   

Es importante destacar que parte de nuestros objetivos al diseñar una 

prueba dentro de un contexto universitario era que esta prueba fuera 

administrable con los recursos del centro y no fuera gravosa para el 

mismo. En este sentido, el personal dedicado a la administración de la 

prueba incluía, aunque no se limitaba, a los desarrolladores. Puesto que 

consideramos que el procedimiento de administración descrito en 

nuestras primeras aproximaciones cumplía con estos objetivos de 

razonabilidad y practicidad, a la vez que atendía a la necesidad de limitar 

la variabilidad y por tanto el efecto  de los factores contextuales sobre el 

rendimiento del candidato, aumentando de esta manera la fiabilidad de la 

prueba, mantuvimos las características del mismo añadiendo ligeras 

modificaciones a efectos de mejora. Es importante destacar que 

contamos en esta ocasión y gracias al desarrollo de una guía de 

administración fruto del trabajo que nos ocupa, con una definición de 

proceso más definida que establecía los tiempos y funcionaba a modo de 

lista de revisión de todos aquellos procedimientos que debían llevarse a 

cabo. Esto permitió asimismo el poder trabajar con profesorado del centro 

que no había estado involucrado en certificaciones previas, pues podían 

recibir información detallada de una manera sintética y eficaz y comprobar 

sus actuaciones con respecto a la misma.  

El proceso de administración comenzó por tanto con la maquetación del 

cuadernillo y la revisión del mismo por desarrolladores y administradores 

para detectar erratas antes de la impresión final. Se publicitó la prueba y 

la guía del candidato fue publicada en la página web del centro con 

anterioridad a la apertura de matrícula. Terminada la matrícula de la 

prueba, se calcularon las necesidades de espacios y personal y se 

reservaron las aulas necesarias, se convocó a los alumnos en fecha y 
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hora para las pruebas orales y escritas y se convocó al tribunal para su 

constitución. La convocatoria de alumnos se realizó en esta ocasión 

mediante correos personalizados a la dirección de correo electrónico 

suministrada en la matrícula, atendiéndose a cambios de fecha y hora 

para las pruebas orales cuando estos se encontraban justificados. Una 

vez reservados los espacios, preparado el cuadernillo y convocados los 

alumnos y el tribunal, se procedió a la impresión de las copias, que fueron 

metidas en sobres cerrados y guardadas bajo llave en las dependencias 

del centro. Se realizaron asimismo copias de las guías de corrección y 

administración y se repartieron al personal involucrado en cada uno de los 

procesos. 

Días antes de la prueba escrita se comprobó el funcionamiento de los 

sistemas de sonido de las aulas y el estado de las mismas. El mismo día 

de la prueba escrita se convocó al personal con media hora de antelación 

y se comprobó de nuevo el estado del aula y del sistema de sonido. La 

realización de la prueba de comprensión auditiva se facilitaba al haberse 

creado un único archivo de audio que permitía su reproducción al 

comienzo de la prueba y suministraba las mismas instrucciones en todas 

las aulas, estableciendo del mismo modo los tiempos de escucha y 

revisión y eliminando la variabilidad, facilitando así la labor del personal 

administrador. A continuación se siguieron los pasos descritos en la guía 

de administración. En el caso de la prueba oral, se convocó al personal 

con media hora de antelación y se repartieron los sobres con el material 

de la prueba en cada una de las aulas. De nuevo se siguió el 

procedimiento establecido en la guía sin incidentes. 

Administrada la prueba, se siguió de nuevo el procedimiento establecido 

de cálculo de resultados según una formula en Microsoft Excel, y se 
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introdujeron las notas en un listado para la comunicación de resultados, 

que de nuevo se comunicaron mediante correo electrónico personalizado 

a los alumnos. Se recibieron las reclamaciones presentadas en el registro 

general de la universidad según procedimiento y se procedió a convocar 

al tribunal para su revisión. Tras resolver las reclamaciones, se publicaron 

las calificaciones definitivas y se tramitó la emisión de certificados, dando 

por finalizado el procedimiento de administración.  

Como conclusión a nuestra descripción del proceso de implementación 

de mejoras, ilustraremos la realización de la prueba como en los casos 

anteriores con una representación gráfica de los alumnos presentados y 

de los resultados obtenidos por los mismos.  

 

Figura 28. Porcentaje de alumnos presentados a examen en la Prueba de Certificación de Competencia 
lingüística B2 del Centro de Lenguas de julio de 2012.  
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Figura 29. Porcentaje de aptos y no aptos en la Prueba de Certificación de Competencia lingüística B2 
del Centro de Lenguas de julio de 2012. 

 

Figura 30. Distribución de resultados en la Prueba de Certificación de Competencia lingüística B2 del 
Centro de Lenguas de julio de 2012. 
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prueba por parte de los candidatos, puesto que al ser el nivel requerido 

por la universidad para la consecución del grado, los candidatos se 

presentan al mismo independientemente de su nivel de lengua. Para 

comprobar nuestra hipótesis, acudimos al estudio cualitativo de los 

resultados de la prueba y observamos que las calificaciones son 

consistentes en las destrezas y que aquellos candidatos que habían 

obtenido la calificación de no-apto, habían obtenido bajos resultados en 

cada una de las partes de la prueba, siendo sin embargo la comprensión 

auditiva la destreza con resultados más pobres. Decidimos ante la 

observación de estos resultados mejorar la calidad de nuestros audios en 

la medida en que nos fuera posible para evitar que esto pudiera ser causa 

de bajas calificaciones, así como también consideramos la necesidad de 

implementar el pilotaje con alumnos, así como solicitar informes de 

evaluación de las pruebas de expertos externos al centro, aprovechando 

para esto nuestra pertenencia a ACLES y considerando que este requisito 

estaba contemplado dentro del procedimiento establecido para los centros 

poseedores del sello de calidad ACLES en la administración de su modelo 

de examen. Veremos a continuación la puesta en marcha de estas 

acciones en nuestra última certificación analizada para nuestro estudio en 

la cual nos acercamos a un modelo definitivo de prueba para nuestro 

centro.  

5.4 Hacia un modelo de examen: prueba de certificación de 
competencia lingüística de enero de 2013.  

En enero de 2013 llevamos a cabo de nuevo una convocatoria de 

certificación lingüística20 siguiendo con nuestro calendario planeado de 

dos certificaciones anuales en enero y julio. En esta ocasión, el examen 

ha sido publicitado al igual que en los casos anteriores a través de la 

20 ver anexo 18. Prueba de certificación de Competencia Lingüística de enero de 2013 
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página web tanto del centro como de la universidad y se produce un 

número de matriculados similar. Tal y como hemos comentado con 

anterioridad, la definición de especificaciones y el proceso de creación e 

implementación del examen habían sido definidos en nuestra 

convocatoria anterior con buenos resultados, y sin embargo habíamos 

detectado la necesidad de modificaciones en el proceso que a pesar de 

no alterar significativamente las especificaciones del mismo debían en 

nuestra opinión ser llevadas a cabo.  

En primer lugar y como mencionamos en nuestro apartado anterior, una 

de las modificaciones atañía la calidad de los audios, puesto que el 

análisis cualitativo de los resultados de la prueba de certificación anterior 

indicaba que era la destreza con puntuaciones más bajas entre los 

candidatos. A pesar de que la experiencia en la enseñanza y pruebas de 

rendimiento y de nivel nos indicaba que la comprensión auditiva es en 

general la destreza con más dificultad para nuestros alumnos, 

consideramos que podíamos mejorar la calidad del audio aplicando 

ciertas modificaciones. Por un lado, y a pesar de que la calidad del sonido 

era buena y sin ruido de fondo al haber sido grabado con un micrófono de 

calidad, el hecho de que la grabación no se hubiera realizado en un 

estudio de sonido suponía que podía apreciarse ruido blanco que podía 

suponer una distracción al variar este de una tarea a otra. Asimismo, al 

haberse editado no profesionalmente, y a pesar de controlarse los niveles 

de sonido, existía una variación entre los mismos entre tareas y estas no 

estaban delimitadas por ninguna marca de sonido (pitido o similar), lo que 

parece desconcertaba a los candidatos. Puesto que considerábamos que 

habíamos llegado al límite de lo que se podía conseguir sin recurrir a una 

grabación profesional y puesto que contábamos con el apoyo de la UPV y 

de su área de radiotelevisión, acudimos a sus responsables para de ese 

  
249 

 
  



Estudio de puesta en marcha de una prueba de certificación lingüística 

 
 
modo realizar las grabaciones en estudio de radio para que fueran 

posteriormente editadas por técnicos de sonido profesionales. 

Establecimos por tanto un calendario de grabación y acudimos a los 

estudios junto con nuestros actores voluntarios para la grabación de las 

tareas. A continuación, se grabaron las instrucciones generales y las 

específicas de cada una de las tareas y proporcionamos a los técnicos de 

sonido un guion que establecía el orden de las instrucciones y de las 

tareas para que pudieran editarlo como una única grabación e introducir 

marcas de sonido que permitieran al candidato identificar el comienzo de 

cada una de las partes. Como ya hemos comentado, una de nuestras 

preocupaciones al diseñar una prueba de certificación lingüística para la 

universidad era la necesidad de proteger la seguridad de la misma, y en 

este caso se producía un problema de seguridad al realizarse las 

grabaciones fuera del centro y con personal ajeno al mismo. Con la 

intención de subsanar esto, solicitamos de la universidad un modelo de 

acuerdo de confidencialidad que se suministró para su firma a todo el 

personal involucrado en la prueba, tanto personal del CDL como personal 

externo. 

En segundo lugar, nos encontrábamos con el problema del pilotaje con 

alumnos, que no habíamos podido realizar hasta el momento pero 

considerábamos necesario. En las convocatorias anteriores, habíamos 

realizado pilotaje de las pruebas con hablantes nativos, preservando la 

seguridad de la prueba y ajustándonos a nuestros tiempos de preparación 

de la misma. Posteriormente habíamos realizado un análisis cualitativo de 

los resultados. Sin embargo, considerábamos que los datos obtenidos 

eran insuficientes y que debíamos realizar un pilotaje con alumnos que 

nos proporcionará datos sobre el funcionamiento de las tareas con 

alumnos reales y en condiciones lo más cercanas posibles a las 
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condiciones de examen. Se nos planteaban sin embargo los dos 

problemas mencionados, la limitación temporal y los problemas con la 

seguridad de la prueba, que no hacían posible la realización de pilotaje a 

gran escala con nuestros alumnos –problemas de seguridad- y nos 

impedían realizarlo con alumnos de otra universidad –limitaciones 

temporales-. A partir de esto, decidimos optar por una solución intermedia 

y de transición que nos permitiera pilotar las pruebas y obtener datos 

sobre la fiabilidad de las mismas. Nuestra solución de compromiso 

consistió en comenzar pilotando las tareas de comprensión auditiva y 

comprensión lectora y utilizar para ello a los alumnos del CDL del nivel 

inmediatamente superior que acababan de comenzar el curso, puesto que 

consideramos que si habían accedido a este nivel como progresión de 

sus cursos en el centro o a través de una prueba de nivel, su nivel era el 

anterior al curso que acababan de comenzar y por tanto coincidente con 

el nivel de la prueba. Sin embargo y puesto que pertenecían a un nivel 

superior, considerábamos que existía una menor probabilidad de que 

formaran parte de nuestra población real de candidatos. De este modo se 

decidió utilizar a alumnos de nivel C1 del centro que acababan de 

comenzar el curso para pilotar la prueba de certificación de nivel B2. La 

razón de pilotar únicamente dos de las destrezas fue de limitación 

temporal, puesto que la realización y corrección de las tareas productivas 

requería más tiempo y recursos, además de que considerábamos en vista 

del análisis de las pruebas anteriores que eran las tareas más 

problemáticas en cuanto a su redacción. Nuestra siguiente consideración 

en pro de mantener la seguridad del examen consistió en no pilotar la 

prueba completa en ninguno de los grupos sino que en cada uno de ellos 

se pilotaría una tarea de comprensión auditiva y una tarea de 

comprensión lectora. Esto suponía un inconveniente desde el punto de 

vista de la representatividad de la muestra, puesto que limitaba 
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considerablemente el número de candidatos que realizarían cada tarea 

(un grupo por tarea que suponía 16 candidatos) pero nos ofrecía una 

mayor seguridad al fragmentar la información que sobre la prueba final de 

certificación obtendrían los alumnos. Los alumnos no fueron informados 

de estar realizando un pilotaje de prueba de certificación y realizaron las 

tareas como parte de un ejercicio de clase que les ayudaría a determinar 

su nivel, lo que difería de las condiciones reales de la prueba en cuando 

al estado psicológico de los candidatos pero añadía seguridad. En todo 

caso, se mantuvieron los tiempos y no se proporcionaron instrucciones 

adicionales más allá de aquellas especificadas en la propia tarea. Los 

resultados del pilotaje con alumnos fueron analizados cualitativamente, el 

número reducido de alumnos permitía un análisis pormenorizado y la 

obtención de feedback individualizado por parte de cada candidato, 

puesto que fueron preguntados sobre la dificultad de la prueba, legibilidad 

de las rúbricas, calidad del audio, etc. Como resultado de este análisis se 

modificó la redacción de alguno de los enunciados, se bajó el volumen de 

la marca de sonido del audio y se corrigieron erratas. No hubo necesidad 

de realizar modificaciones mayores puesto que las tareas funcionaron 

correctamente para alumnos matriculados en un nivel superior y que por 

tanto debieran tener el nivel exigido. Sin embargo y a pesar de esto, 

consideramos que en el futuro deberíamos determinar el funcionamiento 

de las tareas mediante un examen cuantitativo complementario que nos 

permitiera obtener datos estadísticos de nuestro análisis con un número 

más amplio de población.  

En tercer lugar, nos encontramos con la necesidad de establecer 

escalas de ejecución de las tareas productivas (producción e interacción 

oral y escrita) con la descripción de los diferentes niveles de la misma 

dentro de cada una de las bandas de nivel establecidas por el Marco (B2 
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en este caso), que pudieran proporcionarse como anexo a la guía del 

corrector y nos proporcionaran una mayor uniformidad en la corrección. 

Tal y como hemos comentado anteriormente, el tipo de tareas en la 

comprensión auditiva y de lectura y sus guías de corrección, permitían 

una corrección altamente objetiva y por tanto uniforme entre correctores, 

sin embargo, en el caso de las destrezas productivas en las que el tipo de 

tareas utilizadas es de producción, requieren una especificación mayor en 

cuanto a criterios para asegurar la corrección uniforme.  Así, en las 

convocatorias anteriores, se puntuaba al alumno según una escala 

analítica de criterios y la definición de los mismos, pero el corrector no 

disponía de una descripción de los diferentes niveles de ejecución del 

candidato dentro de cada nivel. Es decir, y a modo de ejemplo, a la hora 

de evaluar los criterios de producción escrita (adecuación de la tarea, 

cohesión y coherencia, corrección gramatical y corrección léxica), el 

corrector disponía de la definición global de los niveles del marco 

proporcionada en la guía del corrector y de una escala analítica de los 

diferentes criterios a corregir, pero no se le proporcionaba una tabla de 

descriptores anexa a la escala analítica para las tareas productivas que 

determinara qué producción se consideraría en el nivel y cuáles por 

encima o por debajo del mismo. Hasta este momento, indicábamos a los 

correctores que asignaran 5 puntos a las tareas (3 y 2 respectivamente 

para el caso de la producción escrita), estableciendo que el punto medio 

sería la definición del nivel en la escala analítica proporcionada, y por 

encima o por debajo estarían las producciones que no cumplieran con el 

mismo o lo excedieran. No se especificaba sin embargo que se 

consideraría no alcanzarlo o excederlo y quedaba esto a criterio del 

corrector y a su conocimiento del Marco. Ante nuestra necesidad de 

proporcionar una corrección lo más uniforme posible, decidimos 

especificar estos niveles de ejecución más allá de la definición “por 
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encima del nivel”, “acorde al nivel” y “por debajo del nivel”. Para ello, 

programamos una serie de reuniones entre el personal del centro 

involucrado en el desarrollo y corrección de las pruebas en las que se 

determinaron aquellas características que definirían una ejecución 

suficiente para el nivel, una ejecución excelente para el nivel y una 

ejecución insuficiente para el nivel en las dos destrezas examinadas. A 

continuación elaboramos  una tabla de descriptores para cada una de las 

destrezas que determinaba específicamente qué características concretas 

debía de tener la ejecución de una tarea para recibir una puntuación 

concreta del 0 al 5 según habíamos establecido previamente. Estas tablas 

se añadieron como anexo IIIb y como anexo IVb a la guía del 

corrector2122.  

Por último, y como consecuencia de nuestra necesidad de establecer la 

validez de nuestra prueba más allá de la formación de nuestros 

desarrolladores, la solidez de nuestras especificaciones y el 

funcionamiento del pilotaje con hablantes nativos y con candidatos a 

pequeña escala, se decidió solicitar un informe de evaluación de expertos 

que refutaran nuestro trabajo y nos ofrecieran posibilidades de mejora del 

mismo. Puesto que este procedimiento se encontraba contemplado en las 

directrices de la asociación para la validación de los modelos de examen 

de cada una de las instituciones con el sello ACLES, se remite la prueba a 

la asociación para su evaluación por auditores externos. Estos auditores 

son seleccionados por su reconocido prestigio y amplia experiencia en 

realización de exámenes, lo que sin duda nos iba a portar datos de gran 

relevancia para nuestro propósito de mejora. 

21 Ver anexo 19. Criterios de corrección de producción escrita. Escala de descriptores 
22 Ver anexo 20. Criterios de corrección de producción oral. Escala de descriptores. 
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El resultado de esta evaluación externa efectivamente nos proporcionó 

una valiosa información así como recomendaciones generales para 

futuras convocatorias.  Veremos a continuación las consideraciones 

generales y recomendaciones, aunque el informe contiene un análisis 

pormenorizado por destrezas que puede consultarse en nuestro anexo 

21 23. 

CONSIDERACIONES GENERALES 

Se considera que este examen es suficientemente válido y fiable para su finalidad de acreditar el 

nivel B2. Las tareas respetan y siguen las recomendaciones para la elaboración de pruebas de 

ACLES y los protocolos de calidad dictados por prestigiosas instituciones relacionadas con el 

diseño de exámenes (ALTE, EALTA…).  

Del análisis y diagnóstico de las cuatro partes se desprende lo siguiente:  

 El número de tareas es adecuado para que el examen se considere fiable y válido dado 
que se obtienen suficientes datos de las distintas competencias de los candidatos en las 
cuatro destrezas.  

 Las tareas son de tipología, registro y temas suficientemente variados y se ajustan a los 
criterios de autenticidad recomendados por ACLES.  

 Igualmente los textos, las tareas y los ítems corresponden al nivel que se quiere 
acreditar, B2. 

 Los enunciados e instrucciones son claros y concisos. Igualmente, hay un ejemplo que 
ilustra lo que los candidatos deben hacer en cada tarea. 

 Los ítems están formulados de forma sencilla con lenguaje propio del nivel. Además no 
reproducen la información del texto sino que la parafrasean.  

 Los temas de las tareas y los soportes de las pruebas no son angustiosos ni ofensivos. 

 Los ítems están ordenados según la información que aparece en el texto/grabación. 

Sin embargo se recomienda llevar a cabo las siguientes acciones de mejora:  

 Por razones de transparencia se sugiere incluir las fuentes de las que se han extraído los 
materiales y que se indique en el caso de que los textos hayan sido adaptados.  

 Se recomienda que en el caso de las tareas de comprensión oral se procure utilizar 

23 Ver anexo 21. Informe de evaluación de expertos ACLES. 
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materiales auténticos y que haya suficiente variedad de voces y acentos. Asimismo es 
recomendable que haya textos tanto dialógicos como monológicos en cada una de las 
partes para este nivel.  

 Es conveniente comprobar la calidad de la grabación en la misma sala donde va a 
administrarse la prueba.  

 Se sugiere que cada tarea corresponda a un formato diferente dentro de cada una de las 
partes con el fin de evitar el llamado “efecto formato“, es decir que los candidatos se 
vean favorecidos o perjudicados por un único tipo de tarea.  

 Se recomienda encarecidamente que las respuestas de los ítems no sean previsibles ni se 
puedan responder por conocimientos generales. 

 Es conveniente que en el caso de tareas que exigen respuestas abiertas se incluyan todas 
las posibles respuestas aceptables.  

 Tabla 22. Informe de expertos ACLES. Prueba de Certificación de Competencia Lingüística. 
Enero de 2013. 

Como podemos ver, la evaluación externa resulta positiva y refrenda lo 

comentado anteriormente sobre el número de tareas, la tipología de las 

mismas y los temas elegidos. Asimismo, el proceso de selección tanto de 

textos como de tareas ha resultado satisfactorio en cuanto a la 

determinación del nivel, y se considera que tanto la rúbrica de las tareas 

como la organización y ejemplos provistos se adecúan a las directrices de 

instituciones internacionales especializadas en este campo. En cuanto a 

las recomendaciones, puesto que recibimos el informe con posterioridad a 

la realización de la prueba, no pudimos implementarlas en esta 

convocatoria, pero fueron debidamente anotadas para su introducción 

posterior. Asimismo, es necesario mencionar, que alguna de las 

recomendaciones, concretamente aquellas relacionadas con las opciones 

de respuesta de las tareas de respuestas abiertas, tratan de cuestiones 

que fueron detectadas durante el pilotaje de la prueba y que fueron 

subsanadas mediante reuniones con los correctores de la prueba 

previamente a la corrección de la misma. Cabe también destacar que nos 

encontramos ante un dilema con los archivos de audio para las tareas de 
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comprensión auditiva, pues en nuestro empeño de obtener grabaciones 

de alta calidad nos vimos forzados a realizarlas nosotros mismos con 

personal del centro, lo que necesariamente disminuye el número de voces 

y la autenticidad. Consideramos que deberemos ponderar en el futuro las 

ventajas de utilizar materiales auténticos con un mayor ruido de fondo y 

diferencias en los niveles de sonido entre tareas y aquellas de continuar 

grabando nuestros propios audios pero aumentando el número de 

hablantes en nuestras grabaciones y el formato de las mismas, mejorando 

de este modo su nivel de autenticidad.  

Vistas las modificaciones introducidas en esta convocatoria de 

certificación, pasaremos al igual que en los casos anteriores, al análisis 

de los resultados de la prueba.  

 

Figura 31. Porcentaje de alumnos presentados a examen en la Prueba de Certificación de Competencia 
lingüística B2 del Centro de Lenguas de enero de 2013. 
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Figura 32. Porcentaje de aptos y no aptos en la Prueba de Certificación de Competencia lingüística B2 
del Centro de Lenguas de enero de 2013. 

 
Figura 33. Distribución de resultados en la Prueba de Certificación de Competencia lingüística B2 del 
Centro de Lenguas de enero de 2013. 

Como podemos observar, aunque se produce un ligero aumento en el 

número de candidatos, este no supone una  modificación sustancial. Lo 
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que coincide con los porcentajes habituales en las pruebas de 
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destacamos que existe un ligero aumento en comparación con 

convocatorias anteriores, y tras el análisis cualitativo de los resultados de 

los candidatos en las diferentes destrezas, nos atrevemos a aventurar que 

los candidatos vienen más informados a la prueba y son conocedores de 

los contenidos de un nivel B2 del marco. Como comentamos, nuestra 

hipótesis se basa en el análisis de sus resultados, puesto que las notas 

obtenidas por los candidatos en las diferentes destrezas son equilibradas 

y existe un mayor número de candidatos que a pesar de no superar el 

nivel, se acercan al mismo. Nuestra teoría queda refrendada por el 

informe de validación de expertos que confirma que las tareas de la 

prueba y los ítems integrados en ellas son adecuados para el nivel que se 

requiere. Asimismo, la UPV y el CDL como organismo encargado de la 

formación no reglada de lenguas en la misma, han realizado un 

considerable esfuerzo para informar a los alumnos de grado de la 

necesidad de obtener un B2 en una lengua extrajera para la obtención del 

grado y de las competencias que se requieren para la consecución de 

este nivel. Por otro lado y en cuanto a la distribución de los resultados, 

observamos que es más amplia que en las convocatorias anteriores, lo 

que se presenta como deseable en un examen de proficiencia con 

referencia a norma como el que nos ocupa. Destacamos tras este análisis 

la necesidad de realizar estudios estadísticos sobre el funcionamiento de 

nuestros ítems, así como la conveniencia de comenzar un procedimiento 

de establecimiento de estándares para las tareas productivas que nos 

permita concretar todavía más nuestros criterios de corrección y parrillas 

de ejecución de las tareas.  

La cronología de nuestro estudio acaba aquí, sin embargo no es así con 

nuestro proceso de puesta en marcha de una prueba de certificación, que 

ha continuado a lo largo de la redacción de esta tesis doctoral y ha sufrido 
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modificaciones o está en proceso de hacerlo a partir de formación 

adicional, nuevas necesidades y nuevas experiencias. Como hemos 

podido observar en nuestro estudio de la evolución de los exámenes de 

certificación a lo largo de estos años, el proceso de creación de una 

prueba es gradual e iterativo. A lo largo de este tiempo, se han revisado 

contenidos y redefinido procesos, modificándose ambos de acuerdo a las 

necesidades o fortalezas y debilidades detectadas. En ocasiones se han 

implementado mejoras o procedimientos que han sido de nuevo 

modificados por no adaptarse a nuestras necesidades, mientras que otros 

han permanecido inalterados por considerarse que su funcionamiento era 

el adecuado. Nuestra prueba actual no es la definitiva y existen aspectos 

que deberán ser implementados, como son el pilotaje a gran escala, el 

análisis estadístico de datos, la definición de microtareas requeridas por 

niveles y el establecimiento de un procedimiento de benchmarking para la 

corrección de tareas productivas, en el que nos encontramos actualmente 

inmersos. Del mismo modo, las necesidades de la comunidad 

universitaria y de nuestro entorno son cambiantes y se encuentran en un 

proceso de evolución propio que necesariamente afectará al nuestro y 

nos obligará posiblemente a la redefinición de contenidos y de 

procedimientos para hacer frente a un mayor número de candidatos y 

unos tiempos más ajustados, así como a un examen de gran 

transcendencia que por su perfil, supondrá una responsabilidad social 

incrementada. Aunque consideramos que en la actualidad nuestro modelo 

cumple sobradamente con los requerimientos de ACLES y que hemos 

logrado cumplir con nuestros objetivos, diseñando y administrando una 

prueba de calidad, tenemos la seguridad de que seguiremos modificando 

aspectos de la prueba en cada una de nuestras administraciones y de que 

sólo a través de estos procedimientos de revisión continua podremos 
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realmente llegar a un modelo que se adapte a las necesidades reales de 

nuestro entorno, el universitario.   
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A lo largo de nuestro estudio hemos analizado el proceso de 

implementación de una prueba de certificación lingüística en el Centro de 

Lenguas de la Universitat Politècnica de València a lo largo de dos años. 

Hemos analizado la evolución de todo el procedimiento desde sus 

orígenes en las pruebas de nivel y rendimiento elaboradas por el centro 

hasta su consolidación como prueba de certificación oficial validada por el 

sello ACLES y refrendada por la CRUE y la Consejería de Educación de 

la Comunidad Valenciana. Creemos poder proponer tras la experiencia 

obtenida durante este proceso, una propuesta de procedimiento para la 

implementación de un examen de certificación lingüística en la 

universidad. Nuestro procedimiento se basa en las especificaciones 

diseñadas para los procesos de estas características por instituciones 

competentes en este campo –concretamente en aquellas propuestas por 

ALTE como complemento al Marco Común Europeo de Referencia 

(Council of Europe, 2011)-, y en nuestra propia experiencia y estudio del 

proceso que nos permitirán adaptar las mismas a un contexto tan 

específico como es la universidad española. Somos conscientes en todo 

caso de la variabilidad del contexto universitario español, y por esta 

misma razón hemos procurado proponer un marco de actuación lo 

suficientemente amplio como para ser utilizado por instituciones con 

recursos y posibilidades diversos, manteniendo en todo caso los 

requerimientos que consideramos esenciales para asegurar la viabilidad 

del mismo tanto en cuanto a aplicación como en cuanto a calidad. 

Fruto de nuestro estudio pasaremos a analizar nuestra propuesta que 

dividiremos en seis estadios diferenciados que a su vez llevan aparejados 

diferentes pasos para su desarrollo y determinaremos unos tiempos de 
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ejecución aproximados para cada uno de ellos. Es necesario tener en 

cuenta que dependiendo de los recursos humanos disponibles, algunos 

de estos pasos y sus periodos de ejecución podrán ser simultáneos y no 

necesariamente consecutivos. Del mismo modo, y a pesar de que esta 

planificación temporal se presenta de manera orientativa, estableceremos 

unos mínimos y unos máximos de ejecución atendiendo a la diversidad de 

factores y contextos involucrados en un proceso de estas características.   

6.1 Planificación 

 

 
Figura 34. Estadio de planificación de una prueba de certificación lingüística. 

 

Nuestro primer estadio es el estadio de planificación de la prueba 

compuesto por el estudio del contexto y del propósito de la prueba, la 

formación de los especialistas y el estudio de las necesidades de 

recursos. 
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1. Estudio del contexto y propósito del examen (1-2 meses): en este 

primer paso del proceso, se determinará el público objetivo así como el 

propósito de la prueba. Para ello se realizará un estudio de necesidades 

tanto del contexto, universitario y social, que rodeará la prueba, como de 

los posibles candidatos, determinando de esta manera los objetivos que 

deberán ser cumplidos y las necesidades que deberán ser cubiertas en 

materia de contenidos, niveles, etc.  La determinación del propósito de la 

prueba es crucial puesto que la validez de la misma dependerá de que 

esta sea capaz de satisfacerlo.  

2. Formación de especialistas (2-12 meses): una vez determinado el 

contexto en el que se desarrollará la prueba y por tanto el propósito de la 

misma, es necesario formar al personal que se encargará del diseño, 

corrección y administración de la misma. Las necesidades de este tipo de 

prueba requieren de conocimientos teóricos sobre evaluación de lenguas 

aplicados al caso concreto de las pruebas de proficiencia y su aplicación 

en un plan de formación específica por destrezas que incluya la 

comprensión oral y escrita y la producción oral y escrita. Del mismo modo, 

la formación en el Marco Común Europeo de Referencia y en las 

recomendaciones anexas para la preparación de exámenes será 

necesaria para poder enmarcar la prueba en el contexto deseado para 

una prueba universitaria europea.  

3. Estudio de las necesidades de recursos (1-2 meses): los recursos 

disponibles para la realización de la prueba tanto a nivel material como 

humano son determinantes a la hora de determinar el diseño de la misma. 

El entorno universitario permite la utilización de recursos comunes que 

pueden ser optimizados para incrementar el grado de gobernabilidad de la 

prueba y solo mediante la realización de un estudio de necesidades 

  
265 

 
  



Resultados: propuesta de procedimiento para la implementación de una prueba de 
certificación lingüística en la universidad 

 
 
previo se podrá determinar aquellos con los que contamos y aquellos que 

serían necesarios y por tanto se deben proveer. Este paso es 

particularmente importante de cara a actores externos e institucionales 

puesto que permite obtener una visión realista de cuál será el coste de la 

implantación de la prueba en la institución, determinando por tanto su 

viabilidad.  

6.2 Diseño 

 

Figura 35. Estadio de diseño de una prueba de certificación lingüística. 

 

Nuestro segundo estadio es el de diseño de la prueba compuesto por la 

redacción de especificaciones y guías, el proceso de desarrollo de 

contenidos y el proceso de administración. Necesitamos considerar que el 

proceso de desarrollo de una prueba de certificación es como hemos visto 

anteriormente, iterativo, y lo es particularmente en cuando al proceso de 

diseño de la misma, puesto que en sus comienzos se producirán 

necesariamente modificaciones entre las diferentes convocatorias de la 

prueba, implementándose mejoras surgidas de la aplicación de los 

conocimientos teóricos a la práctica.  
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1. Redacción de especificaciones y guías (6-24 meses): puesto que ya 

han sido determinadas las necesidades del entorno y de los candidatos y 

determinado el propósito de la prueba, se puede dar paso a la redacción 

de las especificaciones de la prueba que deberán ajustarse al estudio de 

necesidades realizado. La redacción de guías independientes para cada 

uno de los actores involucrados en el proceso es recomendable pues 

permite ajustar el grado de detalle de la información suministrada 

dependiendo del perfil concreto de cada uno de ellos. De este modo, se 

pueden establecer cuatro categorías de actores involucrados: candidatos, 

desarrolladores, administradores, correctores. En este paso deben 

establecerse los contenidos y la forma de la prueba, el proceso de 

desarrollo de los mismos y su planificación temporal, el proceso de 

corrección de las tareas y las escalas de calificación y el procedimiento a 

seguir en la administración. 

2. Proceso de desarrollo de contenidos (3-6 meses): este paso deberá 

poner en práctica las directrices propuestas en la guía para 

desarrolladores. Cuanto más definida haya sido la redacción de la guía 

para desarrolladores, más sencillo resultará el proceso de redacción de 

contenidos para la prueba, pues permitirá uniformidad entre los distintos 

desarrolladores y establecerá unas directrices claras e inequívocas. De 

este modo, no sólo se aplicarán en este paso las directrices relativas al 

desarrollo de ítems y tareas, sino que deberían también considerarse 

aquellas relativas a la seguridad de la prueba, la cronología del proceso, 

etc. 

3. Proceso de diseño de la administración (1-2 meses): en este paso 

concreto hablamos de la puesta en práctica de las directrices marcadas 

por la guía de administración. De nuevo y al igual que en el caso del 
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desarrollo de los contenidos de la prueba, la especificidad en el desarrollo 

de la guía facilitará el proceso. Debemos tener en cuenta en el diseño de 

este paso que no sólo se deberá atender a las necesidades de 

administración de la prueba sino también a los procedimientos 

establecidos por la propia institución a la que se pertenece, puesto que 

deberán ser consecuentemente respetados.  De este modo, la creación 

del tribunal, el procedimiento de reclamación o de revisión y la 

comunicación de resultados o emisión de certificados deberán adaptarse 

a cada institución concreta y cumplir con la normativa establecida para 

cada uno de los casos.  

6.3 Pilotaje 

 
Figura 36.  Estadio de pilotaje de una prueba de certificación lingüística. 

 

Nuestro tercer estadio del proceso es el pilotaje de la prueba que hemos 

dividido en pilotaje con hablantes nativos, pilotaje con alumnos reales y 

estudio de validación de los resultados y subsanación de problemas 

detectados.  

  
268 

 
  



Certificación de competencia lingüística en la universidad española: estudio de puesta 
en marcha 

 
 

1. Pilotaje con hablantes nativos (2-4 semanas): este paso resulta útil 

para la detección de errores generales tales como la utilización de temas 

poco apropiados o la repetición de formatos en las tareas. Supone una 

revisión por parte de candidatos que no se ven afectados por la dificultad 

de la lengua y pueden juzgar la prueba en sí de manera independiente. La 

utilización de profesionales formados en el área puede resultar útil al ser 

capaces de detectar problemas relacionados con la propia dinámica de 

los ítems o con la adecuación de las tareas a las especificaciones de la 

prueba.  

2. Pilotaje con alumnos reales (1-12 meses): en este caso el pilotaje se 

realiza con alumnos reales que preferiblemente deberán tener un perfil 

similar al de los candidatos de la prueba. La cronología establecida para 

este paso es muy amplia puesto que el número de alumnos utilizados 

para el pilotaje y los condicionantes de seguridad afectarán enormemente 

la duración del proceso. No debemos olvidar que se trata de pruebas 

universitarias y por tanto es necesario salvaguardar la seguridad de las 

mismas, para ello pueden elegirse diversas fórmulas tales como la 

utilización de alumnos de otras universidades, la especiación en el tiempo 

de la administración real de la prueba, la segmentación de la prueba que 

podrá ser pilotada en distintas poblaciones de alumnos, etc.  

3. Estudio de validación y subsanación de problemas (1-12 meses): 

tras la realización de las pruebas de pilotaje es necesario realizar un 

estudio cualitativo y cuantitativo de los resultados obtenidos para detectar 

posibles errores antes de obtener una versión final de la prueba. De 

nuevo nos encontramos con un paso con una horquilla temporal muy 

amplia, puesto que en él intervienen diversos factores de difícil 

cuantificación a priori: número de candidatos utilizados para el pilotaje, 
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modo de realización del estudio –cualitativo, cuantitativo, con expertos 

externos, etc.-. Del mismo modo, la subsanación de errores será difícil de 

prever de una convocatoria a otra, aunque como ya hemos comentado 

con anterioridad, una formación de profesionales adecuada y una 

redacción de especificaciones detallada facilitarán el proceso y limitarán el 

número de modificaciones a realizar. En muchos casos, la subsanación 

de errores supondrá la vuelta al proceso de desarrollo de contenidos y por 

tanto la repetición del proceso y la consecuente extensión en el tiempo del 

mismo, de ahí la importancia de limitar las mismas mediante la formación 

y especificaciones. 

6.4 Administración de la prueba 

 
Figura 37. Estadio de administración de una prueba de certificación lingüística. 

 

Nuestro cuarto estadio es la administración de la prueba, en el que 

aplicaremos el diseño del proceso de administración realizado en nuestro  

estadio dos y que subdividiremos en preparación de la guía de 

administración, preparación de los materiales de examen y gestión del 

proceso de administración en sí. 
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1. Preparación y difusión de la guía de administración (1-2 semanas): 

este paso hace referencia no a la redacción de la guía de administración 

que deberá haber sido definida en los estadios uno y dos sino a la 

revisión e impresión de la misma para su entrega a los administradores de 

la prueba (responsables de procesos administrativos, vigilantes, etc.). Una 

vez impresa y entregada a los interesados, se deberá permitir la 

resolución de dudas que puedan surgir por el medio que sea establecido 

(correo electrónico, reuniones previas, etc.) de modo que no surjan estas 

en el día de la administración y esta se realice de la manera más uniforme 

posible en cada una de las convocatorias.  

2. Preparación de materiales (1-4 semanas): este paso conlleva la 

preparación de los cuadernillos de examen, que incluirá la maquetación 

de los mismos, la revisión de erratas y corrección de las mismas y la 

impresión de las copias necesarias. Asimismo, incluirá la preparación de 

las carpetas para examinadores orales y aulas de examen oral y la 

preparación de los materiales para los correctores de las cuatro destrezas 

(guía del corrector). De nuevo y al igual que en los casos anteriores, los 

tiempos variarán dependiendo del número de copias, del proceso de 

copiado (externo o interno), del procedimiento de repartición de las guías 

(electrónicamente o mediante reuniones previas), etc.  

3. Gestión del proceso de administración (1-12 meses): este paso 

incluye toda la organización administrativa del proceso, desde la difusión 

de la información sobre el examen –guía del candidato, especificaciones, 

fechas de examen, precios, etc.- mediante los diferentes medios 

establecidos, pasando por el proceso de matrícula y de gestión de datos y 

pagos, la constitución del tribunal, la generación de listados, 

comunicaciones a candidatos, reserva de aulas, pruebas de sonido, 
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establecimiento de vigilantes, preparación de justificantes de asistencia, 

comunicaciones de resultados, hasta el cierre de actas y la emisión de 

certificados.  

6.5 Análisis de resultados de la prueba 

 

 
Figura 38. Estadio de análisis de los resultados de una prueba de certificación lingüística. 

 
 

Nuestro quinto estadio es el análisis de los resultados de la prueba que 

dividiremos en análisis de resultados, encuestas de satisfacción y 

obtención de feedback de los actores involucrados e implementación de 

mejoras resultantes del estudio.  

1. Análisis de resultados (1-6 meses): acudimos de nuevo en este caso 

al análisis de resultados cualitativo y/o cuantitativo, aunque en este caso y 

teniendo en cuenta que se trata de pruebas universitarias de proficiencia 

dentro del marco del proceso de Bolonia,  se recomienda obtener 

asimismo la valoración de auditores externos expertos que permitan  
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determinar la adecuación del examen a las directrices de organismos 

internacionales y refuercen la validez de los certificados obtenidos fuera 

de nuestras fronteras.  

2. Encuestas de satisfacción y feedback de actores involucrados (1-2 

meses): este paso resulta útil para obtener información de los propios 

candidatos, así como de responsables de administración, técnicos de 

sonido, desarrolladores de la prueba, correctores, etc., que permita 

detectar debilidades y fortalezas y establecer planes de mejora acordes.  

3. Implementación de mejoras (1-24 meses): en este caso, tratamos de 

la implementación de las mejoras detectadas tras el análisis de los 

resultados de la prueba y la información obtenida de los actores 

involucrados en el proceso. De nuevo nos encontramos con una horquilla 

temporal muy amplia pues no podemos prever, al igual que en el caso del 

proceso de subsanación de errores en el estadio de pilotaje de la prueba, 

el número y condición de las subsanaciones a implementar. Estas pueden 

ser de fácil resolución, como una comprobación adicional de los archivos 

de audio, a problemas que afecten a la base misma del proceso y que 

exijan por tanto una completa redefinición del mismo.  
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6.6 Información a los interesados 

 
Figura 39. Estadio de información a los interesados de una prueba de certificación lingüística. 

 

Nuestro último estadio concierne a la información a los actores 

interesados, que en el caso de una prueba como la que nos ocupa, 

implementada en una institución de educación superior, hará referencia a 

la responsabilidad social de la universidad hacia la sociedad y a su 

necesidad de hacer partícipes a interesados externos en sus diferentes 

ámbitos tal y como especifica el proceso de Bolonia. En este caso 

incluiremos la difusión de la información a los actores en el ámbito 

universitario, a los actores en el ámbito institucional y a los actores en el 

ámbito social. 

1. Actores en el ámbito universitario: nos referimos aquí no sólo a los 

miembros de las diferentes comunidades universitarias sino también a los 

propios integrantes de los equipos de gobierno de cada institución, siendo 

ellos una parte fundamental en la difusión de la misma fuera de la propia 

universidad. 
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2. Actores en el ámbito de las instituciones públicas: en este caso 

hacemos referencia a las diferentes consejerías de educación y al propio 

ministerio de educación. 

3. Actores en el ámbito social: en este último grupo incluiríamos a la 

sociedad en general, incluyendo candidatos, el mundo empresarial, etc. 

Como vemos, se trata de un proceso complejo y con numerosas 

variables dependientes de factores externos que deben ser considerados, 

sin embargo, la generación de un procedimiento como el que nos ocupa 

nos permite establecer una serie de requisitos básicos que deberían 

tenerse en cuenta, respetándose el contexto de cada caso, en cualquier 

planteamiento de implementación de un examen de estas características 

en una institución de educación superior. Somos conscientes en todo 

caso de que las posibilidades son numerosas y por tanto no planteamos 

este modelo de manera taxativa, de ahí que sea denominado “propuesta” 

de implantación, pero consideramos que supone un punto de partida que 

puede ser utilizado a modo de lista de comprobación en un proceso de 

estas características. 

A modo de resumen, podemos observar el diagrama del proceso con la 

totalidad de los estadios y pasos involucrados en cada uno de ellos en la 

figura que sigue. Recordemos no obstante que a pesar de que el proceso 

se muestra de manera lineal para simplificar su visión y que pueda ser 

utilizado como lista de comprobación, éste es en realidad iterativo y como 

tal debe considerarse para su aplicación.    
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Figura 40. Propuesta de procedimiento para la implementación de una prueba de certificación 
lingüística en la universidad. 
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Consideramos que nuestra propuesta atiende a los criterios de 

evaluación de pruebas lingüísticas de Lado (1961) que mencionamos en 

nuestro marco teórico1 y que influencia a Mcnamara (2000), Davis (1997) 

y Bachman (1990) en su definición de pruebas. De este modo, permite la 

implementación de una prueba (1) válida, que mide aquello para lo que ha 

sido diseñada a través de una definición de especificaciones sólida y una 

adecuada formación de profesionales, (2) fiable, que proporciona unos 

resultados estables mediante el pilotaje y el análisis de resultados, (3) 

puntuable, que es susceptible de ser puntuada y por tanto eficaz como 

herramienta de medición en virtud de unos criterios y escalas de 

corrección detalladas, (4) razonable, que atiende a criterios prácticos en 

cuanto a su diseño y (5) administrable o gobernable,  que puede ser 

implementada con los recursos de los que dispone una universidad 

española. 

 

 

 

 

 

 

1 Ver capítulo 2. 
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Nuestro estudio surgió de la necesidad de responder a una demanda de 

la sociedad y los actores institucionales que instaban a las instituciones 

de educación superior a fomentar los objetivos de movilidad y 

empleabilidad del EEES.  Estos objetivos sintonizaban a su vez con la 

idea de identidad europea del Consejo de Europa que englobaba el 

plurilingüismo, la diversidad lingüística, la comprensión mutua, la 

ciudadanía democrática y la cohesión social y requerían la puesta en 

marcha de políticas universitarias que permitieran a sus egresados formar 

parte de esta nueva Europa. Del mismo modo, partíamos de la base de 

que la certificación lingüística de ámbito universitario debía pasar a ser 

considerada como un servicio necesario de las instituciones de educación 

superior y por tanto debería regirse, al igual que las titulaciones, por los 

mismos principios de calidad y transferibilidad supranacional. Nuestro 

estudio comienza en  una institución de educación superior española, con 

un contexto específico delimitado por su propia naturaleza y marcado por 

las prácticas  establecidas en base a sus necesidades, encontrándose 

estas en proceso de cambio. 

Hemos examinado la literatura existente en adquisición y evaluación de 

lenguas y las interacciones entre ambas disciplinas y contextualizado 

nuestro estudio en el sistema español de educación superior, para 

seguidamente analizar las características y  el  proceso de puesta en 

marcha de una certificación de competencia lingüística en una universidad 

española durante dos años,  hasta llegar a un modelo que consideramos 

atiende a las necesidades de una prueba de este tipo. Hemos dedicado 

nuestro capítulo 6 a  presentar los resultados de nuestro estudio 
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planteando  una propuesta de procedimiento que consideramos podría 

ser aplicado en el contexto universitario español atendiendo a principios 

de validez, fiabilidad, capacidad de ser puntuada, racionalidad y 

susceptibilidad de ser administrada.  

7.1. Verificación de objetivos e hipótesis 

Si revisamos individualmente los objetivos planteados en la introducción 

de nuestro trabajo, podemos considerar que estos han sido satisfechos: 

•  Analizar las diferentes pruebas en funcionamiento en un 

centro de lenguas para poder establecer un marco a partir del cual 

compararlas y establecer sus diferencias en cuanto a los diferentes 

procesos involucrados -desarrollo, administración y corrección-.  

Hemos analizado en nuestro capítulo 4 el contexto del Centro de 

Lenguas de la Universitat Politècnica de València y las tipologías de 

pruebas en funcionamiento en el mismo, haciéndolo de acuerdo a las 

cinco características propuestas por Bachman (1990) y revisadas en 

nuestro marco teórico, a las que hemos añadido el procedimiento de 

desarrollo de contenidos y el procedimiento de administración para 

completar un marco de estudio que permitiera su posterior comparación 

con el nuevo modelo de pruebas lingüísticas que se iba a poner en 

marcha. Asimismo, hemos estudiado las diferencias existentes entre ellas 

para establecer un punto de partida para el análisis de necesidades 

posterior.  

•  Examinar, en base a las diferencias que podamos encontrar 

en el desarrollo, administración y corrección de la prueba, las 
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necesidades para la implementación de un examen de proficiencia en el 

contexto de una institución de educación superior. 

En nuestro capítulo 5, hemos examinado a partir de este marco de 

estudio, las diferencias entre las pruebas de rendimiento y nivel y la 

prueba de proficiencia en proceso de implantación,  estableciendo como 

consecuencia, una diferenciación entre las necesidades requeridas por 

cada uno de los procesos. Seguidamente, hemos realizado un estudio de 

necesidades para de este modo presentar los resultados de esta 

comparación y proponer propuestas de mejora con el objetivo de 

acercarnos a un modelo definitivo de implantación. 

•  Presentar un estudio del proceso de implementación de un 

examen de proficiencia lingüística a lo largo de dos años para observar 

los diferentes estadios de desarrollo y las diferentes necesidades 

surgidas, así como examinar las soluciones propuestas para la 

satisfacción de las mismas.  

También hemos dedicado parte de nuestro  capítulo 5 a estudiar el 

proceso de puesta en marcha de una prueba de certificación lingüística 

durante un periodo de dos años, examinando las necesidades surgidas y 

los obstáculos superados durante el mismo, así como analizando la 

aplicación de las diferentes propuestas de mejora al proceso. Hemos 

observado a su vez la evolución de la prueba desde las primeras 

aproximaciones hasta la aproximación a un modelo de prueba definitiva.  

• Proponer un modelo de procedimiento de puesta en marcha 

de una prueba de certificación lingüística que puede ser utilizado cómo 
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marco de actuación para la implantación de una prueba de estas 

características en una universidad española.   

Hemos propuesto un modelo de procedimiento para la puesta en marcha 

de una prueba de estas características en una institución de educación 

superior española en nuestro capítulo 6, que consideramos 

suficientemente flexible para su aplicación en diferentes contextos 

universitarios. 

Habiendo de este modo revisado los objetivos iniciales de nuestro 

estudio, podemos considerar la confirmación de nuestras hipótesis de 

investigación:  

• Existe una diferencia entre el proceso de elaboración y 

administración de pruebas de proficiencia y el proceso de elaboración y 

administración de pruebas de rendimiento, diagnóstico o aptitud. 

Podemos confirmar nuestra hipótesis de que existe  una diferencia entre 

el proceso de elaboración y administración de una prueba de proficiencia 

y aquel de una prueba de rendimiento, diagnóstico o aptitud. Tal y como 

hemos podido observar tras el estudio comparativo entre las pruebas de 

rendimiento y de nivel llevadas a cabo en el Centro de Lenguas y la 

prueba de proficiencia puesta en marcha al inicio de este trabajo, esta 

diferenciación no solo se basa en la propia naturaleza de cada una de las 

pruebas, diferentes ya en su origen por su propósito y definición, sino 

también en el rol de todos los actores involucrados en el proceso. Hemos 

podido comprobar a su vez, a través de la evolución del proceso de 

puesta en marcha y del estudio de las sucesivas convocatorias de la 

prueba de certificación de competencia lingüística de nueva creación, 

cómo estas diferencias se hacían evidentes a medida que evolucionaba la 
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prueba y exigían de modificaciones sustanciales en el proceso. 

Consecuentemente, hemos visto cómo gracias a las modificaciones 

surgidas a raíz de las diferencias encontradas, se dotaba a la prueba de 

las características necesarias para cumplir con su objetivo primordial: 

ofrecer un instrumento para certificar la competencia lingüística a nivel 

universitario y en aras de contribuir a los objetivos del Consejo de Europa, 

ejemplificados en este ámbito por la creación del EEES y la puesta en 

marcha de los nuevos grados. Seguidamente, hemos constatado cómo 

estas diferencias establecían una serie de necesidades complementarias 

que debían ser estudiadas y atendidas para el correcto funcionamiento 

del proceso, a su vez que modificaban el rol del profesor que pasa a ser 

administrador, desarrollador y corrector, al margen de su rol de formador. 

Con todo ello, confirmamos por tanto igualmente la necesidad de 

examinar estas necesidades previamente a la puesta en marcha de un 

examen de estas características, no sólo en base a la especificidad de la 

prueba en sí, sino también a  la particularidad del entorno que nos ocupa. 

• Estas mismas diferencias suponen una necesidad de formación 

específica para el personal encargado del desarrollo de la prueba, y que 

esta formación influirá positivamente en la estructura y el desarrollo de la 

misma. 

Confirmamos igualmente nuestra segunda hipótesis inicial al constatar 

que el cambio en el rol del profesor supone una necesidad adicional de 

formación específica en el campo de la evaluación de lenguas 

extranjeras. A través del estudio de la literatura en adquisición y 

evaluación de segundas lenguas y las interacciones existentes entre 

ambos campos, hemos detectado las fortalezas y debilidades del 

profesorado en cuando al desarrollo, administración y corrección de este 
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tipo de pruebas. Seguidamente y a través de la comparación de la labor 

del profesor en los distintos tipos de pruebas desarrolladas en el centro y 

la puesta en marcha de la prueba de certificación lingüística, hemos 

examinado sus diferentes roles como actores en cada uno de los 

procesos y detectado las diferencias en los mismos y las necesidades 

complementarias surgidas como consecuencia de este cambio de papel. 

Por último, hemos examinado los contenidos de formación requeridos 

para suplir las carencias detectadas, y establecido una división de los 

mismos por destrezas, analizando sus efectos en la labor del profesorado 

y su posterior aplicación en los procesos de desarrollo, administración y 

corrección de la prueba. Ha contribuido igualmente a la confirmación de 

nuestra hipótesis la comparación entre las sucesivas convocatorias de la 

prueba de proficiencia, donde hemos podido observar las modificaciones 

surgidas como consecuencia de cada uno de los módulos de formación y 

las mejoras sucesivas en la prueba como consecuencia de ellas, mejoras 

constatadas en el informe de expertos realizado al fin del proceso.  

7.2. Contribuciones y futuras líneas de investigación 

Nuestra propuesta de procedimiento de puesta en marcha de una 

prueba de certificación lingüística en la universidad española nace, como 

hemos visto, del estudio de la bibliografía especializada junto con el 

análisis del contexto específico de una institución de educación superior y 

de la puesta en marcha de una prueba de estas características a lo largo 

de dos años. Somos conscientes de que el proceso de creación de una 

prueba es gradual e iterativo y nos encontramos al principio del mismo; 

las necesidades de la comunidad universitaria y de nuestro entorno son 

cambiantes y se encuentran en un proceso de evolución no solo a nivel 

nacional sino también a nivel europeo como consecuencia de la 

internacionalización de los títulos de educación superior y el fomento de la 
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movilidad. Estos cambios tendrán  necesariamente repercusiones en 

cuanto a la certificación de competencia lingüística e impulsarán a su vez 

una  redefinición de contenidos y de procedimientos para hacer frente a 

las nuevas necesidades planteadas por una prueba de gran 

transcendencia que por su perfil, supondrá una responsabilidad social 

incrementada. Tras la revisión de la literatura, creemos que este trabajo 

contribuye al presentar la aplicación práctica de los orígenes de este 

proceso. Consideramos asimismo que dado el origen de nuestra 

propuesta y su carácter eminentemente práctico, ésta es aplicable a 

cualquier institución de educación superior española, permitiendo como 

ya hemos comentado, una gran flexibilidad que la haría aplicable a 

instituciones de diferentes dimensiones y con recursos diversos. 

Asimismo, consideramos que su estructura modular permite su utilización 

no sólo como proceso unitario sino también como procesos 

independientes que podrían llevarse a cabo en planos temporales 

diferenciados, atendiendo a necesidades de organización, 

presupuestarias o de personal muy diversas.    

Según esto, y dada la juventud del proceso estudiado, se abren 

numerosas vías de investigación futura, entre las que podríamos 

destacar: 

•  Estudio de las necesidades de recursos de un proceso de estas 

características para una institución de educación superior y sostenibilidad 

del mismo. En este sentido podríamos de analizar los recursos 

disponibles en las universidades españolas, atendiendo a criterios tales 

como número de alumnos,  tipología (publica/privadas, 

virtuales/presenciales), así como a la diversa estructura jurídica de los 

centros de lenguas anexos a ellas y las repercusiones organizativas que 
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esta pueda suponer en la organización de un procedimiento de este 

calibre. Podría resultar de interés analizar los recursos mínimos 

necesarios para poder implementar una prueba de estas características. 

• Análisis y planificación de la formación necesaria para el personal 

involucrado en procesos de certificación lingüística, tanto a nivel de 

desarrollo de las pruebas como de la administración y corrección de las 

mismas, con el objetivo de desarrollar una propuesta de un plan de 

formación modular. Para ello podríamos examinar los diferentes perfiles 

de profesorado o personal involucrado en la creación de pruebas de 

certificación lingüística y su formación anterior, partiendo de un estudio 

previo de sus experiencias en la creación de este tipo de pruebas y su 

valoración de los procesos en los que se han visto inmersos, así como su 

percepción de las debilidades y fortalezas de los mismos. Del mismo 

modo, podría resultar de interés realizar un estudio comparativo de las 

experiencias del profesorado en diferentes centros, analizando sus 

opiniones según las diferencias en los procesos de formación e 

implementación de pruebas. Este estudio podría a su vez ampliarse al 

personal de centros de lenguas de universidades europeas. 

• Observación  del perfil del alumnado en las pruebas de certificación 

lingüística ampliando la población objeto de estudio a alumnos externos al 

CDL. Análisis de su motivación y de su valoración ante el proceso de 

examen y la prueba en sí, así como su formación previa y la existencia o 

no de formación específica de técnicas de examen o de familiarización 

con la tipología de ejercicios y la utilización de estrategias específicas. Al 

igual que en el caso del personal involucrado en el desarrollo y 

administración de la prueba, podría resultar interesante poder recabar 

datos de alumnos candidatos en diferentes universidades pertenecientes 

a ACLES para de este modo poder establecer una comparación entre los 
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diferentes perfiles de alumnos y su valoración de los procedimientos de 

administración de la prueba. Igualmente, un análisis más amplio de la 

tipología del candidato podría proporcionar información sobre las 

debilidades y fortalezas del candidato tipo de una prueba de certificación 

lingüística en la universidad española, permitiendo comparar este perfil 

nacional con perfiles de candidatos en universidades europeas. 

• Partiendo de nuestra propuesta, podríamos elaborar  un libro 

blanco sobre el procedimiento para la puesta en marcha de una prueba 

de certificación lingüística en la universidad, con el objetivo de establecer 

un marco común de actuación para las instituciones de educación 

superior y facilitar la comprensión del mismo por parte de agentes 

externos, tanto sociales como institucionales. En este sentido, la 

comprensión de las dimensiones del proceso mediante el establecimiento 

de un procedimiento estándar o común y la redacción de un libro blanco 

permitirían a las instituciones de educación superior transmitir  a agentes 

externos la importancia de estos procesos dentro de la formación de sus 

egresados. 

• Estudio de los procesos similares llevados a cabo en instituciones 

de educación superior europeas, mediante la observación de las 

diferentes pruebas de certificación implementadas en los mismos y de sus 

peculiaridades, tanto en cuanto a recursos y necesidades como en cuanto 

a candidatos, personal involucrado y repercusión académica y social de 

las mismas. Consiguientemente, podríamos considerar la presentación de 

nuestra propuesta para estudiar la viabilidad de su aplicación en 

universidades europeas con entornos diversos,  con el objetivo de obtener 

el reconocimiento de la validez y fiabilidad del proceso y sus diferentes 
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estadios fuera de nuestras fronteras, de cara a la futura implantación de 

una certificación lingüística homologable.   

 

 

  288  
  



 

 

 

 

 

 

BIBLIOGRAFÍA 
  



 
 



Certificación de competencia lingüística en la universidad española: estudio de puesta 
en marcha 

 
 

 

ADQUISICIÓN DE SEGUNDAS LENGUAS 

ANDERSON, L. AND KRATHWOHL, D. (2001). A Taxonomy for Learning, 

Teaching and Assessing: A Revision of Bloom's Taxonomy of 

Educational Objectives. New York: Longman, 2001. 

BACHMAN, L. F., & COHEN, A. D. (1998). Interfaces between second 

language acquisition and language testing research. Cambridge, 

U.K. ; New York, NY: Cambridge University Press. 

BACHMAN, L. F. & PALMER, A.S. (1996) Language testing in Practice. 

Oxford: Oxford University Press. 

BAKER, C. & PRYS JONES, S. (1998)  Encyclopedia of bilingualism and 

bilingual education. Clevedon, Avon, UK: Multilingual Matters. 

ELLIS, R. (1985). Understanding Second Language Acquisition. Oxford: 

Oxford University Press.  

ELLIS, R. (1994). The Study of Second Language Acquisition . Oxford: 

Oxford University Press . 

DOUGLAS, D. (2010). Understanding Language Testing. London: Hodder 

Education. 

  
289 

 
  



Bibliografía 

 
 

FULCHER, G., & DAVIDSON, F. (2007). Language testing and 

assessment: An advanced resource book. London: Routledge. 

GARDNER, R. C. (2010). Motivation and Second Language Acquisition: 

The Socio-Educational Model. New York: Peter Lang. 

GARDNER, R. C., & Lambert, W. E. (1972). Attitudes and motivation in 

second language learning. Rowley, MA: Newbury House. 

GASS, S. M., SCHACHTER, J. (Eds.). (1989). Linguistic Perspectives on 

Second Language Acquisition. NY: Cambridge University Press 

Syndicate.  

JOHNSON, R.K. (Ed.). (1989). The Second Language Curriculum. 

Cambridge: Cambridge University Press 

KRASHEN, S.D. (2002). Second Language Acquisition and Second 

Language Learning. Retrieved February 22, 2013 from 

http://sdkrashen.com/SL_Acquisition_and_Learning/SL_Acquisiti

on_and_Learning.pdf 

KRASHEN, S.D. (2009). Principles and Practice in Second Language 

Acquisition. Retrieved February 22, 2013 from 

http://www.sdkrashen.com/Principles_and_Practice/Principles_a

nd_Practice.pdf 

LIGHTBOWN, P. M. AND SPADA, N. (1999). How Languages are 

Learned . Revised edition. Oxford: Oxford 

  
290 

 
  

http://sdkrashen.com/SL_Acquisition_and_Learning/SL_Acquisition_and_Learning.pdf
http://sdkrashen.com/SL_Acquisition_and_Learning/SL_Acquisition_and_Learning.pdf
http://www.sdkrashen.com/Principles_and_Practice/Principles_and_Practice.pdf
http://www.sdkrashen.com/Principles_and_Practice/Principles_and_Practice.pdf


Certificación de competencia lingüística en la universidad española: estudio de puesta 
en marcha 

 
 
LYNCH, B. K. (1996). Language Program Evaluation Theory and Practice. 

NY: Cambridge University Press Syndicate. 

MAYOR, J. (1993). Adquisición de una Segunda Lengua. En IV Congreso 

Internacional de ASELE. Citado el 10 de marzo de 2012. 

Disponible en: 

http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/asele/pdf/04/04

_0021.pdf  

MAYOR, J., SUENGAS, A., Y GONZÁLEZ-MARQUÉS, J. (1993). 

Estrategias Metacognitivas. Aprender a aprender y aprender a 

pensar. Ed. Síntesis Psicología. Madrid. 

MITCHELL, R., MYLES, F. (2004). Second Language Learning Theories. 

London: Hodder Arnold.   

PELLEGRINO, J. W., CHUDOWSKY, N., GLASER, R., & NATIONAL 

RESEARCH COUNCIL (U.S.). Committee on the Foundations of 

Assessment. (2001). Knowing what students know: The science 

and design of educational assessment. Washington, DC: 

National Academy Press.  

O’MALLEY, J.M. AND CHAMOT, A.U. (1990). Learning Strategies in 

Second Language Acquisition, Cambridge: Cambridge University 

Press. 

SCHUMANN, J. H. (1978). The Pidginization Process: A Model for Second 

Language Acquisition . Rowley, MA: Newbury House. 

  
291 

 
  

http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/asele/pdf/04/04_0021.pdf
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/asele/pdf/04/04_0021.pdf


Bibliografía 

 
 
SKEHAN, P. (1987) Variability and Language Testing. In Ellis, R. (ed.), 

Second Language Acquisition in Context, pp. 195-206. Hemel 

Hempstead: Prentice Hall. 

SPOLSKY, B. (1989). Conditions for Second Language Learning. Oxford: 

Oxford University Press. 

STERN, H.H. (1983). Fundamental Concepts of Language Teaching, 

Oxford: Oxford University Press. 

TARONE, E. E. 1988: Variation and Second Language Acquisition. 

London: Edward Arnold. 

WEBB, N.L. (2006). Identifying  Content for Student Achievement Tests. In 

S. M. Downing,T. M. Haladyna (Eds.) Handbook of Test 

Development, New York: Routledge, pp. 155-180. 

YULE, G. (1985). The study of language: An introduction. Cambridge 

[Cambridgeshire]; New York: Cambridge University Press. 

EVALUACIÓN DE LENGUAS EXTRANJERAS 

AERA/APA/NCME (1999). Standards for Educational and Psychological 

Testing. Washington, DC: AERA. 

ALDERSON, J. C. (1991). Language Testing in the 1990s: How Far Have 

We Come?: How Much Further Have We to Go? [S.l.]: 

Distributed by ERIC Clearinghouse. 

  
292 

 
  



Certificación de competencia lingüística en la universidad española: estudio de puesta 
en marcha 

 
 
ALDERSON, J. C. (2007). The challenge of (diagnostic) testing: Do we 

know what we are measuring? In J. Fox, M. Wesche, D. Bayliss, 

L. Cheng, C. Turner, & C. Doe (Eds.), Language testing 

reconsidered (pp. 21-39). Ottawa: University of Ottawa Press. 

ALDERSON, J. C., CLAPHAM, C., & WALL, D. (1995). Language test 

construction and evaluation. Cambridge [England]; New York, 

NY, USA: Cambridge University Press. 

ALLISON, D. (1999). Language testing and evaluation: An introductory 

course. Singapore: Singapore University Press. 

BACHMAN, L. F. (1990). Fundamental considerations in language testing. 

Oxford: Oxford University Press.  

BACHMAN, LF. (2000). Modern language testing at the turn of the 

century: assuring that what we count counts. Language Testing . 

17(1), pp.1-42. 

BROWN, J. D. (1996). Testing in language programs. Upper Saddle River, 

NJ: Prentice Hall Regents. 

BROWN, J. D. (2003). Creating a Complete Language-Testing Program. 

In Christine A. Coombe & Nancy J. Hubley (Eds.), Assessment 

Practices, pp. 9-23 (Alexandria, VA: TESOL). Recuperado el 19 

de marzo de 2013, de 

http://www.tesol.org/docs/books/bk_cs_assessment_077  

  
293 

 
  

http://www.tesol.org/docs/books/bk_cs_assessment_077


Bibliografía 

 
 
DAVIES, A. (1995). Testing Communicative Language or Testing 

Language Communicatively: what? how? Melbourne Papers in 

Language Testing (v.4, no. 1), pp. 1-19. Recuperado el 21 de 

marzo de 2013, de 

http://ltrc.unimelb.edu.au/mplt/papers/04_1_1_Davies.pdf 

DAVIES, A. (1997). The competing claims of accuracy and fluency in the 

construction of performance tests of language proficiency: two 

cheers for Robert Lado!. Melbourne Papers in Language Testing 

(v.6, no. 2), pp. 1-19. Recuperado el 21 de marzo de 2013, de 

http://ltrc.unimelb.edu.au/mplt/papers/06_2_1_Davies.pdf 

DAVIES, A. (2005). Glossary of Applied Linguistics. Glossaries in 

Linguistic Series. Edinburgh: Edinburgh University Press. 

DOUGLAS, D. (2010). Understanding Language Testing. London: Hodder 

Education. 

DOWNING, S. & HALADYNA, T. (2006). Handbook of test development. 

Mahwah, N.J: L. Erlbaum.  

FULCHER, G. (2010). Practical language testing. London: Hodder 

Education. 

FULCHER, G., & DAVIDSON, F. (2007). Language testing and 

assessment: An advanced resource book. London: Routledge. 

  
294 

 
  



Certificación de competencia lingüística en la universidad española: estudio de puesta 
en marcha 

 
 
HUGHES, A. (2003). Testing for language teachers (2nd ed.). Cambridge ; 

New York: Cambridge University Press. 

LADO, R. (1961). Language testing: the construction and use of foreign 

language tests: A teacher's book. New York: McGraw Hill. 

LYNCH, B. K. (2001). Rethinking assessment from a critical perspective. 

Language Testing 18 (4) 351–372. 

MADSEN, H. S. (1983). Techniques in testing. New York, NY: Oxford 

University Press. 

MCNAMARA, T. (1996). Measuring Second Language Performance. 

London: Longman. 

MCNAMARA, T., & WIDDOWSON, H. G. (2000). Language testing. 

Oxford: Oxford University Press.  

MESSICK, S., & EDUCATIONAL TESTING SERVICE, P. (1994). Validity 

of Psychological Assessment: Validation of Inferences from 

Persons' Responses and Performances as Scientific Inquiry into 

Score Meaning. Research Report RR-94-45. [S.l.]: Distributed by 

ERIC Clearinghouse. 

MHAIRI MCALPINE. (2002) Principles of Assessment. Bluepaper 1. CAA 

Centre, University of Luton. Recuperado el 21 de marzo de 2013, 

de http://www.caacentre.ac.uk/dldocs/Bluepaper1.pdf 

  
295 

 
  

http://www.caacentre.ac.uk/dldocs/Bluepaper1.pdf


Bibliografía 

 
 
OLLER, J. W., JR. (1979). Language tests at school: a pragmatic 

approach. London: Longman. 

STEVENS, S.S.  (1951). Mathematics, Measurement, and Psychophysics. 

In S.S. Stevens (ed.): Handbook of experimental psychology. 

New York: Wiley. 

WEIR, C. J. (2004). Language testing and validation: An evidence-based 

approach. Basingstoke: Palgrave Macmillan. 

INTERACCIÓN ENTRE DISCIPLINAS: ADQUISICIÓN Y EVALUACIÓN DE SEGUNDAS 

LENGUAS 

BACHMAN, L. F. & SAVIGNON, S. J. (1986) The evaluation of 

communicative language proficiency: a critique of the ACTFL oral 

interview. Modem Language Journal 70, 380-390. 

BACHMAN, L. F. Y PALMER, A.S. (1996) Language testing in Practice. 

Oxford: Oxford University Press. 

BACHMAN, L. F., & COHEN, A. D. (1998). Interfaces between second 

language acquisition and language testing research. Cambridge, 

U.K. ; New York, NY: Cambridge University Press. 

CANALE, M. AND SWAIN, M., (1980), Theoretical bases of 

communicative approaches to second language teaching and 

testing. Applied Linguistics 1:1-47. 

  
296 

 
  



Certificación de competencia lingüística en la universidad española: estudio de puesta 
en marcha 

 
 
CARROLL, J. B. (1961). Fundamental considerations in testing for English 

language proficiency of foreign students. Reprinted in AlIen, H. 

B. and Campbell, R. N. (eds) (1965), Teaching English as a 

Second Language: A Book of Readings. New York: McGraw Hill, 

pp. 313-330 .  

CARROLL, J. B. (1993). Human Cognitive Abilities: A Survey of Factor 

Analytic Studies. Cambridge, UK: Cambridge University Press. 

CHOMSKY, N. (1965). Aspects of the theory of syntax. Cambridge: M.I.T. 

Press. 

COHEN, A. D., & BACHMAN, L. F. (1998). Interfaces between second 

language acquisition and language testing research. Cambridge, 

U.K.; New York, NY: Cambridge University Press. 

COHEN, A.D. (2003). The learner’s side of foreign language learning: 

Where do styles, strategies and tasks meet? IRAL 41 (4), 279-

291 

ELLIS, R. (1985). Understanding Second Language Acquisition. Oxford: 

Oxford Universty Press.  

FULCHER, G. & DAVIDSON, F. (2007). Language testing and 

assessment: An advanced resource book. London ; New York: 

Routledge. 

  
297 

 
  



Bibliografía 

 
 
GASS, SUSAN M.SCHACHTER, JACQUELYN. (Eds.) (1996) Second 

language classroom research: issues and opportunities Mahwah, 

N.J.: Lawrence Erlbaum Associates. 

HYMES, D. (1972). Models of the interaction of language and social life. In 

J. Gumperz & D. Hymes (Eds.), Directions in Sociolinguistics: 

The Ethnography of Communication. New York: Holt, Rinehart, 

Winston. 

O’MALLEY, J.M. AND CHAMOT, A.U. (1990). Learning Strategies in 

Second Language Acquisition, Cambridge: Cambridge University 

Press. 

PHAKITI, A. (2008). Construct validation of Bachman and Palmerʼs (1996) 

strategic competence model over time in EFL reading tests. 

Language Testing, 25(2), 237-272. Recuperado de 

http://ltj.sagepub.com/cgi/doi/10.1177/0265532207086783 

PURPURA, J. E. 1. (1999). Learner strategy use and performance on 

language tests: a structural equation modeling approach. 

Cambridge: Cambridge University Press. 

R. F. YOUNG. (2011). Interactional competence in language learning, 

teaching, and testing. In E. Hinkel (Ed.), Handbook of research in 

second language teaching and learning (Vol. 2, pp. 426-443). 

London & New York: Routledge. 

  
298 

 
  

http://ltj.sagepub.com/cgi/doi/10.1177/0265532207086783


Certificación de competencia lingüística en la universidad española: estudio de puesta 
en marcha 

 
 
SAVIGNON, S.J., (1972), Communicative Competence: An Experiment in 

Foreign Language Teaching. Philadelphia: The Center for 

Curriculum Development, Inc. 

STERN, H.H. (1983). Fundamental Concepts of Language Teaching, 

Oxford: Oxford University Press. 

UPSHUR, J. A. (1971). Productive communication testing: A progress 

report. In G. Perren & J. L. M. Trim (Eds.), Applications in 

linguistics (pp. 435-442). Cambridge: Cambridge University 

Press. 

WOLFSON, N., & JUDD, E. (1983). Sociolinguistics and language 

acquisition. Rowley, Mass.: Newbury House. 

CERTIFICACIÓN LINGÜÍSTICA EN LA UNIVERSIDAD ESPAÑOLA 

ACLES (2011). Asociación de Centro de Lenguas de Educación Superior. 

Recuperado el 2 de marzo de 2013 de http://www.acles.es/ 

ACLES (2011). Modelo de acreditación de exámenes de acles. 

Recuperado el 20 de julio de 2013 de 

http://www.acles.es/multimedia/enlaces/9/files/fichero_29.pdf  

ACLES (2011). Propuestas sobre la acreditación de idiomas. Recuperado 

el 2 de marzo de 2013 de 

http://www.acles.es/multimedia/enlaces/9/files/fichero_57.pdf  

  
299 

 
  

http://www.acles.es/multimedia/enlaces/9/files/fichero_29.pdf
http://www.acles.es/multimedia/enlaces/9/files/fichero_57.pdf


Bibliografía 

 
 
ALDERSON, J. C. (2007). The challenge of (diagnostic) testing: Do we 

know what we are measuring? In J. Fox, M. Wesche, D. Bayliss, 

L. Cheng, C. Turner, & C. Doe (Eds.), Language testing 

reconsidered (pp. 21-39). Ottawa: University of Ottawa Press. 

ALDERSON, J. CHARLES AND CSERESZNYÉS., MÁRIA (2003) 

Reading and use of English. Into Europe. Teleki László 

Foundation, Budapest. 

ALDERSON, J. CHARLES, CSÉPES, I Y EGYÜD, G (2003). The 

Speaking Handbook. Into Europe. Teleki László Foundation, 

Budapest. 

ALDERSON, J. CHARLES, FEHÉRVÁRYNÉ, K. H. Y PIZORN, K. (2003). 

Listening. Into Europe. Teleki László Foundation, Budapest. 

ALDERSON, J. CHARLES, TANKÓ, GYULA (2003). The Writing 

Handbook. Into Europe. Teleki László Foundation, Budapest. 

ALDERSON. (2000). Assessing reading. United Kingdom: Cambridge 

University Press. 

BACHMAN, L. F. & SAVIGNON, S. J. (1986) The evaluation of 

communicative language proficiency: a critique of the ACTFL oral 

interview. Modem Language Journal 70, 380-390. 

  
300 

 
  



Certificación de competencia lingüística en la universidad española: estudio de puesta 
en marcha 

 
 
BAGARIĆ V., MIHALJEVIĆ DJIGUNOVIĆ J. (2007). Defining 

Communicative Competence. METODIKA, Vol.8 (issue 14), pp. 

94-103.  

BERLIN COMMUNIQUÉ (2003). Communiqué of the Conference of 

Ministers responsible for Higher Education, Berlin 19 September 

2003, “Realising the European Higher Education Area”. 

Recuperado el 15 de abril de 2013 de www.bologna-

berlin2003.de/pdf/Communique1.pdf 

BOLETIN OFICIAL DEL ESTADO (2007)  REAL DECRETO 1393/2007, 

de 29 de octubre, por el que se establece la ordenación de las 

enseñanzas universitarias oficiales. Recuperado el 27 de enero 

de 2013 de 

http://www.boe.es/boe/dias/2007/10/30/pdfs/A44037-44048.pdf  

BOLETIN OFICIAL DEL ESTADO (2007). LEY ORGÁNICA 4/2007, de 12 

de abril, por la que se modifica la Ley Orgánica 6/2001, de 21 de 

diciembre, de Universidades. Recuperado el 27 de enero de 2013 

de http://www.boe.es/boe/dias/2007/04/13/pdfs/A16241-16260.pdf  

BOLOGNA PROCESS-EUROPEAN HIGHER EDUCATION AREA (2010). 

Recuperado el 9 de octubre de 2013 de http://www.ehea.info/   

BUTLLETI OFICIAL DE LA UNIVERSITAT POLITÈCNICA DE VALENCIA 

(BOUPV). (2012). 12/2012, Autorización de exenciones al 

requisito previo a la obtención de un título de grado de acreditar el 

conocimiento de una lengua extranjera con un nivel 

  
301 

 
  

http://www.bologna-berlin2003.de/pdf/Communique1.pdf
http://www.bologna-berlin2003.de/pdf/Communique1.pdf
http://www.boe.es/boe/dias/2007/10/30/pdfs/A44037-44048.pdf
http://www.boe.es/boe/dias/2007/04/13/pdfs/A16241-16260.pdf
http://www.ehea.info/article-details.aspx?ArticleId=3


Bibliografía 

 
 

correspondiente al B2 de los niveles fijados por el Marco Común 

Europeo de Referencia para las Lenguas, aprobado por el 

Consejo de Gobierno de 13 de diciembre de 2012. Recuperado el 

5 de mayo de 2013 de 

http://www.upv.es/entidades/SG/infoweb/sg/info/U0589838.pdf  

CANALE, M. AND SWAIN, M., (1980), Theoretical bases of 

communicative approaches to second language teaching and 

testing. Applied Linguistics 1:1-47. 

CENTRO DE LENGUAS MODERNAS. UNIVERSIDAD DE GRANADA. 

Examen CLM para la Acreditación de Dominio de Lengua 

Extranjera B1/B2 (válido para Grado, Máster Universitario en 

Profesorado y Programas de Movilidad de la Universidad de 

Granada). Recuperado el 2 de mayo de 2013 de http://www.clm-

granada.com/html/c_lem/esp/examenes/examen_acreditacion/de

scripcion_ingles/examen_acreditacion_descripcion_ing.htm  

CHAMBERS, A. (2004). Language policy in higher education in Europe: 

What can we learn from bilingual universities?”. Paper presented 

at the conference “Language and the future of Europe: 

Ideologies. Policies and Practices.” University of Southampton, 

8-10 July, 2004. 

COM (2003). Promoting Language Learning and Linguistic Diversity: An 

Action Plan 2004-2006. Brussels: European Commission 

COM(2003) 449 final. 

  
302 

 
  

http://www.upv.es/entidades/SG/infoweb/sg/info/U0589838.pdf
http://www.clm-granada.com/html/c_lem/esp/examenes/examen_acreditacion/descripcion_ingles/examen_acreditacion_descripcion_ing.htm
http://www.clm-granada.com/html/c_lem/esp/examenes/examen_acreditacion/descripcion_ingles/examen_acreditacion_descripcion_ing.htm
http://www.clm-granada.com/html/c_lem/esp/examenes/examen_acreditacion/descripcion_ingles/examen_acreditacion_descripcion_ing.htm


Certificación de competencia lingüística en la universidad española: estudio de puesta 
en marcha 

 
 
COMMISSION OF THE EUROPEAN COMMUNITIES. (2003). 

Communication from the commission to the Council, the 

European Parliament, the Economic and Social Committee and 

the Committee of the Regions promoting language learning and 

linguistic diversity: an action plan 2004 – 2006. Recuperado de 

http://ec.europa.eu/education/doc/official/keydoc/actlang/act_lan

g_en.pdf 

CONFEDERATION OF EU RECTORS’ CONFERENCES AND THE 

ASSOCIATION OF EUROPEAN UNIVERSITIES. (29 de 2 de 

2000). Recuperado el 21 de febrero de 2013, de 

http://ec.europa.eu/education/policies/educ/bologna/bologna.pdf 

CONFERENCIA DE RECTORES DE LAS UNIVERSIDADES 

ESPAÑOLAS (CRUE) (2011, 8 de septiembre). Propuestas 

sobre la acreditación de idiomas. Recuperado el 13 de marzo de 

2013 de 

http://www.acreditacion.crue.org/export/sites/Acreditacion/doc/Pr

opuestas_acreditacion_de_Idiomas-AG8-09-2011.pdf  

COUNCIL OF EUROPE, STEERING COMITEE FOR EDUCATION. 

(2001). Common European Framework for languages: Learning, 

Teaching, Assessment. Strasbourg: Language Policy Division. 

COUNCIL OF EUROPE. (2001a). Common European Framework of 

reference for languages: Learning, teaching, assessment. 

Cambridge: CUP. 

  
303 

 
  

http://www.acreditacion.crue.org/export/sites/Acreditacion/doc/Propuestas_acreditacion_de_Idiomas-AG8-09-2011.pdf
http://www.acreditacion.crue.org/export/sites/Acreditacion/doc/Propuestas_acreditacion_de_Idiomas-AG8-09-2011.pdf


Bibliografía 

 
 
COUNCIL OF EUROPE. (2001b). Common European Framework of 

reference for languages: Learning, teaching, assessment. 

Structured overview of all CEFR scales. Recuperado el 8 de 

Febrero de 2013 de http://www.coe.int/t/dg4/education/elp/elp-

reg/Source/Key_reference/Overview_CEFRscales_EN.pdf  

COUNCIL OF EUROPE. (2001c). Recommendation 1539 (2001) of the 

Parliamentary Assembly of the Council of Europe on the 

European Year of Languages. Strasbourg: Council of Europe. 

COUNCIL OF EUROPE. (2008). Recommendation CM/Rec(2008)7 of the 

Committee of Ministers to member states on the use of the 

Council of Europe’s Common European Framework of Reference 

for Languages (CEFR) and the promotion of plurilingualism. 

Strasbourg: Council of Europe 

COUNCIL OF EUROPE. (2009). Relating Language Examinations to the 

Common European Framework of Reference for Languages: 

Learning, Teaching, Assessment (CEFR). A Manual. Retrieved 

fromhttp://www.coe.int/t/dg4/linguistic/manuel1_en.asp 

COUNCIL OF EUROPE. (2011). Manual for Language Test Development 

and Examining. Retrieved from 

http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/ManualtLangageTest-

Alte2011_EN.pdf 

COUNCIL OF EUROPE. (2011). Manual for Language Test Development 

and Examining. ALTE, Language Policy Division, Strasbourg. 

  
304 

 
  

http://www.coe.int/t/dg4/education/elp/elp-reg/Source/Key_reference/Overview_CEFRscales_EN.pdf
http://www.coe.int/t/dg4/education/elp/elp-reg/Source/Key_reference/Overview_CEFRscales_EN.pdf
http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/ManualtLangageTest-Alte2011_EN.pdf
http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/ManualtLangageTest-Alte2011_EN.pdf


Certificación de competencia lingüística en la universidad española: estudio de puesta 
en marcha 

 
 
COUNCIL OF EUROPE. (2012).Council of Europe Language Education 

Policy. Retrieved from 

http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Division_EN.asp#TopOfPage  

COUNCIL OF EUROPE. (2012).Council of Europe Language Education 

Policy. Recuperado el 10 de abril de 2013 de 

http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Division_EN.asp#TopOfPage 

DAVIDSON, F & FULCHER, G (2007) 'The Common European 

Framework of Reference and the design of language tests: A 

matter of effect', Language Teaching, 40, 231-241. 

DECLARACIÓN DE BOLONIA. (1999). Bolonia. 

DIARI OFICIAL DE LA COMUNITAT VALENCIANA (DOCV). (2013). 

Orden 17/2013, de 15 de abril de a Consejería de Educación, 

Cultura y Deporte, por la que se regulan las titulaciones 

administrativas que facultan para la enseñanza en valenciano, del 

valenciano, y lenguas extranjeras. En las enseñanzas no 

universitarias en la Comunidad Valenciana. Recuperado el 18 de 

abril de 2013 de 

http://www.docv.gva.es/datos/2013/04/18/pdf/2013_3662.pdf 

EALTA. (2006). EALTA Guidelines for Good Practice in Language Testing 

and Assessment. Recuperado el 5 de marzo del 2013 de 

http://www.ealta.eu.org/documents/archive/guidelines/English.pdf 

  
305 

 
  

http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Division_EN.asp%23TopOfPage
http://www.docv.gva.es/datos/2013/04/18/pdf/2013_3662.pdf
http://www.ealta.eu.org/documents/archive/guidelines/English.pdf


Bibliografía 

 
 
EHEA MINISTERIAL CONFERENCE. Making the Most of Our Potential: 

Consolidating the European Higher Education Area, Bucarest 26-

27 Abril 2012. Recuperado el 9 de octubre de 2013 de 

http://www.ehea.info/article-details.aspx?ArticleId=3   

FIGUERAS, N. (2012). The Impact of the CEFR. ELT Journal, Vol. 66 

(issue 4), pp 477-485. 

FULCHER, G. (2004), “Deluded by Artifices? The Common European 

Framework and Harmonization” Language Assessment Quarterly 

1(4): 253-266.  

GREEN, RITA. (2013) Statistical Analyses for Language Testers. 

Basingstoke, England: Palgrave Macmillan.  

HULSTIJN, J. H., ALDERSON, J.C., & SCHOONEN, R. (2010). 

Developmental stages in second-language acquisition and levels 

of second-language proficiency: Are there links between them? 

In I. Bartning, M. Martin & I. Vedder (Eds.), Communicative 

proficiency and linguistic development: intersections between 

SLA and language testing research (pp. 11-20). Eurosla 

Monographs Series, 1.  Recuperado el 15 de abril de 2013 de 

http://eurosla.org/monographs/EM01/EM01home.html  

KELLY, M. (2003). Les mains sales: Engaging with policy for languages in 

higher education. In: Head et al., 2003. Setting the Agenda for 

Languages in Higher Education. London, CILT.pp. 101-116. 

  
306 

 
  

http://www.ehea.info/article-details.aspx?ArticleId=3
http://eurosla.org/monographs/EM01/EM01home.html


Certificación de competencia lingüística en la universidad española: estudio de puesta 
en marcha 

 
 
LEUVEN COMMUNIQUÉ (2009). Communiqué of the Conference of 

Ministers responsible for Higher Education, Leuven 28-29 April 

2009. The Bologna Process 2020 - The European Higher 

Education Area in the new decade. Recuperado el 21 de Marzo 

de 2013 de 

http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/conferenc

e/documents/leuven_louvain-la-

neuve_communiqu%C3%A9_april_2009.pdf  

LITTLE, D. (2006). The Common European Framework of Reference for 

Languages: content, purpose, origin, reception and 

impact.  Language Teaching. 39/3. 167-190. 

LONDON COMMUNIQUÉ (2007). Communiqué of the Conference of 

Ministers responsible for Higher Education, London 18 May 

2007. Towards the European Higher Education Area: responding 

to challenges in a globalised world. Recuperado el 21 de Marzo 

de 2013, de London Communiqué: 

www.eees.es/pdf/London_Comunique18May2007.pdf  

MILANOVIC, M. (2002). Common European framework of reference for 

languages: Learning, teaching, assessment: language examining 

and test development. Strasbourg, France: Council of Europe 

Language Policy Division. 

MINISTERIO DE EDUCACIÓN, CULTURA Y DEPORTE. (Febrero de 

2003). 

http://www.queesbolonia.gob.es/dctm/queesbolonia/documentos/

  
307 

 
  

http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/conference/documents/leuven_louvain-la-neuve_communiqu%C3%A9_april_2009.pdf
http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/conference/documents/leuven_louvain-la-neuve_communiqu%C3%A9_april_2009.pdf
http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/conference/documents/leuven_louvain-la-neuve_communiqu%C3%A9_april_2009.pdf


Bibliografía 

 
 

declaraciondebolonia.pdf?documentId=0901e72b8004c356. 

Recuperado el 21 de Febrero de 2013, de Quéesbolonia.es: 

http://www.queesbolonia.gob.es/ 

MULTILINGÜISMO: UNA VENTAJA PARA EUROPA Y UN 

COMPROMISO COMPARTIDO P6_TA (2009)0162. (24 de 

marzo de 2009). Recuperado el 21 de febrero de 2013, de 

Parlamento Europeo: 

http://www.europarl.europa.eu/sides/getDoc.do?pubRef=-

//EP//TEXT+TA+P6-TA-2009-0162+0+DOC+XML+V0//es 

NORTH, B. (2004). Relating assessments, examinations, and courses to 

the CEF. In K. Morrow (Ed.),  

pp. 77–90. 

PEREZ, C., ZABALA, J. & JAIME, A. (2013). Computer-based Language 

Tests in a University Language Centre. In: Tsagari, D., 

Papadima-Sophocleous, S., Ioannou-Georgiou, S. (eds.), 

International Experiences in Language Testing and Assessment. 

New York: Peter Lang. 

TUDOR, I. (2005). Higher Education Language Policy in Europe: A 

snapshot. Discussion brief posted on the website of Task Group 

1, Institution wide language policies, of the ENLU website. 

www.fu-berlin.de/enlu/ 

UNIVERSIDAD POLITÉCNICA DE VALENCIA. (2008). Diseño de 

titulaciones. Documento Marco UPV. Recuperado el 2 de abril de 

  
308 

 
  

http://www.fu-berlin.de/enlu/


Certificación de competencia lingüística en la universidad española: estudio de puesta 
en marcha 

 
 

2013 de 

http://www.upv.es/entidades/AEOT/infoweb/aeot/info/U0459813.

pdf   

VAN  EK, J. A.(1975). Systems Development in Adult Language Learning: 

The Threshold Level in a European Unit/Credit System for 

Modern Language Learning by Adults. Strasbourg. France: 

Council of Europe.  

VAN EK, J. A., TRIM, J. L. M., EK, J. A. (1990a). Threshold Level 1990: 

Modern Languages. Strasbourg. France: Council of Europe. 

VAN EK, J. A., TRIM, J. L. M., EK, J. A. (1990b). Waystage. Cambridge, 

UK: Cambridge University Press. 

VAN EK, J. A., TRIM, J. L. M., EK, J. A. (2001). Vantage Level. 

Cambridge, UK: Cambridge University Press. 

WEIGLE, S. C. (2002). Assessing writing. Cambridge: CUP. 

WEIR, C J (2005) 'Limitations of the Common European Framework for 

developing comparable examinations and tests', Language 

Testing, 22, 281-300. 

  

  
309 

 
  

http://www.upv.es/entidades/AEOT/infoweb/aeot/info/U0459813.pdf
http://www.upv.es/entidades/AEOT/infoweb/aeot/info/U0459813.pdf


Bibliografía 

 
 
 

  
310 

 
  



 

 

 

 

 

ANEXOS I 
  



 



Certificación de competencia lingüística en la universidad española: estudio de puesta en 
marcha 

 
 
 
 

ANEXO 9. GUÍA DEL CANDIDATO 
 

GUÍA DEL CANDIDATO 

PRUEBAS DE CERTIFICACIÓN LINGÜÍSTICA 

CERTACLES UPV 

NIVELES A2-C1 MCERL 

 
1. Pruebas de Certificación Lingüística CertAcles UPV 

El Centro de Lenguas de la UPV establece convocatorias de examen para facilitar las 

acreditaciones de dominio de Lengua Extranjera de los miembros de la comunidad 

universitaria, cuya realización fue aprobada en el Consejo de Gobierno de 14 /04/2011. 

Estos certificados serán válidos para poder acreditar el conocimiento de una lengua 

extranjera desde nivel A2 hasta C1, tanto en Grado, postgrado, master universitario, 

programas de movilidad, etc. de los miembros de la Comunidad universitaria de la 

UPV. 

La Conferencia de Rectores de Universidades Españolas (CRUE) de 8/09/2011 acuerda 

que las universidades reconozcan oficialmente los certificados que acrediten niveles de 

lengua extranjera dentro del Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas 

(MCER) emitidos por sus centros de lenguas o servicios de idiomas, siempre que 

cumplan todos los requisitos del Modelo de Acreditación de Exámenes de ACLES, al 
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entenderse que los estándares establecidos en dicho documento son equivalentes a 

los exigibles internacionalmente. 

DECRETO 61/2013, de 17 de mayo, del Consell, por el que se establece un sistema de 

reconocimiento de la competencia en lenguas extranjeras en la Comunitat Valenciana 

y se crea la Comisión de Acreditación de Niveles de Competencia en Lenguas 

Extranjeras establece que en el ámbito de la Administración del Consell, se 

reconocerán como acreditativos de la capacitación lingüística y comunicativa en 

lenguas extranjeras, los títulos, diplomas y certificados expedidos por las Escuelas 

Oficiales de Idiomas, por las Universidades españolas que sigan el modelo de 

acreditación de exámenes de la Asociación de Centros de Lenguas de Educación 

Superior (ACLES), así como todos aquellos indicados en el anexo de este decreto. En el 

caso de las Universidades españolas, y a los efectos de lo dispuesto en este decreto, se 

entenderán incluidos en estas sus respectivos centros de idiomas, centros de lenguas 

y, en general, todo centro de educación superior adscrito a las mismas. 

2. Objetivo de la prueba 

La prueba de certificación lingüística CertAcles UPV es una prueba independiente de la 

formación impartida en el Centro de Lenguas de la UPV que tiene como objetivo 

acreditar el nivel de conocimiento de inglés del candidato en los niveles A2 a C1 del 

Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas. 

Los siguientes descriptores del MCERL ilustran por destrezas los niveles requeridos en 

cada una de las pruebas: 

Nivel A2 

 

Comprensión auditiva: Comprende lo suficiente como para poder enfrentarse a 

necesidades concretas siempre que el discurso esté articulado con claridad y con 

lentitud. 

Comprende frases y expresiones relacionadas con áreas de prioridad inmediata (por 
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ejemplo, información personal y familiar muy básica, compras, lugar de residencia, 

empleo) siempre que el discurso esté articulado con claridad y con lentitud. 

Comprensión lectora: Comprende textos breves y sencillos sobre asuntos cotidianos si 

contienen vocabulario muy frecuente y cotidiano, o relacionado con el trabajo. 

Comprende textos breves y sencillos que contienen vocabulario muy frecuente, 

incluyendo una buena parte de términos de vocabulario compartidos a nivel 

internacional. 

Interacción oral: Participa en conversaciones con razonable comodidad en situaciones 

estructuradas y en conversaciones breves siempre que la otra persona le ayude si es 

necesario. Se desenvuelve en intercambios sencillos y habituales sin mucho esfuerzo; 

plantea y contesta preguntas, e intercambia ideas e información sobre temas 

cotidianos en situaciones predecibles de la vida diaria. 

Se comunica en tareas sencillas y habituales que requieren un intercambio sencillo y 

directo de información y que traten asuntos cotidianos relativos al trabajo y al tiempo 

libre. Se desenvuelve en intercambios sociales muy breves, pero casi nunca comprende 

lo suficiente como para mantener una conversación por su cuenta. 

Expresión oral: Sabe hacer una descripción o presentación sencilla de personas, 

condiciones de vida o trabajo, actividades diarias, cosas que le gustan o no le gustan, 

en una breve lista de frases y oraciones sencillas. 

Expresión escrita: Escribe una serie de frases y oraciones sencillas enlazadas con 

conectores sencillos tales como «y», «pero» y «porque». 

Nivel B1 

 

Comprensión auditiva: Comprende información concreta relativa a temas cotidianos o 

al trabajo e identifica tanto el mensaje general como los detalles específicos siempre 

que el discurso esté articulado con claridad y con un acento normal. 

Comprende las principales ideas de un discurso claro y en lengua estándar que trate 

temas cotidianos relativos al trabajo, la escuela, el tiempo de ocio, incluyendo breves 
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narraciones. 

Comprensión lectora: Lee textos sencillos sobre hechos concretos que tratan sobre 

temas relacionados con su especialidad con un nivel de comprensión satisfactorio. 

Interacción oral: Se comunica con cierta seguridad, tanto en asuntos que son 

habituales como en los poco habituales, relacionados con sus intereses personales y su 

especialidad. Intercambia, comprueba y confirma información, se enfrenta a 

situaciones menos corrientes y explica el motivo de un problema. Es capaz de 

expresarse sobre temas más abstractos y culturales, como pueden ser películas, libros, 

música, etc. 

Es capaz de sacarle bastante partido a un repertorio lingüístico sencillo para 

enfrentarse a la mayoría de las situaciones que pueden surgir cuando se viaja. Participa 

sin preparación previa en conversaciones que traten temas cotidianos, expresa 

opiniones personales e intercambia información sobre temas habituales de interés 

personal o pertinentes en la vida diaria (por ejemplo, familia, aficiones, trabajo, viajes 

y hechos de actualidad). 

 

Expresión oral: Puede llevar a cabo, con razonable fluidez, una descripción sencilla de 

una variedad de temas que sean de su interés, presentándolos como una secuencia 

lineal de elementos. 

Expresión escrita: Escribe textos sencillos y cohesionados sobre una serie de temas 

cotidianos dentro de su campo de interés enlazando una serie de distintos elementos 

breves en una secuencia lineal. 

Nivel B2 

 

Comprensión auditiva: Comprende cualquier tipo de habla, tanto conversaciones cara 

a cara como discursos retransmitidos, sobre temas, habituales o no, de la vida 

personal, social, académica o profesional. Sólo inciden en su capacidad de 

comprensión el ruido excesivo de fondo, una estructuración inadecuada del discurso o 
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un uso idiomático de la lengua. 

Comprende las ideas principales de un discurso complejo lingüísticamente que trate 

tanto temas concretos como abstractos pronunciados en un nivel de lengua estándar, 

incluyendo debates técnicos dentro de su especialidad. 

Comprende discursos extensos y líneas complejas de argumentación siempre que el 

tema sea razonablemente conocido y el desarrollo del discurso se facilite con 

marcadores explícitos. 

Comprensión lectora: Lee con un alto grado de independencia, adaptando el estilo y la 

velocidad de lectura a distintos textos y finalidades y utilizando fuentes de referencia 

apropiadas de forma selectiva. Tiene un amplio vocabulario activo de lectura, pero 

puede tener alguna dificultad con modismos poco frecuentes. 

Interacción oral: Habla con fluidez, precisión y eficacia sobre una amplia serie de 

temas generales, académicos, profesionales o de ocio, marcando con claridad la 

relación entre las ideas. Se comunica espontáneamente y posee un buen control 

gramatical sin dar muchas muestras de tener que restringir lo que dice y adoptando un 

nivel de formalidad adecuado a las circunstancias. 

Participa en conversaciones con un grado de fluidez y espontaneidad que posibilita la 

interacción habitual con hablantes nativos sin suponer tensión para ninguna de las 

partes. Resalta la importancia personal de ciertos hechos y experiencias, expresa y 

defiende puntos de vista con claridad, proporcionando explicaciones y argumentos 

adecuados. 

Expresión oral: Realiza descripciones y presentaciones claras y sistemáticamente 

desarrolladas, resaltando adecuadamente los aspectos significativos y los detalles 

relevantes que sirvan de apoyo. 

Realiza descripciones y presentaciones claras y detalladas sobre una amplia serie de 

asuntos relacionados con su especialidad, ampliando y defendiendo sus ideas con 

aspectos complementarios y ejemplos relevantes. 

Expresión escrita: Escribe textos claros y detallados sobre una variedad de temas 
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relacionados con su especialidad, sintetizando y evaluando información y argumentos 

procedentes de varias fuentes. 

Nivel C1 

Comprensión auditiva: Comprende lo suficiente como para seguir un discurso extenso 

sobre temas abstractos y complejos que sobrepasan su especialidad, aunque puede 

que tenga que confirmar algún que otro detalle, sobre todo, si no está acostumbrado 

al acento. 

Reconoce una amplia gama de expresiones idiomáticas y coloquiales, y aprecia 

cambios de registro. 

Es capaz de seguir un discurso extenso incluso cuando no está claramente 

estructurado, y cuando las relaciones son sólo supuestas y no están señaladas 

explícitamente. 

Comprensión lectora: Comprende con todo detalle textos extensos y complejos, tanto 

si se relacionan con su especialidad como si no, siempre que pueda volver a leer las 

secciones difíciles. 

Interacción oral: Se expresa con fluidez y espontaneidad, casi sin esfuerzo. Domina un 

amplio repertorio léxico que le permite suplir sus deficiencias fácilmente con 

circunloquios. Apenas hay una búsqueda evidente de expresiones o estrategias de 

evitación; sólo un tema conceptualmente difícil puede obstaculizar un discurso fluido y 

natural. 

Expresión oral: Realiza descripciones y presentaciones claras y detalladas sobre temas 

complejos, integrando otros temas, desarrollando ideas concretas y terminando con 

una conclusión adecuada. 

Expresión escrita: Escribe textos claros y bien estructurados sobre temas complejos 

resaltando las ideas principales, ampliando con cierta extensión y defendiendo sus 

puntos de vista con ideas complementarias, motivos y ejemplos adecuados, y 

terminando con una conclusión apropiada. 

*Estos descriptores pertenecen a las escalas ilustrativas de actividades comunicativas 

del MCERL.  
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3. Estructura de la prueba 

A2 

90-130 

Producción oral 

Monólogo, preguntas e interacción dirigida 

10-15 min 

Parte 1. Presentación y preguntas relativas al candidato, su familia y su entorno inmediato. 

Duración aproximada de 3-5 minutos. 

Parte 2. Dialogo entre los dos candidatos de 6-10 minutos basado en láminas que aportan 

estímulos visuales verbales.  

Producción escrita 

Producción de dos textos de tipología  diferente con un mínimo de 100 palabras en total y un 

máximo de 200 o de un texto de mínimo 50 palabras y máximo de 100 y tarea/s de uso de la 

lengua. 

30-40 minutos 

• En el caso de la producción de textos, cada tarea especificará el número mínimo y 

máximo de palabras a emplear. 

• Los tipos de texto corresponderán a tareas de interacción escrita (redactar una carta o 

un email de petición de información o agradecimiento, responder a un anuncio, 

comentar un folleto, reorganizar o completar información en un texto). 

• Las tareas de uso de la lengua podrán ser de opción múltiple, de relleno de huecos, de 

emparejamiento o de ordenación. 
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Comprensión auditiva 

Tres documentos de audio – 2 audiciones por documento 

10-15 min 

• Tipos de documentos: monologo sobre temas del día a día tales como normas básicas de 

la casa, lugares públicos o trabajo, horarios y actividades cotidianas, descripción básica 

de lugares, direcciones, instrucciones telefónicas sencillas, peticiones de información 

rutinarias (precios, horarios, localización, etc.).  

• Acentos nativos estándar británico y americano, articulación clara y pausada. 

• Estructura de cada tarea: antes de comenzar la primera audición el candidato tiene 30-

45 segundos para leer las preguntas, transcurrido ese tiempo el documento se 

reproduce dos veces y el candidato debe completar la tarea mientras escucha el 

documento. Tras las dos audiciones, el candidato dispone de 15 segundos para finalizar 

sus respuestas. 

• Tipo de respuesta requerida: 

- relleno de huecos 

- respuesta abierta con número limitado de palabras 

- opción múltiple 

- Verdadero o falso con justificación 

- Emparejamiento múltiple 

- Ordenación 

- Transferencia de información 

Comprensión lectora 

Tres documentos auténticos con un mínimo de 400 y máximo de 700 palabras en total 

40-60 minutos 

• Tipos de textos: textos breves y sencillos sobre asuntos cotidianos y con vocabulario 

muy frecuente. (formularios, pedidos, cartas personales breves, anuncios, prospectos, 
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menús, listados y horarios, indicaciones para ir a un lugar, instrucciones, señales, 

letreros, artículos breves de periódico que describan hechos determinados.) 

• Tipo de tareas requeridas:  

- relleno de huecos 

- respuesta abierta con número limitado de palabras 

- opción múltiple 

- Verdadero o falso con justificación 

- emparejamiento múltiple 

- Ordenación 

- Transferencia de información 

B1  

155-200 minutos 

Producción oral 

Monólogo e interacción 

15-20 min  

Parte 1. Presentación y preguntas relativas a temas cotidianos y del entorno propio del 

candidato para romper el hielo. 2-3 minutos. 

Parte 2. Monólogo. Monólogo de 2-4 minutos sobre un tema a partir de una imagen, un texto o 

una situación planteada. 

Parte 3. Interacción. Interacción de 2-3 minutos con el otro candidato sobre un tema a partir de 

una imagen, un texto o una situación planteada. 

Producción escrita 

Producción de dos textos de tipología diferente con un mínimo de 250 palabras en total y un 
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máximo de 500. 

60-80 minutos 

• Cada una de las tareas especificará el número mínimo y máximo de palabras a emplear. 

• Los tipos de texto podrán ser tareas monogestionadas (relatos de experiencias 

personales, redacciones sobre temas cotidianos o de interés personal) o tareas de 

interacción escrita (responder a una carta o un email, responder a un anuncio, comentar 

un folleto). 

Comprensión auditiva 

Tres documentos de audio – 2 audiciones por documento 

30-40 min 

• Tipos de documentos: monologo descriptivo sobre opiniones o experiencias personales, 

entrevista o conversación entre dos hablantes, extracto de noticias, anuncios 

publicitarios, conversaciones telefónicas. 

• Acentos nativos estándar británico y americano. 

• Estructura de cada tarea: antes de comenzar la primera audición el candidato tiene 30-

45 segundos para leer las preguntas, transcurrido ese tiempo el documento se 

reproduce dos veces y el candidato debe completar la tarea mientras escucha el 

documento. Tras las dos audiciones, el candidato dispone de 15 segundos para finalizar 

sus respuestas. 

• Tipo de respuesta requerida: 

- relleno de huecos 

- respuesta abierta con número limitado de palabras 

- opción múltiple 

- Verdadero o falso con justificación 

- Emparejamiento múltiple 
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- Ordenación 

- Transferencia de información 

Comprensión lectora 

Tres documentos auténticos con mínimo de 1000 y un máximo de 2500 palabras en total. 

50-60 minutos 

• Tipos de textos: descriptivos, explicativos, expositivos, narrativos (artículos periodísticos, 

cartas, biografías, artículos de divulgación sobre temas cotidianos, catálogos, etc.) 

• Tipo de tareas requeridas:  

- relleno de huecos 

- respuesta abierta con número limitado de palabras 

- opción múltiple 

- Verdadero o falso con justificación 

- emparejamiento múltiple 

- Ordenación 

- Transferencia de información 

 

B2  

155-200 minutos 

Producción oral 

Monólogo e interacción 

15-20 min 

Parte 1. Introducciones y preguntas sobre temas cotidianos y del entorno propio del candidato 

para romper el hielo. 2-4 minutos. 
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Parte 2. Monólogo. Monólogo de 2-4 minutos sobre un tema a partir de una imagen, un texto o 

una situación planteada. 

Parte 3. Interacción. Interacción de 3-5 minutos con el otro candidato sobre un tema a partir de 

una imagen, un texto o una situación planteada. 

Producción escrita 

Producción de dos textos de tipología diferente con un mínimo de 300 y un máximo de 700 

palabras en total. 

60-80 minutos 

• Cada una de las tareas especificará el número mínimo y máximo de palabras a emplear. 

• Los tipos de texto podrán ser tareas monogestionadas (escritura creativa, reseñas, 

redacciones de tipo argumentativo sobre un tema concreto) o tareas de interacción 

escrita (responder a una carta o un email formal, responder a un anuncio, elaborar un 

informe). 

Comprensión auditiva 

Tres documentos de audio – 2 audiciones por documento 

30-40 min 

• Tipos de documentos: conversaciones cara a cara, discursos o entrevistas retransmitidas 

sobre temáticas concretas o abstractas, presentaciones académicas o profesionales 

lingüísticamente complejas. 

• Acentos nativos regionales estándar, acentos estándar de hablantes no nativos.  

• Estructura de cada tarea: antes de comenzar la primera audición el candidato tiene 30 

segundos para leer las preguntas, transcurrido ese tiempo el documento se reproduce 

dos veces y el candidato debe completar la tarea mientras escucha el documento. Tras 

las dos audiciones, el candidato dispone de 15 segundos para finalizar sus respuestas. 
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• Tipo de respuesta requerida: 

- relleno de huecos 

- respuesta abierta con número limitado de palabras 

- opción múltiple 

- Verdadero o falso con justificación 

- Emparejamiento múltiple 

- Ordenación 

- Transferencia de información 

Comprensión lectora 

Tres documentos auténticos con un mínimo de  1500 y un máximo de 3000 palabras en total. 

 

60-70 minutos 

 

• Tipos de textos: artículos periodísticos, artículos científicos, artículos de opinión, 

biografías, textos literarios, informes profesionales, correspondencia especializada, etc.) 

• Tipo de tareas requeridas:  

- relleno de huecos 

- respuesta abierta con número limitado de palabras 

- opción múltiple 

- Verdadero o falso con justificación 

- emparejamiento múltiple 

- Ordenación 

- Transferencia de información 
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C1 

195-250 

Producción oral 

Monólogo e interacción 

15-20 min 

Parte 1. Introducciones y preguntas sobre temas cotidianos y del entorno propio del candidato 

para romper el hielo. 2-4 

Parte 2. Monólogo. Monólogo de 2-4 minutos sobre un tema a partir de una imagen, un texto o 

una situación planteada. 

Parte 3. Interacción. Interacción de 3-5 minutos con el otro candidato sobre un tema a partir de 

una imagen, un texto o una situación planteada. 

Producción escrita 

 

Producción de dos textos de tipología diferente con un mínimo de 400 palabras y un máximo de 

800 palabras en total. 

60-80 minutos 

• Cada una de las tareas especificará el número mínimo y máximo de palabras a emplear. 

• Los tipos de texto podrán ser tareas monogestionadas (escritura creativa, reseñas 

literarias, redacciones de tipo argumentativo sobre un tema concreto) o tareas de 

interacción escrita (responder a una carta o un email formal, elaborar una propuesta, 

elaborar un informe). 
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Comprensión auditiva 

Tres documentos de audio – 2 audiciones por documento 

30-40 min 

• Tipos de documentos: conversaciones cara a cara, discursos o entrevistas retransmitidas 

sobre temáticas concretas o abstractas, presentaciones académicas o profesionales 

lingüísticamente complejas. 

• Acentos nativos regionales estándar, acentos estándar de hablantes no nativos. Podrán 

incluirse coloquialismos. 

• Estructura de cada tarea: antes de comenzar la primera audición el candidato tiene 30 

segundos para leer las preguntas, transcurrido ese tiempo el documento se reproduce 

dos veces y el candidato debe completar la tarea mientras escucha el documento. Tras 

las dos audiciones, el candidato dispone de 15 segundos para finalizar sus respuestas. 

• Tipo de respuesta requerida: 

- relleno de huecos 

- respuesta abierta con número limitado de palabras 

- opción múltiple 

- Verdadero o falso con justificación 

- Emparejamiento múltiple 

- Ordenación 

- Transferencia de información 

Comprensión lectora 

Tres documentos auténticos con un mínimo de 2000 y un máximo de 3500 palabras en total. 

 

60-70 minutos 
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• Tipos de textos: artículos periodísticos, artículos científicos, artículos de opinión, 

biografías, textos literarios, informes profesionales, correspondencia especializada, etc.) 

• Tipo de tareas requeridas:  

- relleno de huecos 

- respuesta abierta con número limitado de palabras 

- opción múltiple 

- Verdadero o falso con justificación 

- emparejamiento múltiple 

- Ordenación 

- Transferencia de información 

 

 

3. Criterios de evaluación 

Los contenidos de los exámenes y los criterios de evaluación serán los 

correspondientes a los descriptores del MCER (Marco Común Europeo de Referencia 

para las Lenguas) definidos en el apartado 2 de objetivos de la prueba. Se evalúan las 

cuatro destrezas, conjunta o separadamente, pudiéndose incluir tareas de Uso de la 

lengua. En cualquiera de los casos las diferentes partes del examen tendrán el mismo 

peso para el cálculo dela nota final.   

ACTIVIDADES PONDERACIÓN 

Comprensión auditiva 25% 

Comprensión lectora 25% 

Producción escrita 25% 

Producción oral 25% 
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El nivel global se considerará adquirido si la calificación total final es superior o igual al 

60% sobre la totalidad de la puntuación posible. No se hará la media de las secciones 

de la prueba si la persona candidata no ha alcanzado un mínimo del 50% de la 

puntuación posible en cada destreza. 

 

Criterios de corrección de destrezas productivas 

1. Producción escrita: 

La prueba de expresión escrita será evaluada por dos examinadores realizándose la 

media entre las dos correcciones. En caso de haber discrepancias entre las dos 

correcciones, se acudirá a un tercer corrector y se realizará la media entre las 

puntuaciones más cercanas entre sí. 

• Adecuación a la tarea 

• Cohesión y coherencia 

• Gramática 

• Vocabulario 

2. Producción oral  

La prueba oral consistirá en una entrevista, siempre que sea posible con dos 

examinadores. 

• Gramática 

• Vocabulario 

• Discurso y coherencia 

• Interacción y pronunciación 

 

4. Instrucciones de matrícula 

El Centro de lenguas realizará un mínimo de dos convocatorias anuales, toda la 

información sobre las mismas se encuentra disponible en la página web del Centro en 

el apartado de Certificaciones Oficiales. www.upv.es/cdl  
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Para cada Convocatoria de Acreditación el Rector de la Universidad nombrará un 

Tribunal que será el encargado de organizar y realizar tanto las pruebas escritas como 

las orales, así como de corregir los exámenes. El número de miembros dependerá del 

número de candidatos de cada convocatoria, teniendo siempre Presidente, un 

Secretario y un mínimo de tres vocales.  

La matrícula comenzará con dos meses de antelación a la realización de las pruebas, 

estando desde un principio a disposición de los interesados los contenidos, estructura 

y criterios de corrección.  

La matrícula se realizará on-line a través de la página del CFP de la Universidad, 

existiendo para ello un enlace en la página del Centro de lenguas. Los candidatos 

recibirán por email recibo de pago de la matrícula.  

Los candidatos recibirán una confirmación de matrícula del CDL con información 

relativa a la fecha, hora y lugar de celebración de la prueba, así como las normas a 

seguir en cuanto a su realización. El incumplimiento de estas normas podrá significar la 

pérdida de derechos en cuanto a la realización o corrección de la prueba.  

 

5. Horarios y precios 

La convocatoria del examen, incluyendo los horarios, lugar de realización y precios de 

inscripción  podrá consultarse en la web http: //www.upv.es/cdl donde se anunciará 

con al menos un mes de antelación.  

 

6. Instrucciones para el examen 

• Los/as candidatos/as deberán presentarse en el lugar de la prueba con al 

menos 10 minutos de antelación para las pruebas escritas, 15 minutos de 

antelación para recoger la documentación para la prueba oral. Llegar tarde al 

examen supondrá la no admisión. 

• Los/as candidatos/as deberán presentar el DNI o pasaporte que podrá ser 

solicitado al acceder al aula o al entregar el examen. Durante la realización de 

la prueba, el DNI debe estar en todo momento encima de la mesa. 
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• En el aula no se permitirá consumir alimentos o bebidas, ni emplear material de 

apoyo de ningún tipo. 

• Todos los objetos personales se depositarán en el lugar indicado para ello por 

el personal del aula. Solo se permitirá encima de la mesa lo imprescindible para 

la realización del examen. 

• Todos los aparatos electrónicos se mantendrán apagados (no en silencio) y 

junto con los objetos personales apartados de las mesas. 

• Las instrucciones de la prueba se proporcionarán en la lengua meta. 

• Comunicarse con otros/as candidatos/as durante la realización de la prueba 

conllevará la expulsión del examen y la calificación de NO APTO. 

• El incumplimiento de estas normas conllevará la expulsión del examen y la 

calificación de NO APTO. 

 

7. Justificantes de asistencia 

El profesorado administrador se encargará de llevar a la prueba escrita copias de 

justificantes de asistencia en blanco para cumplimentar durante el examen, si fuera 

necesario. 

Aquellos candidatos que lo deseen podrán solicitar un justificante de asistencia. 

Deberán notificárselo al profesorado administrador al comienzo de la prueba escrita y 

recogerlo al final de la misma. En la prueba oral, deberán solicitar el justificante en la 

administración del centro al comienzo de la prueba y recogerlo al final de la misma. 

 

8. Comunicación de resultados y emisión de certificados 

El tribunal publicara los resultados de la prueba para su consulta online en un plazo 

máximo de un mes desde la realización del examen, asimismo se informará a los 

candidatos por email del resultado provisional. Una vez pasado el periodo de 

reclamaciones se procederá a la firma y publicación de las actas definitivas.  
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Los certificados de competencia lingüística serán expedidos por el CDL y podrán 

recogerse en el plazo máximo de dos meses desde la realización de la prueba. Sólo se 

emiten certificaciones de APTO. En el Certificado constarán los datos del candidato, el 

nivel superado y el sello de la institución acreditadora. También incluirá el sello de 

ACLES como aval del certificado. 

 

9. Revisiones y reclamaciones 

Las solicitudes de reclamación o revisión deberán dirigirse al presidente del tribunal en 

un plazo máximo de 3 días desde la publicación de los resultados en web, a través del 

Registro General de la Universidad Politécnica de Valencia, indicándose los motivos de 

la reclamación. Este procedimiento seguirá la normativa propia de la UPV. 
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ANEXO 10. GUÍA DE ADMINISTRACIÓN 

 

GUÍA DE ADMINISTRACIÓN  

PRUEBAS DE CERTIFICACIÓN LINGÜÍSTICA 

CERTACLES UPV 

NIVELES A2-C1 MCERL 

 
1. Pruebas de Certificación Lingüística CertAcles UPV 

El Centro de Lenguas de la UPV establece convocatorias de examen para facilitar las 

acreditaciones de dominio de Lengua Extranjera de los miembros de la comunidad 

universitaria, cuya realización fue aprobada en el Consejo de Gobierno de 14 /04/2011. 

Estos certificados serán válidos para poder acreditar el conocimiento de una lengua 

extranjera desde nivel A2 hasta C1, tanto en Grado, postgrado, master universitario, 

programas de movilidad, etc. de los miembros de la Comunidad universitaria de la 

UPV. 

La Conferencia de Rectores de Universidades Españolas (CRUE) de 8/09/2011 acuerda 

que las universidades reconozcan oficialmente los certificados que acrediten niveles de 

lengua extranjera dentro del Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas 

(MCER) emitidos por sus centros de lenguas o servicios de idiomas, siempre que 

cumplan todos los requisitos del Modelo de Acreditación de Exámenes de ACLES, al 

entenderse que los estándares establecidos en dicho documento son equivalentes a 

los exigibles internacionalmente. 
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DECRETO 61/2013, de 17 de mayo, del Consell, por el que se establece un sistema de 

reconocimiento de la competencia en lenguas extranjeras en la Comunitat Valenciana 

y se crea la Comisión de Acreditación de Niveles de Competencia en Lenguas 

Extranjeras establece que en el ámbito de la Administración del Consell, se 

reconocerán como acreditativos de la capacitación lingüística y comunicativa en 

lenguas extranjeras, los títulos, diplomas y certificados expedidos por las Escuelas 

Oficiales de Idiomas, por las Universidades españolas que sigan el modelo de 

acreditación de exámenes de la Asociación de Centros de Lenguas de Educación 

Superior (ACLES), así como todos aquellos indicados en el anexo de este decreto. En el 

caso de las Universidades españolas, y a los efectos de lo dispuesto en este decreto, se 

entenderán incluidos en estas sus respectivos centros de idiomas, centros de lenguas 

y, en general, todo centro de educación superior adscrito a las mismas. 

2. Objetivo de la prueba 

La prueba de certificación lingüística CertAcles UPV es una prueba independiente de la 

formación impartida en el Centro de Lenguas de la UPV que tiene como objetivo 

acreditar el nivel de conocimiento de inglés del candidato en los niveles A2 a C1 del 

Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas. 

3. Instrucciones de matrícula 

El Centro de lenguas realizará un mínimo de dos convocatorias anuales, toda la 

información sobre las mismas deberá publicarse en la página web del Centro en el 

apartado de Certificaciones Oficiales. www.upv.es/cdl con al menos dos meses de 

antelación. 

Para cada Convocatoria de Acreditación el Rector de la Universidad nombrará un 

Tribunal a propuesta del Director del Centro de Lenguas que será el encargado de 

organizar y realizar tanto las pruebas escritas como las orales, así como de corregir los 

exámenes. El número de miembros dependerá del número de candidatos de cada 

convocatoria, teniendo siempre Presidente, un Secretario y un mínimo de tres vocales. 
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El CDL deberá informar a los miembros del tribunal de su nombramiento así como 

comunicarles las reuniones u otros procedimientos que les conciernan. 

La matrícula comenzará con dos meses de antelación a la realización de las pruebas, 

estando desde un principio a disposición de los interesados los contenidos, estructura 

y criterios de corrección.  Puesto que la  matrícula se realizará on-line a través de la 

página del CFP de la Universidad, existiendo para ello un enlace en la página del Centro 

de lenguas, se deberá comunicar al CFP con la suficiente antelación así como 

suministrarle aquella información que pudiera ser necesaria para la apertura de la 

misma. Los candidatos recibirán por email recibo de pago de la matrícula.  

Los candidatos recibirán una confirmación de matrícula del CDL con información 

relativa a la fecha, hora y lugar de celebración de la prueba, así como las normas a 

seguir en cuanto a su realización. El incumplimiento de estas normas podrá significar la 

pérdida de derechos en cuanto a la realización o corrección de la prueba.  

4. Horarios y precios 

La convocatoria del examen, incluyendo los horarios, lugar de realización y precios de 

inscripción  deberán publicarse en la web del centro con al menos dos meses de 

antelación.  

4. Desarrollo de la prueba escrita 

• Antes de la realización de la prueba habrá una reunión de coordinación entre 

todo el personal involucrado en la administración del examen para revisar 

procedimientos y aclarar posibles dudas.  

• Con antelación suficiente, el personal administrador comprobará el sonido en 

las aulas de examen y el funcionamiento de los medios técnicos requeridos, 

comunicando al personal técnico del centro de realización cualquier incidencia. 

• El mismo día de la prueba y antes del comienzo de la misma, se realizará una 

prueba de sonido con el audio de la comprensión auditiva y se comprobará la 

presencia en el aula de: listado de alumnos, sobres de examen y justificantes de 

asistencia.  
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• Los/as candidatos/as deberán presentarse en el lugar de la prueba con al 

menos 10 minutos de antelación para las pruebas escritas, 15 minutos de 

antelación para recoger la documentación para la prueba oral. Llegar tarde al 

examen supondrá la no admisión. 

• El profesor del aula tendrá un listado de candidatos proporcionado por la 

secretaría del CDL. Se comprobará el DNI del candidato en la puerta de entrada 

y se solicitará que deposite sus objetos personales en la parte delantera del 

aula, se recordará a los candidatos que deben apagar los móviles (no 

únicamente ponerlos en silencio) y mantener el DNI encima de la mesa.  

• Previamente a la entrada de los candidatos, el personal del aula habrá colocado 

alfabéticamente carteles identificativos con el nombre y número identificativo 

del candidato en cada uno de los sitios disponibles. 

• Se indicará a los candidatos que ocupen su sitio en el lugar donde se encuentra 

el cartel con su nombre y una vez sentados, se abrirá el sobre contenedor de 

los exámenes. Se repartirán los exámenes y se recordará a los candidatos que 

no deberán abrir el cuadernillo hasta que no se indique por parte del vigilante 

del aula. Se les indicará que deben rellenar sus datos y firmar el cuadernillo. Se 

les informará igualmente que habrá una pausa de 15 minutos entre la 

comprensión de lectura y la producción escrita y que no estará permitido salir 

del aula cuando queden 10 minutos para el fin de cada ejercicio, momento en 

el cual se anunciará que quedan 10 minutos para que los candidatos vayan 

finalizando. 

• Una vez sentados y con los exámenes repartidos, se dará la orden de abrir el 

cuadernillo y en el caso de la prueba de comprensión auditiva se reproducirá el 

audio desde el CD incluido dentro del sobre de examen. En este último caso, el 

responsable del aula atenderá las preguntas, en el caso de haberlas, de los 

alumnos en la pausa del audio diseñada para ello. 
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• En el caso de la comprensión lectora y expresión escrita, 10 minutos antes de la 

finalización de cada prueba se indicará en voz alta a los candidatos y a la hora 

de finalización se recogerán los cuadernillos. Tras la pausa de 15 minutos en la 

que los candidatos han salido del aula, volverá a comprobarse el DNI en la 

puerta del aula.  

• Terminadas las pruebas, los cuadernillos se entregarán en la secretaria del 

centro que pasará a repartir los mismos entre los miembros del tribunal para su 

corrección.  

5. Desarrollo de la prueba oral 

• Antes de la realización de la prueba habrá una reunión de coordinación entre 

todo el personal involucrado en la administración del examen para revisar 

procedimientos y aclarar posibles dudas. Asimismo, se entregará al personal 

una carpeta de examinador que contendrá las instrucciones, las copias de las 

diferentes versiones del examen y el guion a seguir. 

• La secretaría del centro elaborará las parejas de candidatos y comunicará la 

fecha, hora y pareja provisional a cada uno de los candidatos. 

• Los/as candidatos/as deberán presentarse en el lugar de la prueba con al 

menos 15 minutos de antelación para recoger la documentación para la prueba 

oral. Llegar tarde al examen supondrá la no admisión. 

• Cada aula tendrá preparada una carpeta con los materiales necesarios para la 

realización de la prueba: reloj, lápices, sacapuntas, goma, carpeta con una 

copia de candidato de cada una de las versiones de la prueba.  

• Las parejas de examinadores recibirán un listado con sus parejas de candidatos 

a los que deberán ir llamando en orden. 

• Para la realización de la prueba, el interlocutor se sentará enfrente de los dos 

candidatos, quedando el asesor detrás o en un lateral en una mesa 

independiente.  
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• El asesor solicitará los candidatos su hoja de corrección y les informará de que 

la entrevista va a ser grabada antes de comenzar la grabación. Comenzará la 

grabación diciendo el nombre y número de identificación de ambos candidatos. 

Seguidamente les indicará que tomen asiento delante del interlocutor y tomará 

él/ella mismo/a asiento.  

• El interlocutor se dirigirá los candidatos siguiendo estrictamente el guion 

previamente recibido en el paquete de examinadores (ver guía del corrector). 

Se utilizará el nombre del candidato al dirigirse a él/ella para determinar la 

identidad del hablante a efectos de la grabación.  

• En el caso de haber varias versiones de la prueba, se atenderá a la dirección del 

CDL en cuanto a la utilización de las mismas. 

• Una vez finalizada la entrevista, se pausará la grabación y se procederá a anotar 

la evaluación de interlocutor y asesor en la hoja de corrección. Asesor e 

interlocutor evaluarán al candidato independientemente. Seguidamente se 

procederá a llamar a la siguiente pareja de candidatos. 

• Terminada la sesión de pruebas, se recogerá la carpeta de examen del aula y se 

entregará junto con las hojas de corrección. 

 

Consideraciones adicionales para la administración de las pruebas 

• En el aula no se permitirá consumir alimentos o bebidas, ni emplear material de 

apoyo de ningún tipo. 

• Solo se permitirá encima de la mesa lo imprescindible para la realización del 

examen. 

• Las instrucciones de la prueba se proporcionarán en la lengua meta. 

• Comunicarse con otros/as candidatos/as durante la realización de la prueba 

conllevará la expulsión del examen y la calificación de NO APTO. 

• El incumplimiento de estas normas conllevará la expulsión del examen y la 

calificación de NO APTO. 
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• En el caso de comportamiento disruptivo por parte de algún alumno, se evitará 

la confrontación y se comunicará el incidente a la administración del centro 

para que se tomen las medidas oportunas. 

 

6. Justificantes de asistencia 

El profesorado administrador se encargará de llevar a la prueba escrita copias de 

justificantes de asistencia en blanco para cumplimentar durante el examen, si fuera 

necesario. 

Aquellos candidatos que lo deseen podrán solicitar un justificante de asistencia. 

Deberán notificárselo al profesorado administrador al comienzo de la prueba escrita y 

recogerlo al final de la misma. En la prueba oral, deberán solicitar el justificante en la 

administración del centro al comienzo de la prueba y recogerlo al final de la misma. 

7. Comunicación de resultados y emisión de certificados 

El tribunal publicará los resultados de la prueba para su consulta online en un plazo 

máximo de un mes desde la realización del examen, asimismo se informará a los 

candidatos por email del resultado provisional. Una vez pasado el periodo de 

reclamaciones se procederá a la firma y publicación de las actas definitivas.  

Los certificados de competencia lingüística serán expedidos por el CDL y podrán 

recogerse en el plazo máximo de dos meses desde la realización de la prueba. Sólo se 

emiten certificaciones de APTO. En el Certificado constarán los datos del candidato, el 

nivel superado y el sello de la institución acreditadora. También incluirá el sello de 

ACLES como aval del certificado. 

 

8. Revisiones y reclamaciones 

Las solicitudes de reclamación o revisión deberán dirigirse al presidente del tribunal en 

un plazo máximo de 3 días desde la publicación de los resultados en web, a través del 

Registro General de la Universidad Politécnica de Valencia, indicándose los motivos de 

la reclamación. Este procedimiento seguirá la normativa propia de la UPV. 
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ANEXO 11. GUÍA DEL DESARROLLADOR 
 

GUÍA DEL DESARROLLADOR 

PRUEBAS DE CERTIFICACIÓN LINGÜÍSTICA 

CERTACLES UPV 

NIVELES A2-C1 MCERL 

1. Pruebas de Certificación Lingüística CertAcles UPV 

El Centro de Lenguas de la UPV establece convocatorias de examen para facilitar las 

acreditaciones de dominio de Lengua Extranjera de los miembros de la comunidad 

universitaria, cuya realización fue aprobada en el Consejo de Gobierno de 14 /04/2011. 

Estos certificados serán válidos para poder acreditar el conocimiento de una lengua 

extranjera desde nivel A2 hasta C1, tanto en Grado, postgrado, master universitario, 

programas de movilidad, etc. de los miembros de la Comunidad universitaria de la 

UPV. 

La Conferencia de Rectores de Universidades Españolas (CRUE) de 8/09/2011 acuerda 

que las universidades reconozcan oficialmente los certificados que acrediten niveles de 

lengua extranjera dentro del Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas 

(MCER) emitidos por sus centros de lenguas o servicios de idiomas, siempre que 

cumplan todos los requisitos del Modelo de Acreditación de Exámenes de ACLES, al 

entenderse que los estándares establecidos en dicho documento son equivalentes a 

los exigibles internacionalmente. 

DECRETO 61/2013, de 17 de mayo, del Consell, por el que se establece un sistema de 

reconocimiento de la competencia en lenguas extranjeras en la Comunitat Valenciana 
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y se crea la Comisión de Acreditación de Niveles de Competencia en Lenguas 

Extranjeras establece que en el ámbito de la Administración del Consell, se 

reconocerán como acreditativos de la capacitación lingüística y comunicativa en 

lenguas extranjeras, los títulos, diplomas y certificados expedidos por las Escuelas 

Oficiales de Idiomas, por las Universidades españolas que sigan el modelo de 

acreditación de exámenes de la Asociación de Centros de Lenguas de Educación 

Superior (ACLES), así como todos aquellos indicados en el anexo de este decreto. En el 

caso de las Universidades españolas, y a los efectos de lo dispuesto en este decreto, se 

entenderán incluidos en estas sus respectivos centros de idiomas, centros de lenguas 

y, en general, todo centro de educación superior adscrito a las mismas. 

2. Objetivo de la prueba 

La prueba de certificación lingüística CertAcles UPV es una prueba independiente de la 

formación impartida en el Centro de Lenguas de la UPV que tiene como objetivo 

acreditar el nivel de conocimiento de inglés del candidato en los niveles A2 a C1 del 

Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas. 

Los siguientes descriptores del MCERL ilustran por destrezas los niveles requeridos en 

cada una de las pruebas: 

Nivel A2 

Comprensión auditiva: Comprende lo suficiente como para poder enfrentarse a 

necesidades concretas siempre que el discurso esté articulado con claridad y con 

lentitud. 

Comprende frases y expresiones relacionadas con áreas de prioridad inmediata (por 

ejemplo, información personal y familiar muy básica, compras, lugar de residencia, 

empleo) siempre que el discurso esté articulado con claridad y con lentitud. 

Comprensión lectora: Comprende textos breves y sencillos sobre asuntos cotidianos 

si contienen vocabulario muy frecuente y cotidiano, o relacionado con el trabajo. 

Comprende textos breves y sencillos que contienen vocabulario muy frecuente, 

  340  
  



Certificación de competencia lingüística en la universidad española: estudio de puesta en 
marcha 

 
 
incluyendo una buena parte de términos de vocabulario compartidos a nivel 

internacional. 

 

Interacción oral: Participa en conversaciones con razonable comodidad en situaciones 

estructuradas y en conversaciones breves siempre que la otra persona le ayude si es 

necesario. Se desenvuelve en intercambios sencillos y habituales sin mucho esfuerzo; 

plantea y contesta preguntas, e intercambia ideas e información sobre temas 

cotidianos en situaciones predecibles de la vida diaria. 

Se comunica en tareas sencillas y habituales que requieren un intercambio sencillo y 

directo de información y que traten asuntos cotidianos relativos al trabajo y al tiempo 

libre. Se desenvuelve en intercambios sociales muy breves, pero casi nunca 

comprende lo suficiente como para mantener una conversación por su cuenta. 

 

Expresión oral: Sabe hacer una descripción o presentación sencilla de personas, 

condiciones de vida o trabajo, actividades diarias, cosas que le gustan o no le gustan, 

en una breve lista de frases y oraciones sencillas. 

 

Expresión escrita: Escribe una serie de frases y oraciones sencillas enlazadas con 

conectores sencillos tales como «y», «pero» y «porque». 

 

Nivel B1 

Comprensión auditiva: Comprende información concreta relativa a temas cotidianos 

o al trabajo e identifica tanto el mensaje general como los detalles específicos 

siempre que el discurso esté articulado con claridad y con un acento normal. 

Comprende las principales ideas de un discurso claro y en lengua estándar que trate 

temas cotidianos relativos al trabajo, la escuela, el tiempo de ocio, incluyendo breves 

narraciones. 

Comprensión lectora: Lee textos sencillos sobre hechos concretos que tratan sobre 
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temas relacionados con su especialidad con un nivel de comprensión satisfactorio. 

 

Interacción oral: Se comunica con cierta seguridad, tanto en asuntos que son 

habituales como en los poco habituales, relacionados con sus intereses personales y 

su especialidad. Intercambia, comprueba y confirma información, se enfrenta a 

situaciones menos corrientes y explica el motivo de un problema. Es capaz de 

expresarse sobre temas más abstractos y culturales, como pueden ser películas, 

libros, música, etc. 

Es capaz de sacarle bastante partido a un repertorio lingüístico sencillo para 

enfrentarse a la mayoría de las situaciones que pueden surgir cuando se viaja. 

Participa sin preparación previa en conversaciones que traten temas cotidianos, 

expresa opiniones personales e intercambia información sobre temas habituales de 

interés personal o pertinentes en la vida diaria (por ejemplo, familia, aficiones, 

trabajo, viajes y hechos de actualidad). 

 

Expresión oral: Puede llevar a cabo, con razonable fluidez, una descripción sencilla de 

una variedad de temas que sean de su interés, presentándolos como una secuencia 

lineal de elementos. 

 

Expresión escrita: Escribe textos sencillos y cohesionados sobre una serie de temas 

cotidianos dentro de su campo de interés enlazando una serie de distintos elementos 

breves en una secuencia lineal. 

 

Nivel B2 

Comprensión auditiva: Comprende cualquier tipo de habla, tanto conversaciones cara 

a cara como discursos retransmitidos, sobre temas, habituales o no, de la vida 

personal, social, académica o profesional. Sólo inciden en su capacidad de 

comprensión el ruido excesivo de fondo, una estructuración inadecuada del discurso o 
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un uso idiomático de la lengua. 

Comprende las ideas principales de un discurso complejo lingüísticamente que trate 

tanto temas concretos como abstractos pronunciados en un nivel de lengua estándar, 

incluyendo debates técnicos dentro de su especialidad. 

Comprende discursos extensos y líneas complejas de argumentación siempre que el 

tema sea razonablemente conocido y el desarrollo del discurso se facilite con 

marcadores explícitos. 

Comprensión lectora: Lee con un alto grado de independencia, adaptando el estilo y 

la velocidad de lectura a distintos textos y finalidades y utilizando fuentes de 

referencia apropiadas de forma selectiva. Tiene un amplio vocabulario activo de 

lectura, pero puede tener alguna dificultad con modismos poco frecuentes. 

 

Interacción oral: Habla con fluidez, precisión y eficacia sobre una amplia serie de 

temas generales, académicos, profesionales o de ocio, marcando con claridad la 

relación entre las ideas. Se comunica espontáneamente y posee un buen control 

gramatical sin dar muchas muestras de tener que restringir lo que dice y adoptando 

un nivel de formalidad adecuado a las circunstancias. 

Participa en conversaciones con un grado de fluidez y espontaneidad que posibilita la 

interacción habitual con hablantes nativos sin suponer tensión para ninguna de las 

partes. Resalta la importancia personal de ciertos hechos y experiencias, expresa y 

defiende puntos de vista con claridad, proporcionando explicaciones y argumentos 

adecuados. 

 

Expresión oral: Realiza descripciones y presentaciones claras y sistemáticamente 

desarrolladas, resaltando adecuadamente los aspectos significativos y los detalles 

relevantes que sirvan de apoyo. 

Realiza descripciones y presentaciones claras y detalladas sobre una amplia serie de 

asuntos relacionados con su especialidad, ampliando y defendiendo sus ideas con 
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aspectos complementarios y ejemplos relevantes. 

 

Expresión escrita: Escribe textos claros y detallados sobre una variedad de temas 

relacionados con su especialidad, sintetizando y evaluando información y argumentos 

procedentes de varias fuentes. 

 

Nivel C1 

Comprensión auditiva: Comprende lo suficiente como para seguir un discurso 

extenso sobre temas abstractos y complejos que sobrepasan su especialidad, aunque 

puede que tenga que confirmar algún que otro detalle, sobre todo, si no está 

acostumbrado al acento. 

Reconoce una amplia gama de expresiones idiomáticas y coloquiales, y aprecia 

cambios de registro. 

Es capaz de seguir un discurso extenso incluso cuando no está claramente 

estructurado, y cuando las relaciones son sólo supuestas y no están señaladas 

explícitamente. 

Comprensión lectora: Comprende con todo detalle textos extensos y complejos, tanto 

si se relacionan con su especialidad como si no, siempre que pueda volver a leer las 

secciones difíciles. 

 

Interacción oral: Se expresa con fluidez y espontaneidad, casi sin esfuerzo. Domina un 

amplio repertorio léxico que le permite suplir sus deficiencias fácilmente con 

circunloquios. Apenas hay una búsqueda evidente de expresiones o estrategias de 

evitación; sólo un tema conceptualmente difícil puede obstaculizar un discurso fluido 

y natural. 

 

Expresión oral: Realiza descripciones y presentaciones claras y detalladas sobre temas 

complejos, integrando otros temas, desarrollando ideas concretas y terminando con 
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una conclusión adecuada. 

 

Expresión escrita: Escribe textos claros y bien estructurados sobre temas complejos 

resaltando las ideas principales, ampliando con cierta extensión y defendiendo sus 

puntos de vista con ideas complementarias, motivos y ejemplos adecuados, y 

terminando con una conclusión apropiada. 

 

*Estos descriptores pertenecen a las escalas ilustrativas de actividades comunicativas 

del MCERL.  

3. Estructura de la prueba 

A2 

90-130 

Producción oral 

Monólogo, preguntas e interacción dirigida 

10-15 min 

Parte 1. Presentación y preguntas relativas al candidato, su familia y su entorno 

inmediato. Duración aproximada de 3-5 minutos. 

Parte 2. Dialogo entre los dos candidatos de 6-10 minutos basado en láminas que 

aportan estímulos visuales verbales.  

Producción escrita 

Producción de dos textos de tipología  diferente con un mínimo de 100 palabras en 

total y un máximo de 200 o de un texto de mínimo 50 palabras y máximo de 100 y 

tarea/s de uso de la lengua. 
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30-40 minutos 

• En el caso de la producción de textos, cada tarea especificará el número 

mínimo y máximo de palabras a emplear. 

• Los tipos de texto corresponderán a tareas de interacción escrita (redactar una 

carta o un email de petición de información o agradecimiento, responder a un 

anuncio, comentar un folleto, reorganizar o completar información en un 

texto). 

• Las tareas de uso de la lengua podrán ser de opción múltiple, de relleno de 

huecos, de emparejamiento o de ordenación. 

Comprensión auditiva 

Tres documentos de audio – 2 audiciones por documento 

10-15 min 

• Tipos de documentos: monologo sobre temas del día a día tales como normas 

básicas de la casa, lugares públicos o trabajo, horarios y actividades cotidianas, 

descripción básica de lugares, direcciones, instrucciones telefónicas sencillas, 

peticiones de información rutinarias (precios, horarios, localización, etc.).  

• Acentos nativos estándar británico y americano, articulación clara y pausada. 

• Estructura de cada tarea: antes de comenzar la primera audición el candidato 

tiene 30-45 segundos para leer las preguntas, transcurrido ese tiempo el 

documento se reproduce dos veces y el candidato debe completar la tarea 

mientras escucha el documento. Tras las dos audiciones, el candidato dispone 

de 15 segundos para finalizar sus respuestas. 

• Tipo de respuesta requerida: 

- relleno de huecos 

- respuesta abierta con número limitado de palabras 

- opción múltiple 
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- Verdadero o falso con justificación 

- Emparejamiento múltiple 

- Ordenación 

- Transferencia de información 

 

Comprensión lectora 

Tres documentos auténticos con un mínimo de 400 y máximo de 700 palabras en total 

40-60 minutos 

• Tipos de textos: textos breves y sencillos sobre asuntos cotidianos y con 

vocabulario muy frecuente. (formularios, pedidos, cartas personales breves, 

anuncios, prospectos, menús, listados y horarios, indicaciones para ir a un 

lugar, instrucciones, señales, letreros, artículos breves de periódico que 

describan hechos determinados.) 

• Tipo de tareas requeridas:  

- relleno de huecos 

- respuesta abierta con número limitado de palabras 

- opción múltiple 

- Verdadero o falso con justificación 

- emparejamiento múltiple 

- Ordenación 

- Transferencia de información 

 

 

 

B1  
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155-200 minutos 

Producción oral 

Monólogo e interacción 

15-20 min  

Parte 1. Presentación y preguntas relativas a temas cotidianos y del entorno propio 

del candidato para romper el hielo. 2-3 minutos. 

Parte 2. Monólogo. Monólogo de 2-4 minutos sobre un tema a partir de una imagen, 

un texto o una situación planteada. 

Parte 3. Interacción. Interacción de 2-3 minutos con el otro candidato sobre un tema a 

partir de una imagen, un texto o una situación planteada. 

Producción escrita 

Producción de dos textos de tipología diferente con un mínimo de 250 palabras en 

total y un máximo de 500. 

60-80 minutos 

• Cada una de las tareas especificará el número mínimo y máximo de palabras a 

emplear. 

• Los tipos de texto podrán ser tareas monogestionadas (relatos de experiencias 

personales, redacciones sobre temas cotidianos o de interés personal) o tareas 

de interacción escrita (responder a una carta o un email, responder a un 

anuncio, comentar un folleto). 

Comprensión auditiva 

Tres documentos de audio – 2 audiciones por documento 
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30-40 min 

• Tipos de documentos: monologo descriptivo sobre opiniones o experiencias 

personales, entrevista o conversación entre dos hablantes, extracto de 

noticias, anuncios publicitarios, conversaciones telefónicas. 

• Acentos nativos estándar británico y americano. 

• Estructura de cada tarea: antes de comenzar la primera audición el candidato 

tiene 30-45 segundos para leer las preguntas, transcurrido ese tiempo el 

documento se reproduce dos veces y el candidato debe completar la tarea 

mientras escucha el documento. Tras las dos audiciones, el candidato dispone 

de 15 segundos para finalizar sus respuestas. 

• Tipo de respuesta requerida: 

- relleno de huecos 

- respuesta abierta con número limitado de palabras 

- opción múltiple 

- Verdadero o falso con justificación 

- Emparejamiento múltiple 

- Ordenación 

- Transferencia de información 

Comprensión lectora 

Tres documentos auténticos con mínimo de 1000 y un máximo de 2500 palabras en 

total. 

50-60 minutos 

• Tipos de textos: descriptivos, explicativos, expositivos, narrativos (artículos 

periodísticos, cartas, biografías, artículos de divulgación sobre temas 

cotidianos, catálogos, etc.) 

• Tipo de tareas requeridas:  
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- relleno de huecos 

- respuesta abierta con número limitado de palabras 

- opción múltiple 

- Verdadero o falso con justificación 

- emparejamiento múltiple 

- Ordenación 

- Transferencia de información 

 

 

B2  

155-200 minutos 

Producción oral 

Monólogo e interacción 

15-20 min 

Parte 1. Introducciones y preguntas sobre temas cotidianos y del entorno propio del 

candidato para romper el hielo. 2-4 minutos. 

Parte 2. Monólogo. Monólogo de 2-4 minutos sobre un tema a partir de una imagen, 

un texto o una situación planteada. 

Parte 3. Interacción. Interacción de 3-5 minutos con el otro candidato sobre un tema a 

partir de una imagen, un texto o una situación planteada. 

Producción escrita 

Producción de dos textos de tipología diferente con un mínimo de 300 y un máximo 

de 700 palabras en total. 
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60-80 minutos 

• Cada una de las tareas especificará el número mínimo y máximo de palabras a 

emplear. 

• Los tipos de texto podrán ser tareas monogestionadas (escritura creativa, 

reseñas, redacciones de tipo argumentativo sobre un tema concreto) o tareas 

de interacción escrita (responder a una carta o un email formal, responder a 

un anuncio, elaborar un informe). 

Comprensión auditiva 

Tres documentos de audio – 2 audiciones por documento 

30-40 min 

• Tipos de documentos: conversaciones cara a cara, discursos o entrevistas 

retransmitidas sobre temáticas concretas o abstractas, presentaciones 

académicas o profesionales lingüísticamente complejas. 

• Acentos nativos regionales estándar, acentos estándar de hablantes no 

nativos.  

• Estructura de cada tarea: antes de comenzar la primera audición el candidato 

tiene 30 segundos para leer las preguntas, transcurrido ese tiempo el 

documento se reproduce dos veces y el candidato debe completar la tarea 

mientras escucha el documento. Tras las dos audiciones, el candidato dispone 

de 15 segundos para finalizar sus respuestas. 

• Tipo de respuesta requerida: 

- relleno de huecos 

- respuesta abierta con número limitado de palabras 

- opción múltiple 

- Verdadero o falso con justificación 
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- Emparejamiento múltiple 

- Ordenación 

- Transferencia de información 

 

Comprensión lectora 

Tres documentos auténticos con un mínimo de  1500 y un máximo de 3000 palabras 

en total. 

 

60-70 minutos 

 

• Tipos de textos: artículos periodísticos, artículos científicos, artículos de 

opinión, biografías, textos literarios, informes profesionales, correspondencia 

especializada, etc.) 

• Tipo de tareas requeridas:  

- relleno de huecos 

- respuesta abierta con número limitado de palabras 

- opción múltiple 

- Verdadero o falso con justificación 

- emparejamiento múltiple 

- Ordenación 

- Transferencia de información 
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C1 

195-250 

Producción oral 

Monólogo e interacción 

15-20 min 

Parte 1. Introducciones y preguntas sobre temas cotidianos y del entorno propio del 

candidato para romper el hielo. 2-4 

Parte 2. Monólogo. Monólogo de 2-4 minutos sobre un tema a partir de una imagen, 

un texto o una situación planteada. 

Parte 3. Interacción. Interacción de 3-5 minutos con el otro candidato sobre un tema a 

partir de una imagen, un texto o una situación planteada. 

Producción escrita 

Producción de dos textos de tipología diferente con un mínimo de 400 palabras y un 

máximo de 800 palabras en total. 

60-80 minutos 

• Cada una de las tareas especificará el número mínimo y máximo de palabras a 

emplear. 

• Los tipos de texto podrán ser tareas monogestionadas (escritura creativa, 

reseñas literarias, redacciones de tipo argumentativo sobre un tema concreto) 

o tareas de interacción escrita (responder a una carta o un email formal, 

elaborar una propuesta, elaborar un informe). 

Comprensión auditiva 
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Tres documentos de audio – 2 audiciones por documento 

30-40 min 

• Tipos de documentos: conversaciones cara a cara, discursos o entrevistas 

retransmitidas sobre temáticas concretas o abstractas, presentaciones 

académicas o profesionales lingüísticamente complejas. 

• Acentos nativos regionales estándar, acentos estándar de hablantes no 

nativos. Podrán incluirse coloquialismos. 

• Estructura de cada tarea: antes de comenzar la primera audición el candidato 

tiene 30 segundos para leer las preguntas, transcurrido ese tiempo el 

documento se reproduce dos veces y el candidato debe completar la tarea 

mientras escucha el documento. Tras las dos audiciones, el candidato dispone 

de 15 segundos para finalizar sus respuestas. 

• Tipo de respuesta requerida: 

- relleno de huecos 

- respuesta abierta con número limitado de palabras 

- opción múltiple 

- Verdadero o falso con justificación 

- Emparejamiento múltiple 

- Ordenación 

- Transferencia de información 

 

Comprensión lectora 

Tres documentos auténticos con un mínimo de 2000 y un máximo de 3500 palabras 

en total. 

 

60-70 minutos 
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• Tipos de textos: artículos periodísticos, artículos científicos, artículos de 

opinión, biografías, textos literarios, informes profesionales, correspondencia 

especializada, etc.) 

• Tipo de tareas requeridas:  

- relleno de huecos 

- respuesta abierta con número limitado de palabras 

- opción múltiple 

- Verdadero o falso con justificación 

- emparejamiento múltiple 

- Ordenación 

- Transferencia de información 

 

 

4. Desarrollo de tareas para la comprensión lectora 

 General instructions for reading comprehension task development 

• Texts are between 400-1000 words (depending on level and according to exam 

specifications). They must deal with topics included in the exams specification 

within the level and purpose of the test. 

• Texts need to be authentic and cannot be modified unless it is for length, in which 

case an excerpt can be chosen but not modified within itself.  

• Occasionally, particularly difficult words out of the vocabulary range of the level 

assessed can be defined by using an asterisk in the text. 

• The types of text students are going to read and/or the text source are indicated. 

• Instructions should be in English and should be clear, simple and brief. Bullets are 

preferable and only one instruction can be given per bullet. 
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• An example is given, written in italics and marked with (0), at the beginning of each 

task. 

 

Types of tasks 

Multiple choice (A2-C1) 

Structure: 

• Minimum of 6 items and maximum of 10 items per task. 

• Items are sequenced in the order they appear in the original text. 

• Each question can be answered independently; that is, the answer to one 

question does not depend on the answer to another question. 

• Three or four options are provided for multiple-choice items. Answers have 

only one correct answer and never “either a or b”, o “both a and b”. 

• All answers are the same approximate length. 

• Answers are required to either complete a sentence or answer a question but 

all answers in the task are of the same type. 

• Each item has the same weight (1 item=1 point) 

Template for rubrics: 

• Read this article about …. Then answer questions (-) by choosing the correct 
answer A, B, C or D.  

• The first one (0) has been done for you as an example.  
• Write your answers in the space provided.  

Testing focus: 

Reading to identify 

- Main message 

- Purpose  

- Detail 

- Attitude/opinion 

- Global meaning 
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Limited production open questions (A2-C1) 

 

Structure: 

• Minimum of 6 items and maximum of 10 items. 

• Items are sequenced in the order they appear in the original text. 

• Each question can be answered independently; that is, the answer to one 

question does not depend on the answer to another question. 

• There is more than one possible answer for each item but all possible or 

acceptable answers are included in the answer key.  

• All items are the same approximate length. 

• Answers are required to either complete a sentence or answer a question but 

all answers in the task are of the same type. 

• Each item has the same weight (1 item=1 point) 

 

Template for rubrics: 

• Read part of an article about …. 
• Answer the questions (-) in a maximum of FOUR words.  
• The first one (0) has been done for you as an example. 
•  Write your answers in the space provided. 
 

Testing focus: 

Reading to identify 

- Main message 

- Purpose  

- Detail 

- Opinion and attitude 

- Specific information 

- Global meaning 
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True and False Justification(A2-C1) 

 

Structure: 

• Minimum of 6 items and maximum of 10 items. 

• Items are sequenced in the order they appear in the original text. 

• All items are the same approximate length. 

• Each item has the same weight (1 item=1 point) 

Template for rubrics: 

• Read part of an article about …. 
• Answer True or False to questions (-) and justify your answer below.  
• The first one (0) has been done for you as an example. 
•  Write your answers in the space provided. 
 

Testing focus: 

Reading to identify 

- Purpose  

- Detail 

- Opinion and attitude 

- Specific information 

- The meanings of words in context 

 

Gap-filling(A2-C1) 

 

Structure: 

• Minimum of 6 items and maximum of 10 items. 

• In any gap-filling task, one sentence is left at the beginning (before the 

example) for lead-in and a sentence at the end for lead-out, which do not have 
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any items. 

• In a gapped text, where paragraphs are taken out, the first or the last 

paragraph are left in place, in order to leave enough context for 

comprehension 

• In gap-filling tasks there are at least five words between gaps to provide 

enough context. 

• Items are numbered in the gaps in brackets, and the options, marked with 

letters, are listed either at the bottom of the page or on the facing page. 

• At least one distractor and a maximum of 2 distractors are included in all tasks 

of this type (more choices than gaps). 

• Each item has the same weight (1 item=1 point) 

Template for rubrics: 

• Read this article about …. 
• Choose the correct answer (-) for each gap (-) in the text. 
• There are two extra sentences that you do not need to use.  
• The first one (0) has been done for you as an example. 
•  Write your answers in the space provided. 

 

Testing focus: 

Reading to identify 

- Purpose  

- Detail 

- Specific information 

- The meanings of words in context 

 

Sequencing (A2-C1) 

Structure: 

• Minimum of 6 items and maximum of 10 items. 

• In any sequencing task, one sentence is left at the beginning (before the 
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example) for lead-in and a sentence at the end for lead-out, which do not have 

any items. 

• In sequencing tasks there is only one correct chronological order.  

• Answers marked with letters, are listed either at the bottom of the page or on 

the facing page. 

• At least one distractor and a maximum of 2 distractors are included in all tasks 

of this type. 

• Each item has the same weight (1 item=1 point) 

 

Template for rubrics: 

• Read the biography of …..  
• Reorder sentences (-) in chronological order (-). 
• The first one (0) has been done for you as an example. 
•  Write your answers in the space provided. 

 

Testing focus: 

Reading to identify 

- Text structure/coherence 

- Global meaning 

- Organizational features of the text 

 

Multiple matching (A2-C1) 

Structure: 

• Minimum of 6 items and maximum of 10 items.  

• Answers marked with letters, are listed either at the bottom of the page or on 

the facing page. 

• At least one distractor and a maximum of 2 distractors are included in all tasks 

of this type. 

• Each item has the same weight (1 item=1 point) 
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Template for rubrics: 

• Read ….. 
•  Choose the most suitable answer (-) for each of the questions (-). 
• The first one (0) has been done for you as an example. 
•  Write your answers in the space provided. 

 

Testing focus: 

Reading to identify 

- Specific information 

- Opinion and attitude 

 

5. Desarrollo de tareas para la comprensión auditiva 

 General instructions for reading comprehension task development 

• Spoken texts that sound like spoken English are used. Where, for example, pauses 

or fillers would be normal in conversation, they are also used in the recording. 

• The listening texts can be taken from the internet (copyright free or licensed 

materials) or can be recorded using a proper microphone and digitally recorded. 

• The spoken texts do not any background knowledge and focus on topics which are 

appropriate for each level. 

• Students are given time to familiarize themselves with the questions (3-4 seconds 

per question) and to transfer their answers to the appropriate boxes at the end of 

the test.  

• The type of document students are going to listen to and/or the text source are 

indicated and will depend on the students level. 

• Instructions are in English and should be clear, simple and brief. 

• An example is given, written in italics and marked with (0), at the beginning of each 

task. 
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Multiple choice (A2-C1) 

Structure: 

• Minimum of 6 items and maximum of 10 items. 

• Items are sequenced in the order they appear in the original text and should 

be spread out to give students enough time to answer before having to 

concentrate on the text again. 

• Items are to be spread evenly without any long stretches with no related 

questions. 

• Each question can be answered independently; that is, the answer to one 

question does not depend on the answer to another question. 

• Four options are provided for multiple-choice items. Answers have only one 

correct answer and never “either a or b”, o “both a and b”. 

• All four answers are the same approximate length. 

• Answers are required to either complete a sentence or answer a question but 

all answers in the task are of the same type. 

• Each item has the same weight (1 item=1 point) 

Template for rubrics: 

• Listen to XXXX.  
• Choose the answer A, B or C, which fits the questions (-).  
• The first one (0) has been done for you as an example.  
• Write your answers in the space provided. 

Testing focus: 

Listening to identify 

- Specific information 

- topic  

- Gist 

- Main ideas and supporting details 

- Implied meaning 
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- Purpose 

- Attitude and feelings 

 

Limited production open questions (A2-C1) 

Structure: 

• Minimum of 6 items and maximum of 10 items. 

• Items are sequenced in the order they appear in the original text. 

• Each question can be answered independently; that is, the answer to one 

question does not depend on the answer to another question. 

• There is more than one possible answer for each item but all possible or 

acceptable answers are included in the answer key.  

• All items are the same approximate length. 

• Answers are required to either complete a sentence or answer a question but 

all answers in the task are of the same type. 

• Each item has the same weight (1 item=1 point) 

Template for rubrics: 

• You will hear XXX.  
•  Answer the questions (7-14) in a maximum of FOUR words. 
•  The first one (0) has been done for you as an example. 
•  Write your answers in the space provided. 
 

Testing focus: 

Listening to identify 

- Specific information 

- topic  

- Main ideas and supporting details 

- Implied meaning 

- Purpose 

- Attitude and feelings 
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True and False Justification(A2-C1) 

Structure: 

• Minimum of 6 items and maximum of 10 items. 

• Items are sequenced in the order they appear in the original text. 

• Items are to be spread evenly without any long stretches with no related 

questions. 

• Each question can be answered independently; that is, the answer to one 

question does not depend on the answer to another question 
• All items are the same approximate length. 

• Each item has the same weight (1 item=1 point) 

Template for rubrics: 

• You will hear XXX.  
• Answer True or False to questions (-) and justify your answer below.  
• The first one (0) has been done for you as an example. 
•  Write your answers in the space provided. 
 

Testing focus: 

Listening to identify 

- Specific information 

- topic  

- Main ideas and supporting details 

- Implied meaning 

- Purpose 

- Attitude and feelings 
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Sequencing (A2-C1) 

Structure: 

• Minimum of 6 items and maximum of 10 items. 

• In any sequencing task, one sentence is left at the beginning (before the 
example) for lead-in and a sentence at the end for lead-out, which do not have 
any items. 

 

• In sequencing tasks there is only one correct chronological order.  
 

• Answers marked with letters, are listed either at the bottom of the page or on 
the facing page. 

 

• At least one distractor and a maximum of 2 distractors are included in all tasks 
of this type. 

• Each item has the same weight (1 item=1 point) 

Template for rubrics: 

• You will hear XXX.  
• Reorder sentences (-) in chronological order (-). 
• The first one (0) has been done for you as an example. 
•  Write your answers in the space provided. 
 

Testing focus: 

Listening to identify 

- Specific information 

- Coherence 

- Topic 

 

Multiple matching (A2-C1) 

Structure: 

• Minimum of 6 items and maximum of 10 items.  
• Answers marked with letters, are listed either at the bottom of the page or on 

the facing page. 
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• At least one distractor and a maximum of 2 distractors are included in all tasks 
of this type. 

• Each item has the same weight (1 item=1 point) 

Template for rubrics: 

• You will hear XXX. 
•  For questions (-) choose which opinion (-) corresponds to each speaker. There are 

two extra opinions which you do not need to use. 
•  The first one (0) has been done for you as an example. 
 

Testing focus: 

Listening to identify 

- Specific information 

- Main ideas and supporting details 

- Speaker relationship 

- Stated opinion 

 

6. Desarrollo de tareas para la expresión escrita 

General instructions 

• Tasks can be independent (essays relating to personal experience, everyday 

events, or personal interests) or interactive (respond to a letter or an email, 

respond to an advertisement or comment on a brochure), and will depend on 

the students’ level.  

• Prompts are clear and concise. Pictures and drawings can be used as prompts. 

• Where possible, input texts should be authentic (e.g. advertisements, articles, 

leaflets, brochures, letters, etc.) Where this is not possible (e.g. personal notes, 

diary entries, etc.) make sure the text is written in correct and appropriate 

English. 

• The language level of verbal prompts should be below the tested level. 

• In the instructions, the reason for writing, the audience and the required text-

type are included. 

  366  
  



Certificación de competencia lingüística en la universidad española: estudio de puesta en 
marcha 

 
 

• Instructions are worded so that they cannot be copied to complete the task. 

• When students are required to write about several things, these requirements 

are organized in bullet points (rather than list them in a continuous line) so that 

they are easier to follow. 

• The required length in number of words and is indicated and will vary 

depending on the students’ level. 

• The space where students are to write their answer is to be indicated. 

Testing focus 

• Asking for information 

• Giving information 

• Transactional functions such as ordering/booking/inviting/requesting/making 

suggestions 

• Describing and narrating places or events 

• Expressing feelings and opinions 

• Responding to feelings and opinions 

• Argumenting, developing an argument 

7. Desarrollo de tareas para la expresión oral 

Introductory questions (A2-C1) 

• A pair of candidates is asked 2-4 questions about their personal life and daily 

routines (questions will vary depending on level). 

• The questions should be independent of one another, i.e. the Interlocutor can 

choose to ask them in any order. 

• No questions are to be asked in response to a student’s reply. Only scripted 

questions are to be used so as to limit the interlocutor’s input as much as 

possible.  
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• The questions should be worded and focused in such a way that candidates can 

briefly reply to each question. 

• Questions to the second candidate can be linked to the first candidate´s reply 

(i.e. what about you? Do you agree, etc.) in levels B2-C1. 

• The time limit for all answers and replies is 3 to 4 minutes depending on the 

students’ level  

Long turn (B1-C1) 

• Students are provided with one (B1), two (B2) or three pictures and related 

prompts (C1) depending on their level.  

• Students are required to compare two of the pictures by answering 1 or 2 

questions relating to them   

• The questions should always be general enough to relate to all the pictures in 

the task. 

• The questions should be worded and focused in such a way that candidates can 

really produce long turns in response to them. 

• Each task should have one question which relates the pictures to the 

candidate’s own experiences and/or opinions. 

• Each task should be accompanied by one follow-up question to be directed to 

the second candidate requiring a brief answer.  

• Students are required to speak for one minute.  

Interactive communication task (A2) 

• Students are provided with a short advertisement or brochure (maximum 50 

words) and three or four bullet point prompts about their partner’s 

advertisement or brochure  

• Students are required to use the prompts to answer a question about the 

advertisement or brochure relating to the information provided. 
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• The bullet point prompts are one or two word questions such as where? 

Where/stay? etc. 

• Students are required to speak together with no interaction from the 

interlocutor whatsoever except gestures. 

Interactive communication task (B1-C1) 

• Students are provided with 5-6 pictures and related prompts which vary 

depending on their level. 

• A variety of source of pictures (photographs, drawings, cartoons, etc.) are to be 

used.  

• Pictures are to show general, everyday life-like situations which candidates can 

easily recognise and relate to. 

• Pictures are to provide the candidate an opportunity for comparing and 

contrasting. 

• The pictures are to be easily related to each other, but with significant 

differences to elicit a wide range of vocabulary 

• The related prompts (2 questions) should require students to compare and 

contrast and finally to reach an agreement.  

• Students are required to speak together for 3-4 minutes with no interaction 

from the interlocutor whatsoever except gestures. 

• Each task should be accompanied by follow-up questions which require some 

degree of generalisation and abstraction from the candidate, depending on the 

level of the test. 

Testing focus 

• Asking and responding to questions. 

• Giving factual information 

• Expressing personal opinions on everyday topics 

• Organising and sustaining extended discourse. 
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• Comparing, contrasting, describing and speculating. 

• Expressing feelings 

• Expressing, justifying and responding to opinions 
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ANEXO 12. GUÍA DEL CORRECTOR 
 

GUÍA DEL CORRECTOR 

PRUEBAS DE CERTIFICACIÓN LINGÜÍSTICA 

CERTACLES UPV 

NIVELES A2-C1 MCERL 

1. Pruebas de Certificación Lingüística CertAcles UPV 

El Centro de Lenguas de la UPV establece convocatorias de examen para facilitar las 

acreditaciones de dominio de Lengua Extranjera de los miembros de la comunidad 

universitaria, cuya realización fue aprobada en el Consejo de Gobierno de 14 /04/2011. 

Estos certificados serán válidos para poder acreditar el conocimiento de una lengua 

extranjera desde nivel A2 hasta C1, tanto en Grado, postgrado, master universitario, 

programas de movilidad, etc. de los miembros de la Comunidad universitaria de la 

UPV. 

La Conferencia de Rectores de Universidades Españolas (CRUE) de 8/09/2011 acuerda 

que las universidades reconozcan oficialmente los certificados que acrediten niveles de 

lengua extranjera dentro del Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas 

(MCER) emitidos por sus centros de lenguas o servicios de idiomas, siempre que 

cumplan todos los requisitos del Modelo de Acreditación de Exámenes de ACLES, al 

entenderse que los estándares establecidos en dicho documento son equivalentes a 

los exigibles internacionalmente. 

DECRETO 61/2013, de 17 de mayo, del Consell, por el que se establece un sistema de 

reconocimiento de la competencia en lenguas extranjeras en la Comunitat Valenciana 
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y se crea la Comisión de Acreditación de Niveles de Competencia en Lenguas 

Extranjeras establece que en el ámbito de la Administración del Consell, se 

reconocerán como acreditativos de la capacitación lingüística y comunicativa en 

lenguas extranjeras, los títulos, diplomas y certificados expedidos por las Escuelas 

Oficiales de Idiomas, por las Universidades españolas que sigan el modelo de 

acreditación de exámenes de la Asociación de Centros de Lenguas de Educación 

Superior (ACLES), así como todos aquellos indicados en el anexo de este decreto. En el 

caso de las Universidades españolas, y a los efectos de lo dispuesto en este decreto, se 

entenderán incluidos en estas sus respectivos centros de idiomas, centros de lenguas 

y, en general, todo centro de educación superior adscrito a las mismas. 

2. Objetivo de la prueba 

La prueba de certificación lingüística CertAcles UPV es una prueba independiente de la 

formación impartida en el Centro de Lenguas de la UPV que tiene como objetivo 

acreditar el nivel de conocimiento de inglés del candidato en los niveles A2 a C1 del 

Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas. 

Los siguientes descriptores del MCERL ilustran por destrezas los niveles requeridos en 

cada una de las pruebas: 

Nivel A2 

Comprensión auditiva: Comprende lo suficiente como para poder enfrentarse a 

necesidades concretas siempre que el discurso esté articulado con claridad y con 

lentitud. 

Comprende frases y expresiones relacionadas con áreas de prioridad inmediata (por 

ejemplo, información personal y familiar muy básica, compras, lugar de residencia, 

empleo) siempre que el discurso esté articulado con claridad y con lentitud. 

Comprensión lectora: Comprende textos breves y sencillos sobre asuntos cotidianos 

si contienen vocabulario muy frecuente y cotidiano, o relacionado con el trabajo. 

Comprende textos breves y sencillos que contienen vocabulario muy frecuente, 
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incluyendo una buena parte de términos de vocabulario compartidos a nivel 

internacional. 

 

Interacción oral: Participa en conversaciones con razonable comodidad en situaciones 

estructuradas y en conversaciones breves siempre que la otra persona le ayude si es 

necesario. Se desenvuelve en intercambios sencillos y habituales sin mucho esfuerzo; 

plantea y contesta preguntas, e intercambia ideas e información sobre temas 

cotidianos en situaciones predecibles de la vida diaria. 

Se comunica en tareas sencillas y habituales que requieren un intercambio sencillo y 

directo de información y que traten asuntos cotidianos relativos al trabajo y al tiempo 

libre. Se desenvuelve en intercambios sociales muy breves, pero casi nunca 

comprende lo suficiente como para mantener una conversación por su cuenta. 

 

Expresión oral: Sabe hacer una descripción o presentación sencilla de personas, 

condiciones de vida o trabajo, actividades diarias, cosas que le gustan o no le gustan, 

en una breve lista de frases y oraciones sencillas. 

 

Expresión escrita: Escribe una serie de frases y oraciones sencillas enlazadas con 

conectores sencillos tales como «y», «pero» y «porque». 

 

Nivel B1 

Comprensión auditiva: Comprende información concreta relativa a temas cotidianos 

o al trabajo e identifica tanto el mensaje general como los detalles específicos 

siempre que el discurso esté articulado con claridad y con un acento normal. 

Comprende las principales ideas de un discurso claro y en lengua estándar que trate 

temas cotidianos relativos al trabajo, la escuela, el tiempo de ocio, incluyendo breves 

narraciones. 

Comprensión lectora: Lee textos sencillos sobre hechos concretos que tratan sobre 
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temas relacionados con su especialidad con un nivel de comprensión satisfactorio. 

 

Interacción oral: Se comunica con cierta seguridad, tanto en asuntos que son 

habituales como en los poco habituales, relacionados con sus intereses personales y 

su especialidad. Intercambia, comprueba y confirma información, se enfrenta a 

situaciones menos corrientes y explica el motivo de un problema. Es capaz de 

expresarse sobre temas más abstractos y culturales, como pueden ser películas, 

libros, música, etc. 

Es capaz de sacarle bastante partido a un repertorio lingüístico sencillo para 

enfrentarse a la mayoría de las situaciones que pueden surgir cuando se viaja. 

Participa sin preparación previa en conversaciones que traten temas cotidianos, 

expresa opiniones personales e intercambia información sobre temas habituales de 

interés personal o pertinentes en la vida diaria (por ejemplo, familia, aficiones, 

trabajo, viajes y hechos de actualidad). 

 

Expresión oral: Puede llevar a cabo, con razonable fluidez, una descripción sencilla de 

una variedad de temas que sean de su interés, presentándolos como una secuencia 

lineal de elementos. 

 

Expresión escrita: Escribe textos sencillos y cohesionados sobre una serie de temas 

cotidianos dentro de su campo de interés enlazando una serie de distintos elementos 

breves en una secuencia lineal. 

 

Nivel B2 

Comprensión auditiva: Comprende cualquier tipo de habla, tanto conversaciones cara 

a cara como discursos retransmitidos, sobre temas, habituales o no, de la vida 

personal, social, académica o profesional. Sólo inciden en su capacidad de 

comprensión el ruido excesivo de fondo, una estructuración inadecuada del discurso o 
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un uso idiomático de la lengua. 

Comprende las ideas principales de un discurso complejo lingüísticamente que trate 

tanto temas concretos como abstractos pronunciados en un nivel de lengua estándar, 

incluyendo debates técnicos dentro de su especialidad. 

Comprende discursos extensos y líneas complejas de argumentación siempre que el 

tema sea razonablemente conocido y el desarrollo del discurso se facilite con 

marcadores explícitos. 

Comprensión lectora: Lee con un alto grado de independencia, adaptando el estilo y 

la velocidad de lectura a distintos textos y finalidades y utilizando fuentes de 

referencia apropiadas de forma selectiva. Tiene un amplio vocabulario activo de 

lectura, pero puede tener alguna dificultad con modismos poco frecuentes. 

 

Interacción oral: Habla con fluidez, precisión y eficacia sobre una amplia serie de 

temas generales, académicos, profesionales o de ocio, marcando con claridad la 

relación entre las ideas. Se comunica espontáneamente y posee un buen control 

gramatical sin dar muchas muestras de tener que restringir lo que dice y adoptando 

un nivel de formalidad adecuado a las circunstancias. 

Participa en conversaciones con un grado de fluidez y espontaneidad que posibilita la 

interacción habitual con hablantes nativos sin suponer tensión para ninguna de las 

partes. Resalta la importancia personal de ciertos hechos y experiencias, expresa y 

defiende puntos de vista con claridad, proporcionando explicaciones y argumentos 

adecuados. 

 

Expresión oral: Realiza descripciones y presentaciones claras y sistemáticamente 

desarrolladas, resaltando adecuadamente los aspectos significativos y los detalles 

relevantes que sirvan de apoyo. 

Realiza descripciones y presentaciones claras y detalladas sobre una amplia serie de 

asuntos relacionados con su especialidad, ampliando y defendiendo sus ideas con 
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aspectos complementarios y ejemplos relevantes. 

 

Expresión escrita: Escribe textos claros y detallados sobre una variedad de temas 

relacionados con su especialidad, sintetizando y evaluando información y argumentos 

procedentes de varias fuentes. 

 

Nivel C1 

Comprensión auditiva: Comprende lo suficiente como para seguir un discurso 

extenso sobre temas abstractos y complejos que sobrepasan su especialidad, aunque 

puede que tenga que confirmar algún que otro detalle, sobre todo, si no está 

acostumbrado al acento. 

Reconoce una amplia gama de expresiones idiomáticas y coloquiales, y aprecia 

cambios de registro. 

Es capaz de seguir un discurso extenso incluso cuando no está claramente 

estructurado, y cuando las relaciones son sólo supuestas y no están señaladas 

explícitamente. 

Comprensión lectora: Comprende con todo detalle textos extensos y complejos, tanto 

si se relacionan con su especialidad como si no, siempre que pueda volver a leer las 

secciones difíciles. 

 

Interacción oral: Se expresa con fluidez y espontaneidad, casi sin esfuerzo. Domina un 

amplio repertorio léxico que le permite suplir sus deficiencias fácilmente con 

circunloquios. Apenas hay una búsqueda evidente de expresiones o estrategias de 

evitación; sólo un tema conceptualmente difícil puede obstaculizar un discurso fluido 

y natural. 

 

Expresión oral: Realiza descripciones y presentaciones claras y detalladas sobre temas 

complejos, integrando otros temas, desarrollando ideas concretas y terminando con 

  376  
  



Certificación de competencia lingüística en la universidad española: estudio de puesta en 
marcha 

 
 
una conclusión adecuada. 

 

Expresión escrita: Escribe textos claros y bien estructurados sobre temas complejos 

resaltando las ideas principales, ampliando con cierta extensión y defendiendo sus 

puntos de vista con ideas complementarias, motivos y ejemplos adecuados, y 

terminando con una conclusión apropiada. 

 

*Estos descriptores pertenecen a las escalas ilustrativas de actividades comunicativas 

del MCERL.  

3. Estructura de la prueba 

A2 

90-130 

Producción oral 

Monólogo, preguntas e interacción dirigida 

10-15 min 

Parte 1. Presentación y preguntas relativas al candidato, su familia y su entorno 

inmediato. Duración aproximada de 3-5 minutos. 

Parte 2. Dialogo entre los dos candidatos de 6-10 minutos basado en láminas que 

aportan estímulos visuales verbales.  

Producción escrita 

Producción de dos textos de tipología  diferente con un mínimo de 100 palabras en 

total y un máximo de 200 o de un texto de mínimo 50 palabras y máximo de 100 y 

tarea/s de uso de la lengua. 

30-40 minutos 

• En el caso de la producción de textos, cada tarea especificará el número 

mínimo y máximo de palabras a emplear. 
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• Los tipos de texto corresponderán a tareas de interacción escrita (redactar una 

carta o un email de petición de información o agradecimiento, responder a un 

anuncio, comentar un folleto, reorganizar o completar información en un 

texto). 

• Las tareas de uso de la lengua podrán ser de opción múltiple, de relleno de 

huecos, de emparejamiento o de ordenación. 

Comprensión auditiva 

Tres documentos de audio – 2 audiciones por documento 

10-15 min 

• Tipos de documentos: monologo sobre temas del día a día tales como normas 

básicas de la casa, lugares públicos o trabajo, horarios y actividades cotidianas, 

descripción básica de lugares, direcciones, instrucciones telefónicas sencillas, 

peticiones de información rutinarias (precios, horarios, localización, etc.).  

• Acentos nativos estándar británico y americano, articulación clara y pausada. 

• Estructura de cada tarea: antes de comenzar la primera audición el candidato 

tiene 30-45 segundos para leer las preguntas, transcurrido ese tiempo el 

documento se reproduce dos veces y el candidato debe completar la tarea 

mientras escucha el documento. Tras las dos audiciones, el candidato dispone 

de 15 segundos para finalizar sus respuestas. 

• Tipo de respuesta requerida: 

- relleno de huecos 

- respuesta abierta con número limitado de palabras 

- opción múltiple 

- Verdadero o falso con justificación 

- Emparejamiento múltiple 

- Ordenación 

- Transferencia de información 
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Comprensión lectora 

Tres documentos auténticos con un mínimo de 400 y máximo de 700 palabras en total 

40-60 minutos 

• Tipos de textos: textos breves y sencillos sobre asuntos cotidianos y con 

vocabulario muy frecuente. (formularios, pedidos, cartas personales breves, 

anuncios, prospectos, menús, listados y horarios, indicaciones para ir a un 

lugar, instrucciones, señales, letreros, artículos breves de periódico que 

describan hechos determinados.) 

• Tipo de tareas requeridas:  

- relleno de huecos 

- respuesta abierta con número limitado de palabras 

- opción múltiple 

- Verdadero o falso con justificación 

- emparejamiento múltiple 

- Ordenación 

- Transferencia de información 

 

B1  

155-200 minutos 

Producción oral 

Monólogo e interacción 

15-20 min  

Parte 1. Presentación y preguntas relativas a temas cotidianos y del entorno propio 

del candidato para romper el hielo. 2-3 minutos. 

Parte 2. Monólogo. Monólogo de 2-4 minutos sobre un tema a partir de una imagen, 
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un texto o una situación planteada. 

Parte 3. Interacción. Interacción de 2-3 minutos con el otro candidato sobre un tema a 

partir de una imagen, un texto o una situación planteada. 

Producción escrita 

Producción de dos textos de tipología diferente con un mínimo de 250 palabras en 

total y un máximo de 500. 

60-80 minutos 

• Cada una de las tareas especificará el número mínimo y máximo de palabras a 

emplear. 

• Los tipos de texto podrán ser tareas monogestionadas (relatos de experiencias 

personales, redacciones sobre temas cotidianos o de interés personal) o tareas 

de interacción escrita (responder a una carta o un email, responder a un 

anuncio, comentar un folleto). 

Comprensión auditiva 

Tres documentos de audio – 2 audiciones por documento 

30-40 min 

• Tipos de documentos: monologo descriptivo sobre opiniones o experiencias 

personales, entrevista o conversación entre dos hablantes, extracto de 

noticias, anuncios publicitarios, conversaciones telefónicas. 

• Acentos nativos estándar británico y americano. 

• Estructura de cada tarea: antes de comenzar la primera audición el candidato 

tiene 30-45 segundos para leer las preguntas, transcurrido ese tiempo el 

documento se reproduce dos veces y el candidato debe completar la tarea 

mientras escucha el documento. Tras las dos audiciones, el candidato dispone 

de 15 segundos para finalizar sus respuestas. 

• Tipo de respuesta requerida: 
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- relleno de huecos 

- respuesta abierta con número limitado de palabras 

- opción múltiple 

- Verdadero o falso con justificación 

- Emparejamiento múltiple 

- Ordenación 

- Transferencia de información 

Comprensión lectora 

Tres documentos auténticos con mínimo de 1000 y un máximo de 2500 palabras en 

total. 

50-60 minutos 

• Tipos de textos: descriptivos, explicativos, expositivos, narrativos (artículos 

periodísticos, cartas, biografías, artículos de divulgación sobre temas 

cotidianos, catálogos, etc.) 

• Tipo de tareas requeridas:  

- relleno de huecos 

- respuesta abierta con número limitado de palabras 

- opción múltiple 

- Verdadero o falso con justificación 

- emparejamiento múltiple 

- Ordenación 

- Transferencia de información 

 

 

B2  
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155-200 minutos 

Producción oral 

Monólogo e interacción 

15-20 min 

Parte 1. Introducciones y preguntas sobre temas cotidianos y del entorno propio del 

candidato para romper el hielo. 2-4 minutos. 

Parte 2. Monólogo. Monólogo de 2-4 minutos sobre un tema a partir de una imagen, 

un texto o una situación planteada. 

Parte 3. Interacción. Interacción de 3-5 minutos con el otro candidato sobre un tema a 

partir de una imagen, un texto o una situación planteada. 

Producción escrita 

Producción de dos textos de tipología diferente con un mínimo de 300 y un máximo 

de 700 palabras en total. 

60-80 minutos 

• Cada una de las tareas especificará el número mínimo y máximo de palabras a 

emplear. 

• Los tipos de texto podrán ser tareas monogestionadas (escritura creativa, 

reseñas, redacciones de tipo argumentativo sobre un tema concreto) o tareas 

de interacción escrita (responder a una carta o un email formal, responder a 

un anuncio, elaborar un informe). 

Comprensión auditiva 

Tres documentos de audio – 2 audiciones por documento 

30-40 min 

• Tipos de documentos: conversaciones cara a cara, discursos o entrevistas 

retransmitidas sobre temáticas concretas o abstractas, presentaciones 
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académicas o profesionales lingüísticamente complejas. 

• Acentos nativos regionales estándar, acentos estándar de hablantes no 

nativos.  

• Estructura de cada tarea: antes de comenzar la primera audición el candidato 

tiene 30 segundos para leer las preguntas, transcurrido ese tiempo el 

documento se reproduce dos veces y el candidato debe completar la tarea 

mientras escucha el documento. Tras las dos audiciones, el candidato dispone 

de 15 segundos para finalizar sus respuestas. 

• Tipo de respuesta requerida: 

- relleno de huecos 

- respuesta abierta con número limitado de palabras 

- opción múltiple 

- Verdadero o falso con justificación 

- Emparejamiento múltiple 

- Ordenación 

- Transferencia de información 

 

Comprensión lectora 

Tres documentos auténticos con un mínimo de  1500 y un máximo de 3000 palabras 

en total. 

60-70 minutos 

• Tipos de textos: artículos periodísticos, artículos científicos, artículos de 

opinión, biografías, textos literarios, informes profesionales, correspondencia 

especializada, etc.) 

• Tipo de tareas requeridas:  

- relleno de huecos 

- respuesta abierta con número limitado de palabras 
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- opción múltiple 

- Verdadero o falso con justificación 

- emparejamiento múltiple 

- Ordenación 

- Transferencia de información 

 

 

 

C1 

195-250 

Producción oral 

Monólogo e interacción 

15-20 min 

Parte 1. Introducciones y preguntas sobre temas cotidianos y del entorno propio del 

candidato para romper el hielo. 2-4 

Parte 2. Monólogo. Monólogo de 2-4 minutos sobre un tema a partir de una imagen, 

un texto o una situación planteada. 

Parte 3. Interacción. Interacción de 3-5 minutos con el otro candidato sobre un tema a 

partir de una imagen, un texto o una situación planteada. 

Producción escrita 

Producción de dos textos de tipología diferente con un mínimo de 400 palabras y un 

máximo de 800 palabras en total. 

60-80 minutos 

• Cada una de las tareas especificará el número mínimo y máximo de palabras a 

emplear. 
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• Los tipos de texto podrán ser tareas monogestionadas (escritura creativa, 

reseñas literarias, redacciones de tipo argumentativo sobre un tema concreto) 

o tareas de interacción escrita (responder a una carta o un email formal, 

elaborar una propuesta, elaborar un informe). 

Comprensión auditiva 

Tres documentos de audio – 2 audiciones por documento 

30-40 min 

• Tipos de documentos: conversaciones cara a cara, discursos o entrevistas 

retransmitidas sobre temáticas concretas o abstractas, presentaciones 

académicas o profesionales lingüísticamente complejas. 

• Acentos nativos regionales estándar, acentos estándar de hablantes no 

nativos. Podrán incluirse coloquialismos. 

• Estructura de cada tarea: antes de comenzar la primera audición el candidato 

tiene 30 segundos para leer las preguntas, transcurrido ese tiempo el 

documento se reproduce dos veces y el candidato debe completar la tarea 

mientras escucha el documento. Tras las dos audiciones, el candidato dispone 

de 15 segundos para finalizar sus respuestas. 

• Tipo de respuesta requerida: 

- relleno de huecos 

- respuesta abierta con número limitado de palabras 

- opción múltiple 

- Verdadero o falso con justificación 

- Emparejamiento múltiple 

- Ordenación 

- Transferencia de información 
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Comprensión lectora 

Tres documentos auténticos con un mínimo de 2000 y un máximo de 3500 palabras 

en total. 

 

60-70 minutos 

 

• Tipos de textos: artículos periodísticos, artículos científicos, artículos de 

opinión, biografías, textos literarios, informes profesionales, correspondencia 

especializada, etc.) 

• Tipo de tareas requeridas:  

- relleno de huecos 

- respuesta abierta con número limitado de palabras 

- opción múltiple 

- Verdadero o falso con justificación 

- emparejamiento múltiple 

- Ordenación 

- Transferencia de información 

 

 

 

3. Criterios de evaluación 

Consideraciones generales 

Los contenidos de los exámenes y los criterios de evaluación serán los 

correspondientes a los descriptores del MCER (Marco Común Europeo de Referencia 

para las Lenguas) definidos en el apartado 2 de objetivos de la prueba. Se evalúan las 

cuatro destrezas, conjunta o separadamente, pudiéndose incluir tareas de Uso de la 

lengua. En cualquiera de los casos las diferentes partes del examen tendrán el mismo 

peso para el cálculo dela nota final.   
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ACTIVIDADES PONDERACIÓN 

Comprensión auditiva 25% 

Comprensión lectora 25% 

Producción escrita 25% 

Producción oral 25% 

 

El nivel global se considerará adquirido si la calificación total final es superior o igual al 

60% sobre la totalidad de la puntuación posible. No se hará la media de las secciones 

de la prueba si la persona candidata no ha alcanzado un mínimo del 50% de la 

puntuación posible en cada destreza. 

 

Criterios de corrección de destrezas receptivas: comprensión escrita y comprensión 

oral 

• El CDL suministrará a cada corrector una plantilla con la guía de corrección de las 

tareas de comprensión escrita para las diferentes tipologías de ejercicios. 

• En el caso de tipologías de ejercicios donde solo exista una opción de respuesta 

posible, se otorgará la puntuación completa al ejercicio en el caso de ser esta 

correcta, sin permitirse la asignación de puntuación parcial por aproximación. 

• En el caso de respuestas de producción limitada donde se presenta una guía de 

posibles respuestas, se permitirán los medios puntos siempre que estos estén 

considerados en la guía de corrección del ejercicio concreto.  

• La prueba se corregirá sobre el propio ejercicio, efectuándose la suma de las partes 

por el propio corrector que la anotará estableciendo la puntuación obtenida sobre 

el total de puntuación posible en la portada del cuadernillo de examen antes de ser 

este entregado a la administración del centro. 
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• En el caso de detectar el corrector alguna inconsistencia en la guía de respuestas, lo 

comunicará al centro que pasará a comunicarlo al tribunal para que se tomen las 

decisiones adecuadas. 

• Se entregará a los correctores a efectos de información adicional, una guía de 

descriptores aplicables del MCERL para su consulta. (Anexo I) 

 

Criterios de corrección de destrezas productivas.  

Expresión escrita 

La prueba de expresión escrita se evaluará sobre los siguientes criterios:  

• Adecuación a la tarea 

• Cohesión y coherencia 

• Gramática 

• Vocabulario 

La prueba de expresión escrita será evaluada por dos correctores. Cada prueba llevará 

asignada una hoja de evaluación para cada candidato (Anexo II) donde cada corrector 

evaluará cada uno de los apartados sobre 2 y 3 puntos respectivamente y  en 

intervalos de 0.5 puntos tal y como se muestra. Asimismo, cada corrector 

proporcionará una puntuación global de cada tarea sobre 2 y 3 puntos. A continuación, 

cada corrector anotará sus comentarios y evaluará independientemente, 

obteniéndose una nota total para cada tarea (puntuación de cada uno de los apartados 

+ puntuación global)  y una nota final para la totalidad del ejercicio (media aritmética 

de las puntuaciones finales para las dos tareas). En caso de no haber diferencias 

significativas, la puntuación final del ejercicio resultará de la media aritmética de las 

puntuaciones finales otorgadas por cada uno de los correctores. En caso de existir una 

diferencia significativa, ambos examinadores revisarán sus calificaciones y comentarios 

para poder llegar a un acuerdo tras la revisión. De no ser esto posible, se trasladará la 

consulta al tribunal para tomar las medidas oportunas y asignar un tercer corrector. La 

nota final resultará de la media de las dos calificaciones que resulten más próximas de 
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entre las tres obtenidas. Adicionalmente, cada corrector recibirá una guía de 

descriptores aplicables del MCERL para su consulta con escalas globales y analíticas de 

corrección  (Anexo IIIa, Anexo IIIb). 

 

2. Producción oral  

La prueba de expresión oral se evaluará sobre los siguientes criterios:  

• Gramática 

• Vocabulario 

• Discurso y coherencia 

• Interacción y pronunciación 

La expresión oral se evaluará mediante una entrevista con un interlocutor y un asesor. 

El interlocutor asignará una puntuación global de 0 a 5, con intervalos de 0,5, a la 

producción del candidato en las tres secciones de la prueba (introducción, monologo e 

interacción). El asesor otorgara una puntuación de 0 a 5 para cada uno de los criterios 

de evaluación, con intervalos de 0,5, y de manera unitaria para la producción del 

candidatos en las tres secciones de la prueba (introducción, monologo e interacción). 

La nota final de la prueba se obtendrá mediante la realización de la media aritmética 

de la puntuación otorgada por el interlocutor y las diferentes puntuaciones otorgadas 

por el asesor en cada uno de los criterios. El candidato entregara una hoja de 

evaluación (Anexo IV) al asesor al entrar en la entrevista. Asimismo, interlocutor y 

asesor recibirán una guía de descriptores aplicables del MCERL para su consulta con 

escalas globales y analíticas de corrección (Anexo Va, Anexo Vb). En caso de existir una 

diferencia significativa, ambos examinadores revisarán sus calificaciones y comentarios 

para poder llegar a un acuerdo tras la revisión. De no ser esto posible, se trasladará la 

consulta al tribunal para tomar las medidas oportunas.  

4. Comunicación de resultados y emisión de certificados 

El tribunal publicara los resultados de la prueba para su consulta online en un plazo 

máximo de un mes desde la realización del examen, asimismo se informará a los 
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candidatos por email del resultado provisional. Una vez pasado el periodo de 

reclamaciones se procederá a la firma y publicación de las actas definitivas.  

Los certificados de competencia lingüística serán expedidos por el CDL y podrán 

recogerse en el plazo máximo de dos meses desde la realización de la prueba. Sólo se 

emiten certificaciones de APTO. En el Certificado constarán los datos del candidato, el 

nivel superado y el sello de la institución acreditadora. También incluirá el sello de 

ACLES como aval del certificado. 

 

5. Revisiones y reclamaciones 

Las solicitudes de reclamación o revisión deberán dirigirse al presidente del tribunal en 

un plazo máximo de 3 días desde la publicación de los resultados en web, a través del 

Registro General de la Universidad Politécnica de Valencia, indicándose los motivos de 

la reclamación. Este procedimiento seguirá la normativa propia de la UPV. 
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ANEXO 13. CRITERIOS DE EVALUACIÓN DE COMPRENSIÓN 
AUDITIVA Y COMPRENSIÓN ESCRITA. 

 

EVALUACIÓN PRUEBA DE COMPRENSIÓN ORAL.  NIVELES A2-C1 

 

LEVEL Overall 

listening 

comprehension 

Understanding 

conversation 

between native 

speakers 

 

Listening as 

a member of 

a live 

audience 

Listening to 

announcements 

and 

instructions 

Listening to 

audio media 

and 

recordings 

A2 • Can understand 
enough to be 
able to meet 
needs of a 
concrete type 
provided speech 
is clearly and 
slowly 
articulated. 

• Can generally 
identify the topic 
of discussion 
around her that 
is conducted 
slowly and 
clearly 

• No descriptor 
available 
 

• Can catch the 
main point in 
short, clear, 
simple messages 
and 
announcement 

• Can 
understand 
and extract 
the essential 
information 
from short 
recorded 
passages 
dealing with 
predictable 
everyday 
matters that 
are delivered 
slowly and 
clearly.  

B1 • Can understand 
straightforward 
factual 
information 
about common 
everyday or job 
related topics, 
identifying both 
general 
messages and 
specific details, 
provided speech 
is clearly 
articulated in a 
generally 
familiar accent 

• Can generally 
follow the main 
points of 
extended 
discussion 
around him/her, 
provided speech 
is clearly 
articulated in 
standard dialect. 

• Can follow a 
lecture or 
talk within 
his/her own 
field, 
provided the 
subject 
matter is 
familiar and 
the 
presentation 
straightforw
ard and 
clearly 
structured. 
 

• Can understand 
simple technical 
information, 
such as 
operating 
instructions for 
everyday 
equipment. 
• Can follow 

detailed 
directions. 

• Can 
understand 
the 
information 
content of 
the majority 
of recorded 
or broadcast 
audio 
material on 
topics of 
personal 
interest 
delivered in 
clear 
standard 
speech. 

B2 • Can understand 
standard spoken 

• Can keep up 
with an 

• Can follow 
the 

• Can understand 
announcements 

• Can 
understand 
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language, live or 
broadcast, on 
both familiar 
and unfamiliar 
topics normally 
encountered in 
personal, social, 
academic or 
vocational life.  
Only extreme 
background 
noise, 
inadequate 
discourse 
structure and/or 
idiomatic usage 
influence the 
ability to 
understand. 

animated 
conversation 
between native 
speakers. 

essentials of 
lectures, 
talks and 
reports and 
other forms 
of 
academic/pr
ofessional 
presentation 
which are 
propositional
ly and 
linguistically 
complex. 

and messages 
on concrete and 
abstract topics 
spoken in 
standard dialect 
at normal speed. 

recordings in 
standard 
dialect likely 
to be 
encountered 
in social, 
professional 
or academic 
life and 
identify 
speaker 
viewpoints 
and 
attitudes as 
well as the 
information 
content. 
• Can 

understand 
most radio 
documentari
es and most 
other 
recorded or 
broadcast 
audio 
material 
delivered in 
standard 
dialect and 
can identify 
the 
speaker's 
mood, tone 
etc. 

C1 • Can understand 
enough to follow 
extended speech 
on abstract and 
complex topics 
beyond his/her 
own field, 
though he/she 
may need to 
confirm 
occasional 
details, 
especially if the 
accent is 
unfamiliar.  
• Can recognise a 

• Can easily follow 
complex 
interactions 
between third 
parties in group 
discussion and 
debate, even on 
abstract, 
complex 
unfamiliar topics 

• Can follow 
most 
lectures, 
discussions 
and debates 
with relative 
ease. 

• Can extract 
specific 
information 
from poor 
quality, audibly 
distorted public 
announcements 
e.g. in a station, 
sports stadium 
etc. 
 

• Can 
understand 
a wide range 
of recorded 
and 
broadcast 
audio 
material, 
including 
some non-
standard 
usage, and 
identify finer 
points of 
detail 
including 
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wide range of 
idiomatic 
expressions and 
colloquialisms, 
appreciating 
register shifts. 

implicit 
attitudes 
and 
relationships 
between 
speakers. 

 
EVALUACIÓN PRUEBA DE COMPRENSIÓN ESCRITA.  NIVELES A2-C1 

 

LEVEL Overall reading 

comprehension 

Reading 

correspondence  

 

Reading for 

orientation   

Reading for 

information 

and 

argument 

Reading 

instructions 

A2 • Can understand 
short, simple 
texts on familiar 
matters of a 
concrete type 
which consist of 
high frequency 
everyday or job-
related 
language. 

 

• Can understand 
basic types of 
standard routine 
letters and faxes 
(enquiries, 
orders, letters of 
confirmation 
etc.)  on familiar 
topics 
• Can understand 

short simple 
personal letters. 

• Can find 
specific, 
predictable 
information in 
simple everyday 
material such 
as 
advertisements, 
prospectuses, 
menus, 
reference lists 
and timetables. 

• Can identify 
specific 
information in 
simpler 
written 
material 
he/she 
encounters 
such as 
letters, 
brochures and 
short 
newspaper 
articles 
describing 
events. 

• Can 
understand 
regulations, for 
example safety, 
when 
expressed in 
simple 
language. 

 

B1 • Can read 
straightforward 
factual texts on 
subjects related 
to his/her field 
and interest 
with a 
satisfactory level 
of 
comprehension. 

• Can understand 
the description of 
events, feelings 
and wishes in 
personal letters 
well enough to 
correspond 
regularly with a 
pen friend. 

• Can scan longer 
texts in order to 
locate desired 
information, 
and gather 
information 
from different 
parts of a text, 
or from 
different texts 
in order to fulfil 
a specific task. 

• Can identify 
the main 
conclusions in 
clearly 
signalled 
argumentative 
texts. 

• Can recognise 
the line of 
argument in 
the treatment 
of the issue 
presented, 
though not 
necessarily in 
detail. 

• Can 
understand 
clearly written, 
straightforwar
d instructions 
for a piece of 
equipment 
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B2 • Can read with a 

large degree of 
independence, 
adapting style 
and speed of 
reading to 
different texts 
and purposes, 
and using 
appropriate 
reference 
sources 
selectively. Has 
a broad active 
reading 
vocabulary, but 
may experience 
some difficulty 
with 
low-frequency 
idioms. 

• Can read 
correspondence 
relating to 
his/her field of 
interest and 
readily grasp the 
essential 
meaning. 
 

• Can scan 
quickly through 
long and 
complex texts, 
locating 
relevant details. 

• Can quickly 
identify the 
content and 
relevance of 
news items, 
articles and 
reports on a 
wide range of 
professional 
topics, deciding 
whether closer 
study is 
worthwhile. 
 

• Can obtain 
information, 
ideas and 
opinions from 
highly 
specialised 
sources within 
his/her field. 

• Can 
understand 
specialised 
articles 
outside 
his/her field, 
provided 
he/she can 
use a 
dictionary 
occasionally 
to confirm 
his/her 
interpretation 
of 
terminology. 
• Can 

understand 
articles and 
reports 
concerned 
with 
contemporary 
problems in 
which the 
writers adopt 
particular 
stances or 
viewpoints. 

• Can 
understand 
lengthy, 
complex 
instructions in 
his field, 
including 
details on 
conditions and 
warnings, 
provided 
he/she can 
reread difficult 
sections. 

C1 • Can understand 
in detail lengthy, 
complex texts, 
whether or not 
they relate to 
his/her own 
area of 
speciality, 
provided he/she 
can reread 
difficult sections. 

• Can understand 
any 
correspondence 
given the 
occasional use of 
a dictionary. 

• No descriptor 
available 

• Can 
understand in 
detail a wide 
range of 
lengthy, 
complex texts 
likely to be 
encountered 
in social, 
professional 
or academic 
life, 
identifying 

• Can 
understand in 
detail lengthy, 
complex 
instructions on 
a new machine 
or procedure, 
whether or not 
the instructions 
relate to 
his/her own 
area of 
speciality, 
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finer points of 
detail 
including 
attitudes and 
implied as 
well as stated 
opinions. 

provided 
he/she can 
reread difficult 
sections. 
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Anexo 14. HOJA DE EVALUACIÓN DE PRUEBA DE 
PRODUCCIÓN ESCRITA. 
GUIA DE CORRECTOR. ANEXO I. MARKING SCALE WRITING SECTION. 
CORRECTOR 1  Task 1 

10 points 
Task 2 

15 points 
TASK APPROPRIATENESS 

(Topic, development, length) 

 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 
 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 
 

COHESION AND COHERENCE 

(Organisation, Facts are clearly stated, 

Ability to express thoughts) 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 
 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 
 

GRAMATICAL ACCURACY 

(Sentence development, Verb tenses, 

Word formation) 

 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 
 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 
 

LEXICAL ACCURACY 

(Understanding vocabulary, Mastery 

of vocabulary, Spelling and 

punctuation) 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 
 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 
 

OVERALL WRITTEN PRODUCTION 

 
0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 
 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 
 

SUBTOTAL (TASK 1 & 2)   
TOTAL MARK  

 
 

CORRECTOR 2  Task 1 

10 points 
Task 2 

15 points 
TASK APPROPRIATENESS 

(Topic, development, length) 

 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 
 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 
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COHESION AND COHERENCE 

(Organisation, Facts are clearly stated, 

Ability to express thoughts) 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 
 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 
 

GRAMATICAL ACCURACY 

(Sentence development, Verb tenses, 

Word formation) 

 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 
 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 
 

LEXICAL ACCURACY 

(Understanding vocabulary, Mastery 

of vocabulary, Spelling and 

punctuation) 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 
 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 
 

OVERALL WRITTEN PRODUCTION 

 
0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 
 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 
 

SUBTOTAL (TASK 1 & 2)   
TOTAL MARK  

 
 

FINAL MARK 
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ANEXO 15. CRITERIOS DE EVALUACIÓN DE PRODUCCIÓN 
ESCRITA 
 

EVALUACIÓN PRUEBA PRODUCCIÓN ESCRITA.  ESCALA GLOBAL.  NIVELES A2-C1 

LEVEL TASK 

APPROPRIATENESS 

(topic, development, 

register, length) 

COHESION 

AND 

COHERENCE 
(Organisation, 

Facts are clearly 

stated, Ability to 

express thoughts) 

GRAMMAR 

ACCURACY 

LEXICAL 

ACCURACY 

A2 • Can write short, simple real or imaginary 

information about very basic topics. 
• Can write a series of 

simple phrases and 

sentences linked with 

simple connectors like 

“and", “but” and “because 

• Uses basic sentence 

patterns and tenses 

correctly. 
•  Can use other structures 

for familiar situations 

with some basic 

mistakes. 

• Can write simple 

phrases and sentences 

about themselves and 

imaginary people, where 

they live and what they 

do, their family, living 

conditions, educational 

background, and present 

or most recent job. 
• Sufficient range and 

appropriate use of 

vocabulary for basic 

communicative needs. 
B1 • Can write straightforward connected 

texts  on a range of familiar subjects 

within his field of interest. 

• Can write very brief, reports to a 

standard conventionalised format, which 

pass on routine factual information and 

state reasons for actions 

• Can link a series of 

shorter discrete elements 

into a linear sequence. 

• Range of structures 

sufficient to use basic 

sentence pattern and 

tenses correctly.  

• Errors occur when 

expressing more 

complex ideas. 

• Little attempt to go 

beyond simple language 

• Fair range of vocabulary  

and appropriate use of 

lexical items for general 

topics. 

• Can write accounts of 

experiences, describing 

feelings and reactions. 

• Can write a description 

of an event, a recent trip 

- real or imagined.  

• Can narrate a story. 

. 
B2 • Can write clear, detailed texts on a 

variety of subjects related to his field of 

interest, synthesising and evaluating 

information and arguments from a 

number of sources.  

•  

• Appropriate text 

organisation and adequate 

use of cohesive devices. 
•  Well-structured 

paragraphing and layout 

and sufficient 

punctuation, with possible 

• Wide structural range 

enabling students to 

express themselves 

clearly without many 

restrictions. 

• Occasional errors or 

imprecise usage may 

• Wide lexical range 

including expression of 

complex ideas and good 

lexical accuracy, 

although avoidance 

strategies or incorrect 

word choice is possible. 
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lapses. 

• Reasonably fluent 

discourse. 

occur when using 

complex language.  

• Minor flaws in sentence 

structure are still 

possible. 

• Can use idiomatic 

expressions and 

colloquialisms 

appropriately.  

• Can write a review of a 

film, book or play. 

C1 • Can write clear, detailed, well-structured 

and developed descriptions and 

imaginative texts in an assured, personal, 

natural style appropriate to the reader in 

mind. 

• Can write relevant content with no 

significant omissions on complex 

subjects.  

• Register and style generally consistent 

and appropriate.  

 

• Can write clear, well-

structured texts of 

complex subjects, 

underlining the relevant 

salient issues, expanding 

and supporting points of 

view at some length with 

subsidiary points, reasons 

and relevant examples, 

and rounding off with an 

appropriate conclusion 

• Can appropriately 

formulate complex 

sentences using a broad 

range of grammatical 

structures.  

• Can clearly express 

themselves without 

restriction.  

• High degree of accuracy 

although occasional 

errors may occur with 

low frequency 

structures. 

• Good command of 

broad lexical repertoire. 

• Gaps are easily 

overcome by 

paraphrasing with little 

obvious avoidance 

strategies. 

• Good command of 

idiomatic expressions, 

colloquialisms and 

synonyms. High lexical 

accuracy with 

occasional minor slips 

that do not confuse 

meaning. 
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ANEXO 16. HOJA DE EVALUACIÓN DE PRUEBA DE 
PRODUCCIÓN ORAL 
 

GUÍA DE CORRECTOR. ANEXO III. MARKING SCALE SPEAKING 

SECTION 
 

Grammar 0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 

3,5 

 

4,0 

 

4,5 

 

5,0 

 
 

 

Vocabulary 0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 

3,5 

 

4,0 

 

4,5 

 

5,0 

 
 

 

Discourse management 0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 

3,5 

 

4,0 

 

4,5 

 

5,0 

 
 

 

Interacción 

communication and 

pronuntiation 

0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 

3,5 

 

4,0 

 

4,5 

 

5,0 

 
 

 

 

 

 

 

 

Asesor nº  

Examinador nº  

 

  

Overall performance 0 

 

1,0 

 

1,5 

 

2,0 

 

2,5 

 

3,0 

 

3,5 

 

4,0 

 

4,5 

 

5,0 
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ANEXO 17. CRITERIOS DE EVALUACIÓN DE PRUEBA DE 
PRODUCCIÓN ORAL 
EVALUACIÓN PRUEBA DE PRODUCCIÓN ORAL. NIVELES A2-C1 

 

 GRAMMAR VOCABULARY DISCOURSE 

MANAGEMENT  

INTERACTION AND 

PRONUNTIATION 

C1 • Consistently 
maintains a high 
degree of 
grammatical 
accuracy; errors are 
rare, difficult to 
spot and generally 
corrected when 
they do occur. 

• Has a good 
command of a 
broad range of 
language 
allowing him/her to 
select 
a formulation to 
express 
him/ herself clearly 
in an 
appropriate style on 
a wide 
range of general, 
academic, 
professional or 
leisure topics 
without 
having to restrict 
what 
he/she wants to 
say. 

• Has a good 
command of a 
broad lexical 
repertoire allowing 
gaps to be readily 
overcome with 
circumlocutions; 
little obvious 
searching for 
expressions or 
avoidance 
strategies. Good 
command of 
idiomatic 
expressions and 
colloquialisms. 

• Occasional minor 
slips, but no 
significant 
vocabulary errors. 

•  

• Can recognise a 
wide range of 
idiomatic 
expressions and 
colloquialisms, 
appreciating 
register shifts; may, 
however, need to 
confirm occasional 
details, especially if 
the accent is 
unfamiliar. 

• Can follow films 
employing a 
considerable degree 
of slang and 
idiomatic usage.   

• Can use language 
flexibly and 
effectively for social 
purposes, including 
emotional, allusive 
and joking usage. 

• Can give elaborate 
descriptions and 
narratives, 
integrating sub 
themes, developing 
particular points 
and rounding off 
with an appropriate 
conclusion. 

• Can produce clear, 
smoothly flowing, 
well-structured 
speech, showing 
controlled use of 
organisational 
patterns, connectors 
and cohesive 

• Can select a suitable 
phrase from a 
readily available 
range of discourse 
functions to preface 
his/her remarks in 
order to get or to 
keep the floor and 
to relate his/her 
own contributions 
skilfully to those of 
other speakers. 

• Is intelligible, 
Intonation, sentence 
and word stress are 
appropriate. 

• Can use intonation 
and stress to convey 
and enhance 
meaning. 

• Can vary intonation 
and place sentence 
stress correctly in 
order to express finer 
shades of meaning. 
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devices. 
• Can qualify opinions 

and statements 
precisely in relation 
to degrees of, for 
example, certainty/ 
uncertainty, 
belief/doubt, 
likelihood etc. 

• Can express 
him/herself fluently 
and spontaneously, 
almost effortlessly. 
Only a conceptually 
difficult subject can 
hinder a natural, 
smooth flow of 
language. 
 

B2 • Good grammatical 
control. Occasional 
"slips" or non-
systematic errors 
and minor flaws in 
sentence structure 
may still occur, but 
they are rare and 
can often be 
corrected in 
retrospect. 

• Shows a relatively 
high degree of 
grammatical 
control. Does not 
make mistakes 
which lead to 
misunderstanding. 
 

• Has a good range of 
vocabulary for 
matters connected 
to his field and 
most general 
topics? Can vary 
formulation to 
avoid frequent 
repetition, but 
lexical gaps can still 
cause hesitation 
and circumlocution. 

• Lexical accuracy is 
generally high, 
though some 
confusion and 
incorrect word 
choice does occur 
without hindering 
communication. 
 

• Can express him- or 
herself confidently, 
clearly and politely 
in a formal or 
informal register, 
appropriate to the 
situation and 
person(s) 
concerned. 

• Can with some 
effort keep up with 
and contribute to 
group discussions 
even when speech 
is fast and 
colloquial. 

• Can sustain 
relationships with 
native speakers 
without 
unintentionally 
amusing or 
irritating them or 
requiring them to 
behave other than 
they would with a 
native speaker. 

• Can express him or 
herself 
appropriately in 
situations and avoid 
crass errors of 

• Can initiate 
discourse, take 
his/her turn when 
appropriate and end 
conversation when 
he / she needs to, 
though he /she may 
not always do this 
elegantly.   

• Is intelligible with 
appropriate 
intonation and 
sentence and word 
stress generally 
accurately placed. 
Individual sounds 
are generally 
articulated clearly. 

• Has a clear, natural, 
pronunciation and 
intonation. 
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formulation. 
• Can adjust what 

he/she says and the 
means of 
expressing it to the 
situation and the 
recipient and adopt 
a level of formality 
appropriate to the 
circumstances. 

• Can adjust to the 
changes of 
direction, style and 
emphasis normally 
found in 
conversation.  

• Can vary 
formulation of what 
he/she wants to 
say. 

• Can develop a clear 
description or 
narrative, 
expanding and 
supporting his/her 
main points with 
relevant supporting 
detail and 
examples. 

• Can use a variety of 
linking words 
efficiently to mark 
clearly the 
relationships 
between ideas. 

• Can use a limited 
number of cohesive 
devices to link 
his/her utterances 
into clear, coherent 
discourse, though 
there may be some 
"jumpiness" in a 
long contribution. 

• Can pass on 
detailed 
information reliably 

• Can communicate 
spontaneously, 
often showing 
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remarkable fluency 
and ease of 
expression in even 
longer complex 
stretches of speech. 

• Can produce 
stretches of 
language with a 
fairly even tempo; 
although he/she 
can be hesitant as 
he/she searches for 
patterns and 
expressions, there 
are few noticeably 
long pauses. 

• Can interact with a 
degree of fluency 
and spontaneity 
that makes regular 
interaction with 
native speakers 
quite possible 
without imposing 
strain on either 
party. 

•  
B1 • Communicates with 

reasonable 
accuracy in familiar 
contexts; generally 
good control 
though with 
noticeable mother 
tongue influence. 
Errors occur, but it 
is clear what he/she 
is trying to express. 

• Uses reasonably 
accurately a 
repertoire of 
frequently used 
"routines" and 
patterns associated 
with more 
predictable 
situations. 

•  

• Has a sufficient 
vocabulary to 
express him/herself 
with some 
circumlocutions on 
most topics 
pertinent to his 
everyday life such 
as family, hobbies 
and interests, work, 
travel, and current 
events. 

• Shows good control 
of elementary 
vocabulary but 
major errors still 
occur when 
expressing more 
complex thoughts 
or handling 
unfamiliar topics 
and situations. 

•  

• Can perform and 
respond to a wide 
range of language 
functions, using 
their most common 
exponents in a 
neutral register. 

•  Is aware of the 
salient politeness 
conventions and 
acts appropriately. 

•  Is aware of, and 
looks out for signs 
of, the most 
significant 
differences 
between the 
customs, usages, 
attitudes, values 
and beliefs 
prevalent in the 
community 
concerned and 
those of his or her 

• Can initiate, 
maintain and close 
simple face-to-face 
conversation on 
topics that are 
familiar or of 
personal interest. 
Can repeat back 
part of what 
someone has said 
to confirm mutual 
understanding. 

• Is mostly intelligible 
and has some 
control of 
phonological 
features. Intonation 
is generally placed 
appropriately and 
individual sounds 
are generally 
articulated clearly 
although with some 
mistakes that do 
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own. 
• Can adapt his 

expression to deal 
with less routine, 
even difficult, 
situations. 

• Can exploit a wide 
range of simple 
language flexibly to 
express much of 
what he/she wants. 

• Can reasonably 
fluently relate a 
straightforward 
narrative or 
description as a 
linear sequence of 
points. 

• Can link a series of 
shorter, discrete 
simple elements 
into a connected, 
linear sequence of 
points. 

• Can explain the 
main points in an 
idea or problem 
with reasonable 
precision. 

• Can convey simple, 
straightforward 
information of 
immediate 
relevance, getting 
across which point 
he/she feels is most 
important. 

• Can express the 
main point he/she 
wants to make 
comprehensibly. 

• Can express 
him/herself with 
relative ease. 
Despite some 
problems with 
formulation 
resulting in pauses 
and "cul- de-sacs", 
he/she is able to 

not hinder 
understanding 

• Pronunciation is 
clearly intelligible 
even if a foreign 
accent is sometimes 
evident and 
occasional 
mispronunciations 
occur. 
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keep going 
effectively without 
help. 

• Can keep going 
comprehensibly, 
even though 
pausing for 
grammatical and 
lexical planning and 
repair is very 
evident, especially 
in longer stretches 
of free production. 

•  
A2 • Uses some simple 

structures correctly, 
but still 
systematically 
makes basic 
mistakes - for 
example tends to 
mix up tenses and 
forget to mark 
agreement; 
nevertheless, it is 
usually clear what 
he/she is trying to 
say. 

•  

• Has sufficient 
vocabulary to 
conduct routine, 
everyday 
transactions 
involving familiar 
situations and 
topics. 

• Has a sufficient 
vocabulary for the 
expression of basic 
communicative 
needs. 

• Has a sufficient 
vocabulary for 
coping with simple 
survival needs. 

• Can control a 
narrow repertoire 
dealing with 
concrete everyday 
needs. 

•  

• Can perform and 
respond to basic 
language functions, 
such as information 
exchange and 
requests and 
express opinions 
and attitudes in a 
simple way. 

• Can socialise simply 
but effectively using 
the simplest 
common 
expressions and 
following basic 
routines 

• Can handle very 
short social 
exchanges, using 
everyday polite 
forms of greeting 
and address. Can 
make and respond 
to invitations, 
invitations, 
apologies etc. 

• Can adapt well-
rehearsed 
memorised simple 
phrases to 
particular 
circumstances 
through limited 
lexical substitution. 

• Can expand learned 
phrases through 
simple 

• Can answer 
questions and 
respond to simple 
statements.  

• Can indicate when 
he/she is following 
but is rarely able to 
understand enough 
to keep 
conversation going 
of his/her own 
accord. 

• Is mostly intelligible 
and has some 
control of 
phonological 
features despite 
limitations. 

• Pronunciation is 
generally clear 
enough to be 
understood despite 
a noticeable foreign 
accent, but 
conversational 
partners will need 
to ask for repetition 
from time to time. 

•  

  406  
  



Certificación de competencia lingüística en la universidad española: estudio de puesta en 
marcha 

 
 

recombinations of 
their elements. 

• Can tell a story or 
describe something 
in a simple list of 
points. 

• Can use the most 
frequently 
occurring 
connectors to link 
simple sentences in 
order to tell a story 
or describe 
something as a 
simple list of points. 

• Can link groups of 
words with simple 
connectors like 
"and, "but" and 
"because". 

• Can communicate 
what he/she wants 
to say in a simple 
and direct exchange 
of limited 
information on 
familiar and routine 
matters, but in 
other situations 
he/she generally 
has to compromise 
the message. 

• Can make 
him/herself 
understood in short 
contributions, even 
though pauses, 
false starts and 
reformulation are 
very evident. 

• Can construct 
phrases on familiar 
topics with 
sufficient ease to 
handle short 
exchanges, despite 
very noticeable 
hesitation and false 
starts. 

  407  
  



Anexos I 

 
 
ANEXO 19. CRITERIOS DE EVALUACIÓN DE PRODUCCIÓN ESCRITA. ESCALA DE DESCRIPTORES. 

 

A2 WRITING ANALYTICAL SCALE DESCRIPTORS 

 

BAND TASK 
APPROPRIATENESS 
 

COHESION AND 
COHERENCE 
 

GRAMMATICAL 
ACCURACY 
 

LEXICAL 
ACCURACY 
 

OVERALL WRITTEN 
PRODUCTION 
 
 

GRADE 

5 High A2 
Correspondence to 
marking on task grids: 
Short production (2) 
Long production (3) 

The text is relevant to 
the task and covers 
100% of the points 
with original output. 
There are some 
omissions but the 
reader is generally 
informed. The length 
of the text is 
appropriate. 

The topic is 
relevantly 
developed and is 
well organised and 
coherent using basic 
linking words. The 
structure of the 
paragraphs is simple 
but correct and easy 
to follow. 
 

Good control of 
simple grammatical 
forms. Punctuation 
is generally accurate 
and although 
spelling mistakes are 
present, they do not 
impede 
understanding. 

 

Uses vocabulary 
appropriately when 
dealing with routine 
tasks and situations. 
Errors are 
noticeable but they 
do not impede 
understanding. 
 

Generally achieves 
the effect on the 
intended reader 

 
9-10 outstanding 
 

4 Performance between 
band  3 and 5 

Performance 
between band  3 
and 5 

Performance 
between band  3 
and 5 

Performance 
between band  3 
and 5 

Performance 
between band  3 
and 5 

7-8.9 very good  
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3 Pass A2 
Correspondence to 
marking on task grids: 
Short production (1,5) 
Long  production (2) 

 

The text is relevant to 
the task and covers at 
least 75% of the 
points. The reader is 
informed but there is a 
need for 
interpretation due to 
impeding errors or 
awkward expression.  

The topic is 
sufficiently 
developed and 
organized by using 
high frequency 
linking words such 
as “but” and “and” 

Sentences are very 
simple but 
grammatically 
accurate with only 
occasional 
grammatical errors. 

High frequency and 
simple vocabulary is 
used to transmit 
factual information. 
There is repetition 
but the message is 
understood.  

Is able to transmit 
the basic message 
to the intended 
reader  

6-6.9 pass 
 

2 Performance between 
band 1 and 3 

Performance 
between band 1 and 
3 

Performance 
between band 1 and 
3 

Performance 
between band 1 and 
3 

Performance 
between band 1 and 
3 

4-5.9 poor 

1 Fail A2 
Correspondence to 
marking on task grids: 
Short production (1) 
Long  production (1) 

Only part of the 
message is 
communicated or the 
context is wrong. The 
message is not 
communicated or 
requires a lot of effort 
on the part of the 
reader. 

The text is not 
organized and there 
are no linking words 
or only a succession 
of “and”. 

Grammatical errors 
impede 
understanding. 

Vocabulary is 
limited and the 
information cannot 
be transmitted.  

The message is not 
transmitted to the 
reader 

 
 
0-3.9 fail 

0  Performance below 
band 1 

Performance below 
band 1 

Performance below 
band 1 

Performance below 
band 1 

Performance below 
band 1 

0 
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B1 WRITING ANALYTICAL SCALE DESCRIPTORS 

BAND TASK 

APPROPRIATENESS 

 

COHESION AND 

COHERENCE 

 

GRAMMATICAL 

ACCURACY 

 

LEXICAL 

ACCURACY 

 

OVERALL WRITTEN 

PRODUCTION 

 

 

GRADE 

5 High B1 

Correspondence to 

marking on task grids: 

Short production (2) 

Long production (3) 

All content is relevant 
to the task and covers 
100% of the points 
with original output. 
The length of the text 
is appropriate and 
fulfills its purpose, 
informing the reader. 

The topic is 

relevantly developed 

and is well 

organised and 

coherent using a 

variety of linking 

words and cohesive 

devices. Continuous 

flow of ideas, 

although not always 

roundly developed. 

 

Good control of 

simple grammatical 

forms and attempts 

to use complex 

structures with a 

good degree of 

control. Punctuation 

is generally accurate 

and although there 

are spelling 

mistakes, these are 

minor and do not 

impede 

understanding. 

Has a wide range of 

vocabulary when 

dealing with routine 

tasks and situations.  

When attempting to 

deal with unfamiliar 

subjects, there is 

lexical inaccuracy 

but there are no 

misunderstandings.  

Fully achieves the 

effect on the 

intended reader  

 

9-10 outstanding 

 

4 Performance between 

band  3 and 5 

Performance 

between band  3 and 

5 

Performance 

between band  3 and 

5 

Performance 

between band  3 and 

5 

Performance 

between band  3 and 

5 

7-8.9 very good  
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3 Pass B1 

Correspondence to 

marking on task grids: 

Short production (1,5) 

Long  production (2) 

 

The text is relevant to 

the task and covers at 

least 75% of the points 

with original output. 

There are some 

omissions but the 

reader is generally 

informed. The length 

of the text is 

appropriate. 

The topic is 

relevantly developed 

and is well 

organised and 

coherent using basic 

linking words and a 

limited number of 

cohesive devices. 

The structure of the 

paragraphs is simple 

but correct and easy 

to follow.  

 

Good control of 

simple grammatical 

forms and attempts 

to use complex 

structures with 

varied success. 

Punctuation is 

generally accurate 

and although 

spelling mistakes are 

present, they do not 

impede 

understanding 

Uses vocabulary 

appropriately when 

dealing with routine 

tasks and situations. 

Has difficulty using 

more complex 

vocabulary.  Errors 

are noticeable but 

they do not impede 

understanding. 

Generally achieves 

the effect on the 

intended reader  

6-6.9 pass 

 

2 Performance between 

band 1 and 3 

Performance 

between band 1 and 

3 

Performance 

between band 1 and 

3 

Performance 

between band 1 and 

3 

Performance 

between band 1 and 

3 

4-5.9 poor 

1 Fail B1 

Correspondence to 

marking on task grids: 

Short production (1) 

Long  production (1) 

Covers less than 75% 

of the points required 

by the task. The length 

of the text is not 

appropriate. The text is 

not always relevant. 

Misinterpretations and 

omissions leave the 

The text is 

connected by very 

basic, high-

frequency linking 

words.  

Contributions are 

not relevant or 

expressed lineally 

Uses simple 

grammatical forms 

with varied success 

and is unsuccessful 

if attempting to use 

complex structures. 

Punctuation and 

spelling errors 

Uses very basic 

vocabulary 

appropriately but 

mistakes impede 

understanding when 

there is a wider 

lexical range. 

Therefore there is 

Reader is minimally 

informed. 

 

 

0-3.9 fail 
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reader uninformed.   and in an unrelated 

way. 

impede 

understanding and 

occasionally impede 

communication. 

repetition. 

0  Performance below 

band 1 

Performance below 

band 1 

Performance below 

band 1 

Performance below 

band 1 

Performance below 

band 1 

0 
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B2 WRITING ANALYTICAL SCALE DESCRIPTORS 

BAND TASK 

APPROPRIATENESS 

 

COHESION AND 

COHERENCE 

 

GRAMMATICAL 

ACCURACY 

 

LEXICAL 

ACCURACY 

 

OVERALL WRITTEN 

PRODUCTION 

 

 

GRADE 

5 High B2 

Correspondence to 

marking on task grids: 

Short production (2) 

Long production (3) 

The text is relevant to 
the task and covers 
100% of the points 
with original output. 
The length of the text 
is appropriate to the 
demands of the task 
and all points are 
equally and fully 
addressed. Register 
and format are 
appropriate to the 
context and the 
audience. 

The topic is 

developed 

coherently by using 

an appropriate 

structure 

(introduction, main 

body conclusion, 

etc.).  

All relevant ideas 

are developed and 

linked with a range 

of linking words. 

Roundly developed 

writing with a 

continuous flow of 

ideas. 

Complete control of 

simple grammatical 

forms and fairly 

effective control of 

complex 

grammatical forms 

with few mistakes 

that do not impede 

understanding. 

Simple sentences are 

well structured and 

complex sentences 

are generally well 

structured. 

Punctuation and 

spelling are accurate 

with minor mistakes. 

Has a wide lexical 

range on topics 

related to familiar 

and non-familiar 

fields and can 

express complex 

ideas avoiding 

repetition with 

almost no avoidance 

strategies. Can use 

colloquial and 

idiomatic 

expressions 

appropriately.  

Fully achieves the 

effect on the 

intended reader 

 

9-10 outstanding 

 

4 Performance between 

band  3 and 5 

Performance 

between band  3 and 

Performance 

between band  3 and 

Performance 

between band  3 and 

Performance 

between band  3 and 

7-8.9 very good  
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5 5 5 5 

3 Pass B2 

Correspondence to 

marking on task grids: 

Short production (1,5) 

Long  production (2) 

 

The text is relevant to 

the task and covers 

most of the points 

required (at least 

75%). The length of 

the text coincides with 

what is asked for in the 

task and  register and 

format are generally 

appropriate to the 

context and audience, 

although some minor 

flaws may appear and 

attempts may  be 

unsuccessful at times.   

The topic is 

relevantly 

developed; ideas are 

reasonably linked by 

using cohesive 

devices and although 

the structure of the 

text might lack 

organization at 

times, the 

paragraphs are well 

structured and easy 

to follow.   

 

Good control of 

simple grammatical 

forms.  

Uses complex 

grammatical forms, 

although not always 

elegantly, and makes 

some mistakes that 

do not impede 

understanding. Good 

sentence structure 

and generally 

accurate punctuation 

and spelling with 

minor mistakes. 

Has a varied range 

of vocabulary on a 

wide range of topics 

and can express 

complex ideas 

although avoidance 

strategies are evident 

at times. Some 

vocabulary choices 

may not be accurate 

but they do not cause 

misunderstanding. 

Achieves the effect 

on the intended 

reader although is 

not always 

successful at 

conveying finer 

degrees of intention. 

6-6.9 pass 

 

2 Performance between 

band 1 and 3 

Performance 

between band 1 and 

3 

Performance 

between band 1 and 

3 

Performance 

between band 1 and 

3 

Performance 

between band 1 and 

3 

4-5.9 poor 

1 Fail B2 

Correspondence to 

marking on task grids: 

Short production (1) 

Long  production (1) 

Covers less than 75% 

of the points required 

by the task and is not 

aware of the 

appropriate register 

The topic is not 

sufficiently 

developed and is 

difficult to follow. 

The use of cohesive 

Uses simple 

grammatical forms 

correctly but is 

unsuccessful at using 

more complex ones.  

Has a limited 

vocabulary when 

dealing with 

unfamiliar subjects 

and avoidance 

Does not achieve the 

effect on the 

intended reader. 

 

 

0-3.9 fail 
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and format. The length 

of the text is not 

appropriate. Lacks a 

full understanding of 

the purpose of the task. 

devices is 

inadequate or 

limited to very 

simple linking 

words. Contributions 

are not relevant and 

appear to be 

unrelated or  

disjointed. 

Sentence structure is 

very limited or linear 

and very basic.  

Punctuation and 

spelling mistakes are 

common. 

strategies are very 

evident, causing 

frequent repetition or 

inadequate lexical 

choice that causes 

misunderstandings.  

0  Performance below 

band 1 

Performance below 

band 1 

Performance below 

band 1 

Performance below 

band 1 

Performance below 

band 1 

0 
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C1 WRITING ANALYTICAL SCALE DESCRIPTORS 

 

BAND TASK 

APPROPRIATENESS 

 

COHESION AND 

COHERENCE 

 

GRAMMATICAL 

ACCURACY 

 

LEXICAL 

ACCURACY 

 

OVERALL WRITTEN 

PRODUCTION 

 

 

GRADE 

5 High C1 

Correspondence to 

marking on task grids: 

Short production (2) 

Long production (3) 

The text is relevant to 
the task and covers 
100% of the points 
with original output. 
The length of the text 
is appropriate to the 
demands of the task 
and all points are 
equally and fully 
addressed. The tone 
is accurate and it 
produces the desired 
effect on the target 
reader (persuasive, 
descriptive, eye-
catching, appealing, 
etc.) 

The topic is 

developed in a 

relevant way and is 

well organised; ideas 

are linked by using a 

variety of linking 

words and cohesive 

devices  flexibly and 

effectively.  

Complete control of 

simple grammatical 

forms and good 

control of complex 

structures. 

Sophisticated and 

flexible use of 

language.  Uses 

intensifying 

strategies and 

emphasis where 

appropriate 

(inversion, 

introductory it, cleft 

sentences). If errors 

occur, they are 

related to uncommon 

Has a varied range 

of vocabulary on a 

wide range of topics, 

including less 

common words and 

uses it precisely.  

Can express 

complex ideas with 

almost no need for 

compensating 

strategies, such as 

paraphrasing, 

circumlocution, and 

illustration. 

Can adapt the lexis 

to produce an effect 

on the reader and 

Fully achieves the 

effect on the 

intended reader 

conveying finer 

degrees of intention 

(persuasive, 

descriptive, eye-

catching, appealing, 

etc.) 

 

9-10 outstanding 
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structures or are non-

systematic.  

uses vocabulary 

specific to the task. 

4 Performance between 

band  3 and 5 

Performance 

between band  3 and 

5 

Performance 

between band  3 and 

5 

Performance 

between band  3 and 

5 

Performance 

between band  3 and 

5 

7-8.9 very good  

3 Pass C1 

Correspondence to 

marking on task grids: 

Short production (1,5) 

Long  production (2) 

 

The text is relevant to 

the task and covers at 

least 75% of the points 

with original output. 

The length of the text 

is appropriate to the 

demands of the task. 

The tone is accurate 

and generally produces 

the desired effect on 

the reader (persuasive, 

descriptive, eye-

catching, appealing, 

etc.) although minor 

irrelevances or 

omissions can be 

found. 

The topic is 

developed in a 

relevant way and is 

well organised; ideas 

are linked by using a 

variety of linking 

words and cohesive 

devices to good 

effect. Uses complex 

organizational 

patterns effectively. 

 

Complete control of 

simple grammatical 

forms and good 

control of complex 

structures. 

Sophisticated and 

flexible use of 

language. 

Occasional errors 

can occur but they 

do not impede 

effective 

communication or 

produce 

misunderstandings. 

Has a varied range 

of vocabulary on a 

wide range of topics, 

including less 

common words.  

Can express 

complex ideas and 

has the ability to 

compensate for 

limitations in 

vocabulary by the 

confident use of 

communicative 

strategies, such as 

paraphrasing, 

circumlocution, and 

illustration. 

Uses vocabulary 

specific to the task. 

Achieves the effect 

on the intended 

reader conveying 

finer degrees of 

intention although 

not always 

elegantly. 

6-6.9 pass 
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2 Performance between 

band 1 and 3 

Performance 

between band 1 and 

3 

Performance 

between band 1 and 

3 

Performance 

between band 1 and 

3 

Performance 

between band 1 and 

3 

4-5.9 poor 

1 Fail C1 

Correspondence to 

marking on task grids: 

Short production (1) 

Long  production (1) 

Covers less than 75% 

of the points required 

by the task and can be 

unaware of the 

appropriate register. 

The length of the text 

is not appropriate. 

Lacks a full 

understanding of the 

purpose of the task or 

completes the purpose 

of the task but misses 

finer degrees of 

intention. 

The topic is 

sufficiently 

developed and is 

well organised 

although not always 

relevant.  Uses a 

variety of linking 

words and cohesive 

devices although 

with limited 

flexibility and not 

always to good 

effect.   

Complete control of 

simple grammatical 

forms and good 

control of complex 

structures although 

errors occur when 

trying to be flexible 

or sophisticated in 

the use of language. 

Errors do not impede 

communication. 

Has a varied range 

of vocabulary but is 

not always accurate 

when expressing 

complex ideas on 

unfamiliar topics 

and communicative 

strategies such as 

circumlocution or 

rephrasing are often 

employed. 

Achieves the effect 

on the intended 

reader but fails to 

convey finer degrees 

of intention   

 

 

0-3.9 fail 

0  Performance below 

band 1 

Performance below 

band 1 

Performance below 

band 1 

Performance below 

band 1 

Performance below 

band 1 

0 
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ANEXO 20. CRITERIOS DE EVALUACIÓN DE PRODUCCIÓN ORAL. ESCALA DE DESCRIPTORES. A2-C1 
A2 SPEAKING ANALYTICAL SCALE DESCRIPTORS 

BAND GRAMMAR 

 

VOCABULARY 

 

DISCOURSE 

MANAGEMENT 

 

INTERACTIVE 

COMMUNICATION 

AND 

PRONUNCIATION 

 

OVERALL SPEAKING 

PERFORMANCE 

 

 

GRADE 

5 High A2 

 

Has good control of 
simple grammatical 
forms 

Uses appropriate 

vocabulary when 

dealing with 

everyday topics and 

situations  

Uses basic linking 

words such as “and” 

and “but” to 

structure discourse 

successfully. 

Attempts to use 

other linking words 

and does so with 

some success. 

Can maintain simple 

exchanges and 

transmit practical 

information and is 

intelligible. 

Transmits simple 

information 

effectively 

 

9-10 outstanding 

 

4 Performance 

between band  3 and 

5 

Performance 

between band  3 and 

5 

Performance 

between band  3 and 

5 

Performance between 

band  3 and 5 

Performance 

between band  3 and 

5 

7-8.9 very good  
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3 Pass A2 

 

has adequate control 

of simple 

grammatical forms  

Uses high frequency 

vocabulary on 

everyday topics and 

situations 

Uses basic linking 

words such as “and” 

and “but”. Discourse 

is successfully 

structured although 

there is some 

hesitation. 

Can maintain simple 

exchanges although 

sometimes 

information is not 

communicated 

correctly. Is mostly 

intelligible. 

Generally able to 

transmit basic 

messages  

6-6.9 pass 

 

2 Performance 

between band 1 and 

3 

Performance 

between band 1 and 

3 

Performance 

between band 1 and 

3 

Performance between 

band 1 and 3 

Performance 

between band 1 and 

3 

4-5.9 poor 

1 Fail A2 

 

Has very limited 

control of simple 

grammatical forms 

 Isolated words and 

phrases that are not 

connected. 

Can employ individual 

words but there is no 

exchange of relevant 

information. Is 

unintelligible.  

Some speech is 

intelligible but very 

little information is 

transmitted 

 

 

0-3.9 fail 

0  Performance below 

band 1 

Performance below 

band 1 

Performance below 

band 1 

Performance below 

band 1 

Performance below 

band 1 

0 
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B1 SPEAKING ANALYTICAL SCALE DESCRIPTORS 

BAND GRAMMAR 

 

VOCABULARY 

 

DISCOURSE 

MANAGEMENT 

 

INTERACTIVE 

COMMUNICATION 

AND 

PRONUNCIATION 

 

OVERALL SPEAKING 

PERFORMANCE 

 

 

GRADE 

5 High B1 

 

Good control of 
simple grammatical 
forms and attempts 
to use complex 
structures with a 
good degree of 
control. 

Has a wide range of 

vocabulary when 

dealing with routine 

tasks and situations.  

When attempting to 

deal with unfamiliar 

subjects, there is 

lexical inaccuracy 

but there are no 

misunderstandings. 

 

 

 

Discourse is 

adequately 

structured and there 

are almost no pauses 

or hesitations when 

talking about 

familiar subjects. 

Can initiate the 

exchange and 

conclude when 

required.  Uses 

cohesive devices to 

structure his/her 

interventions. 

Responses are 

extensive and 

Responds to what the 

other candidate says 

appropriately and is 

able to elaborate on 

the topic. Does not 

need prompting to 

contribute to the 

conversation. Is able 

to keep the task going, 

providing some 

support when 

necessary to the other 

candidate. Is 

intelligible and 

intonation is generally 

correct. 

Is able to maintain a 

conversation without 

prompting and can 

provide support to 

the other candidate 

when needed. 

Respects turn-taking 

and is polite in doing 

so. 

 

9-10 outstanding 
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relevant although 

there might be some 

repetition. 

4 Performance 

between band  3 and 

5 

Performance 

between band  3 and 

5 

Performance 

between band  3 and 

5 

Performance between 

band  3 and 5 

Performance 

between band  3 and 

5 

7-8.9 very good  

3 Pass B1 

 

Good control of 

simple grammatical 

forms and makes 

some attempts to use 

complex structures. 

Mistakes are present 

but not always 

consistent and they 

do not impede 

understanding 

Uses vocabulary 

appropriately when 

dealing with routine 

tasks and situations. 

Has difficulty using 

more complex 

vocabulary.  Errors 

and avoidance 

strategies are 

noticeable but they 

do not impede 

understanding. 

Can adequately 

maintain a 

conversation 

although might need 

to pause to 

reorganize ideas and 

search for 

appropriate 

vocabulary. 

Responses are 

relevant but there 

might be some 

repetition. 

Responds to what the 

other candidate says 

although hesitantly at 

times. Is intelligible 

and intonation is 

generally correct. 

Does need some 

prompting, but 

generally keeps the 

task going.  

Is able to maintain a 

conversation 

although might need 

prompting. Respects 

turn-taking although 

not always elegantly. 

6-6.9 pass 

 

2 Performance 

between band 1 and 

3 

Performance 

between band 1 and 

3 

Performance 

between band 1 and 

3 

Performance between 

band 1 and 3 

Performance 

between band 1 and 

3 

4-5.9 poor 

1 Fail B1 

 

Uses simple 

grammatical forms 

Uses very basic 

vocabulary 

Speech is 

characterized by 

There is little 

interaction with the 

There is little or no 

conversation due to 
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with varied success 

and is unsuccessful 

if attempting to use 

complex structures. 

Errors are consistent 

and impede 

understanding. 

Occasionally 

communication is 

impeded. 

appropriately but 

mistakes impede 

understanding when 

there is a wider 

lexical range. 

Therefore there may 

be excessive 

repetition. 

short phrases with 

lots of hesitation and 

pauses. Responses 

are not always 

relevant. 

interlocutor and a lot 

of prompting is 

needed to keep the 

conversation going.  

Has difficulty 

understanding the 

interlocutor. 

difficulty in 

communication. 

Turn taking is not 

respected and there 

are a lot of silences. 

0-3.9 fail 

0  Performance below 

band 1 

Performance below 

band 1 

Performance below 

band 1 

Performance below 

band 1 

Performance below 

band 1 

0 
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B2 SPEAKING ANALYTICAL SCALE DESCRIPTORS 

BAND GRAMMAR 

 

VOCABULARY 

 

DISCOURSE 

MANAGEMENT 

 

INTERACTIVE 

COMMUNICATION 

AND 

PRONUNTIATION 

 

OVERALL SPEAKING 

PERFORMANCE 

 

 

GRADE 

5 High B2 

 

Near-perfect 
control of simple 
grammatical forms 
and fairly effective 
control of complex 
grammatical forms 
with few mistakes 
that do not impede 
understanding. 
Simple sentences 
are well structured 
and complex 
sentences are 
generally well 
structured. 

Has a wide lexical 

range on topics 

related to familiar 

and non-familiar 

fields and can 

express complex 

ideas avoiding 

repetition with 

almost no avoidance 

strategies. Can use 

colloquial and 

idiomatic 

expressions 

appropriately.  

Capable of 

producing long 

stretches of language 

with minor 

hesitation. Ideas are 

well organized and 

contributions to the 

conversation are 

relevant. Uses 

cohesive devices and 

discourse markers 

appropriately. 

Responds to the 

interlocutor 

appropriately, 

initiating and 

maintaining the 

conversation when 

required, is able to 

negotiate to an 

outcome. 

Pronunciation of 

individual sounds is 

accurate and 

intonation is 

accurately placed. 

Can handle 

communication on a 

wide range of topics 

-although unfamiliar 

topics can cause 

difficulties- using 

linguistic resources 

to produce extended 

discourse that is 

relevant to the topic. 

Respects turn taking 

 

9-10 outstanding 

 

4 Performance 

between band  3 and 

5 

Performance 

between band  3 and 

5 

Performance 

between band  3 and 

5 

Performance between 

band  3 and 5 

Performance 

between band  3 and 

5 

7-8.9 very good  
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3 Pass B2 

 

Good control of 

simple grammatical 

forms.  

Uses complex 

grammatical forms, 

although not always 

elegantly, and makes 

some mistakes that 

do not impede 

understanding. Good 

sentence structure 

with minor mistakes. 

Has a varied range 

of vocabulary on a 

range of topics and 

can express complex 

ideas although 

avoidance strategies 

are evident at times. 

Some vocabulary 

choices may not be 

accurate but they do 

not cause 

misunderstanding. 

Capable of 

producing long 

stretches of language 

with some hesitation 

and little repetition. 

Ideas are generally 

well organized and 

contributions to the 

conversation are 

relevant. Uses a 

range of cohesive 

devices. 

Responds to the 

interlocutor 

appropriately, keeps 

the task going and is 

able to negotiate to an 

outcome. 

Pronunciation of 

individual sounds and 

intonation are 

generally accurate.  

Can handle 

communication on a 

wide range of 

familiar topics. 

There is hesitation 

and inaccuracies but 

communication is 

not impeded and 

contributions are 

generally relevant to 

the topic.  Respects 

turn taking. 

6-6.9 pass 

 

2 Performance 

between band 1 and 

3 

Performance 

between band 1 and 

3 

Performance 

between band 1 and 

3 

Performance between 

band 1 and 3 

Performance 

between band 1 and 

3 

4-5.9 poor 

1 Fail B2 

 

Uses simple 

grammatical forms 

correctly but is 

unsuccessful at 

using more complex 

ones.  

Sentence structure is 

very limited or linear 

and very basic. 

Has a limited 

vocabulary when 

dealing with 

unfamiliar subjects 

and avoidance 

strategies are very 

evident, all of which 

leads to frequent 

repetition or there is 

Extensive responses 

but with hesitation 

and frequent pauses. 

Is relevant in his/her 

contributions but 

there is repetition 

and only basic 

cohesive devices are 

used.  

Responds to the 

interlocutor 

appropriately, keeps 

the interaction going 

with little support. Is 

mostly intelligible 

although there are 

pronunciation and 

intonation mistakes 

Can handle 

communication on 

familiar topics but 

has difficulties in 

using complex 

language and uses 

well-rehearsed 

patterned sentences 

with no flexibility. 

 

 

0-3.9 fail 
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inadequate lexical 

choice that causes 

misunderstandings. 

that sometimes 

impede understanding. 

Generally respects 

turn taking although 

not always elegantly. 

0  Performance below 

band 1 

Performance below 

band 1 

Performance below 

band 1 

Performance below 

band 1 

Performance below 

band 1 

0 
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C1 WRITING ANALYTICAL SCALE DESCRIPTORS 

BAND GRAMMAR 

 

VOCABULARY 

 

DISCOURSE 

MANAGEMENT 

 

INTERACTIVE 

COMMUNICATION 

AND 

PRONUNCIATION 

 

OVERALL SPEAKING 

PERFORMANCE 

 

 

GRADE 

5 High C1 

 

Near-perfect 
control of simple 
grammatical forms 
and good control of 
complex structures. 
Sophisticated and 
flexible use of 
language.  Uses 
intensifying 
strategies and 
emphasis where 
appropriate. If 
errors occur, they 
are related to 
uncommon 
structures or are 
non-systematic. 

Has a varied range 

of vocabulary on a 

wide range of topics, 

including less 

common words and 

usage is precise.  

Can express 

complex ideas with 

almost no need for 

compensating 

strategies, such as 

paraphrasing, 

circumlocution, and 

illustration. 

Can adapt the lexis 

to produce an effect 

on the listener and 

uses vocabulary 

Produces relevant 

and extended 

stretches of language 

with ease and little 

hesitation and no 

evident pauses. 

Contributions are 

coherent. Accurate 

use of a  wide range 

of discourse markers 

and cohesive 

devices.  

Interaction is 

performed with ease, 

contributions are 

linked to those of the 

other speaker and 

there is negotiation 

towards an outcome 

and widening of the 

scope.  

Is intelligible, 

individual sounds and 

word stress are placed 

accurately and can use 

intonation to convey 

and enhance meaning. 

Can handle 

communication with 

ease on a wide range 

of topics, including 

abstract concepts 

and is able to 

produce discourse 

that is coherent and 

easy to follow, with 

complex ideas and 

concepts. 

 

9-10 outstanding 
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specific to the task. 

4 Performance 

between band  3 and 

5 

Performance 

between band  3 and 

5 

Performance 

between band  3 and 

5 

Performance between 

band  3 and 5 

Performance 

between band  3 and 

5 

7-8.9 very good  

3 Pass C1 

 

Near-perfect control 

of simple 

grammatical forms 

and good control of 

complex structures. 

Sophisticated and 

flexible use of 

language. 

Occasional errors 

can occur but they 

do not impede 

effective 

communication or 

produce 

misunderstandings. 

Has a varied range 

of vocabulary on a 

wide range of topics, 

including less 

common words.  

Can express 

complex ideas and 

has the ability to 

compensate for 

limitations in 

vocabulary by the 

confident use of 

communicative 

strategies, such as 

paraphrasing, 

circumlocution, and 

illustration. 

Uses vocabulary 

specific to the task. 

Produces relevant 

and extended 

stretches of language 

with little hesitation 

and few pauses. 

Contributions are 

coherent and 

discourse markers 

and cohesive devices 

are accurately used. 

Can interact, initiate 

and respond 

appropriately, 

negotiating towards an 

outcome while 

maintaining the 

interaction. 

Contributions are 

linked to those of the 

other speaker. 

Is intelligible, 

individual sounds and 

word stress are placed 

accurately. Intonation 

is correct. 

Can handle 

communication with 

easy on a wide range 

of topics, familiar 

and unfamiliar, and 

is able to produce 

discourse that is 

generally coherent 

and easy to follow, 

with little hesitation. 

6-6.9 pass 

 

2 Performance Performance Performance Performance between Performance 4-5.9 poor 
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between band 1 and 

3 

between band 1 and 

3 

between band 1 and 

3 

band 1 and 3 between band 1 and 

3 

1 Fail C1 

 

Complete control of 

simple grammatical 

forms and good 

control of complex 

structures although 

errors occur when 

trying to be flexible 

or sophisticated in 

the use of language. 

Errors do not impede 

communication. 

Has a varied range 

of vocabulary but is 

not always accurate 

when expressing 

complex ideas on 

unfamiliar topics and 

communicative 

strategies such as 

circumlocution or 

rephrasing are often 

employed. 

Produces relevant 

and extended 

stretches of language 

with some hesitation 

but little pauses 

needed. 

Contributions are 

coherent but there is 

a limited use of 

cohesive devices and 

there is some 

repetition.  

Can initiate and 

respond appropriately. 

Maintains interaction 

and negotiates towards 

an outcome although 

with some support. 

 Is intelligible. 

Individual sounds and 

word stress are 

generally accurate. 

Intonation is generally 

accurate 

Can handle 

communication with 

ease on familiar 

topics although 

unfamiliar topics 

may cause some 

hesitations. It is 

generally coherent. 

Some utterances 

might lack 

coherence or be 

incorrect.  

 

 

0-3.9 fail 

0  Performance below 

band 1 

Performance below 

band 1 

Performance below 

band 1 

Performance below 

band 1 

Performance below 

band 1 

0 
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ANEXO 1. Ley Orgánica 4/2007 de 12 de Abril 
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ANEXO 2. Real Decreto 1393/2007 de 29 de octubre. 
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ANEXO 3. Decreto 61/2013, de 17 de mayo. 
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ANEXO 4. Orden de 5 de octubre de 2009, Consellería de 
Educación. 
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ANEXO 5. Prueba de Certificación de Competencia Lingüística 
de la UPV 2011. 
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Edifici: 4P. Camí de Vera, s/n 46022 VALÈNCIA. •  Tel.:  +34  963  87  95  32  Ext.:  81010  •  Fax.:  +34  963  87  96  47  Ext.:  79647 
E-mail: cdl@upvnet.upv.es Web: http://www.upv.es/cdl 

while searching for precious stones, gold and silver but not a sixth because there is an 

iron wall in the way. This vault has been closed for 

(10)_________________________________ years. 
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aware  of  their  pet’s  emotional  st ate  and  able  to  identify  whether  they  were  happy  or  sa d,  

hungry or tired. Most respondents also showed an awareness of what their dog was 

scared  of  citing  ‘o ther  dogs’  as  the  most  fearful  encounter.  Other  fears  included spiders, 

the telephone and their own tail! 40	

Meanwhile, Fifteen per cent of proud pet owners boast their dog has a special talent, 

including obedience tricks, high fives, dancing, playing football and rolling over. 

olemagazine.co.uk  9th June 2011 
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No one could live like this without servants to help them, and beds became much 

simpler after the two World Wars destroyed the social system in which domestic service 

was the largest single source of female employment. But complete liberation from the 

drudgery of bed-making occurred only in the 1970s, when the duvet or 'continental quilt' 

was introduced from Scandinavia, by Terence Conran. Duvets were associated with 30	

liberation of other kinds: 'sleep with a Swede' was an early advertising slogan in this 

newly-permissive age. The simplicity of most modern beds - just one mattress, just one 

covering - takes us back in a strange kind of circle to the medieval. 

One particularly intriguing sleeping arrangement was known as 'bundling'. In rural 

areas, an unmarried young man and woman were sometimes allowed by their parents 35	

to sleep in a bedroom together. Sometimes they were even tied down, or a board was 

placed down the middle of their bed. They were supposed to chat all night, just getting 

to know each other without physical contact. Then they might choose to marry. Bundling 

was a step along the way towards your spouse being a matter of personal choice rather 

than someone picked out for you by your parents. It died out because the Victorians 40	

found it rather undignified - and in the nineteenth century all the bedroom's social uses 

fell away and it finally became a private place used just for sleeping. 
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B2 Speaking Script for Examiners 

PART  1 

Good morning / afternoon / evening. My name is ……………….. and this is 
my colleague ……………….. . He / she is just going to listen to us. 
you. 
So, you are ……………….. and ………………..? Thank you. 
First of all, we'd like to know something about you, so I'm going to ask 
you some questions about yourselves. 
 
• Where are you from (Candidate A)? ….. and you (Candidate B)? 
 
• What do you like about living (here / name of candidate’s home town)? 
 
• And what about you (Candidate B)? 
 
 
 
 
(Select one or more questions from each of the following categories as 
appropriate.) 
 
House and Home 
• Do you live in a house or an apartment? ….. What's it like? 
• Can you tell us something about your neighbourhood? 
 
Daily Life 
• Do you have a regular pattern to your day? ….. What usually happens? 
• What do you normally do at the weekend? 
 
Education 
• What do you like most about your school? 
or: (if candidate has left school) 
• What was your school like? 
 
Languages 
• How do you think you will use English in the future? 
• Do you speak any other languages? 
 
Likes and Dislikes 
• What kind of books do you like to read? 
• Do you play a musical instrument? 
 
Travel 
• How do you normally travel to work / school? 
• Where do you spend your holidays? 
PAPER 5 SPEAKING SAMPLE PAPER 
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PART 2 

In this part of the test I'm going to give each of you two photographs. I'd like you 
to talk about your photographs on your own for about 1 minute and also to 
answer a short question about your partner's photographs. 

(Candidate A), here are your photographs. They show people participating in 
sporting activities. I'd like you to compare the two photographs and say which 
sport is more difficult.  All right? 

 (Candidate b), here are your photographs. They show people studying. I'd like 
you to compare the two photographs and say why you think the people have 
chosen to study in this way.  All right? 

PART 3 

Now, I'd like you to talk about something together for about 3 minutes.  

I'd like you to imagine that you are planning a week-long holiday with a 
friend traveling around Spain. You want to visit as many places as 
possible  but you don't want to spend too much money. 

Look at the different types of transport shown in the photographs. (Give 
the students the photographs) 

First talk to each other about how which types of transport you prefer 
when traveling on a holiday. Then decide which one would be best for this 
particular holiday. All right? 

PART 4 (Ask any of these questions to get more feedback as necessary) 

Which sports are popular with young people in your country? Some people say 
people don't participate in sport as much as they should. Do you think this is 
true? Do you think team sports are more fun than individual sports? 
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ANEXO 6. Cuadro de categorías descriptivas del MCERL. 
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ANEXO 7. Prueba de Certificación de Competencia Lingüística 
del CDL. Enero de 2012. 
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Reading Comprehension. Task 1. 
 
Read the text about holidays in Flanders. For questions 1-7 circle the correct answer A, B 
or C from the options. The first question has been done for you as an example. 
 
HOLIDAYS IN FLANDERS 
 Ever since I was of walking age we had spent a week or so around Easter time out in rural 

Flanders.  My mother´s family connections had helped. Her Belgian cousin had introduced her  

to the De Klerks who owned the large house on the main square in  Nieuwkerke right back in 

the mid-sixties, and that´s where my family had always stayed. There was no better place in the 

village and being regulars we were given a price that the one-off summer tenants could only 

dream of. The De Klerks made good money from the property and its popularity meant that it 

had been a long time since they had seen fit to go to the expense of advertising.  

I had always enjoyed speaking French and over the years my Flemish had reached a level 

where I found it easy to get on with the locals. We made many friends in the village. The big 

thing for my sisters was when the handsome De Wolf brothers would come across the square to 

play board games. I was never so keen. Being the youngest, I seemed to lose more often than 

not, but my eldest sisters in particular would always enjoy those evenings playing Monopoly or 

word games. The two brothers spoke excellent English and were often a match for them at 

Scrabble even in their own native tongue. 

That year, arriving slightly later in the day than usual, the customary blustery sunshine of the 

Belgian springtime lit up the front of the house as we strolled up to the door. Although the De 

Klerks were as a rule more or less inseparable, this time only Mrs. De Klerk was there to meet 

us.  Mr. De Klerk had had some problem with his unreliable old Mercedes Benz. As the door 

opened we were greeted by the distinct smell of one of Mrs.  De Klerk´s unusually large 

welcome lunches which brought memories rushing back of each and every time I had stayed in 

that wonderful old house. 

“More like dinner than lunch” complained Mrs.  De Klerk as she looked up at the clock on the 

wall. “We had some problems changing trains at Brussels”, my mother sheepishly replied. 

Neither of the two women ever seemed to recognize the fact that we were paying guests who 

could come and go as and when we pleased. Mrs.  De Klerk was both critical and kind in a very 

grandmotherly way, which made our visits to the house feel even more like a homecoming. 

After lunch we watched some Italian tourists walking over the hills towards the shrine at Friedel, 

safe in the knowledge that later that afternoon we would do the same, stopping at the shrine for 

sandwiches and a flask of tea and playing around in the long grass. 

We knew this for sure because over the years some traditions about our holidays in Nieuwkerke 

had become fixed in stone and nobody was ever inclined to break any of them. 
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0. The author had been going to Flanders … 

a. because he had always loved Belgium. 

b. in the summer months. 

c. since he had learnt to walk. 

 

1.  The house … 
a. was on the edge of the town of Nieuwkerke. 

b. belonged to a relative of the Author´s mother. 

c. was discovered by the family through a member of the mother´s family. 

 

2. The De Klerks didn´t advertise the house anymore … 
a. because it was too expensive. 

b. because they could get more money in summer. 

c. because it wasn´t necessary. 

 

3. What did the De Wolf brothers have in common with the author? 
a. their love of board games. 

b. their talent for languages. 

c. their talent for word games. 

 

4. In paragraph 3 when the family arrived this particular year it was different because … 
a. Mr. De Klerk was missing. 

b. it was very bright for that time of the year. 

c. Mrs. De Klerk had made a large lunch. 

 

5. What was true about the family´s relationship with Mrs. De Klerk? 
a. she constantly annoyed the family with her criticism. 

b. she didn`t act like a typical landlady towards her guests. 

c. she didn´t act in the way the author´s mother believed she should. 

 

6. That afternoon the family knew they were going to  walk out to the shrine because … 
a. they wanted to play in the long grass. 

b. this is what they always did. 

c. they had seen some other people do the same. 
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Reading Comprehension Task 2 
Read the text about the history of a table football game. For questions 1-6 choose the 
best sentence from the opposite page to fill each of the gaps. For each gap (1-6) mark 1 
letter (B-H) on your answer chart. Do not use each letter more than once. There is one 
extra sentence you DO NOT need to use. The first one has been done for you as an 
example.  
 
THE  STORY OF SUBBUTEO 
Subbuteo is a popular table- top game which is made to simulate team sports such as football, 

cricket, rugby and hockey. It is most closely associated with football and was often advertised as 

“The replica of Association Football”. 

The name “Subbuteo” is taken from the Latin name for the bird of prey, the Eurasian Hobby (Falco 

Subbuteo) The original idea was to call the game simply “The Hobby”. (0)_______ ________ . 

Subbuteo was first advertised in the August 1946 edition of The Boy´s Own paper. The advert 

offered information about the game but no sets were available for sale until the following year. 

Adolph had been unable to finalize a patent for the game until March 1947. (1)_______________ 

The first Subbuteo sets were very rudimentary, consisting of goals made of wire with paper nets, a 

ball and cardboard figures that had bases made from buttons weighed down with lead. 

(2)_______________ 

The original figures came in two basic kits (red shirts with white shorts and blue shirts with white 

shorts).They were printed on a long strip of card to be cut out. Later, these card players were made 

from celluloid before the hand-painted plastic figures appeared in 1961. 

The company also provided accessories such as grandstands, floodlights and plastic supporters and 

there were various different special editions. After England´s World cup victory in 1966, Subbuteo 

designed a special pack containing the eight teams that had reached the quarter finals. 

(3)_______________The company was very popular throughout the seventies and eighties until it 

suddenly stopped production. The multi-national game company Hasbro bought the idea and now 

produces a version of the game. 

One thing that makes the game different from other table-top sports is the wide range of team kits 

available. Most football games provide just two options, red versus blue or black against white. 

(4)_______________There were many famous teams such as Manchester United and Barcelona  

complemented by lesser known sides, such as Boston Minutemen, Elche, Antwerp, Hartford 

Bicentennials or  Admira Wacker . (5)_______________In this way you could recreate any team´s 

shirt  you wanted. There are also many additional accessories, such as new balls and goals, special 

figures for free kicks and throw-ins, linesmen, ball-boys policemen, TV cameras and even a mini-Her 

Majesty the Queen to present the FA Cup.  

There are also many competitive tournaments for Subbuteo around the world . There is a world 

governing body, FISTF, and a World Championship every year. (6)_______________Although 

anybody can pick up the basic moves to play the game it takes some skill to play the game well. 

Before the advent of video games it only took a Subbuteo set and a bit of imagination to recreate that 

big match atmosphere. 
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0.  A)  was B)  were C)  is D)  been 

1. A)  with B)  about C)  against D)  on 

2. A)  more hard B)  hard C)  harder D)  hardest 

3. A)  were imagining B)  had imagined C)  imagined D)  imagine 

4. A)  turned up B)  stepped up C)  went D)  left out 

5. A)  saw B)  had been seeing C)  was seeing D)  had seen 

6. A)  was comeing B)  was coming C)  were coming D)  will coming 

7. A)  to discover B)  to learn C)  to find out D)  to know 

8. A)  was torn B)  had torn C)  had been torn D)  had been teared 

9. A)  will start B)  is start C)  did start D)  starts 

10. A)  do we B)  really C)  will we D)  won’t we 

11. A)  as usual B)  than usual C)  that usual D)  to usual 

12. A)  ourselves B)  ourself C)  us D)  we 

13. A)  changed B)  change C)  was changing D)  had changed 

14. A)  was B)  were C)  to be D)  have been  

15. A)  were renovated B)  had been renovated C)  had renovated D)  have renovated 

16. A)  had hurried B)  were hurrying C) hurried D) was hurrying 

17. A)  notice B)  noticing C) to notice D)  are noticing 

18. A)  past B)  at C)  towards D)  back 

19. A)  luckly B) for luck C)  lucky D)  luckily 

20. A)  filled B)  filled in C)  filled up D)  filled out 
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OPTION: ____________ 

 
____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________ 

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________ 

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

Please turn over 
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ANEXO 8. Prueba de Certificación de Competencia Lingüística 
del CDL. Julio de 2012. 
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ANEXO 18. Prueba de Certificación de Competencia Lingüística 
del CDL. Enero 2013. 
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TASK 2 
 
You are planning to spend a weekend in London. Read these opinions on a hotel and 
decide whether the SOHO hotel would be a good option. Write about what you expect 
from hotel accommodation and support your decision.  
 

The Soho Hotel 
 

  4  Richmond  Mews,  London  W1D  3DH,          

 

 

 

 

 

 

 

 
NewcastleFilmmaker 
newcastle 
Phenomenal location, walking distance to Chinatown, Covent Garden, Oxford Street and theatre, but 
what's really nice about this hip hotel is the service is above impeccable from the doorman, to check in, to 
room service - all lovely. The bathrooms are larger than some hotel rooms in NYC, I hated to come out, 
and I adore the heated towel racks. At the risk of sounding old, the rooms are comfortable design, more so 
than other boutique hotels that try too hard to be hip with useless lighting tricks and less than comfortable 
amenities. 
 
AnthonyPit 
Devon 
what an amazing hotel, this has to be THE place to stay in London. Comfortable, stylish and so very quiet 
for being right in the middle of Soho. What makes this hotel is the staff, friendly, smiley, nothing too much 
trouble. There is a really relaxed vibe, so unlike other stuffy hotels in this price range. this will now be my 
hotel of choice for London trips. 
 
Charlielouise1988 
Buckingham 
We booked the queen room for our anniversary and when we arrived we were upgraded to one of their self 
contained apartments. I did not know they had these as could not find them to book. It was great. We had 
a huge bathroom, sofa, dining table and fully functioning kitchen with own exit to street. It was a bit noisy at 
night but the bed was so comfy and soft. The apartments are well worth a stay. 
 
Write between 150 and 200 words. 
 
____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________



      
 

  592



 

 

 

593

      

 



 

  594

      

 



 

  595

      

 



 

  596

      

 



 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

597

      

 



 

 

   

598

      

 



 

 

   

599

      

 



 

 

   

600

      

 



 

 

   

601

      

 



 

 

   

602

      

 



 

 

   

603

      

 



 

 

   

604

      

 



 

 

   

605

      

 



 

 

   

606

      

 



 

 

   

607

      

 



 

 

   

608

      

 



 

 

   

609

      

 



 

 

   

610

      

 



 

 

   

611

      

 



 

 

   

612

      

 



 

 

   

613

      

 



 

 

 
 
 
   

614

      

 



      
 

  615

ANEXO 21. Informe de evaluación de expertos ACLES. 
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INFORME VALIDACIÓN 

Universidad Politécnica Valencia B2 
 
CONSIDERACIONES GENERALES 
 
Se considera que este examen es suficientemente válido y fiable para su finalidad de 
acreditar  el  nivel  B2.  Las  tareas  respetan  y  siguen  las  recomendaciones  para  la 
elaboración de pruebas de ACLES y los protocolos de calidad dictados por prestigiosas 
instituciones relacionadas con el diseño de exámenes (ALTE, EALTA…).  
Del análisis y diagnóstico de las cuatro partes se desprende lo siguiente:  
 El  número  de  tareas  es  adecuado  para  que  el  examen  se  considere  fiable  y 

válido dado que se obtienen suficientes datos de las distintas competencias de 
los candidatos en las cuatro destrezas.  

 Las  tareas  son de  tipología,  registro  y  temas  suficientemente  variados  y  se 

ajustan a los criterios de autenticidad recomendados por ACLES.  

 Igualmente  los  textos,  las  tareas  y  los  ítems  corresponden  al  nivel  que  se 

quiere acreditar, B2. 

 Los  enunciados  e  instrucciones  son  claros  y  concisos.  Igualmente,  hay  un 

ejemplo que ilustra lo que los candidatos deben hacer en cada tarea. 

 Los  ítems están  formulados de  forma sencilla con  lenguaje propio del nivel. 

Además no reproducen la información del texto sino que la parafrasean.  

 Los  temas de  las  tareas  y  los  soportes de  las pruebas no  son  angustiosos ni 
ofensivos. 

 Los  ítems  están  ordenados  según  la  información  que  aparece  en  el 

texto/grabación. 

Sin embargo se recomienda llevar a cabo las siguientes acciones de mejora:  
 Por  razones de  transparencia  se  sugiere  incluir  las  fuentes de  las que  se han 

extraído los materiales y que se indique en el caso de que los textos hayan sido 
adaptados.  

 Se  recomienda que en el  caso de  las  tareas de  comprensión oral  se procure 
utilizar  materiales  auténticos  y  que  haya  suficiente  variedad  de  voces  y 
acentos.  Asimismo  es  recomendable  que  haya  textos  tanto  dialógicos  como 
monológicos en cada una de las partes para este nivel.  

 Es conveniente comprobar la calidad de la grabación en la misma sala donde va 
a administrarse la prueba.  
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 Se sugiere que cada tarea corresponda a un formato diferente dentro de cada 
una de las partes con el fin de evitar el llamado “efecto formato“, es decir que 
los candidatos se vean favorecidos o perjudicados por un único tipo de tarea.  

 Se  recomienda  encarecidamente  que  las  respuestas  de  los  ítems  no  sean 

previsibles ni se puedan responder por conocimientos generales. 

 Es  conveniente que en el  caso de  tareas que exigen  respuestas  abiertas  se 
incluyan todas las posibles respuestas aceptables.  

 
READING COMPREHENSION 

 
CONSIDERACIONES GENERALES 
Los tres textos son adecuados al nivel y  los temas parecen apropiados al perfil de  los 
candidatos.   No obstante el segundo  texto  (Robert Caro) parece de una complejidad 
léxica y sintáctica superior a  la de  los otros dos. Esta segunda  tarea  también es más 
complicada de llevar a cabo, pero sin embargo la dificultad se compensa con la de las 
otras dos tareas que resultan más asequibles. 
Los  textos  se  corresponden  al mismo  tipo  de  tarea  (matching).  Sería  conveniente 
incluir diferentes tipos de tareas para cada texto. A pesar de ello es muy adecuado que 
las tareas miden tanto la comprensión general del texto como los detalles.  
INSTRUCCIONES GENERALES 
Son correctas, claras y sucintas.   
 
READING COMPREHENSION TASK 1: 10 steps to happiness  
Rúbrica: Adecuada. 

 Tarea adecuada.  

 Se debería incluir la procedencia del texto y si está adaptado o no.  

 Respecto al formato quizás es excesivo permitir el doble espaciado en este 
texto. Primeramente porque hace que ocupe demasiado espacio (4 páginas) 
y además porque en los demás textos se ha elegido el espaciado sencillo. Es 
recomendable ser consistente en el formato de las pruebas.  

 En general todos los ítems son adecuados, quizás el más difícil sea el Q1, sin 
lugar a dudas, porque se basa en la comprensión de una palabra (downshift) 
que quizás es complicada para el nivel B2. No obstante parece que puede 
compensar el resto de los ítems que son bastante más asequibles. 

 

READING COMPREHENSION TASK 2: Robert Caro 
Rúbrica: No resulta demasiado exacta  la  instrucción “Choose the correct answer (A‐K) 
for each gap (9‐16) in the text“. Se sugiere redactarla de la siguiente manera “Choose 
the correct sentence (A‐K) to complete each gap (9‐16) in the text“. 
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 Tarea adecuada si bien resulta complicada. Es necesaria una comprensión tanto 
de  las  ideas  generales  como  de  los  detalles  para  poder  realizar  la  tarea.  
También  es  importante  tener  en  cuenta  la  ortografía,  especialmente  las 
comillas,  puesto  que  se  incluyen  palabras  textuales  en  las  que  aparecen 
errores.  

 Se debería indicar que el texto ha sido adaptado (abreviado).  

 En  relación al  formato de  la  tarea, quizás  sería  conveniente espaciar más  las 
opciones (A‐K) o dejar más separación entre ellas.  

 Las  comillas dificultan enormemente  la  tarea, existen  varias omisiones, en el 
principio o final de comillas, que afectan a la comprensión del texto.  

 En el ítem Q10 quizás podría también considerarse correcta la opción C.  

 En el  ítem Q11 faltan  las comillas  justo en  la oración siguiente “I have always 
thought“. Deben incluirse pues de lo contrario el párrafo no tiene sentido. 

 En el ítem Q12 falta el signo inicial de comillas en la opción J: “They’re all gone 
now. Now it’s just me“.   

 El ítem Q13 resulta confuso. Los candidatos posiblemente busquen una opción 
que  concluya  con un  cierre de  comillas  (solamente hay dos,  la opción G  y  la 
opción J). Sin embargo la oración correcta es la F, lo que hace pensar que falta 
el signo de cierre de comillas en la oración anterior: “can be turned off “.  

 En la opción G que completa el ítem Q16 también debe aparecer el signo inicial 
de comillas al comienzo de  la  frase: “When he’s at home, he doesn’t want  to 

think about his work,“ Ina explains.  

 
READING COMPREHENSION TASK 3: Dear Abby  
Rúbrica:  Es  correcta  pero  quizás  sería más  claro  en  lugar  de  “Match  the  problems 
expressed  by  the  readers  (A‐H)  to  each  of  the  answers  below  (17‐22).  “Match  the 
problems expressed by the readers (A‐H) to each of ABBY‘S answers below (17‐22).“ 
 
 Tarea adecuada. 

 El texto debería tener claramente un título. Por ejemplo Abby’s advice column. 

 Se debería incluir la procedencia del texto y si está adaptado o no.  

 Se  sugiere que en el cuadro de problemas    (17‐22) debería escribirse ABBY’S 
ANSWERS en  lugar de QUESTION.  Igualmente se recomienda que en el mismo 
cuadro y en lugar de ANSWERS sería más claro escribir PROBLEMS. 
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LISTENING  COMPREHENSION 
 
CONSIDERACIONES GENERALES 
Los tres documentos de audio son apropiados al nivel y los temas parecen adecuados 
al perfil de los candidatos.  
Se utilizan dos  tipos de  tareas diferentes  (elección múltiple  y  completar  frases).  Las 
tareas 1 y 2 corresponden al mismo tipo de tarea (elección múltiple). Quizás sería más 
adecuado  haber  diseñado  tres  tipos  de  tareas  diferentes  (ej.  elección  múltiple, 
completar frases y respuestas cortas/asociar...). 
Sin  embargo,  se  miden  subdestrezas  que  incluyen  tanto  la  comprensión  de  ideas 
principales como el detalle. 
La tipología de los textos es aceptable aunque podría haber sido algo más variada (los 
tres textos son dialógicos al tratarse de conversaciones y no hay excesiva variación en 
los  acentos  y  las  voces utilizadas).  Se  sugiere utilizar  voces diferentes. Hubiese  sido 
deseable el haber incluido algún documento monológico y alguna voz de mujer.  
La autenticidad de  los  textos es adecuada a pesar de que  se observa que el mismo 
hablante  participa  en  los  tres  documentos  de  audio  y  de  que  parecen  haber  sido 
creados para el examen. No obstante la elaboración consigue un grado de autenticidad 
muy aceptable. 
Las  grabaciónes  en  general  parecen  buenas.  La  grabación  del  primer  audio  es muy 
nítida y de gran calidad. Las otras dos tienen peor calidad de sonido, especialmente la 
tarea  3,  que  suena  con  voces  algo  distorsionadas  y  pequeño  ruido  de  fondo.  Sería 
deseable  comprobar  en  el  lugar  de  examen  la  calidad  de  la  grabación  antes  de  la 
administración de estas tareas.  
El tiempo para  leer  los ítems y  las opciones parece posiblemente algo escaso para  las 
tareas 1 y 2. Quizás un minuto sería más adecuado.  
 
LISTENING TASK 1: An interview with a footballer 
Rúbrica: Adecuada 
 Sería  conveniente  que  la  tarea  tuviera  un  título  claro,  por  ejemplo  “An 

interview with an English footballer“.  

 El ítem de Q2 debe cambiarse, en lugar de Choose one of the main differences 

between  the  Spanish  and  English  leagues  according  to  Danny?,  se  sugiere 
redactarlo de la siguiente manera: According to Danny, which is one of the main 

differences between  the Spanish and English  leagues?. Es deseable mantener 
un formato de pregunta similar en todos  los  items aunque podría conservarse 
el  ítem tal y como está pero eliminando el signo de  interrogación final que es 
erróneo.  

 El  ítem Q5 quizás  sería más correcto  formulado de  la  siguiente manera: Why 

was the tour of America good for Danny?. 
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 Se  recomienda que  se  sigan algunos  criterios  fijos a  la hora de ordenar  cada 
una  de  las  opciones  de  los  ítems  (por  longitud,  por  ejemplo).  El  ítem Q5  se 
presenta de la siguiente manera: 

A: He always enjoys visiting there. 
B: He scored an important goal. 
C: Lots of people came to watch his team. 

 
  Podría reordenarse de la siguiente manera: 

A: He scored an important goal. 
B: He always enjoys visiting there. 
C: Lots of people came to watch his team. 

 
LISTENING TASK 2: A book about sports in the past 
Rúbrica: Adecuada 
 Sería conveniente que la tarea tuviera un título claro. Por ejemplo “Bad Sports“ 

o “A book about sports in the past“  

 El  ítem Q2 debería reformularse para que  las opciones  fuesen más breves. Se 
sugiere  la  siguiente  redacción:  Apart  from  having  no  rules,  which  of  these 

statements is true about early football? 

A. It was played amongst people in the village. 
B. It was played within the village square. 
C. It was played over an unlimited area. 

 El  ítem Q9 podría reformularse de una manera algo más sencilla: According to 
the author, how could a wrestler win in a wrestling match? 

A. Pushing the oponent out of the ring. 
B. Gaining the approval of the king.  
C. Putting the opponent on his back. 

 Al  igual  que  en  la  tarea  anterior  se  recomienda  ordenar  las  opciones  de  los 
ítems con algún criterio.  
 

 Aunque  no  parece  importante  la  clave  de  respuestas  contiene  una  versión 
probablemente anterior de la tarea.  

 
LISTENING TASK 3: Pub quizzes in Valencia  
Rúbrica: Adecuada 
 Sería conveniente que la tarea tuviera un título claro. Por ejemplo “Pub quizzes 

in Valencia“. 

 Algunos de los ítems de esta tarea son bastante previsibles y pueden deducirse 
por lógica o por conocimientos generales. Especialmente es el caso de los ítems 
Q14,  Q15  y  Q17.  Una  buena  alternativa  a  esta  tarea  podría  haber  sido  el 
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formato  de  preguntas  cortas.  Por  ejemplo:  How  does  the  easy  access  to 
Internet affect Gavin’s quizzes? (people cheat). 
 

 Como recomendación para mejorar esta tarea se sugiere focalizar los ítems en 
detalles que no pueden deducirse por sentido general o por conocimiento del 
mundo. Por ejemplo el  ítem Q14 podría  focalizar en el número de preguntas 
que  tiene  el  quiz  de  Gavin:  The  quizzes  that  Gavin  organises  consist  of 
_________________ .  

 Algunos de  los  ítems  resultan excesivamente  largos y podrían abreviarse. Por 
ejemplo  el  ítem  Q18  podría  redactarse  del  siguiente  modo:  For  Gavin  the 
quizzes are a meeting point for people sharing _________________ and having 

similar  adventures.  En  el  caso  del  Q20:  Gavin  think  it’s  easier  to 

________________________ nowadays because of the access to Internet.  

 El item Q16 podría incluir otras respuestas como geography o music.  

 Al  igual que en el segundo ejercicio, en  las respuestas (Key), es recomendable 
que se escriban todas las respuestas que se podrían dar como válidas, así como 
aquellas respuestas que no deberían darse como válidas. 

 
SPEAKING 

 
 Los temas y las tareas son appropiados y relevantes para los candidatos.  
 En la Part 1 (Teacher’s) de todos los modelos previstos las preguntas que se ofrecen 

como prompts para  los dos/tres candidatos son de distinta dificultad, por ejemplo 
no  tiene  la misma  complejidad  preguntar  How  old were  you when  you  started 
learning English? que What are your ambitions for the future?. Se recomienda que 
se utilicen preguntas del mismo tipo de dificultad.  

 El  tema de weekend activities en el modelo D es quizás algo más sencillo que  los 
demás,  es  posible  que  corresponda más  claramente  al  nivel  B1.  Sin  embargo  el 
tema  de  crowds  del  modelo  B  puede  resultar  algo  más  complicado.  Se  debe 
intentar  en  todo  momento  compensar  las  diferentes  partes  de  las  tareas  de 
speaking de modo que el grado de dificultad del examen oral sea similar para todos 
los candidatos.  

 Existen  pequeños  errores  tipográficos  y  de  ortografía  que  quizás  podrían 
corregirse.  
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TAREA 1  
 La consigna  resulta algo confusa puesto que  se pide a  los candidatos analizar  los 

datos de un gráfico referido a US, sin embargo la última instrucción requiere opinar 
sobre  la evolución de  los datos en el país de  los candidatos,  lo que puede resultar 
algo desconcertante.  

 El tema es apropiado y relevante para los candidatos.  
 El destinatario y propósito comunicativo están suficientemente claros.   

 
TAREA 2 

 El tema es apropiado y relevante para los candidatos.  
 La  consigna  y  propósito  comunicativo  están  claros  pero  falta  especificar  el 

destinatario, que podría ser por ejemplo un amigo, o un familiar, con el que van a 
viajar, etc. 
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