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Resumen
El debate sobre la Prueba de idiomas (inglés) en el Examen de Acceso a la

Universidad (PAU) se ha convertido en un tema crítico en el sistema educativo
español. A pesar del interés del Ministerio de Educación en el cambio de una
prueba que tiene su fuerte énfasis en la lectura, la escritura y la gramática, sino
una negligencia general hacia la comprensión y expresión oral, las
administraciones regionales han hecho pocos cambios.

El hecho de no evaluar los aspectos orales en la prueba puede disminuir la
importancia que estos aspectos reciben en los últimos niveles del ámbito
educativo, y por ende, en el nivel oral de los alumnos. Para comprobar la
competencia oral de los egresados de la escuela secundaria, un conjunto de tareas
de habla fueron diseñadas y administradas a 169 estudiantes de primer semestre
de tres universidades españolas diferentes que habían realizado recientemente
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el PAU para observar su competencia oral. Los resultados mostraron que la gran
mayoría de los estudiantes en la investigación tienen un nivel B1 con un enorme
porcentaje de estudiantes en el nivel A1- A2. Estos resultados no difieren
significativamente de un estudio previo del Ministerio de Educación y muestran
la necesidad de incluir las tareas que hablan en la Prueba de Acceso a la
Universidad o el Examen Final de Bachillerato. Los estudios cualitativos también
sugirieren que la forma de realizar las tareas y el enfoque de las pruebas podría
tener un efecto sobre el rendimiento de los estudiantes.

Palabra clave: Exámenes; competencia oral; Marco Común Europeo para las
lenguas modernas (MCER); impacto; estudios comparativos.

Abstract
The debate over the Foreign Language Test (English) in the University

Entrance Examination (PAU) has become a critical issue in the Spanish
Educational system. Despite the Ministry of Education’s interest in changing a
test that has its strong emphasis on reading, writing and grammar but a general
negligence towards listening and speaking, limited changes have been done by
the regional administrations. This absence of evaluation of oral aspects in the
exam may lead to a disregard for those aspects in the last levels of the educational
process and, subsequently, low competence levels in oral language.

To test the oral competence of high school graduates, a set of speaking tasks
were designed and delivered to 169 first semester students from three different
Spanish universities who had recently taken the PAU to observe their speaking.
Results showed that the large majority of the students in the research have a B1
with an enormous percentage of students in the A1-A2 band. These results do
not significantly differ from a previous study from the Ministry of Education and
show the need to include speaking tasks in the University Entrance Examination
or the future High School graduation diploma. Qualitative studies also suggested
that the way to deliver the tasks and the testing approach could possibly have an
effect on the students’ performance. 

Keywords: Testing; oral competence; Common European Framework for
modern languages (CEFR); impact; comparative studies.

Introducción

El Examen de Acceso a la Universidad es el examen general selectivo más
importante en España. La inclusión de una sección de lengua extranjera
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se remonta a hace más 25 años, pero a pesar de los cambios en la
enseñanza de idiomas a lo largo del tiempo, esta sección ha visto cambios
muy limitados en su estructura. Obviamente, las necesidades de los
estudiantes y de la sociedad han cambiado en ese período de tiempo y,
como consecuencia, el test ha quedado obsoleto y sólo ofrece una
cantidad de información limitada. Más aún, esta información se usa para
obtener inferencias sobre la capacidad lingüística de los estudiantes y
también para fijar el nivel de acceso a un grado universitario. En contraste
con la estructura obsoleta del examen, las habilidades orales han sido
uno de los temas clave en la recién aprobada Ley Orgánica que Modifica
la Calidad de Educación (LOMCE) (2014) en España. De hecho, se ha
puesto un gran énfasis en el hecho de los estudiantes españoles deberían
acabar la Educación Secundaria con un excelente dominio oral de, al
menos, una lengua extranjera. En España y muchos otros países europeos
este ha sido un tema de gran preocupación. Sin embargo, lo que hace el
caso de España incluso más crítico son los malos resultados obtenidos
en las evaluaciones internacionales y nacionales tales como la Encuesta
Europea de Competencia Lingüística (http://ec.europa.eu/languages/
policy/strategic-framework/documents/language-survey-final-report_en.
pdf). Se midieron tres habilidades: lectura, escritura y comprensión oral,
y España fue uno de los países con resultados más bajos, en particular
en la habilidad de expresión oral así como en la habilidad escrita. Además
se sabe en general en el mercado laboral, aparte de en las instituciones
de educación superior, que los estudiantes españoles carecen de las
habilidades necesarias para seguir estudios universitarios en los que el
inglés es el idioma de comunicación o, al menos, una herramienta para
el aprendizaje.

Recientes estudios realizados por el Instituto de Evaluación Educativa,
dependiente del Ministerio español de Educación, Cultura y Deporte
(MECD), sostienen que un 45% de estudiantes podrían alcanzar un nivel
B1 al terminar la Enseñanza Secundaria y Bachillerato. García Laborda,
Amengual Pizarro y Litzler (2013) dudan de si esta competencia
lingüística es aceptable para enfrentarse al mercado laboral o a los
estudios universitarios. Usando el Marco Común Europeo para las
Lenguas (CEFR) en el inglés para Fines Específicos, estos autores
consideran que el número de situaciones en las que los graduados de
Bachillerato podrían solo usar diálogos muy breves (correspondientes a
un nivel B1) es elevado, y por lo tanto prevén graves problemas
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comunicativos más allá de la interacción social cuando las estructuras
gramaticales, pero especialmente el vocabulario y el discurso, constituyan
la parte más importante de la comunicación profesional. En el mismo
artículo del congreso también mencionan que los resultados de la
encuesta europea podrían ser poco realistas por cuanto los
entrevistadores tenían una preparación muy limitada para realizar
exámenes orales y podrían haber tenido algunas ideas preconcebidas
sobre los resultados y sobre los candidatos que iban a examinar.

El Examen de Acceso a la Universidad en España

La parte de inglés del Examen de Acceso a la Universidad en España ha
recibido muy poca atención en la investigación si se compara con otros
exámenes estandarizados de lengua extranjera. Sólo en la pasada década
un número de investigadores han afrontado este problema. En general,
parece haber tres aspectos principales en los que se centra la mayoría de
los artículos sobre el tema: washback (Amengual Pizarro, 2009), análisis
de resultados y propuestas para cambiar su estructura actual, que no ha
sido modificada durante más de 20 años (Fernández Álvarez y Sanz Sainz,
2005). Aunque podría parecer que existiera una clara distinción entre
estos tres aspectos, en realidad están claramente interrelacionados.

Lo que parece estar claro es que con pocas variaciones en las
Comunidades Autónomas de Galicia y Cataluña, los cambios se han
reducido al formato (tales como el número de palabras en la parte de
composición escrita o el número de palabras en la parte de uso de la
lengua) y la incorporación de secciones de comprensión oral (listening)
en las dos Comunidades arriba mencionadas, que tienen también una
lengua oficial adicional. En 2005, un volumen editado por Herrera Soler
y García Laborda intentó indicar esta carencia de estudios, en particular
dedicados a la validación, el aspecto más relevante. Sin embargo, hasta
ese momento, y aún hoy, los estudios de validación han sido limitados
en contenido y amplitud. García Laborda (2006) señalaba que los estudios
de validación hasta entonces solo se habían hecho ocasionalmente en
cuatro universidades: Granada, Complutense de Madrid, Baleares y
Politécnica de Valencia. Después del volumen de 2005 hubo algunos
artículos más publicados en torno a este tema, de los cuales es digno
hacer mención del monográfico de Revista de Educación en 2011, que
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incluía aspectos que iban desde las consideraciones interculturales a la
aplicación mediante ordenadores.

Dada esta ausencia de estudios, el Ministerio de Educación, Cultura y
Deportes (MECD) es consciente de la necesidad de considerar un número
de acciones para superar estos problemas. En primer lugar, se necesita
revisar el paradigma educativo en España, particularmente en relación a
las políticas lingüísticas. Cuando se mejoren estas políticas, la evaluación
y exámenes deben desempeñar un papel más relevante que en los
anteriores modelos educativos. Este aumento de las políticas de
evaluación debería, en primer lugar, ser adecuadamente diseñado, ya que
puede influir en los resultados de la enseñanza; en segundo lugar, tener
un papel periódico, ya que con toda seguridad reportará importantes
beneficios a los colegios, la enseñanza y el aprendizaje y, tercero, tener
un impacto moderado y asumir a las desigualdades de la sociedad
española, asegurando que no todos los recursos que se proporcionan a
la escuela dependen de los resultados de estas evaluaciones.

Teniendo en cuenta las acciones del MECD, el proyecto OPENPAU
proponía diferentes alternativas y seguía dos líneas principales para
afrontar el análisis de las limitaciones actuales de los estudiantes
españoles. Por un lado, el Coordinador del proyecto estableció líneas de
cooperación entre el proyecto de investigación y el MECD. La idea general
era que la experiencia del proyecto OPENPAU1 servía para aportar ideas
para mejorar la situación actual y también para revisar un informe interno
sobre el dominio del inglés de los alumnos que terminan Bachillerato.
Como contrapartida, el MECD se ofreció para proveer información sobre
la investigación actual a través de la entrega online de bases de datos de
la investigación.

Este artículo se centra en la realización de la prueba de expresión oral
(speaking) en entrevistas por parejas. Los resultados se examinan
atendiendo a cuatro criterios (precisión, fluidez, interacción y coherencia)
en tres universidades y abarca estudiantes de cuatro comunidades
autónomas de España. Según lo expuesto anteriormente, el estudio se
justifica por la ausencia de estudios serios que puedan analizar la actual
situación de expresión oral de los graduados de centros de enseñanza
Secundaria y Bachillerato y observar si los resultados del MECD pueden
contrastarse con investigación no institucional. Mientras que la opinión

(1) Orientación, Propuestas y Enseñanza para la Sección de Inglés en la Prueba de Acceso a la Universidad.



generalizada es que hay una necesidad destacada de incorporar tareas de
expresión oral en el Examen de Acceso a la Universidad, son limitados
los estudios previos, hasta lo que se conoce actualmente, al realizado por
el MECD y este que aquí presentamos. Este se basa en dos premisas:1)
las tareas del examen tienen un impacto significativo en lo que se enseña;
y 2) la aplicación del examen podría facilitar la implementación de tareas
de expresión oral (speaking).

El estudio que se presenta a continuación trata primero algunos de
los problemas actuales asociados a la aplicación de exámenes orales en
agrupamiento por parejas, muestra después las preguntas de
investigación para proceder seguidamente al análisis experimental de las
entrevistas orales de 169 estudiantes universitarios. Finalmente, contrasta
los resultados de esta investigación experimental con los de la realizada
por el MECD para terminar con algunas conclusiones que podrían aportar
ideas para el examen actual y el futuro diploma de graduación en
Bachillerato.

Revisión de la literatura

Aunque durante las últimas décadas ha habido debates sobre la necesidad
de diseñar e implementar nuevas tareas de expresión oral en los
exámenes selectivos, desde comienzos del siglo 21 ha habido dos claras
líneas: una relacionada con las tareas de expresión oral de exámenes
orales aplicados online (Bernhardt, Rivera & Kamil, 2004; Chapelle&
Douglas, 2006; Vitiene&Miciuliene, 2008; Sawaki, Stricker, &Oranje, 2009;
García Laborda, 2010b y otros) y, la otra, tareas de expresión oral
aplicadas presencialmente (Nakatsuhara, 2013). Entre las últimas, una de
las tendencias más comunes se centra en los exámenes en parejas y en
grupo. Aunque las tareas integradas han atraído tanto a los examinadores
online como presenciales (Sawaki, Stricker, &Oranje, 2009), merece la
pena considerar cuáles son las ventajas que las entrevistas de grupo
tienen sobre los ordenadores en contextos específicos.García Laborda &
Royo (2007) mencionan un número de dificultades que hacen de los
exámenes por ordenador rentables a largo plazo, ya que se requieren
grandes inversiones tanto en software como en hardware. Esta puede ser
la razón más importante por la que muchas administraciones educativas
no han implementado exámenes por ordenador en los exámenes
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selectivos. Sin embargo, las entrevistas cara a cara o incluso por teléfono
como, por ejemplo, la Simulated Oral Proficiency Interview (SOPI)
requieren bastante tiempo y aún implican un alto coste en personal y
recursos (Heilmann, 2012). Por lo tanto, para muchas instituciones los
exámenes de idiomas presenciales en parejas o en grupo son una
respuesta asequible. Dado el contexto actual en España y la propia
naturaleza obligatoria del examen PAU, cuestiones relacionadas con las
características individuales, el agrupamiento o la personalidad podrían
tener un efecto potencial en los examinandos. No obstante, es necesario
promover formas de comunicación en los exámenes que requieren la
interacción como una parte significativa del constructo comunicativo
(Brooks, 2009) y proporciona mejores inferencias a unos costes más bajos
(Dunbar, Brooks &Kubicka-Miller, 2006). Ya que la introducción de estas
tareas debería tener como objetivo una comunicación más real, se
esperaría que el uso de exámenes orales tuviera un efecto positivo en los
estudiantes y, por tanto, proporcionara un wash backpositivo (Muñoz
&Alvarez, 2010).

Las tareas de exámenes de expresión oral en parejas se han hecho
muy comunes en muchos exámenes internacionales, especialmente en el
consejo examinador de Cambridge (Shaw &Weir, 2007), yNakatsuhara
(2013) menciona un gran número de ejemplos en muchas otras partes
del mundo. Los exámenes en parejas tienen un número de beneficios,
incluyendo su reducido coste y rendimiento del tiempo, y su enfoque en
la interacción en diálogos o discurso construidos en común (Galaczi,
2008; Nakatsuhra, 2006; Gan, 2008; Gan, 2010), particularmente en países
como España, en el cual la cooperación y el compartir en la educación
están altamente considerados. Adicionalmente, pueden proporcionar
mejores oportunidades para estudiantes más flojos (Elder,
Iwashita&McNamara, 2002), facilitar la fluidez (Gan, Davison&Hamp-
Lyons, 2009), dar un papel especial al lenguaje corporal y facilitar la
observación de funciones de habla de alto nivel.

Aunque estos factores se han observado internacionalmente, hasta
ahora ningún examen formal aplicado en España usa la evaluación en
grupo o ni siquiera en parejas para el discurso oral. En ese sentido, este
artículo parece ser un primer intento en el contexto de exámenes
selectivos. 
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Diseño e implementación de la investigación

Preguntas de la investigación
Dada la situación actual en España y la revisión bibliográfica, las

siguientes cuestiones necesitaban ser investigadas para el propósito de
este estudio:

RQ1:¿Hay diferencias significativas entre el estudio sobre estudiantes
de 2º de Bachillerato realizado por el Instituto Nacional de Evaluación
Educativa (INEE) y nuestra presente investigación?
RQ2:¿Es el enfoque propuesto en esta investigación válido para aplicar
el Examen de Acceso a la Universidad?
Merece la pena considerar si los exámenes de expresión oral aplicados

en grupo son más adecuados que las entrevistas individuales cara a cara
en el contexto español.

Método de investigación y participantes en el estudio

Participantes
El equipo de investigación grabó un total de 85 entrevistas en parejas

en cuatro comunidades autónomas diferentes en España, a saber, Castilla-
La Mancha, Castilla-León, Andalucía y Madrid (Tabla 2). Estas regiones
no comparten el mismo examen de ingreso, pero el único aspecto que
tienen en común es el de no incluir una sección oral (para más detalles
sobre los exámenes, ver Bueno y Luque, 2012). Se eligió una universidad
de cada comunidad autónoma para hacer representativa la muestra y
también maximizar los recursos económicos y personales: Universidad
de Alcalá (Madrid y Castilla-La Mancha), Universidad Católica de Ávila
(Castilla-León) and Universidad de Jaén (Andalucía). Los estudiantes eran
voluntarios en su primer año de universidad. La Tabla II muestra la
cantidad y frecuencia de participantes y su región/comunidad de origen.
La Tabla III indica el número y frecuencia de participantes que se
ofrecieron voluntariamente para el estudio dependiendo de la Facultad a
la que estaban adscritos. Debido a las diversas comunidades de origen,
universidades y facultades de las que provenían los estudiantes, se
consideró que el rango y variedad de participantes evaluado en el estudio
mostraría una panorámica amplia del nivel de competencia oral de los
estudiantes universitarios de nuevo ingreso en España.
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TABLA II. número de participantes seleccionados para elestudio, porcentajes y Universidades
de origen

TABLA III. Facultades seleccionadas para el estudio y porcentaje de participantes.

Tareas de investigación y recogida de datos

Medida de los niveles de competencia lingüística.
Para medir la competencia lingüística de los estudiantes, los

investigadores utilizaron los niveles de puntaje del CEFR, desde A1 a B2,
para evaluar la competencia oral general de los participantes. Según esto,
se usaron cuatro criterios de puntaje para medir la actuación de los
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estudiantes: precisión, fluidez, interacción y coherencia. Se asignaron
calificaciones de 0 a 3 según su actuación, siendo 3= excelente, 2=normal,
1=mala, 0 fue asignada en muy pocos casos a estudiantes que no
respondieron en absoluto o cuya actuación fue excepcionalmente mala.
Las respuestas de los estudiantes fueron grabadas en vídeo, las entrevistas
numeradas y finalmente transcritas.

Examinadores.
Los examinadores eran profesores capacitados con una larga

experiencia en examinar idiomas tanto para exámenes estandarizados
como para los Exámenes de Acceso a la Universidad.2 Las entrevistas
fueron así examinadas y calificadas por seis de estos examinadores, los
cuales se pusieron de acuerdo sobre cada competencia global y
establecieron las calificaciones para cada criterio individual. Se llegó a un
acuerdo en cómo se aplicarían las tareas de expresión oral (speaking)
antes de comenzar el proceso. Uno de los entrevistadores se encargó de
hacer las preguntas adecuadas. Era en cierto grado activo en la tarea 1
(ver más abajo) y estaba observando activamente y apoyando en distinto
grado en las tareas 2 y 3. En estas tareas el entrevistador sólo participaba
si había una clara oportunidad en la línea conversacional.

Tareas de expresión oral
Con el fin de organizar el diseño y la aplicación de las tareas de

expresión oral, se distribuyó un cuestionario a 16 coordinadores de la
prueba PAU de todas las Comunidades españolas para averiguar sus
opiniones sobre el tipo de tareas de speakingque ellos consideraban eran
las mejores en el caso hipotético de que se incorporaran en la PAU desde
2012. Sus respuestas evidenciaron que preferían tres tipos de tareas:
preguntas personales de socialización, descripción de una foto y
dramatización por medio de role-play. También, de acuerdo con sus
respuestas, el nivel que debería alcanzarse en el último año de instituto
debería ser un B1 según el CEFR y se consideraron y aplicaron tres tareas
en el siguiente orden: 1) Diálogo informal; 2) Descripción de una foto +
diálogo de pregunta-respuesta; Role-play sobre una situación planteada.
La pregunta uno consistía en preguntas individuales planteadas por el

(2) Se llevó a cabo un juicio de experto con la ayuda de los profesores/examinadores, que tenían una am-
plia experiencia en la evaluación de tareas en exámenes estandarizados o en el Examen de Acceso a la
Universidad (un mínimo de seis años como evaluadores). Todos habían tomado parte en un seminario
de capacitación. Una vez que se llegó a un acuerdo sobre los aspectos que debían ser evaluados, fue
aprobado por todos los examinadores y usado en todas las entrevistas.



entrevistador sobre temas de relaciones sociales tales como los deportes,
hobbies, miembros de la familia, intereses académicos y otros de este
tipo. En la pregunta dos al estudiante se le asignaba una foto elegida al
azar de entre un conjunto de diez y debía describirla durante dos minutos.
Entonces el compañero hacía dos preguntas de opinión tales como “¿por
qué crees que están aquí?” o “¿qué crees que ocurrirá después?”.
Finalmente, para la pregunta tres a los estudiantes se les daba una tarjeta
planteando un caso para discutir tales como “organiza una fiesta en tu
casa con la ayuda de tu compañero” u “organiza una sesión de estudio
para tu próximo examen”. La Tabla 4 muestra las preguntas así como la
estructura y objetivos de cada una de estas tres tareas.

TABLA IV. tareas de expresión oral. tipo de tarea, número de participantes, información requerida,
objetivos y tiempo medio para completar cada tarea.

Recogida de datos
Las entrevistas se llevaron a cabo entre diciembre de 2012 y marzo de

2013. Los estudiantes se ofrecieron voluntarios y las entrevistas tuvieron lugar
en días de clase, normalmente antes o después de las sesiones de clase.
Todos los estudiantes estaban matriculados en el primer semestre de clases
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de inglés, ya fuera general o para fines específicos. Los alumnos tenían que
atenerse a su propio horario de clases, así que el equipo examinador decidió
agruparlos al azar y sin tener en cuenta su nivel de competencia.

Resultados

El primer asunto que abordar en este estudio, dado el número de temas
que surgieron en el estudio del Ministerio, fue observar cuál era el nivel
de competencia que traían los estudiantes universitarios de primero. En
lugar de elegir un método de evaluación referido a un criterio, la
investigación se centró en los niveles de competencia en un examen con
referencia a una norma. Esto significa que, más que observar si los
alumnos podían alcanzar el nivel de competencia B1, nosotros
observamos cómo podían ser clasificados según su competencia. La Tabla
V muestra los resultados globales obtenidos según el CEFR.

TABLA V. nivel de los participantes según el CEFR.

En nuestro estudio, cerca de 55, 6 % no alcanzaron el requisito mínimo
de competencia exigido en idiomas extranjeros por el Ministerio de
Educación para graduarse en Bachillerato. Más aún, el porcentaje de
estudiantes que estaban sobre el nivel requerido era solo de 10,7.
Consideramos importante esta cifra porque era similar a la obtenida en
la Encuesta Europea de Competencia Lingüística.

Dado que estábamos observando la actuación en un examen dado, el
segundo aspecto a evaluar consistía en observar cómo los estudiantes se
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comportaban en el examen dentro de su propio nivel de competencia a
lo largo de los criterios del examen. La Tabla VI indica los resultados de
los estudiantes en los criterios de precisión. La precisión se entendió
como “gramaticalidad” o adecuación a la gramática estándar prescriptiva.

TABLA VI. Resultados de la actuación de los participantes para los criterios de precisión. Los valores
varían de cero a tres. Cada línea indica la cantidad total y el porcentaje que los entrevistadores
dieron a la actuación de los participantes en diferentes carreras de Grado.

Después de observar las diferentes frecuencias en los niveles de
precisión, se dio un paso más en el análisis para descubrir si diferentes
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grupos de estudiantes o diferentes universidades mostraban diferencias
significativas, es decir, si el origen de los participantes o su elección del
grado tendrían una relación con su nivel de precisión. Los datos (chi-
cuadrado: 23,254) indican que los resultados no mostraban relaciones
intergrupales significativas y que dentro de los grupos la mayoría de los
estudiantes tendían a obtener un puntaje bajo o medio. Esto podría bien
indicar la tendencia de los examinadores a valorar a los estudiantes bajo
o que realmente los estudiantes tendían a obtener bajos puntajes en
exámenes orales específicos. También se observó que había una
dependencia del grado en los puntajes sobre el grado de la Titulación.
Por ejemplo, era el caso de la Escuela de Educación de la Universidad de
Alcalá, donde una diferencia significativa entre las estudiantes de
Educación Primaria tendía a hacerlo mejor que sus compañeras de
Educación Infantil. Finalmente, el coeficiente de correlación de rango
Kendal Tau-b (0,029) y un error standard asintótico pequeño (0,72)
indicaron la ausencia de asociación entre las diferentes muestras. Como
consecuencia, los resultados indican que hay diferencias limitadas entre
los grupos. No obstante, hubo una tendencia a obtener puntuaciones más
bajas en las futuras maestras y enfermeras.

Se aplicó el mismo análisis a los otros criterios referidos arriba: fluidez,
interacción y coherencia (Tablas VII a IX).

De nuevo, tras observar las frecuencias, se llevó a cabo un análisis
para comprobar si se podían encontrar diferencias significativas
dependiendo del grupo de estudiantes o de la universidad/facultad de
procedencia. En este caso, el x2 era 13,637 (no significante) con una
significancia asintótica de 0,752. Esto claramente indica que la curva tenía
una tendencia derecha y que no había significancia en los resultados chi-
cuadrados inter-grupales.

Estos resultados estadísticos indican que los estudiantes tuvieron una
actuación mejor en este criterio. De hecho, los exámenes muestran una
clara tendencia a un puntaje promedio con un mayor grado hacia la
excelencia en todos los grupos. Esta excelencia no es tan extremadamente
alta en ningún grupo pero tiene un promedio de 19,8%. Psicología en
Jaén obtiene mejores puntajes seguida de los maestros de Educación
Primaria de la Escuela de Educación de Madrid. La Tau-b de Kendall (-
0,101, error standard 0,70) indica un grado más alto de asociación que
en el criterio previo, pero es aún bastante limitado.
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TABLA VII. Resultados de la actuación de los participantes para los criterios de fluidez. Las medidas
varían de cero a tres. Cada línea indica la cantidad total y el porcentaje que los examinadores
dieron a las actuaciones de los participantes en los diferentes grados.

La interacción también muestra unos puntajes de actuación más altos
que se asemejan a los obtenidos en el criterio de fluidez. La x2 para la
interacción fue 15,49 con una significancia asintótica de 0,628 con una
clara tendencia hacia los valores 2-3, y de nuevo no hubo significancia
en los resultados inter-grupales chi-cuadrado. También se observaron
puntajes medio-altos para este criterio. Se observaron altos puntajes (3)
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en tres grupos pero en este caso, las notas bajas (1) fueron incluso
menores que en el criterio anterior. Especialmente significativo es el caso
de los futuros maestros de Educación Primaria, que mostraron un
porcentaje menor de puntajes bajos (1) pero que apenas aumentaron los
puntajes altos (3). Esto fue también refrendado por el valor Tau-b de
Kendall (-.092, Error standard 0,71).

TABLA VIII. Resultados de la actuación de los participantes para el criterio de la interacción. Las
medidas varían de cero a tres. Cada línea indica la cantidad total y el porcentaje que los
entrevistadores en los diferentes grados dieron a las actuaciones de los participantes.
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TABLA IX. Resultados de la actuación de los participantes para la coherencia. Las medidas varían
de cero a tres. Cada línea indica la cantidad total y el porcentaje que los entrevistadores en los
diferentes grados dieron a la actuación de los participantes.

La coherencia también muestra mayores puntajes de actuación, que se
asemejan a los obtenidos en los dos criterios anteriores. La x2 para la
coherencia fue 26,412 (no significante) con una significancia asintótica
de 0,091 que también muestra una tendencia hacia los valores medios y
altos, aunque en este caso está más centralizada que en los dos criterios
anteriores. En referencia a los resultados, los estudiantes de Psicología
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obtuvieron puntajes más bajos que en el segundo y tercer criterio pero
este cambio no fue significante. Tampoco lo fue en el resto de los grupos,
cuyos puntajes disminuyeron pero no en el mismo porcentaje. El valor
Tau-b de Kendall -.092, Error standard 0.71 muestra que no se observaron
diferencia significantes en relación a las curvas de los otros grupos.

La actuación global se consideró importante porque proporcionó
información sobre las calificaciones generales de todos los participantes
en el estudio (García Laborda, Amengual Pizarro y Litzler, 2013) y pudo
también ser contrastada con los datos obtenidos por el Ministerio de
Educación. La Tabla X muestra los datos obtenidos por el Ministerio en
su estudio piloto realizado en 2012 (http://www.mecd.gob.es/dctm/
inee/documentos-de-trabajo/informe-pau-ingles.pdf?documentId=0901e
72b8170cdc9), mientras que los resultados de esta investigación se
pueden observar en las dos tablas siguientes (Tablas XI y XII).

TABLA X. Resultados de la actuación global de los participantes obtenida por el Ministerio de
Educación (http://www.mecd.gob.es/inee/Documentos-de-trabajo.html).

Los resultados del Ministerio y los obtenidos en nuestra investigación
fueron comparados y analizados estadísticamente y mostraron que las
diferencias significativas se limitan a la precisión y fluidez, y también que
no hubo significancia en los resultados chi-cuadrado inter-grupo para los
otros criterios, es decir, interacción y coherencia. Se observaron altos
puntajes (3) en los tres grupos en nuestra investigación, pero en este caso
las notas bajas fueron incluso menores que en el criterio anterior. Es
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especialmente significativo el caso de los estudiantes de Educación, los
cuales mostraron un menor porcentaje de notas bajas (1) pero que apenas
aumentaron las notas altas (3). Esto también fue apoyado por el valor
Tau-b de Kendall (-.092, error standard 0.71).

TABLA XI. Resultados de la actuación global de los participantes en este estudio. El número de
participantes aparece en la primera línea. La media y la desviación típica se muestran en la tercera
y cuarta línea respectivamente.

Aunque es posible dar varias interpretaciones a esta falta de
diferencias significativas entre el estudio llevado a cabo por el MECD y
nuestro estudio en lo que se refiere a la interacción y a la coherencia,
una de las más contundentes podría ser la forma de aplicación del test.
Las entrevistas unipersonales cara a cara producen una mayor ansiedad
(Woodrow, 2006; Hewitt&Stephenson, 2011) y esto podría tener un efecto
especial en cómo los profesores enfocan el examen. Mientras el MECD
usó una metodología altamente cognitiva con una limitada interacción
entre el examinando y el entrevistador, la actitud facilitadora de los
entrevistadores en nuestro caso llevan a cambios significativos, lo que
puede ser observado en la tabla más abajo (TABLA XIII).
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TABLA XII. Frecuencias para cada criterio evaluado y sus correspondientes valores dentro de los
cuatro puntajes posibles (de 0 a 3).
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TABLA XIII. Comparación de la metodología de las tareas. La primera columna refleja los aspectos
comparados en los dos estudios. La segunda columna muestra la metodología utilizada por el
Ministerio de Educación. La tercera columna muestra la desarrollada en el presente estudio.

Nuestra metodología interactiva tuvo un efecto en la fluidez y
precisión de los estudiantes. En este sentido, un enfoque interactivo con
un entrevistador activo beneficia a los estudiantes. No obstante, estos
resultados no son conclusivos y sería necesaria una investigación ulterior.
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Discusión

La primera observación interesante es que en nuestro estudio la mayoría
de los estudiantes (55,6%) estaban en la banda de competencia A1-2 a
pesar de sus muchos años de aprendizaje del inglés. De hecho, en la
mayoría de los casos su edad de comienzo del aprendizaje del inglés fue
a los 12 años. Estos resultados pueden indicar serias deficiencias, ya sea
en los procesos de enseñanza-aprendizaje, en la elección de contenidos,
en los materiales de enseñanza, en la elección de metodología, en la ratio
de estudiantes por clase o en una combinación de todos estos factores.
Otro tema que necesita considerarse es el de los requisitos de nivel de
competencia en un idioma extranjero para graduarse en el Bachillerato
(mayoritariamente B1 excepto en Andalucía (A2+) y Cataluña (B2).
Aunque investigadores como Gómez Rodríguez (2010) han insistido que
los libros de texto no conducen al desarrollo de la competencia
comunicativa, los resultados en el estudio muestran que los estudiantes
actúan mejor en los criterios interaccionales que en la precisión. Esto
puede indicar que las entrevistas en parejas conlleva puntajes más altos,
lo que concuerda con los estudios actuales de agrupación en parejas
(Nakasuhara, 2013) en los cuales los estudiantes con competencia más
baja son emparejados con estudiantes de competencia más alta. El hecho
de que no haya diferencias significativas entre los grupos en ninguno de
los criterios sugiere que las tareas son válidas para estos grupos.

Como se mencionó en el apartado anterior, fue especialmente
interesante observar que no hubo diferencias significativas cuando se
comparó este estudio con el desarrollado por el MECD en interacción y
coherencia. Si bien sería deseable una ulterior investigación para justificar
estas diferencias mínimas, puede bien significar que algunos aspectos
pueden ser mejor desarrollados en el aula, que los estudiantes tienden a
concentrarse en aspectos específicos de la comunicación o que las
percepciones de los examinadores hacia estos criterios pueden ser
similares. Estas altas correlaciones evidencian la contundencia de los
resultados obtenidos en el presente estudio.

Conclusiones

Este artículo afrontó tres temas principales: 1) La competencia de los
estudiantes universitarios de primer curso según el CEFR; 2) Las
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diferencias en los criterios de evaluación en diferentes grados
universitarios y 3) La comparación con el informe previamente realizado
por el MECD. Los resultados indican que hay una relación entre los
resultados de esta investigación y los del MECD. Uno de los aspectos más
destacados de la investigación es que hay una ligera diferencia entre el
nivel de competencia alcanzado al final de 4º de la ESO y 2º de
Bachillerato y que la mayoría de los estudiantes no alcanza niveles más
allá de un B1. Otra conclusión es que si la comunicación es un objetivo
final en la LOMCE, debería darse más importancia a los exámenes
encaminados especialmente a obtener inferencias sobre el grado de
interacción oral (García Laborda, 2010a).

Hay un gran desnivel entre la competencia con que los estudiantes
llegan a la universidad y la competencia exigida por la mayoría de
universidades para graduarse (B2). Esto hará, obviamente, que las
universidades aumenten el número de cursos de inglés (o idioma
extranjero) si este requisito debe ser cumplido. Se ha demostrado que la
forma de evaluar es una manera valiosa de cambiar la educación (Efecto
Washback, Muñoz y Álvarez, 2010) y por lo tanto se necesitan
implementar nuevos exámenes y formas de evaluación en el sistema
educativo español. Quizás los profesores, administrativos y examinadores
necesiten también reconfigurar su concepto de evaluación de idiomas y
evolucionar hacia enfoques más interactivos. Los exámenes de expresión
oral (speaking) realizados en parejas no sólo favorecen la actuación, la
cual puede estar basada en el hecho de que quizás por el uso de
entrevistas interactivas, alguna función comunicativa que los estudiantes
más débiles no pueden mostrar en una interacción cara a cara debido al
estrés y ansiedad, se active por la presencia de un igual, el otro candidato
(Horwitz, 2000; McCarthy &O’Keeffe, 2004).

Aún queda camino por recorrer antes de que el Examen Final de
Secundaria se implemente en 2017 pero quizás este humilde estudio
atraiga la atención de políticos educativos hacia otras investigaciones
posteriores, que deberían enfocarse, primero, en las posibilidades de
agrupamiento; segundo, en cómo maximizando recursos aumentaríanlos
niveles de competencia y tercero, comprobar si la interacción social puede
tener un efecto en la mejora de actuación en los exámenes orales. Debería
igualmente afrontar la mayor limitación de este artículo, que es el tamaño
de la muestra, y la necesidad de comprobar los resultados usando un
corpus o metodologías pragmáticas para conseguir un constructo sólido
que pueda ser validado eficazmente tanto interna como externamente.
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