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INTRODUCCIÓN 

 

 El presente estudio despertó el interés de las investigadoras a raíz de la falta de evidencia 

empírica acerca de la relación entre los instrumentos de evaluación y el rendimiento académico 

de los estudiantes. Asimismo, motivó a la profundización de este fenómeno cuando se trata de 

evaluar, de manera específica, a estudiantes del idioma inglés como lengua extranjera, en el 

contexto universitario. Por lo que el propósito de realizar este trabajo de investigación, fue 

establecer la existencia o no de una correlación entre las variables instrumentos de evaluación 

en el área oral y rendimiento académico. 

 

 La investigación que se presenta fue de tipo correlacional y con enfoque cuantitativo. Se 

trabajó con estudiantes de Licenciatura en Idioma Inglés Opción Enseñanza, inscritos 

legalmente en la materia de Inglés Intermedio Intensivo I, en la Universidad de El Salvador, 

Facultad Multidisciplinaria de Occidente, durante el ciclo II, año 2018. Para la recolección de 

datos se utilizó la técnica de la encuesta y el instrumento que se utilizó fue un cuestionario 

dirigido a la muestra del estudio.  

 

 El presente documento está organizado en seis capítulos. El capítulo I describe el 

planteamiento del problema e incluye la situación problemática que dio origen al estudio, los 

antecedentes del problema, el enunciado del problema, la justificación de la investigación, los 

alcances y limitaciones, la delimitación temporal, geográfica y social, y los objetivos general y 

específicos del estudio. 

 

 El capítulo II presenta el marco de referencia de la investigación. Se divide en dos 

contextos: histórico y teórico. El contexto histórico describe lo más relevante con relación a la 

variable independiente que rigió el estudio, así como a la variable dependiente sin 

operacionalizarla. Mientras que el segundo contexto construye de manera hermenéutica la teoría 

que surgió a partir de la operacionalización de la variable dependiente del estudio y cada uno de 

los indicadores.  
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 El capítulo III es el sistema de hipótesis. En él se encuentran las hipótesis de trabajo, la 

definición conceptual y operacional de las variables y las relaciones causales que se utilizaron 

al momento de analizar los datos.  

 

 El capítulo IV explica la metodología de la investigación. Se describe el tipo de estudio 

que se realizó, la población y muestra con la que se trabajó, la técnica e instrumento de 

recolección de datos que se utilizó y el modelo estadístico que se usó para el análisis e 

interpretación de los datos.  

 

 El capítulo V es la presentación y análisis de los resultados. Se encuentran las tablas de 

vaciado de datos por rubro, la discusión de los resultados de la investigación y la prueba de las 

tres hipótesis de trabajo.  

 

 El capítulo VI presenta las conclusiones y recomendaciones a las que se llegó luego de 

analizar y discutir los resultados de la presente investigación. 

 

 Y finalmente, el documento cierra con las referencias citadas en los diversos capítulos, 

así como con una lista de anexos. Entre dichos anexos se encuentran la matriz de congruencia 

con la que se inició el protocolo de la investigación, el instrumento que se diseñó para la 

recolección de datos y la tabla de la distribución acumulada para chi-cuadrado que se utilizó 

para la prueba de las hipótesis de trabajo.
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CAPÍTULO I. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

1.1 Situación problemática 

 En todo nivel educativo es necesario la realización de pruebas para estimar el 

rendimiento académico de los estudiantes (Andrade, Juárez, García, Padilla y Vargas, 2010). 

Para llevar a cabo dichas pruebas, se puede hacer uso de diversas técnicas que evalúan al 

alumnado de manera escrita u oral. Sin embargo, a diferencia de las evaluaciones escritas -que 

permiten mayor tiempo de revisión y corrección-, las orales evalúan la expresión verbal que 

ocurre en tiempo real; por lo que los instrumentos de evaluación que se utilicen deben facilitar 

la valoración de áreas consideradas subjetivas, complejas o imprecisas (Gatica-Lara y 

Uribarren-Berrueta, 2013).  

 

 Cuando se trata de evaluar el aprendizaje de inglés como lengua extranjera, las pruebas 

orales se vuelven imprescindibles. Pastor (2003) apoya la afirmación anterior al recordar que 

hablar es una de las habilidades de producción que permiten la comunicación, por lo que, a la 

hora de evaluar, se deben tomar en cuenta todos los elementos que intervienen en el proceso de 

aprendizaje de un idioma. El problema surge a la hora de asignar un valor numérico a la 

producción oral, ya que, los instrumentos de evaluación que se utilizan con ese fin, podrían tener 

una incidencia favorable o desfavorable en el rendimiento académico de los estudiantes.  

 

 Según Gatica-Lara y Uribarren-Berrueta (2013), los instrumentos de evaluación se 

consideran efectivos cuando tanto el evaluado como los evaluadores tienen la misma 

interpretación del alcance que se espera. No obstante, para que esto suceda, se necesitan 

instrumentos que permitan observar la producción oral del estudiante a través de criterios de 

evaluación claramente establecidos, e indicadores de logro estandarizados que le den al 

evaluado la facultad de intervenir en su propio desempeño. 

 

 A raíz de lo anterior, el fenómeno problemático que sirvió como punto de partida de este 

estudio giró en torno a los instrumentos de evaluación en el área oral utilizados en el 

Departamento de Idiomas de la Universidad de El Salvador, Facultad Multidisciplinaria de 
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Occidente (de aquí en adelante UES-FMO) y a la relación que éstos pudieran tener con el 

rendimiento académico de los estudiantes de Inglés Intermedio Intensivo I. Tal rendimiento se 

definió no sólo en términos de la competencia comunicativa de los sujetos muestrales, sino 

también en términos de su autoconcepto académico y su desapego conductual.   

1.2 Antecedentes del problema 

 Uno de los estudios que sirvieron como antecedentes regionales o locales del problema 

de esta investigación fue realizado en Quito, Ecuador, en el período académico del 2015 al 2016. 

En dicha investigación, Rommel Martínez (2016) encontró que los docentes en su centro escolar 

desconocían el concepto y uso de rúbricas holísticas, globales y analíticas, y menoscababan la 

importancia del proceso de evaluación debido a que priorizaban el cumplimiento de contenidos.  

 

 De igual forma, en Costa Rica, Milena Barquero y Elvia Ureña (2015) descubrieron, a 

través de un estudio de caso, que los docentes en su lugar de trabajo poseían un formato similar 

al de una rúbrica, pero carecían de descripciones detalladas sobre los niveles de evaluación. De 

acuerdo con las investigadoras, esto dificultaba la aplicación de la rúbrica -por parte de los 

docentes- y la interpretación de la misma -por parte de los estudiantes.  

 

 Específicamente a nivel de educación superior, Cristina Pozo y Rosa Díaz (2013) 

desarrollaron un análisis de cómo se efectuaba la evaluación de las competencias orales en 

dieciocho universidades españolas de enseñanza de lenguas extranjeras y de cómo se aplicaban 

las técnicas e instrumentos de evaluación. Las investigadoras encontraron que las deficiencias 

en la competencia comunicativa se debían al inadecuado uso de los instrumentos y 

procedimientos, y no a la ausencia de diversidad en las técnicas de evaluación.  

 

 Mientras que, en el contexto local, Alba Soriano y Alma Mejía (2004) realizaron un 

estudio en la Universidad Francisco Gavidia de El Salvador. Los resultados revelaron dos 

grandes problemáticas en torno a la evaluación de la habilidad comunicativa. La primera estaba 

relacionada al énfasis en el desarrollo de la habilidad escrita por encima de la habilidad oral. Y 

la segunda problemática tenía que ver con la carencia de criterios definidos en la aplicación de 

instrumentos para evaluar la producción oral.   
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 Los antecedentes del problema aquí descritos muestran que, a nivel regional y local, si 

bien existen investigaciones que estudian los instrumentos de evaluación en el área oral para la 

enseñanza de inglés como lengua extranjera, éstas le dan énfasis a la efectividad de tales 

instrumentos. No hay ningún estudio que relacione la variable instrumentos de evaluación con 

el rendimiento académico que se espera de los estudiantes. Debido a esa carencia, se buscó 

llenar el vacío teórico a través de la presente investigación.  

1.3 Enunciado del problema 

 ¿Están relacionados los instrumentos de evaluación en el área oral con el rendimiento 

académico de los estudiantes de Inglés Intermedio Intensivo I, en la Universidad de El Salvador, 

Facultad Multidisciplinaria de Occidente? 

1.4 Justificación 

 La presente investigación fue relevante porque, a pesar de que en el Departamento de 

Idiomas de la UES-FMO los catedráticos cuentan con sus propios instrumentos de evaluación 

para el área oral, se desconoce si éstos tienen una incidencia favorable o desfavorable sobre el 

rendimiento académico de los estudiantes.  

 

 Previo a este estudio, no existía evidencia empírica para confirmar o descartar la 

hipótesis de que, a mejor uso de instrumentos de evaluación en el área oral, mejor es el 

rendimiento académico de los estudiantes. Autores como Gatica-Lara y Uribarren-Berrueta 

(2013) hablan de la importancia de estandarizar los instrumentos de evaluación, de manera que 

tanto docentes como estudiantes tengan la misma interpretación de lo que se espera del 

estudiante en una prueba, pero lo asocian con un mayor grado de efectividad de los instrumentos, 

y esto no necesariamente implica mejor rendimiento académico por parte del estudiantado.  

 

 La posible relación entre las variables instrumentos de evaluación en el área oral y 

rendimiento académico, tiene una conjetura sin soporte teórico contextualizado a la población 

del Departamento de Idiomas de la UES-FMO en particular. Por lo tanto, el mayor impacto 

generado por esta investigación fue establecer de manera científica si existe o no una correlación 

significativa entre tales variables en el contexto de interés. 
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 Además, otro aspecto que le brindó innovación a este estudio fue que, al hablar de 

rendimiento académico, la operacionalización de dicha variable no se realizó desde la 

perspectiva cuantitativa de las calificaciones obtenidas en una determinada área. Lo que se buscó 

fue construir un concepto de rendimiento académico que incluyera sub-variables que tomaran 

en cuenta no sólo la competencia comunicativa de los estudiantes, sino también su autoconcepto 

académico y desapego conductual. Esto se hizo para evitar que el rendimiento académico fuese 

estudiado desde la perspectiva tradicional que no promueve auto-mejoramiento (Vásquez, 

2014), y para resaltar la participación y el empoderamiento de los estudiantes.  

 

 En cuanto a la factibilidad, se contó no sólo con los recursos y el tiempo necesarios para 

llevar a cabo la investigación, sino también con el acceso a la información y a los sujetos 

muestrales. Asimismo, se tuvo el apoyo e interés por parte de la jefatura del Departamento de 

Idiomas de la UES-FMO, lo cual generó apertura para que los resultados del presente estudio 

fuesen tomados en cuenta por las autoridades del departamento.   

1.5 Alcances y limitaciones 

 1.5.1 Alcances 

 Este estudio tuvo como pretensión establecer la correlación entre los instrumentos de 

evaluación en el área oral y el rendimiento académico de los estudiantes de Inglés Intermedio 

Intensivo I, en la Universidad de El Salvador, Facultad Multidisciplinaria de Occidente. 

 

 Asimismo, se espera que los aportes de esta investigación sirvan como respaldo teórico 

para identificar áreas de mayor o menor efectividad de los instrumentos de evaluación en el área 

oral, utilizados en el Departamento de Idiomas de la UES-FMO. 

 1.5.2 Limitaciones 

 Una de las limitaciones de la presente investigación, fue que, a pesar de contar con 

acceso a los sujetos muestrales, las investigadoras no tuvieron la posibilidad de manipular la 

variable independiente instrumentos de evaluación en el área oral, lo cual incidió en el tipo de 

estudio que se llevó a cabo y que fue detallado en la metodología de esta investigación.  
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 La segunda limitante fue que se encontraron pocos antecedentes de investigación en los 

que la variable dependiente se estudiara de una manera no tradicionalista, es decir, en donde el 

rendimiento académico de los estudiantes fuera visto como algo que va más allá del simple 

resultado numérico en una prueba.  

1.6 Delimitación 

 1.6.1 Temporal 

 Esta investigación se realizó en el período de agosto de 2018 a abril de 2019, en 

congruencia con el tiempo mínimo de seis meses que se establece en el reglamento de trabajos 

de graduación de la Escuela de Posgrado de la Universidad de El Salvador, Facultad 

Multidisciplinaria de Occidente.  

 1.6.2 Geográfica 

 Se realizó en el Departamento de Idiomas de la Universidad de El Salvador, Facultad 

Multidisciplinaria de Occidente, ubicada en final Ave. Fray Felipe de Jesús Moraga Sur, Santa 

Ana. 

 1.6.3 Social 

 La investigación se llevó a cabo con estudiantes de Licenciatura en Idioma Inglés Opción 

Enseñanza legalmente inscritos en la materia de Inglés Intermedio Intensivo I, durante el ciclo 

II del año 2018. 

 1.7 Objetivos 

 1.7.1 General 

 Establecer la correlación entre los instrumentos de evaluación en el área oral y el 

rendimiento académico de los estudiantes de Inglés Intermedio Intensivo I, en la 

Universidad de El Salvador, Facultad Multidisciplinaria de Occidente, durante el ciclo 

II del año 2018. 
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 1.7.2 Específicos 

 Deducir la asociación entre los instrumentos de evaluación en el área oral y la 

competencia comunicativa de los estudiantes de Inglés Intermedio Intensivo I, en la 

UES-FMO, durante el ciclo II del año 2018.  

 

 Explicar si los instrumentos de evaluación en el área oral están asociados con el 

autoconcepto académico de los estudiantes de Inglés Intermedio Intensivo I, en la UES-

FMO, durante el ciclo II del año 2018.  

 

 Indicar si los instrumentos de evaluación en el área oral se asocian al desapego 

conductual en los estudiantes de Inglés Intermedio Intensivo I, en la UES-FMO, durante 

el ciclo II del año 2018.  
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CAPÍTULO II. MARCO DE REFERENCIA 

2.1 Contexto histórico 

 2.1.1 Evaluación en el ámbito de la educación 

 En educación, evaluar hace referencia a cualquier proceso por medio del que algunas o 

varias características de un grupo de estudiantes, de un ambiente educativo, de profesores, o de 

programas, reciben la atención del que evalúa, en función de criterios o puntos de referencia, 

para emitir un juicio (Fernández, 2014).  No obstante, aunque la evaluación se utiliza para emitir 

juicios, no debe tenerse una orientación meramente cuantitativa de control y medición de un 

producto, sino que debe usarse para identificar puntos débiles y fuertes, y para tender hacia la 

mejora (Vargas, 2004).  

 

 Gracias a los aportes del educador norteamericano Ralph Tyler se separaron los términos 

evaluación y medición (Alcaraz, 2015). Fue hasta los años 30 que se sistematizó el término de 

evaluación educativa, cuyo fin era comprobar si se lograban los objetivos curriculares (Alcaraz, 

2015). En esa línea, Escudero (2003) hace ver que, en el siglo XXI, lo imprescindible es 

determinar los cambios ocurridos en la población estudiantil, la eficacia de los programas 

educativos y la capacidad del profesor. 

 

 A pesar de que las evaluaciones en el sistema educativo deberían medir el desempeño 

de todos los agentes de este sector, el único que se encuentra en la mira es el estudiante. Como 

respuesta a esta problemática surge el modelo de evaluación alternativa, aportando nuevos 

procedimientos y técnicas que pueden ser utilizadas en el contexto educativo. Huerta (citado en 

López e Hinojósa, 2004), expone que la mayor presunción del modelo es recopilar evidencias 

de cómo procesan y realizan las tareas los estudiantes. 

 

 Por su función, la evaluación se divide en formativa y sumativa. Según Torres (2013), 

el propósito del primer tipo de evaluación es informar de los logros, deficiencias y adversidades 

identificadas en el desempeño de los estudiantes. El segundo tipo es utilizado cuando se busca 
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determinar el dominio que tienen los estudiantes en las diversas asignaturas para, de esta manera, 

poder certificar o promover al individuo al siguiente nivel educativo. 

 

 A través de la evaluación tradicional (sumativa), el docente llega a un resultado 

numérico, mientras que la evaluación formativa demanda al docente el uso de instrumentos que 

le permitan identificar las fortalezas y áreas de mejora de los estudiantes. La evaluación 

formativa también permite al educador hacer una retroalimentación del trabajo realizado por los 

alumnos. Cuando no se hace de esta manera, la evaluación sólo cumple una función 

sancionadora del desempeño de los estudiantes y menoscaba la oportunidad de guiar el 

aprendizaje (Quesquén, Hoyos y Tineo, 2013). 

 

 Actualmente, mucho se habla en el sector educativo del desarrollo de competencias a fin 

de que los estudiantes sean capaces de resolver problemas en la cotidianidad. Sin embargo, 

Púñez (2015) alega que la mayor dificultad actual para desarrollar competencias es la carencia 

que posee la planta educativa de evaluar con bases científicas. Estas carencias resultan en que 

la evaluación se utilice para clasificar a los estudiantes como destacados y deficientes, 

dependiendo de su rendimiento académico, lo que a su vez genera mayor atención hacia los 

primeros y desinterés hacia los segundos.  

 2.1.2 Rendimiento académico  

 Peralta, Sánchez y de la Fuente (2009) explican que el rendimiento académico es el nivel 

de conocimiento demostrado en una área o materia, comparado con la norma entendida por la 

edad de los sujetos y el grado académico en el que se encuentran. Sin embargo, de acuerdo a 

estos autores, se puede tener una buena capacidad intelectual desde la óptica cognitiva, y, aun 

así, no obtener un rendimiento académico considerado exitoso.   

 

 Según Morales, Morales y Holguín (2016), el rendimiento académico tiene su origen en 

el modelo económico industrial. Este modelo basa sus objetivos en la eficiencia y efectividad 

de la productividad de los trabajadores. Se realizan mediciones, a través de escalas, para 

verificar y medir el desempeño de los empleados y, a partir de los resultados obtenidos, se 
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otorgan promociones, salarios, apoyos y méritos. Con el paso del tiempo, este modelo comenzó 

a incidir en el sector educativo.  

 

 Por otra parte, el modelo función-producción de la educación, explicado por Medina 

(1967), parte del supuesto que las instituciones educativas son similares a una empresa. En dicha 

empresa se debe invertir en insumos educativos, tales como: planta docente, infraestructura o 

material didáctico, con el fin de lograr la formación de recursos humanos. De tales ‘recursos 

humanos’ se espera que rindan al egresar como profesionales e insertarse en el mercado laboral, 

lo cual puede lograrse únicamente a través de la adquisición de determinados conocimientos y 

habilidades. 

 

 De acuerdo con Rodríguez, Fita y Torrando (citado en Garbanzo, 2007), el rendimiento 

académico debería desglosarse en factores cognitivos, emocionales y conductuales observables 

en la persona que aprende. Se entiende como factor cognitivo el conocimiento del individuo 

para cumplir determinadas tareas (Garbanzo, 2007). Por ejemplo, la competencia comunicativa 

que se debe desarrollar para hablar una lengua extranjera es un factor cognitivo. A través de 

dicha competencia se pueden medir los niveles de conocimiento de un estudiante y, por ende, 

obtener variaciones en la estimación de su rendimiento académico.  

 

 En cuanto a los factores emocionales y conductuales que forman parte del rendimiento 

de un estudiante, autores como Garbanzo (2007) y González, Paoloni, Rinaudo y Donolo (2013) 

hacen mención del autoconcepto académico y el desapego conductual. Según dichos autores, el 

juicio que se omite en una evaluación no puede dejar de lado el conjunto de percepciones que 

un estudiante tiene acerca de sí mismo al momento de realizar una prueba, y tampoco puede 

obviar que dichas percepciones generan emociones, las cuales van acompañadas de conductas 

observables dentro del rendimiento académico.  

 

 Al unirse la parte cognitiva a los factores emocional y conductual del estudiante, el 

resultado se observa al momento de estimar su rendimiento académico mediante una prueba. El 

rendimiento del estudiante en dicha prueba se refleja a partir de un valor que se le atribuye a su 

logro académico. Este logro se mide de manera cuantitativa a partir de las calificaciones 
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obtenidas, que luego se utilizan para demostrar el éxito o el fracaso académico (Garbanzo, 

2007). 

 

 Aunque el estudiante es el agente en el que se evidencia el rendimiento académico, tanto 

los factores cognitivos como los emocionales y conductuales, pueden ser influidos por aspectos 

externos al educando. De hecho, según el informe Delors, encargado por la UNESCO para el 

análisis de la educación (citado en Aubert, Duque, Fisas y Valls, 2004), el fracaso escolar no es 

únicamente del estudiante sino también del sistema educativo. Esto sugiere que, para poder 

garantizar una valoración más efectiva del rendimiento académico, los instrumentos que se 

utilicen para evaluar a los estudiantes deben ser construidos con un enfoque menos tradicional 

y más competencial (Vásquez, 2014).  

2.2 Contexto teórico 

 2.2.1 Instrumentos de evaluación en el área oral  

 De acuerdo con Segura (2009), los instrumentos de evaluación son registros del grado 

en que una habilidad determinada ha sido desarrollada por los estudiantes. Las estrategias que 

el docente utiliza para el desarrollo y la evaluación de dichas habilidades varían según las 

tendencias pedagógicas. No obstante, la realidad educativa actual requiere pasar de un enfoque 

tradicional, en donde el docente es el principal protagonista, a un enfoque competencial, en el 

que los estudiantes tienen un rol activo en su propio proceso de aprendizaje y puedan demostrar 

su sentir y pensar (Vásquez, 2014). 

 

 Velásquez (2009) manifiesta que la interacción que se establece entre maestro y alumnos 

en el proceso educativo es meramente de forma oral. Estas relaciones se basan, generalmente, 

en diálogos o cualquier forma de expresión verbal. De ahí surge la necesidad de que el docente 

aproveche las oportunidades de comunicación para aplicar técnicas de evaluación en el área 

oral, entre las cuales pueden mencionarse la exposición autónoma, el diálogo, el debate y las 

preguntas estructuradas, entre otros.  

 



23 
 

 En el caso del aprendizaje de un idioma extranjero, cuando se trata de evaluar no 

solamente contenido, sino que también la competencia comunicativa de los estudiantes, el 

docente se encuentra con una ardua tarea ya que las pruebas orales no son tan objetivas como 

las escritas (Pomposo, 2016). Aparte de seleccionar la técnica de evaluación más adecuada para 

observar la puesta en práctica de lo que se ha desarrollado en clase, el educador debe crear los 

instrumentos de evaluación que utilizará para poder darle un valor numérico al logro de sus 

estudiantes.  

 

 Por ello, se habla de proponer instrumentos de evaluación que permitan tanto medir los 

niveles de desempeño de la población estudiantil como reducir la subjetividad en el proceso 

evaluativo (Gatica-Lara y Uribarren-Berrueta, 2013). Estos instrumentos deben ofrecer la 

objetividad suficiente como para que los estudiantes conozcan sus fortalezas, debilidades y áreas 

de mejora (Gatica-Lara y Uribarren-Berrueta, 2013). Entre dichos instrumentos, los 

recomendados para la enseñanza de inglés como idioma extranjero son: checklists, rating scales 

y rubrics –lo cual se traduce al español como: listas de cotejo, escalas de rango y rúbricas 

(Alberta, 2011; Bocaletti, 2011).  

  2.2.1.1 Lista de cotejo 

 La lista de cotejo (como se ilustra en las figuras 1 y 2) contiene criterios o indicadores 

de logro en un formato que permite establecer su presencia o ausencia en el aprendizaje 

alcanzado por los estudiantes (Bocaletti, 2011). Alberta (2011) señala que la ventaja de las listas 

de cotejo es que se pueden utilizar en todos los niveles de inglés como lengua extranjera, ya sea 

con un individuo, con un grupo de estudiantes, o con una clase entera. Como desventaja se 

reconoce el hecho de que las listas de cotejo no permiten el registro de la calidad de los criterios 

observados, aunque éstos estén presentes (Andrade et al., 2010) 

 

 Asimismo, Andrade et al. (2010) establece dos recomendaciones para el uso de la lista 

de cotejo. La primera es verificar que los indicadores de logro o criterios en verdad son 

observables en la producción oral de los estudiantes. La segunda recomendación es utilizar el 

instrumento de forma individual, verificando el contenido de la lista con lo realizado por cada 

estudiante.  
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 Es importante recalcar que las figuras 1 y 2 muestran ejemplos de formato que sirven 

únicamente como guía de las partes que el instrumento debe incluir. Sin embargo, a la hora de 

construir un instrumento de evaluación, es el docente encargado de una cátedra quien debe 

definir los criterios a observar en determinada actividad evaluada. Esto aplica para la enseñanza 

de inglés como idioma extranjero, y para cualquier otra área en la que se desee evaluar la 

habilidad comunicativa de los estudiantes.  

 

 

Figura 1. Ejemplo de lista de cotejo (Bocaletti, 2011, p. 19) 
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Figura 2. Ejemplo de lista de cotejo en inglés (Alberto, 2011, p. D-18) 

  2.2.1.2 Escala de rango  

 De acuerdo con Alberta (2011), la escala de rango consiste en una serie de indicadores 

para una competencia en particular, acompañados de una escala de mayor a menor que sirve 

para indicar el grado de logro o la frecuencia en que ocurre el indicador (ver figuras 4 y 5). Se 

aconseja a los docentes utilizar una escala par, preferentemente con cuatro niveles de gradación. 

Dicha escala de calificación puede ser: numérica, literal, gráfica o descriptiva (como se observa 

en la figura 3). Sin embargo, si se utiliza la escala numérica o literal, el docente debe explicar el 

significado de los números o letras (Bocaletti, 2011).  
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Figura 3. Ejemplo de escalas de calificación (Bocaletti, 2011, p. 21) 

 

 La escala de rango (como muestran las figuras 4 y 5) recoge información que permite 

observar si un estudiante ha alcanzado determinada competencia, a través del nivel que ha 

logrado en cada uno de los indicadores previamente establecidos. Es importante que el docente 

defina qué competencia quiere evaluar y que luego identifique los indicadores que deben 

observarse como parte de la ejecución de tal competencia (Bocaletti, 2011).  

 

 Debe notarse que la escala de rango presenta una desventaja. Andrade et al. (2010) y 

Alberta (2011) reconocen que, como las escalas de este instrumento se determinan de forma 

general, utilizar descriptores subjetivos como “bueno”, “muy bueno” o “excelente” disminuye 

la efectividad del instrumento. Los autores explican que este tipo de descriptores no contienen 

suficiente información sobre qué expectativas se tienen, por lo que su uso requiere de juicios de 

valor que pueden variar según la interpretación de cada evaluador.    

 

 Al igual que se explicó con las listas de cotejo, los criterios que se establecen para las 

escalas de rango dependen completamente de la competencia que se quiera evaluar, el nivel de 

los estudiantes y los contenidos impartidos en clase. Las figuras que a continuación se presentan 

son solamente ejemplos de formato que pueden ser adaptados para evaluar estudiantes de 
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cualquier nivel educativo, en cualquier idioma, lo cual incluye estudiantes de inglés como 

idioma extranjero.  

 

Figura 4. Ejemplo de escala de rango (Bocaletti, 2011, p. 22) 
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Figura 5. Ejemplo de escala de rango en inglés (Alberta, 2011, p. D-22) 

  2.2.1.3 Rúbrica 

 Martínez (2008, p. 129) afirma que “las rúbricas también pueden ser entendidas como 

pautas que permiten aunar criterios, niveles de logro y descriptores cuando de juzgar un aspecto 

del proceso educativo se trata”. Este instrumento permite que la evaluación sea lo más objetiva 

posible, puesto que en ella se determinan los criterios que se desean observar y los niveles de 

calidad que el evaluador espera.  

 

 Existen dos tipos de rúbricas: las globales u holísticas y las analíticas (Bocaletti, 2011). 

En el primer tipo se evalúa la totalidad del proceso o producto sin que se juzguen por separado 

las partes que lo componen; de esta forma el docente acepta que se puedan cometer pequeños 
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errores sin que se deje de presentar un producto de calidad. El segundo tipo permite evaluar cada 

detalle del producto y posee tres componentes: los criterios, los niveles de ejecución y los 

valores o puntuaciones según una escala (ver figuras 6 y 7).  

 

 Alberta (2011) sugiere que al desarrollar los niveles de ejecución (o niveles de calidad) 

se consideren cuatro lineamientos importantes. El nivel 4 de la rúbrica es el estándar de 

excelencia. La descripción debe indicar qué necesita hacer el estudiante para sobrepasar 

expectativas y tener un desempeño ejemplar. El nivel 3 es el estándar de cercanía a la excelencia. 

La descripción debe indicar qué aspectos indican una producción oral que satisface expectativas. 

El nivel 2, por su parte, es el estándar de un nivel aceptable. La descripción debe indicar cuál el 

mínimo aceptado para llegar a la expectativa; hay errores notables, pero la adquisición de la 

competencia está en desarrollo. Finalmente, el nivel 1 describe los errores u omisiones serios 

que indican que la producción oral del estudiante no llena las expectativas.   

 

 De acuerdo con Andrade et al. (2010, p. 33), para el uso de la rúbrica “el docente necesita 

tener bien definidas las variables a evaluar”. Dichas variables o criterios son las que utiliza el 

docente para medir el progreso de su población estudiantil y para obtener información que le 

permita asesorar a cada estudiante con relación a los aspectos específicos que debe mejorar 

(Bocaletti, 2011).  

 

 Según Anijovich, Malbergier y Sigal (2004) algunas de las ventajas de utilizar rúbricas 

son:  

 Muestran a los estudiantes cuáles son las expectativas de los docentes respecto a la 

calidad de su desempeño. 

 Ayudan a los alumnos a evaluar mejor la calidad de su propia producción oral. 

 Facilitan la tarea del docente en lo que a evaluación se refiere y reducen el tiempo que 

debe intervenir en ella. 

 Facilitan al docente la oportunidad de dar retroalimentación a los estudiantes.  

 Una vez entregada la matriz de evaluación, se entrega una fotocopia a los estudiantes y 

ellos pueden evaluar su propio progreso en determinadas áreas de su competencia 

comunicativa.  
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 En otras palabras, la rúbrica se considera un instrumento de evaluación de gran utilidad, 

no sólo para el docente, sino también para sus estudiantes. Es un instrumento que, por describir 

con claridad lo que se espera del alumnado, promueve la responsabilidad de cada estudiante y 

su sentido de autoevaluación.   

 

 

Figura 6. Ejemplo de rúbrica (Bocaletti, 2011, p. 25) 
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Figura 7. Ejemplo de rúbrica en inglés (Alberta, 2011, p. 25) 

 

 Independientemente del instrumento que se utilice para evaluar la producción oral de los 

estudiantes de inglés como idioma extranjero, Alberta (2011) explica que los criterios que se 

establecen en este tipo de instrumentos deben ser conocidos por los alumnos previo a la 

realización de cualquier tipo de prueba. Esto con el objetivo que el estudiantado se familiarice 

con los instrumentos de evaluación y se involucren directamente en el proceso. Cuando los 

criterios detallados en los instrumentos de evaluación son claros, específicos y observables, se 

puede estimar de manera más confiable el rendimiento académico de los estudiantes.  
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 2.2.2 Competencia comunicativa 

 La competencia comunicativa es el factor cognitivo que salta a la vista cuando se habla 

de evaluar el rendimiento académico de estudiantes de inglés como idioma extranjero. El 

concepto de competencia comunicativa ha evolucionado gracias a los aportes de la psicología, 

la lingüística y la pragmática. Dicha evolución tuvo su inicio cuando Noam Chomsky hace una 

crítica a la teoría del aprendizaje del lenguaje del psicólogo B.F. Skinner. La teoría de Skinner 

sostenía que el aprendizaje verbal se hacía por condicionamiento operante, es decir, por medio 

de recompensar los enunciados correctos y castigar con desaprobación las formas incorrectas 

del lenguaje (Fernández, 1996). 

 

 Por su parte, Chomsky, iniciador y principal representante de la gramática generativa y 

transformacional, responde a Skinner proponiendo el término de competencia lingüística. Su 

teoría explicaba el aprendizaje del lenguaje a través de una habilidad innata que cada persona 

posee de deducir reglas gramaticales; sin embargo, dejaba de lado otros factores que también 

intervenían en una buena comunicación (Bermúdez y González, 2011). 

 

 El término de competencia comunicativa lo acuñó el sociolingüista Dell Hymes a 

principios de la década de los 70. Hymes (citado en Pilleux, 2001, p. 145), describe la 

competencia comunicativa como “un conjunto de habilidades y conocimientos que permiten 

que los hablantes de una comunidad lingüística puedan entenderse”. A partir de entonces, el 

aprendizaje del lenguaje empezó a visualizarse como un acto de comunicación eficaz y adecuada 

en un contexto real, más allá de la simple adquisición de un sistema gramatical.   

 

 En la actualidad, el modelo de competencia comunicativa que domina el aprendizaje de 

inglés como idioma extranjero es el propuesto por los lingüistas Michael Canale y Merrill Swain 

en los años 80. Dicho modelo estaba compuesto por tres competencias: lingüística, 

sociolingüística y estratégica. No obstante, en 1983, el mismo Canale agregó una cuarta 

competencia a su modelo: la competencia discursiva (Bagarić y Mihaljević, 2007; Pulido y 

Muñoz, 2011).   
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 La tendencia a utilizar el modelo de Canale y Swain ha prevalecido aún después del 

surgimiento del modelo de Bachman de 1990, el de Bachman y Palmer de 1996, y el del Marco 

Común Europeo de Referencia para las Lenguas de 2001. De acuerdo con Bagarić y Mihaljević 

(2007), la principal razón por la que muchos investigadores de la competencia comunicativa 

prefieren hacer referencia al modelo de Canale y Swain es la facilidad con la que éste puede ser 

aplicado a diferencia de sus contrapartes.     

 

 A continuación, se describen los cuatro indicadores que componen la competencia 

comunicativa según el modelo propuesto por Canale y Swain (Bagarić y Mihaljević, 2007; 

Pulido y Muñoz, 2011).  

  2.2.2.1 Competencia lingüística o gramatical 

 La competencia lingüística o gramatical fue por mucho tiempo protagonista absoluta en 

el aprendizaje de una lengua. No obstante, cuando la comunicación se convirtió en el objetivo 

último de aprender un idioma, la competencia gramatical pasó a segundo plano, sin que esto 

significara su completa invalidez (Kondo, 1995).   

 

 De acuerdo con el modelo de Canale y Swain (citado en Bagarić y Mihaljević, 2007), la 

competencia lingüística incluye conocimientos y destrezas semánticas, sintácticas y 

fonológicas: 

 La destreza semántica tiene que ver con el significado de palabras o conceptos más 

amplios. A nivel léxico una persona puede encontrar una palabra en su almacén mental 

e incluso reconocerla como perteneciente a un determinado idioma, pero sólo a través 

de su destreza semántica puede ser capaz de indicar lo que significa (Castro, 2009). 

 La destreza sintáctica está relacionada con ordenar y utilizar correctamente las palabras 

según su categoría gramatical y especificar de manera clara las relaciones existentes 

entre los componentes, de acuerdo a los diferentes tiempos gramaticales involucrados. 

La destreza sintáctica se diferencia claramente de la semántica en que la primera no tiene 

en cuenta el significado de la oración (Castro, 2009). 

 La destreza fonológica puede ser considerada como un almacén, donde se encuentran 

representadas las pronunciaciones de las palabras. A través de esta destreza, se asignan 
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sonidos a cada una de las palabras que componen el léxico de una persona (Castro, 

2009). 

  2.2.2.2 Competencia sociolingüística  

 La competencia sociolingüística hace referencia a las condiciones socioculturales del 

uso de una lengua. Es la competencia que le permite al hablante saber cómo usar el idioma no 

solamente en términos de corrección lingüística, sino que también en términos de corrección 

social. La ausencia de esta competencia resulta en que a los hablantes de una lengua se les 

dificulte transmitir el significado social que pretenden, a pesar de tener amplio conocimiento 

del sistema gramatical (Mede y Dikilitaş, 2015).  

 

 El poder ajustar el lenguaje según el tema que se discute, la situación que se vive y la 

audiencia que se tiene está al centro de lo que motivó el concepto de competencia comunicativa 

de Hymes (Mede y Dikilitaş, 2015). De hecho, según Martínez (2005), todo acto comunicativo 

implica prestar atención a los siguientes elementos de la competencia sociolingüística:  

 Normas de cortesía (modales) 

 Expresiones de sabiduría popular (idioms [que se traduce al español como modismos]) 

 Diferencias de registro (formal, informal, coloquial o vulgar, jerga) 

 Diferencias de dialecto y acento (variantes geográficas de una lengua) 

  2.2.2.3 Competencia estratégica 

 La competencia estratégica abarca el conocimiento que permite solventar problemas que 

surgen en la comunicación (Pérez y Trejo, 2012). Como su nombre lo indica, se trata de 

estrategias (verbales y no verbales) que se utilizan para compensar carencias lingüísticas y 

reforzar la efectividad de la comunicación. Según los autores Bagarić y Mihaljević (2007), 

algunas de las estrategias que se pueden mencionar como parte de esta competencia son: 

perífrasis, paráfrasis, inferencia léxica y fluidez conversacional.    

 

 La perífrasis es un ‘rodeo de palabras’ que sustituye un término único, ya sea mediante 

una definición propia del hablante o de una paráfrasis (Morales, 2013).  
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 La paráfrasis puede ser sintáctica (un cambio en la combinación de las palabras que 

mantenga el mismo significado) o léxica (una sustitución de palabras por sinónimos) 

(Martín, Román y Carbonero, 2005). 

 La inferencia léxica es la capacidad de usar diversas pistas textuales para predecir o 

deducir significados adecuados en un contexto particular. Algunas de las pistas que 

pueden ser utilizadas se extraen del conocimiento general del hablante, su conocimiento 

temático (de qué se está hablando) y su conocimiento gramatical (Fernández y Mena, 

1997). 

 La fluidez es un componente de la proficiencia oral y puede medirse a través de la 

velocidad de producción y la incidencia de titubeos, pausas, rellenos de pausas (eh, ah, 

hmm), falsos comienzos y oraciones incompletas (Boffi y Móccero, 2016)  

  2.2.2.4 Competencia discursiva 

 La competencia discursiva se conoce como el dominio de las reglas de la lengua con el 

afán de unir ideas de manera comprensible. Se busca alcanzar la unidad en el discurso a través 

de la cohesión de forma y la coherencia en significado (Bagarić y Mihaljević, 2007).  

 

 Según Pulido y Muñoz (2011, p. 131), a través de la competencia discursiva “queda 

demostrada la habilidad de un hablante-oyente de unir los conocimientos formales de la lengua 

con un contenido y adecuar todo esto a una situación específica”.  

 

 Una forma de alcanzar la cohesión es a través del uso de conjunciones para expresar 

adecuadamente las relaciones semánticas entre las oraciones. De acuerdo con Huerta (2010), 

algunas de las relaciones semánticas que se pueden expresar a través de este tipo de conectores 

son las relaciones lógico-temporales, lógico-causales, de concesión, de finalidad, de restricción, 

de ubicación, de orden, de progresión, entre otras. 

  

 Por otra parte, el mismo autor afirma que la coherencia “es el resultado y el proceso en 

sí mismo de la cohesión” (Huerta, 2010, p. 78). Para alcanzar la coherencia en el discurso es 

necesario que las ideas estén organizadas de manera adecuada, de tal modo que la progresión 
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temática, la relación entre los enunciados y la relevancia de las ideas sean de fácil comprensión 

(Bagarić y Mihaljević, 2007).  

 2.2.3 Autoconcepto académico 

 De acuerdo con Garbanzo (2007), cuando se estudia el rendimiento académico, se debe 

evitar tener una perspectiva tradicional, que deja de lado el auto-mejoramiento. Para el autor, el 

rendimiento académico es mucho más que factores cognitivos, ya que también deben tomarse 

en cuenta los aspectos emocionales del estudiante, los cuales entran en juego al momento de 

realizar una actividad evaluada. Por lo tanto, considera el autoconcepto como un factor 

emocional que debe tomarse en cuenta para promover el empoderamiento de los estudiantes y 

la participación de los mismos en la mejora de su propio desempeño.  

 

 El término autoconcepto es definido por Núñez y González (citados en Cazalla y Molero, 

2013), como la acumulación de autopercepciones obtenidas a partir de las experiencias vividas 

por el individuo en su interacción con el ambiente. Según dichos autores, el autoconcepto forma 

parte del desarrollo de la personalidad y tiene una construcción que inicia en la infancia y se 

consolida en la etapa de la adolescencia. Cabe destacar que la opinión que el ser humano 

construye de sí mismo, depende de diversos contextos –laboral, académico, interpersonal, 

familiar y personal (Schmidt, Messoulan y Molina, 2008), pero cuando se trata de rendimiento 

en el ámbito educativo, lo que debe de resultar de interés es el autoconcepto académico.  

 

  Santana, Feliciano y Jiménez (2009) definen el autoconcepto académico como un 

componente del autoconcepto general que influye sobre el logro y las expectativas escolares. La 

función de este tipo de autoconcepto es ayudar al estudiante a crear una percepción de sí mismo 

que le permita regular la conducta con la que se desenvuelve en el ámbito educativo. Cava y 

Musitu (citado en Ibarra y Jacobo, 2016), afirman que dicha percepción depende del vínculo 

que se construya entre el individuo y las diversas experiencias escolares que atraviesa.  

 

 García y Musitu (2014) afirman que la percepción que el individuo desarrolla en el 

ámbito académico se basa en el desempeño de su rol como estudiante. Según estos autores, esta 

dimensión de desempeño gira en torno a dos ejes. El primero surge a partir del concepto que los 
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maestros se generan y expresan de él, y el segundo hace referencia a cualidades específicas que 

se valoran en este ámbito, como la inteligencia y la estima. De tal forma que los estudiantes que 

perciben una valoración negativa de su rendimiento presentan un bajo autoconcepto académico 

y, por lo tanto, experimentan incapacidad para superar las desavenencias académicas. 

 

 Es importante, entonces, profundizar en la teoría acerca del autoconcepto académico, ya 

que este elemento funge como una especie de guía individual para que el estudiante rinda en el 

ámbito escolar. Con el objetivo de ahondar la información, se desglosa el autoconcepto 

académico en cuatro indicadores, basados en la conducta que se espera de los estudiantes: 

relaciones con otros, asertividad, compromiso y enfrentamiento de situaciones escolares 

(Arancibia, Herrera y Strasser, 2008).  

  2.2.3.1 Relaciones con otros 

 Esta primera dimensión de autoconcepto académico es definida por Arancibia et al. 

(2008) como el nivel de confianza y aprecio que el estudiante recibe y otorga a otras personas. 

En el ámbito educativo, la relación que él establezca con los agentes con quienes interactúa es 

de mucha importancia. Si la persona logra un nivel óptimo de interacción con sus coetáneos o 

pares y con sus docentes, se encontrará en un contexto académico amistoso, espontáneo y 

tolerante a la frustración y rabia. 

 

 Para evidenciar la presencia de un nivel óptimo de interacción entre las personas que 

conforman un ambiente educativo se debe prestar atención no sólo al lenguaje verbal, sino 

también al lenguaje no verbal. De acuerdo con Herrero (2012), el lenguaje no verbal está 

conformado por los movimientos de la cabeza, la expresión corporal, la orientación de la mirada, 

el parpadeo, las expresiones faciales y los gestos corporales.  

 

 Según Herrero (2012), en el ambiente académico puede darse una interacción más 

formal o una más espontánea. Aunque el docente tenga control sobre lo que dice y cómo lo dice, 

siempre existe interacción con los estudiantes. Prestar atención al lenguaje no verbal, 

principalmente durante la realización de una prueba oral, ayuda a reforzar o contradecir el 

mensaje transmitido verbalmente, ya que un estudiante puede decir que se encuentra cómodo en 
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determinadas circunstancias, pero sus gestos corporales podrían indicar alto grado de 

nerviosismo e incomodidad.  

  2.2.3.2 Asertividad 

 El segundo componente de autoconcepto académico es la asertividad. Según la Real 

Academia Española (2014) una persona es asertiva cuando expresa su opinión de manera firme. 

Esta manifestación de la conducta del individuo, según Arancibia et al. (2008), debe ser honesta, 

pero debe permitirle usar sus derechos de acuerdo a sus sentimientos, sin negar los de los demás. 

Una alta asertividad permite que el estudiante tenga control de sus experiencias académicas, ya 

que tiene la disponibilidad de enfrentar a la autoridad, hacerse escuchar y defender su propia 

identidad personal. 

 

 Villasmil (2010), explica que la asertividad está formada por diversos elementos. Uno 

de los principales es la oportunidad de actuar con base al interés personal. Esto facilita la toma 

de decisiones sobre la vida, la confianza en el juicio propio, la iniciativa y la capacidad de pedir 

ayuda cuando se necesita. En el caso de estudiantes de inglés como idioma extranjero, su 

asertividad se pone de manifiesto cuando son capaces de pedir ayuda en los aspectos deficientes 

de su competencia comunicativa. Usar instrumentos de evaluación que permitan la 

identificación de tales deficiencias es una manera oportuna de promover asertividad en los 

estudiantes.  

  2.2.3.3 Compromiso 

 Un tercer elemento del autoconcepto académico es el compromiso. Arancibia et al. 

(2008) se refiere a éste como la confianza que tiene el estudiante en sus habilidades académicas. 

Afirman que si un estudiante manifiesta un alto sentido de compromiso mostrará originalidad y 

creatividad en las actividades que realiza y necesitará de menos refuerzos extrínsecos.  

 

 Como exponen Salgado, Sevilla y Berrelleza (2013, p. 8) “desde el punto de vista 

académico, el compromiso será utilizado como la relación que se identifica con el esfuerzo por 

parte de los alumnos”. En otras palabras, un estudiante que confía en sus propias habilidades de 

producción oral, por ejemplo, se muestra comprometido a alcanzar sus metas y tiene un estado 
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mental positivo, caracterizado por un alto deseo de ser original y creativo al realizar pruebas 

evaluadas.  

  2.2.3.4 Enfrentamiento de situaciones escolares 

 Finalmente, el último componente de autoconcepto académico es el enfrentamiento de 

situaciones escolares. Arancibia et al. (2008) lo relaciona a la confianza que muestra el 

estudiante en su propia capacidad.  Si el estudiante confía en que posee las herramientas para 

ejecutar una acción, muestra mayor interés en participar de dichas acciones. Es decir que, al 

momento de realizar una prueba oral, se muestra deseoso de realizarla, puesto que confía en su 

capacidad de aprobar tal evaluación.  

 

 Su autoconcepto responde ante el hecho de que ha aprendido lo suficiente para que su 

capacidad le dé un resultado exitoso. Dicha confianza en sí mismo no se ve menoscabada por el 

tipo de instrumento de evaluación que el docente utilice, y esto reafirma el concepto de sí mismo 

que el estudiante tiene, lo cual le sirve para enfrentar diversas situaciones académicas a futuro.  

 2.2.4 Desapego conductual en el ámbito académico  

 Después de abarcar aspectos cognitivos y emocionales del rendimiento académico, es 

necesario describir los aspectos conductuales. En el contexto educativo, el nivel de compromiso 

que poseen los estudiantes es un factor que define los comportamientos del estudiante cuando 

interactúa con su entorno académico (González, Paoloni, Rinaudo, y Donolo, 2013). 

  

 Según González et al. (2013), dichas interacciones entre el estudiante y su ambiente 

educativo pueden ubicarse en polos opuestos. Pueden ser activas o pasivas, dirigidas a metas o 

dispersas, flexibles o inflexibles, constructivas o destructivas, e incluso persistentes o 

inconstantes. En otras palabras, así como se puede hablar del polo positivo que constituye el 

compromiso académico, también se puede hablar de su extremo opuesto: el desapego 

conductual.  

 

 El compromiso y el desapego conductual pueden ser analizados desde factores socio-

familiares. Sin embargo, González (2010) expresa la importancia de analizar las variables desde 
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los escenarios académicos en los que se desenvuelven los estudiantes, ya que podrían existir 

prácticas educativas que excluyen, desconectan o desenganchan a determinada población 

estudiantil de su vida académica –sobre todo a la población menos aventajada.  

 

 El constructo de desapego conductual puede estar próximo a los de pasividad, 

indiferencia o desmotivación. Por lo tanto, con el objeto de tener una mejor comprensión del 

concepto, González et al. (2013) identifican tres comportamientos observables como 

indicadores de mayor o menor grado de desapego conductual en los estudiantes: ausencia de 

esfuerzo, distracción y escasa persistencia.  

  2.2.4.1 Ausencia de esfuerzo en el contexto educativo  

 De acuerdo con Edel (2003), habilidad y esfuerzo no son sinónimos en la vida 

académica. Es importante que un estudiante se perciba a sí mismo como hábil o capaz de hacer 

algo; sin embargo, para los docentes el esfuerzo es algo que se valora más que la capacidad por 

sí sola. Por ende, el mismo autor cita a Covington (1984) cuando identifica tres tipos de 

estudiantes:  

 

 Los orientados al dominio. Sujetos que tienen éxito académico, se consideran capaces, 

presentan alta motivación de logro y muestran confianza en sí mismos. 

 Los que aceptan el fracaso. Sujetos derrotistas que presentan una imagen propia 

deteriorada y manifiestan un sentimiento de desesperanza aprendido, es decir que han 

aprendido que el control sobre el ambiente es sumamente difícil o imposible, y por lo 

tanto renuncian al esfuerzo. 

 Los que evitan el fracaso. Aquellos estudiantes que carecen de un firme sentido de 

aptitud y autoestima y ponen poco esfuerzo en su desempeño para proteger su imagen 

ante un posible fracaso. 

 

 Edel (2003) habla del riesgo que existe entre la relación habilidad y esfuerzo. Si el 

esfuerzo invertido por parte del estudiante es grande, pero el resultado no es el esperado, puede 

ser una amenaza para la valoración que el individuo hace de sí mismo. En el caso de estudiantes 

de inglés como idioma extranjero, cuando no saben en qué áreas específicas invertir sus 
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esfuerzos, ya que desconocen las expectativas de sus docentes al momento de realizar una 

prueba oral evaluada, esto podría causar una reducción en el esfuerzo de los estudiantes, ya que 

no saben cómo evitar la desaprobación de sus docentes.  

 

 Uno de los comportamientos que, según Edel, (2003) denota ausencia de esfuerzo es 

precisamente no hacer ni el intento de buscar ayuda para mejorar sus áreas de deficiencia. Este 

punto permite reconocer la importancia de que, al evaluar el rendimiento académico de los 

estudiantes, los docentes utilicen instrumentos cuyos criterios permitan a cada estudiante 

identificar por sí mismos las áreas en las que necesita apoyo, para que de esta manera tengan 

herramientas que los empoderen a solicitar ayuda en el tiempo apropiado.  

    2.2.4.2 Distracción en la población estudiantil  

 La distracción se asocia con todo tipo de actitudes negativas que los estudiantes usan 

para evadir responsabilidades académicas. Erazo (citado en Meneses, Morillo, Navia y Grisales, 

2013), afirma que, cuando los estudiantes tienen claridad de lo que deben hacer para alcanzar el 

éxito en la realización de determinadas actividades, éstos evitan comportamientos de distracción 

dentro y fuera de clase. En lugar de distraerse, utilizan el tiempo de clase de manera productiva, 

para aclarar dudas sobre el estándar requerido para aprobar sus actividades e incluso para 

adquirir herramientas que les permitan alcanzar dicho estándar.  

  2.2.4.3 Escasa persistencia 

 La persistencia puede ser definida como continuar voluntaria y activamente una acción 

dirigida a una meta, a pesar de los obstáculos, dificultades o desánimo (Peterson y Seligman, 

2004). Es un valor que le permite a un individuo ejercer control eficaz sobre su comportamiento 

con el objetivo de mantenerse constante en una actividad. Según los autores, la cantidad de 

tiempo que una persona permanezca realizando una acción no indica persistencia, a menos que 

dicho individuo enfrente obstáculos y logre vencerlos. 

  

 La persistencia de una persona puede ser promovida o inhibida dependiendo de diversos 

factores. De acuerdo con Peterson y Seligman (2004), entre las situaciones que pueden disminuir 

la persistencia de un individuo, tanto en ámbitos personales como en ámbitos académicos, se 
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encuentran: la falta de recompensas ante un esfuerzo realizado y la falta de retroalimentación 

positiva.   

 

 Asimismo, la escasa persistencia de una persona puede tener un efecto negativo en su 

entorno académico. Por ejemplo, un estudiante podría resignarse a la reprobación de una prueba 

oral (o de cualquier otra área) incluso antes de haber realizado algún tipo de esfuerzo. Este tipo 

de estudiantes tienden a tener un mayor grado de insatisfacción con sus resultados académicos, 

pero a la vez muestran una tendencia menor a ser autodidactas o a buscar otras alternativas para 

superar sus limitaciones en el contexto educativo.  

 

 Queda claro entonces la necesidad de contar con instrumentos de evaluación que le 

permitan a los estudiantes recibir retroalimentación positiva ante el esfuerzo realizado. Si bien 

es cierto, es importante que el estudiante identifique sus áreas de deficiencia, también debe poder 

identificar las áreas en las que ha progresado para que encuentre motivos para mantener su 

persistencia, independientemente de la calificación que obtenga en una determinada prueba.  
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CAPÍTULO III. SISTEMA DE HIPÓTESIS 

3.1 Hipótesis de trabajo 

HG. A mejor uso de instrumentos de evaluación en el área oral, mejor será el rendimiento 

académico de los estudiantes. 

H0. El uso de instrumentos de evaluación en el área oral no tiene incidencia en el rendimiento 

académico de los estudiantes. 

 

H1. En tanto más efectivo sea el uso de instrumentos de evaluación en el área oral, mayor será 

la competencia comunicativa de los estudiantes.   

H0. La competencia comunicativa de los estudiantes no tiene relación alguna con los 

instrumentos de evaluación en el área oral que se utilicen.   

 

H2. Entre mayor sea el uso de instrumentos de evaluación en el área oral, más alto será el 

autoconcepto académico de los estudiantes. 

H0. El uso de instrumentos de evaluación en el área oral no está asociado con el autoconcepto 

académico de los estudiantes. 

 

H3. A mejor uso de instrumentos de evaluación en el área oral, menor desapego conductual se 

reflejará en los estudiantes. 

H0. El desapego conductual en los estudiantes no se asocia al uso de instrumentos de evaluación 

en el área oral. 
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3.2 Definición conceptual y operacional de las variables 

Tabla 1. 

Definición conceptual y operacional de las variables 

Hipótesis Variable Definición 

conceptual 

Definición operacional 

HG. A mejor uso de 

instrumentos de 

evaluación en el área 

oral, mejor será el 

rendimiento 

académico de los 

estudiantes 

VI. 

Instrumentos 

de evaluación 

en el área oral 

 

Registros del grado 

en que una habilidad 

determinada ha sido 

desarrollada por los 

estudiantes (Segura, 

2009) 

Conjunto de herramientas 

que permiten tanto medir la 

competencia comunicativa 

de los estudiantes, así como 

reducir la subjetividad en el 

proceso de evaluación 

 

VD. 

Rendimiento 

académico de 

los estudiantes 

Nivel de 

conocimiento 

demostrado en una 

área o materia, 

comparado con la 

norma entendida por 

la edad de los sujetos 

y el grado académico 

en el que se 

encuentran  

(Peralta, Sánchez y 

de la Fuente, 2009) 

Grado de desempeño 

mostrado por los estudiantes 

al ser evaluados, expresado 

a través de su competencia 

comunicativa, autoconcepto 

académico y desapego 

conductual   

H1. En tanto más 

efectivo sea el uso 

de instrumentos de 

evaluación en el área 

oral, mayor será la 

competencia 

VD1. 

Competencia 

comunicativa 

Conjunto de 

habilidades y 

conocimientos que 

permiten que los 

hablantes de una 

comunidad 

Suma de competencias 

lingüísticas, 

sociolingüísticas, 

estratégicas y discursivas 

que permiten a los hablantes 

de una lengua comunicarse 
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comunicativa de los 

estudiantes 

lingüística puedan 

entenderse (Hymes 

citado en Pilleux, 

2001) 

con mayor o menor grado 

de efectividad 

H2. Entre mayor sea 

el uso de 

instrumentos de 

evaluación en el área 

oral, más alto será el 

autoconcepto 

académico de los 

estudiantes 

VD2. 

Autoconcepto 

académico 

Componente del 

autoconcepto general 

que influye sobre el 

logro y las 

expectativas 

escolares (Santana, 

Feliciano y Jiménez, 

2009) 

Percepción que el estudiante 

tiene sobre sí mismo como 

resultado de cuatro 

indicadores clave: su 

relación con otros en el 

ámbito educativo, su 

asertividad, su compromiso 

académico y su capacidad 

de enfrentar situaciones 

escolares 

H3. A mejor uso de 

instrumentos de 

evaluación en el área 

oral, menor 

desapego conductual 

se reflejará en los 

estudiantes 

VD3. 

Desapego 

conductual 

Extremo opuesto del 

compromiso 

conductual 

académico que 

poseen los 

estudiantes 

(González, Paoloni, 

Rinaudo y Donolo, 

2013). 

Conjunto de 

comportamientos 

observables que se 

manifiestan a través de la 

falta de esfuerzo, la 

distracción y la escasa 

persistencia por parte de los 

estudiantes 

HG: Hipótesis General; H: Hipótesis; VI: Variable Independiente; VD: Variable Dependiente 

Fuente: Elaboración propia 

3.3 Relaciones estudiadas 

Las relaciones que se estudiaron según las variables de esta investigación se detallan a 

continuación:  
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Tabla 2. 

Relaciones establecidas entre las variables  

X ES IGUAL A LA VI Y ES IGUAL A LA VD SUB-VARIABLES DE Y 

 

 

 

 

 

X = VI. Instrumentos 

de evaluación en el 

área oral 

                      

X. 1.1 Lista de cotejo  

X. 1.2 Escala de rango 

X. 1.3 Rúbrica 

                      

 

 

 

 

 

 

Y = VD. Rendimiento 

académico de los 

estudiantes 

                      

Y1. Competencia 

comunicativa  

Y2. Autoconcepto 

académico 

Y3. Desapego conductual 

 

Y1 = Competencia comunicativa  

 

Y1. 1.1 Competencia lingüística 

Y1. 1.2 Competencia sociolingüística 

Y1. 1.3 Competencia estratégica 

Y1. 1.4 Competencia discursiva 

Y2 = Autoconcepto académico 

 

Y2. 2.1 Relación con otros 

Y2. 2.2 Asertividad 

Y2. 2.3 Compromiso 

Y2. 2.4 Enfrentamiento de 

situaciones escolares 

Y3 = Desapego conductual 

 

Y3. 3.1 Ausencia de esfuerzo 

Y3. 3.2 Distracción 

Y3. 3.3 Escasa persistencia 

Fuente: Elaboración propia 
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CAPÍTULO IV. METODOLOGÍA DE LA INVESTIGACIÓN 

4.1 Tipo de estudio 

 La presente investigación fue de tipo correlacional puesto que buscó establecer si había 

o no una relación estadística entre la variable independiente instrumentos de evaluación en el 

área oral y la variable dependiente rendimiento académico. Hernández Sampieri (citado en 

Cazau, 2006, p. 27) manifiesta que “los estudios correlacionales pretenden ver cómo se 

relacionan o vinculan diversos fenómenos entre sí (o si no se relacionan)”. 

 

 En el caso particular de esta investigación, se operacionalizó la variable dependiente 

rendimiento académico en tres sub-variables: competencia comunicativa, autoconcepto 

académico y desapego conductual. Luego se buscó determinar la asociación entre la variable 

independiente instrumentos de evaluación en el área oral y cada una de las sub-variables 

establecidas. De tal manera que, al obtener datos para cada sub-variable y al aplicar un modelo 

estadístico a los resultados de cada una, se pudo establecer si las alteraciones de la variable 

dependiente operacionalizada dependían o no de las alteraciones de la variable independiente.  

 

 Es necesario destacar que, cuando en este estudio se habla de establecer la correlación 

entre dos variables, se habla de asociación, no de causalidad. La única forma de establecer una 

relación de causa y efecto es conduciendo un estudio experimental (Cazau, 2006). Sin embargo, 

las investigadoras optaron por un estudio correlacional en lugar de uno experimental porque no 

tuvieron acceso a manipular la variable independiente.  

 

 Por otra parte, este estudio tuvo un enfoque cuantitativo, puesto que buscó cuantificar la 

relación entre las variables. Para tal propósito, la recolección de los datos se hizo a través de 

instrumentos de estructura cerrada. A los datos recolectados, se aplicó un tratamiento estadístico 

para garantizar su fiabilidad y utilidad en la generalización de las valoraciones correspondientes 

al comportamiento de los resultados encontrados. Hernández, Fernández y Baptista (2014) 

explican que el enfoque cuantitativo busca contestar la pregunta de investigación y someter a 

prueba las hipótesis formuladas previamente, lo cual coincide con lo esperado del presente 

estudio.  
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4.2 Población y muestra 

 4.2.1 Población 

 Arias, Villasis y Miranda (2016, p. 202) explican que la población de un estudio es un 

conjunto de unidades de análisis, “definido, limitado y accesible, que formará el referente para 

la elección de la muestra, y que cumple con una serie de criterios predeterminados”. De igual 

manera Cazau (2006), señala que la población debe ser claramente definida en términos de lugar 

y tiempo. Por tanto, para esta investigación se contó con una población objetivo de 208 

individuos.  

 

 Los criterios de inclusión que delimitaron las características que un individuo debía 

poseer para ser parte de la población de este estudio fueron los siguientes: 

 

 Ser estudiante activo de la Universidad de El Salvador, Facultad Multidisciplinaria de 

Occidente. 

 Estar legalmente inscrito en la carrera de Licenciatura en Idioma Inglés Opción 

Enseñanza. 

 Cursar la materia de Inglés Intermedio Intensivo I durante el ciclo II del año 2018. 

 Haber tomado al menos una prueba oral dentro de la asignatura Inglés Intermedio 

Intensivo I, previo a la participación en el estudio.  

 

 No se establecieron criterios de exclusión para la población. Siempre y cuando todos los 

criterios de inclusión estuvieran presentes, no se consideró que los individuos pudieran presentar 

características que alteraran los resultados del estudio.  

 4.2.2 Muestra 

 Cazau (2006) explica que el tamaño de la muestra no debe ser ni muy grande ni muy 

pequeña. La estadística ha desarrollado una fórmula que determina el tamaño de la muestra para 

poblaciones finitas, de acuerdo al grado de error que el investigador está dispuesto a cometer. 
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 Para calcular el tamaño de la muestra de la población de este estudio, se utilizó la 

siguiente fórmula: 

𝑛 =  
𝑍2𝑥𝑃𝑥𝑄𝑥𝑁

(𝑁 − 1)𝑥𝐸2 + 𝑍2𝑥𝑃𝑥𝑄
 

 

n: muestra 

N: Población 

Z: Valor crítico de nivel de confianza (95%) 

P: Probabilidad de éxito 

Q: Probabilidad de fracaso 

E: Error de afirmación 

  

Donde:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 La aplicación de la fórmula dio como resultado una muestra de 83 participantes.  

 

 Por ser una investigación con enfoque cuantitativo, se utilizó un tipo de muestreo 

probabilístico para seleccionar a los participantes. La técnica que se siguió se denomina aleatorio 

estratificado. Se optó por dicha técnica debido a que los estudiantes de Inglés Intermedio 

Intensivo I, durante el ciclo II del año 2018, estaban divididos en 6 grupos (que denominamos 

estratos), por lo que las investigadoras decidieron respetar para la muestra la distribución de la 

población determinada por la institución donde se realizó el estudio.  

 

N 208  

Z 1.96  

P 90% 0.90 

Q 10% 0.10 

E 5% 0.05 

 𝑛 =  
71.914752

0.863244
   𝑛 = 83.3076   𝑛 = 83 
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 El tamaño de la muestra estratificada (ver tabla 3) fue proporcional al tamaño del estrato 

que le dio origen, respecto a la población total, según lo explicado por Otzen y Manterola (2017).  

 

Tabla 3. 

Cálculo de muestra estratificada 

Estratos Estudiantes Muestra estratificada 

Grupo 1 36 14 

Grupo 2 34 14 

Grupo 3 36 14 

Grupo 4 36 14 

Grupo 5 34 14 

Grupo 6 32 13 

Total 208 83 

Fuente: Elaboración propia 

 

 Una vez se determinó cómo se obtendría la muestra para este estudio, se usó un muestreo 

accidental en cada uno de los estratos. Tamayo (citado en Cazau, 2006) explica que este 

muestreo consiste en tomar casos hasta que se complete el número de elementos deseados. Es 

decir que se visitó cada grupo de Inglés Intermedio Intensivo I y se pasó el instrumento de 

recolección de datos a los primeros participantes que cumplieron con los criterios de inclusión 

establecidos, hasta que se completó el número de individuos según el tamaño de la muestra para 

cada estrato.   

4.3 Técnicas e instrumento 

 La técnica utilizada en este estudio fue la encuesta y el instrumento de recolección de 

datos fue el cuestionario (ver anexo 2). Tamayo (citado en Cazau, 2006, p. 131) expresa que el 

cuestionario es un instrumento de recolección de datos “formado por una serie de preguntas que 

se contestan por escrito a fin de obtener la información necesaria para la realización de una 

investigación”.  
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 El instrumento se conformó por un total de 21 ítems con respuesta cerrada cada uno. Las 

variables y sus enunciados fueron distribuidos de la siguiente manera: instrumentos de 

evaluación en el área oral (10 ítems) y rendimiento académico (11 ítems). Los 11 ítems de la 

variable dependiente se distribuyeron, según las sub-variables, de la siguiente manera: 

competencia comunicativa (4 ítems), autoconcepto académico (4 ítems) y desapego conductual 

en el ámbito educativo (3 ítems). 

 

  Para la elaboración del cuestionario, se hizo uso de una escala de Likert con 5 opciones 

de respuesta. La nomenclatura utilizada fue: siempre (S), casi siempre (CS), ocasionalmente 

(O), casi nunca (CN) y nunca (N). Los participantes dieron respuesta al instrumento haciendo 

uso de la siguiente indicación: <<Marque con una “X” la opción que más se aproxime a su 

visión de la realidad para cada enunciado que se le consulta>>. 

 

  Antes de administrar el instrumento de recolección de datos, fue necesario someterlo a 

validación. Se validó a través de juicio por expertos. De acuerdo con Escobar y Cuervo (2008), 

el juicio por expertos es una opinión de personas reconocidas por su trayectoria en el tema y 

calificadas para emitir juicio y valoraciones con respecto a los instrumentos. 

 

  En el caso del instrumento aplicado en el presente estudio, el equipo investigador 

seleccionó a 6 peritos: dos expertos en la enseñanza de inglés como idioma extranjero con 

maestría en educación e investigación, respectivamente; un doctor en filosofía, con amplio 

conocimiento en redacción y publicación de artículos científicos; un maestro en psicología 

clínica; y dos profesionales con maestría en educación y vasta experiencia en el área de 

evaluación académica. Se solicitó el apoyo de los validadores mediante una carta formal y se 

les brindó un ejemplar del instrumento, así como un formulario para que pudieran firmar y 

poner por escrito sus observaciones y recomendaciones.  

 

  Luego de ser validado, el instrumento se administró en fecha posterior a la primera 

prueba oral en la asignatura de Inglés Intermedio Intensivo I, en el ciclo II, año 2018, según el 

calendario académico del Departamento de Idiomas de la Universidad de El Salvador, Facultad 
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Multidisciplinaria de Occidente. Previamente y por escrito, se solicitó a las autoridades 

respectivas permiso para pasar el instrumento.  

 

  Como el tipo de muestreo para la población estudiantil fue aleatorio estratificado, se 

visitó cada uno de los grupos de Inglés Intermedio Intensivo I. En dichas visitas se administró 

el instrumento, de manera accidentada, a los primeros participantes que cumplieron con los 

criterios de inclusión, hasta completar el número especificado para cada estrato (ver tabla 3), 

con el afán de recolectar datos de los 83 participantes definidos para la muestra de este estudio.    

4.4 Modelo estadístico  

 El modelo estadístico que se utilizó para la prueba de las hipótesis de trabajo en esta 

investigación fue chi-cuadrado (X2calc), que es calculado según la siguiente fórmula: 

   

fo: Frecuencia del valor observado 

fe: Frecuencia del valor esperado 

 

  

 De acuerdo con Becerra (s.f.), chi-cuadrado calculado (X2calc) es una de las pruebas 

estadísticas no paramétricas más populares en la investigación social, que permite determinar la 

asociación entre dos variables categóricas, ya sean dicotómicas o politómicas.   

 

 Las variables en este estudio fueron clasificadas como cualitativas, politómicas, con una 

escala de medida por intervalos. De acuerdo con Fernández (2011, p. 1), “las variables 

cualitativas son aquellas cuyos valores son un conjunto de cualidades no numéricas a las que se 

le suele llamar categorías, modalidades o niveles”. En el caso de la clasificación politómica con 

una escala por intervalos, Fernández explica que se considera de esta manera a las variables que 

tienen más de dos categorías (respuesta múltiple), y que la medida de dichas variables se realiza 

a través de opciones de respuesta agrupadas en intervalos. Ejemplo: siempre, casi siempre, 

ocasionalmente, casi nunca, nunca.  

 

𝑋2𝑐𝑎𝑙𝑐 = 𝛴
(𝑓𝑜 − 𝑓𝑒)2

𝑓𝑒
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 En esta investigación, la prueba de chi-cuadrado calculado (X2calc) sirvió para 

contrastar –en relación a las respuestas obtenidas del cuestionario administrado-, las frecuencias 

observadas con las frecuencias esperadas, de acuerdo con las hipótesis nulas estipuladas. Si el 

valor de chi-cuadrado obtenido para la prueba de cada hipótesis de trabajo fue inferior al valor 

teórico de chi-cuadrado, esto es: 

 

X2calc < X2teórico 

 

 Se aceptaron las hipótesis nulas que establecían la no relación entre la variable 

independiente y las sub-variables dependientes analizadas en este estudio y, por consiguiente, 

se rechazaron las hipótesis alternativas que se habían propuesto.  

 

 Por el contrario, si el valor de chi-cuadrado obtenido en la prueba de las hipótesis de 

trabajo fue superior al valor teórico de chi-cuadrado, es decir:  

 

X2calc > X2teórico 

 

 Se aceptaron las hipótesis alternativas y se rechazaron las hipótesis nulas.  
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CAPÍTULO V. PRESENTACIÓN Y ANÁLISIS DE LOS RESULTADOS  

5.1 Presentación de resultados por rubro 

 En este apartado se dividen los datos recolectados con la muestra del estudio y se 

presentan por rubro, es decir, se separa la variable independiente y las tres sub-variables de la 

variable dependiente de la investigación. Cada rubro presenta una tabla con datos específicos 

por cada enunciado del instrumento, así como un gráfico de barras que muestra los porcentajes 

consolidados de las respuestas obtenidas según la nomenclatura que se utilizó en el instrumento 

(S = Siempre, CS = Casi Siempre, O = Ocasionalmente, CN = Casi Nunca, N = Nunca). 

Posterior al gráfico, se presenta un análisis para facilitar la lectura e interpretación de los datos.  

 5.1.1 Rubro instrumentos de evaluación en el área oral 

 A continuación, se detallan los resultados obtenidos con la muestra de 83 estudiantes en 

lo que respecta a la variable independiente del presente estudio.  

 

Tabla 4.  

Presentación de resultados del rubro instrumentos de evaluación en el área oral  

VI. Instrumentos de evaluación en el área oral 

ENUNCIADO 1 

Sin preguntarle a otra persona ni buscarlo en Internet, puedo nombrar dos diferencias 

entre una lista de cotejo y otros instrumentos que mis docentes utilizan para evaluar 

mi producción oral. 

S % CS % O % CN % N % 

1 1.20 8 9.64 32 38.55 7 8.43 35 42.17 

 

ENUNCIADO 2 

Sin preguntarle a otra persona ni buscarlo en Internet, puedo nombrar dos diferencias 

entre una escala de rango y otros instrumentos que mis docentes usan para evaluar mi 

producción oral. 

S % CS % O % CN % N % 

3 3.61 13 15.66 25 30.12 19 22.89 23 27.71 
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ENUNCIADO 3 

Sin preguntarle a otra persona ni buscarlo en Internet, puedo nombrar dos diferencias 

entre una rúbrica y otros instrumentos que mis docentes utilizan para evaluar mi 

producción oral. 

S % CS % O % CN % N % 

3 3.61 8 9.64 22 26.51 18 21.69 32 38.55 

 

ENUNCIADO 4 

Mis docentes me dan a conocer con anticipación el instrumento con el que evaluarán 

mi producción oral, ya sea en entrevistas, role plays, show and tell, case scenarios, 

debates, presentaciones y otros. 

S % CS % O % CN % N % 

42 50.60 20 24.10 12 14.46 5 6.02 4 4.82 

 

ENUNCIADO 5 

Mis docentes utilizan listas de cotejo para evaluar mi producción oral (ya sea en 

entrevistas, role plays, show and tell, case scenarios, debates, presentaciones y otros). 

S % CS % O % CN % N % 

32 38.55 24 28.92 12 14.46 6 7.23 9 10.84 

 

ENUNCIADO 6 

Si mis docentes usan 

listas de cotejo, éstas 

contienen los siguientes 

elementos: indicadores a 

evaluar y una escala de SÍ 

y NO, como se observa 

en la siguiente imagen: 

S % CS % O % CN % N % 

24 28.92 22 26.51 21 25.30 11 13.25 5 6.02 
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ENUNCIADO 7 

Mis docentes hacen uso de escalas de rango para evaluar mi producción oral (ya sea 

en entrevistas, role plays, show and tell, case scenarios, debates, presentaciones y 

otros).   

S % CS % O % CN % N % 

24 28.92 23 27.71 17 20.48 9 10.84 10 12.05 

 

 

ENUNCIADO 8 

Si mis docentes usan escalas 

de rango, éstas contienen 

los aspectos a evaluar y una 

escala que puede ser 

numérica (4, 3, 2, 1), literal 

(A, B, C, D), o gráfica (E, 

MB, B, NM), como se 

muestra en el siguiente 

ejemplo: 

S % CS % O % CN % N % 

23 27.71 21 25.30 19 22.89 10 12.05 10 12.05 

 

 

ENUNCIADO 9 

Mis docentes usan rúbricas para evaluar mi producción oral (ya sea en entrevistas, role 

plays, show and tell, case scenarios, debates, presentaciones y otros). 

S % CS % O % CN % N % 

19 22.89 18 21.69 21 25.30 13 15.66 12 14.46 
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ENUNCIADO 10 

Si mis docentes utilizan 

rúbricas, éstas incluyen 

los criterios a evaluar, la 

descripción de los 

niveles de desempeño 

para cada criterio y la 

puntuación asignada a 

cada nivel, como se 

muestra a continuación: 

S % CS % O % CN % N % 

12 14.46 29 34.94 15 18.07 15 18.07 12 14.46 

 

TOTALES 

S % CS % O % CN % N % 

183 22% 186 22% 196 24% 113 14% 152 18% 

Fuente: Elaboración propia 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 8. Gráfico de barras con los resultados en porcentaje del rubro instrumentos de evaluación el 

área oral  
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Análisis 

 

 Al analizar la tabla 4, se puede percibir que menos del 20% de los estudiantes 

encuestados reconoció por nombre las listas de cotejo, escalas de rango y rúbricas como 

instrumentos de evaluación en el área oral (ver enunciados 1, 2 y 3 de la tabla 4). A pesar de ese 

bajo porcentaje, casi el 75% de los encuestados afirmó que sus docentes les dan a conocer con 

anticipación los instrumentos de evaluación que utilizan (ver opciones siempre y casi siempre 

del enunciado 4 en la tabla 4).  

 

 Por otra parte, los instrumentos de evaluación con mayor porcentaje de respuestas 

oscilando entre siempre y casi siempre fueron listas de cotejo y escalas de rango (ver enunciados 

5 y 7 de la tabla 4). Sin embargo, cuando los estudiantes fueron presentados con ejemplos de las 

características que dichos instrumentos de evaluación deben tener, hubo un 44.57% y un 46.99% 

de estudiantes cuyas respuestas indicaron que las listas de cotejo y escalas de rango que sus 

docentes utilizan, ocasionalmente, casi nunca o nunca contienen los elementos mostrados (ver 

enunciados 6 y 8 de la tabla 4). Aunque ambos porcentajes están por debajo de la mitad, los 

números son lo suficientemente altos como para ser destacados en este análisis.  

 

 En el caso de las rúbricas, un 55.42% de los estudiantes encuestados respondió que sus 

docentes ocasionalmente, casi nunca o nunca las utilizan para evaluar su producción oral (ver 

enunciado 9 de la tabla 4). Al observar el ejemplo de rúbrica proporcionado en la encuesta, las 

respuestas obtenidas mostraron falta de consenso en cuanto al instrumento de evaluación, ya 

que 50.6% lo consideró diferente a lo que sus docentes utilizan como rúbrica, mientras que el 

49.4% manifestó que el ejemplo casi siempre o siempre es similar a lo que sus docentes utilizan 

para evaluarlos (ver enunciado 10 de la tabla 4). De hecho, la falta de consenso en cuanto a los 

instrumentos de evaluación, de manera general, puede ser observada en la figura 8, ya que los 

porcentajes entre las 5 posibles respuestas no son extremadamente distantes entre sí.  
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 5.1.2 Rubro competencia comunicativa 

 En este apartado se detallan los resultados obtenidos con la muestra de 83 estudiantes en 

lo que respecta a la primera sub-variable de la variable dependiente del presente estudio.  

 

Tabla 5. 

Presentación de resultados del rubro competencia comunicativa  

VD1. Competencia comunicativa 

ENUNCIADO 11 

El instrumento con que soy evaluado por mis docentes (sea lista de cotejo, escala de 

rango, rúbrica u otro) registra los aspectos de vocabulario, corrección gramatical y 

pronunciación a observar en mi producción oral. 

S % CS % O % CN % N % 

47 56.63 27 32.53 4 4.82 1 1.20 4 4.82 

 

 

ENUNCIADO 12 

El instrumento con el que me evalúan mis docentes especifica los aspectos 

sociolingüísticos que esperan observar en mi producción oral: normas verbales de 

cortesía, lenguaje formal e informal, uso de “idioms”.  

S % CS % O % CN % N % 

27 32.53 24 28.92 25 30.12 3 3.61 4 4.82 

 

 

ENUNCIADO 13 

El instrumento que usan mis docentes para evaluarme señala las estrategias verbales y 

no verbales que se esperan de mí al hablar: fluidez, parafraseo, creación propia de 

definiciones y deducción de vocabulario. 

S % CS % O % CN % N % 

42 50.60 25 30.12 12 14.46 2 2.41 2 2.41 
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ENUNCIADO 14 

El instrumento que utilizan mis docentes para evaluarme registra la coherencia 

(organización y relevancia de ideas) y cohesión (conexión apropiada de ideas) en mi 

discurso (ya sea en entrevistas, role plays, show and tell, case scenarios, debates, 

presentaciones y otros). 

S % CS % O % CN % N % 

42 50.60 25 30.12 11 13.25 3 3.61 2 2.41 

 

TOTALES 

S % CS % O % CN % N % 

158 47% 101 30% 52 16% 9 3% 12 4% 

Fuente: Elaboración propia 

  

  

    

     

  

 

  

  

   

 

Figura 9. Gráfico de barras con los resultados en porcentaje de la sub-variable competencia 

comunicativa  

Análisis 

 

 A simple vista, la figura 9 muestra un alto consenso en los estudiantes encuestados con 

relación a los aspectos de la competencia comunicativa que sus docentes evalúan. Los 

porcentajes obtenidos en las respuestas siempre y casi siempre son abismalmente altos en 

comparación con el resto de opciones. A pesar de esta claridad en las respuestas, al analizar cada 

enunciado de la tabla 5, se encontró información digna de destacar.  
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 De los cuatro indicadores que forman parte de la competencia comunicativa, la 

competencia sociolingüística fue la que mostró diferencias notables en el patrón de respuesta. 

Por ejemplo, los aspectos lingüísticos, estratégicos y discursivos obtuvieron un 50% o más en 

la opción siempre y porcentajes menores a 15 en la opción ocasionalmente (ver enunciados 11, 

13 y 14 de la tabla 5). No obstante, los aspectos sociolingüísticos (ver enunciado 12 de la tabla 

5) obtuvieron un 32.53% en la opción siempre y un 30.12% en ocasionalmente.  

 

 Estos números permiten analizar que, desde la perspectiva de los estudiantes, los 

instrumentos que sus docentes utilizan para evaluar su producción oral se centran en los aspectos 

gramaticales, de vocabulario y pronunciación del idioma (competencia lingüística), su fluidez, 

parafraseo, creación de definiciones y deducción de vocabulario (competencia estratégica), y la 

coherencia y cohesión de su discurso (competencia discursiva). No obstante, cuando se trata de 

evaluar los aspectos que toman en cuenta el uso del idioma como herramienta de interacción 

social (competencia sociolingüística), los estudiantes mostraron titubeo; no estuvieron seguros 

si los instrumentos de evaluación de sus docentes recogen ese tipo de información o no.  

 5.1.3 Rubro autoconcepto académico 

 En el presente apartado se encuentran los resultados obtenidos con la muestra de 83 

estudiantes al ser consultados sobre la segunda sub-variable de la variable dependiente de esta 

investigación.  

 

Tabla 6.  

Presentación de resultados del rubro autoconcepto académico  

VD2. Autoconcepto académico 

ENUNCIADO 15 

El instrumento con el que me evalúan mis docentes (sea lista de cotejo, escala de 

rango, rúbrica u otro) contribuye a que exista una interacción espontánea con ellos 

durante mis actividades orales (lo cual evidencio a través de mi mirada, expresión facial 

y gestos corporales). 

S % CS % O % CN % N % 

21 25.30 35 42.17 20 24.10 4 4.82 3 3.61 
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ENUNCIADO 16 

El instrumento de evaluación que utilizan mis docentes me permite identificar los 

aspectos en que necesito ayuda, previo a la realización de mis actividades orales. 

S % CS % O % CN % N % 

24 28.92 17 20.48 17 20.48 17 20.48 8 9.64 

 

 

ENUNCIADO 17 

El instrumento con el que soy evaluado por mis docentes promueve mi compromiso 

por aprobar mis actividades orales (lo cual se observa a través de la originalidad y 

creatividad que muestro en mi producción oral). 

S % CS % O % CN % N % 

28 33.73 21 25.30 25 30.12 4 4.82 5 6.02 

 

 

ENUNCIADO 18 

El instrumento de evaluación usado por mis docentes contribuye a que yo confíe en mi 

propia capacidad de aprobar mis actividades orales (lo cual manifiesto a través de mi 

interés por participar en dichas actividades).   

S % CS % O % CN % N % 

20 24.10 33 39.76 16 19.28 8 9.64 6 7.23 

 

TOTALES 

S % CS % O % CN % N % 

93 28% 106 32% 78 23% 33 10% 22 7% 

Fuente: Elaboración propia 
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Figura 10. Gráfico de barras con los resultados en porcentaje de la sub-variable autoconcepto 

académico  

Análisis 

 

 La figura 10 indica que las respuestas siempre y casi siempre suman un 60% que 

contrasta con el 40% de estudiantes que mostraron ya sea vacilación o negación respecto a los 

enunciados. Esta diversidad de resultados invita al análisis más profundo por medio de los datos 

de la tabla 6.  

 

 Con los datos de los enunciados 15, 17 y 18 de la tabla 6 se razona que, los estudiantes 

tienen una percepción mayormente positiva acerca de 3 de los 4 indicadores de la sub-variable 

autoconcepto académico. Según los encuestados, los instrumentos de evaluación contribuyen a 

que exista una interacción espontánea durante sus pruebas orales (relación con otros), les 

permiten confiar en su propia capacidad de aprobar sus pruebas (enfrentamiento de situaciones 

escolares) y también incentivan su creatividad y originalidad por aprobar las evaluaciones orales 

(compromiso).   

 

 Sin embargo, los resultados en el enunciado 16 de la tabla 6 son un tanto diferentes. Un 

50.6% de la muestra encuestada manifestó que los instrumentos de evaluación usados por sus 

docentes, ocasionalmente, casi nunca o nunca les permiten, a ellos como estudiantes, identificar 
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los aspectos en los que necesitan ayuda previo a la realización de sus pruebas orales 

(asertividad). En otras palabras, el indicador que se centra en empoderar a los estudiantes para 

que tomen control de su propio rendimiento y sepan sobre qué pedir ayuda, está siendo 

descuidado en los instrumentos de evaluación, según la percepción de la mitad de la muestra 

consultada.   

 5.1.4 Rubro desapego conductual en el ámbito académico 

 A continuación, se detallan los resultados obtenidos con la muestra de 83 estudiantes en 

lo que respecta a la tercera sub-variable de la variable dependiente de este estudio.  

 

Tabla 7. 

Presentación de resultados del rubro desapego conductual en el ámbito académico  

VD3. Desapego conductual en el ámbito académico 

 

ENUNCIADO 19 

El instrumento que usan mis docentes para evaluarme (sea lista de cotejo, escala de 

rango, rúbrica u otro) me permite buscar ayuda en los aspectos que necesito mejorar 

de mi producción oral, previo a mis actividades evaluadas. 

S % CS % O % CN % N % 

23 27.71 26 31.33 19 22.89 8 9.64 7 8.43 

 

 

ENUNCIADO 20 

El instrumento de evaluación que utilizan mis docentes contribuye a que yo pregunte 

en clases sobre el estándar requerido para aprobar mis actividades orales.   

S % CS % O % CN % N % 

22 26.51 21 25.30 19 22.89 14 16.87 7 8.43 
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Sub-variable dependiente 3:

Desapego conductual en el ámbito académico

S CS O CN N

ENUNCIADO 21 

El instrumento de evaluación que usan mis docentes me permite identificar los aspectos 

en que mi producción oral ha mejorado, independientemente de la calificación 

obtenida. 

S % CS % O % CN % N % 

24 28.92 17 20.48 22 26.51 11 13.25 9 10.84 

 

TOTALES 

S % CS % O % CN % N % 

69 28% 64 26% 60 24% 33 13% 23 9% 

Fuente: Elaboración propia 

 

 

 

  

    

     

 

  

 

 

 

  

 

 

 

 

Figura 11. Gráfico de barras con los resultados en porcentaje de la sub-variable desapego conductual 

en el ámbito académico 
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Análisis 

 

 La figura 11 muestra un 54% de estudiantes con respuestas que oscilaron entre siempre 

y casi siempre en contraste con el 46% de encuestados que mostraron vacilación o negación de 

los enunciados. Cuando se analizan los datos de la tabla 7, se puede confirmar que no existe 

consenso entre los estudiantes con relación a la influencia que los instrumentos de evaluación 

pueden tener en la sub-variable desapego conductual. Un 59.04% de los encuestados expresaron 

que los instrumentos de evaluación usados por sus docentes les permiten buscar ayuda en los 

aspectos que necesitan mejorar, previo a la realización de sus pruebas orales (ausencia o 

presencia de esfuerzo); sin embargo, un 40.96% está en desacuerdo con dicha afirmación (ver 

enunciado 19 de la tabla 7).  

 

 De igual manera, cuando se le consultó a la muestra de estudiantes si el instrumento de 

evaluación que utilizan sus docentes contribuye a que ellos pregunten en clase sobre el estándar 

requerido para aprobar sus pruebas orales (distracción), un 51.81% dio una respuesta afirmativa, 

mientras que un 48.19% proporcionó respuestas que oscilaron entre ocasionalmente, casi nunca 

y nunca (ver enunciado 20 de la tabla 7).   

 

 En el caso del indicador presente en el enunciado 21 de la tabla 7 (escasa persistencia), 

sólo un 49.4% de estudiantes respondieron positivamente. Un 50.6% de los encuestados 

manifestó que los instrumentos de evaluación usados por sus docentes, ocasionalmente, casi 

nunca o nunca les permiten identificar los aspectos que han logrado mejorar en su producción 

oral; es decir que la mitad de la población encuestada admite no poder observar los frutos de su 

esfuerzo.  

5.2 Discusión de los resultados 

 5.2.1 Discusión de la variable independiente: instrumentos de evaluación en el 

área oral 

 Evaluar la producción oral de los estudiantes no es ninguna tarea fácil. Pomposo (2016) 

refuerza el planteamiento anterior y afirma que esto se debe a que las evaluaciones orales se 
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producen en tiempo real. Al hacer uso de este tipo de pruebas, se demanda que los docentes 

cuenten con instrumentos de evaluación para evitar la subjetividad, entre los cuales destacan las 

listas de cotejo, las escalas de rango y las rúbricas (Andrade et al., 2010; Alberta, 2011). En la 

presente investigación se encontró que los estudiantes de la asignatura Inglés Intermedio 

Intensivo I no están familiarizados con el tipo de instrumentos que se utilizan para evaluar su 

producción oral y tampoco reconocen las diferencias que existen entre ellos.  

 

 Al presentar ejemplos de cómo los instrumentos deben estar construidos, los datos 

recabados permiten percibir que los instrumentos que se utilizan en la materia de Inglés 

Intermedio Intensivo I no cumplen con las características manifestadas por los teóricos –

características que deberían respetarse para evitar construir un instrumento de evaluación que 

se apoye mayormente en la percepción subjetiva de cada docente (Gatica-Lara y Uribarren-

Berrueta, 2013). Este hallazgo concuerda con lo expresado por Púñez (2015), quien señala que 

la mayor dificultad actual para desarrollar competencias en los estudiantes es la carencia que 

posee la planta educativa de evaluar con bases científicas.    

 

 Igualmente, aunque los participantes del estudio afirmen que el instrumento de 

evaluación se da a conocer con anticipación a las pruebas orales, el hecho de que un 80% de 

estudiantes no reconozca las listas de cotejo, las escalas de rango, o las rúbricas permite observar 

que, aunque el instrumento sea compartido, no hay un espacio para profundizar en la 

comprensión que los estudiantes tienen de cómo su producción oral es evaluada.   

 

 Según Quesquén, Hoyos y Tineo (2013), cuando se entiende la evaluación como algo 

sancionador, se menoscaba la oportunidad de que se convierta en una guía para el aprendizaje. 

Por lo tanto, es de suma importancia que los estudiantes conozcan más a profundidad la forma 

en que son evaluados y los instrumentos que se utilizan para ello, para así empoderarlos a tomar 

control de su desempeño. Que los estudiantes estén familiarizados con los instrumentos de 

evaluación, cómo se utilizan y qué criterios se han establecido, no debe verse como un acto para 

concederle ventaja a la población estudiantil. Debe tenerse claro que la evaluación no se trata 

de vencer o sancionar al aprendiz, sino de guiarlo en su proceso de aprendizaje.  
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 Por otra parte, en esta investigación se encontró que el instrumento de evaluación 

utilizado con mayor frecuencia para las pruebas orales de Inglés Intermedio Intensivo I es la 

escala de rango. Se llegó a esta conclusión ya que fue el instrumento más reconocido por los 

estudiantes. Además, al observar los ejemplos proporcionados, fue el instrumento que coincidió 

con lo usado al momento de realizarse este estudio, según las respuestas proporcionadas por los 

participantes. En el caso de la lista de cotejo, no es usada con los elementos correctos; y en el 

caso de la rúbrica, más de la mitad de los estudiantes manifestaron que no es utilizada.  

 5.2.2 Discusión de la sub-variable dependiente 1: competencia comunicativa 

 De acuerdo con Hymes (citado en Pilleux, 2001, p. 145), la competencia comunicativa 

es “un conjunto de habilidades y conocimientos que permiten que los hablantes de una 

comunidad lingüística puedan entenderse”. Desde su aporte teórico, el aprendizaje de un idioma 

es un acto de comunicación eficaz, no sólo un acto de respetar reglas gramaticales y discursivas. 

En el caso de la asignatura Inglés Intermedio Intensivo I, se puede observar que los instrumentos 

utilizados para evaluar el área oral descuidan el aspecto sociolingüístico (justamente el aspecto 

que hizo que la competencia lingüística pasara a segundo plano y diera lugar al término 

competencia comunicativa).   

 

 Independientemente del modelo de competencia comunicativa que se siga (el de Canale, 

el de Bachman, o el del Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas), el elemento 

sociolingüístico es clave (Bagarić y Mihaljević, 2007). De no estar presente, la competencia, 

entonces, es puramente lingüística, ya que se basa mayormente en deducir y aplicar reglas 

semánticas, sintácticas y fonológicas, según lo establecido por Noam Chomsky (Fernández, 

1996).  

 

 Es la competencia sociolingüística la que le permite al hablante usar el idioma de manera 

socialmente apropiada (Mede y Dikilitaş, 2015). Sin embargo, los instrumentos de evaluación 

que se utilizan en Inglés Intermedio Intensivo I no registran de manera notoria las normas 

verbales de cortesía que el estudiante evaluado utiliza u olvida utilizar, los modismos (conocidos 

como “idioms” en inglés) que usa, cómo y en qué contexto los usa, o el tipo de lenguaje (formal 

o informal) que pone en práctica según las personas con las que interactúa.  
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 A través de esta investigación, ha resultado evidente que los instrumentos de evaluación 

utilizados en la asignatura de Inglés Intermedio Intensivo I incluyen de manera efectiva 3 de los 

4 indicadores de la competencia comunicativa (competencia lingüística, competencia 

estratégica y competencia discursiva), pero muestran carencias en cuanto a la competencia 

sociolingüística. Hay claridad sobre lo que se tiene que evaluar en términos de corrección 

gramatical, de estrategias para salvar la comunicación o de calidad del discurso, pero, a la vez, 

existen vacíos teóricos en cuanto a lo que se debe evaluar como corrección social en el uso del 

idioma inglés.   

 5.2.3 Discusión de la sub-variable dependiente 2: autoconcepto académico  

 Para esta investigación se definió la sub-variable autoconcepto académico como la 

percepción que el estudiante tiene sobre sí mismo como resultado de cuatro indicadores clave: 

su relación con otros en el ámbito educativo, su asertividad, su compromiso académico y su 

capacidad de enfrentar situaciones escolares. Para Santana et al. (2009), la importancia del 

autoconcepto académico radica en que es un factor que influye en el logro de las expectativas 

escolares. En el caso de los estudiantes de Inglés Intermedio Intensivo I, se pudo apreciar, a 

través de los resultados de las encuestas, que los instrumentos de evaluación en el área oral 

contribuyen a que los estudiantes formen un autoconcepto académico positivo en tres de los 

cuatro indicadores que se estudiaron.  

 

 Los participantes manifestaron que los instrumentos de evaluación contribuyen a que 

exista una interacción espontánea durante las pruebas orales. Según Arancibia et al. (2008), la 

presencia de una interacción óptima entre docentes y estudiantes es importante porque facilita 

un mayor nivel de confianza y aprecio. Cuando un estudiante se siente cómodo ante la presencia 

del docente, existe una mejor relación entre ambos y esto tiene un efecto positivo sobre la 

percepción que el estudiante tiene de sí mismo.  

 

 Lo mismo sucede si el estudiante se siente comprometido con su aprendizaje. Su nivel 

de compromiso lo motiva a ser más original y creativo en sus actividades y esto le da mayor 

satisfacción personal y mejora su autoconcepto (Arancibia et al., 2008). En esta investigación, 

los estudiantes de Inglés Intermedio Intensivo I manifestaron que los instrumentos de evaluación 
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en el área oral promueven su compromiso e incluso contribuyen a que confíen en su propia 

capacidad de enfrentar situaciones adversas en el ámbito educativo.  

 

 Todo lo mencionado anteriormente es de beneficio para que los estudiantes de Inglés 

Intermedio Intensivo I puedan crear un autoconcepto académico sólido. Sin embargo, es 

necesario mencionar que existen carencias en cuanto al indicador de asertividad, ya que los 

estudiantes reconocieron que los instrumentos de evaluación utilizados no siempre les permiten 

identificar los aspectos en que necesitan ayuda, previo a la realización de sus pruebas orales.  

 

 Según Arancibia et al. (2008), una alta asertividad permite que el estudiante tenga 

control de lo que pueda ocurrir en su proceso de aprendizaje y le da la posibilidad de enfrentar 

a la autoridad y hacerse escuchar. Para que un instrumento de evaluación empodere al estudiante 

para tener control sobre su desempeño en una prueba oral, dicho instrumento debe dejar claro 

las expectativas que los docentes tienen. Por muy cómodo, motivado y capaz que el estudiante 

se sienta, es difícil que pueda orientar sus deseos de mejora hacia resultados positivos si 

desconoce en qué áreas específicamente debe mejorar.  

 

 De acuerdo con Anijovich, Malbergier y Sigal (2004), el instrumento de evaluación que 

permite mayor claridad en cuanto a lo que se espera de los estudiantes es la rúbrica. Es el 

instrumento que se recomienda para promover responsabilidad y mayor sentido de la 

autoevaluación por parte de los aprendices. No obstante, es digno de resaltar que, según los 

datos recabados en esta investigación, la rúbrica es el instrumento que menos se utiliza con los 

estudiantes de Inglés Intermedio Intensivo I.  

 5.2.4 Discusión de la sub-variable dependiente 3: desapego conductual en el 

ámbito académico  

 En el presente estudio, desapego conductual en el ámbito académico se definió como el 

conjunto de comportamientos observables que se manifiestan a través de la falta de esfuerzo, la 

distracción y la escasa persistencia por parte de los estudiantes. Para González et al. (2013), el 

desapego conductual es el extremo opuesto del compromiso académico; en otras palabras, la 

ausencia de una variable indica la presencia de la otra.  
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 Los datos recolectados en esta investigación muestran división en la opinión de los 

estudiantes. Casi la mitad de la muestra coincidió en que los instrumentos de evaluación están 

orientados hacia promover desapego conductual, mientras que la otra parte de los participantes 

manifestó que los instrumentos de evaluación promueven compromiso académico.   

 

 Uno de los indicadores del desapego conductual es la ausencia de esfuerzo (González et 

al., 2013). En el caso de las pruebas orales de los estudiantes de Inglés Intermedio Intensivo I, 

su esfuerzo se pone de manifiesto cuando activamente buscan ayuda en los aspectos que 

necesitan mejorar. Sin embargo, los instrumentos de evaluación utilizados no siempre les 

permiten solicitar dicha ayuda. Esto está estrechamente relacionado con lo que se discutió en la 

sub-variable anterior, ya que los estudiantes pueden tener compromiso por mejorar, pero si no 

se les guía, si no se les indica en qué están fallando, entonces no saben hacia dónde dirigir su 

esfuerzo.  

 

 De igual manera, si el instrumento con el cual los estudiantes son evaluados no les da 

oportunidad de buscar ayuda en los aspectos deficientes de su producción oral, no contribuye a 

que los estudiantes vean el espacio de clases como una oportunidad para hacer preguntas con 

relación a lo que sus docentes esperan que hagan para aprobar sus evaluaciones. Esto a su vez, 

puede conducir a posteriores actitudes de distracción para evadir responsabilidades académicas 

(Edel, 2003). 

 

 Otro indicador que denota desapego conductual en el ámbito académico es la escasa 

persistencia (González et al., 2013). Peterson y Seligman (2004) reconocen que entre las 

situaciones que pueden disminuir la persistencia de un individuo se encuentra la falta de 

retroalimentación positiva. Estos aportes teóricos se vuelven interesantes al saber que la mitad 

de los estudiantes de Inglés Intermedio Intensivo I que fueron encuestados para este estudio 

afirmaron que los instrumentos de evaluación que usan sus docentes ocasionalmente, casi nunca 

o nunca les permiten identificar los aspectos en que su producción oral ha mejorado.  

 

 Según los aportes de Anijovich, Malbergier y Sigal (2004), una de las ventajas de utilizar 

rúbricas como instrumentos de evaluación es que facilitan al docente la oportunidad de dar 
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retroalimentación del trabajo efectuado por los estudiantes. Es necesario que el estudiante pueda 

conocer no sólo los errores que comete en su producción oral, sino también las cosas que hace 

bien y aquéllas en las que ha mejorado de alguna manera, ya sea porque se las diga el docente o 

porque él mismo pueda identificarlas. Cuando se trata de retroalimentar el desempeño de los 

estudiantes, la rúbrica es el instrumento más recomendado, pero también es el que menos se 

utiliza en la asignatura de Inglés Intermedio Intensivo I.   

5.3 Prueba de hipótesis 

 A continuación, se aplica el modelo estadístico de chi-cuadrado calculado (X2calc) para 

la prueba de las tres hipótesis de trabajo, haciendo uso de los resultados obtenidos con los 83 

sujetos muestrales de este estudio.   

 5.3.1 Prueba de hipótesis de trabajo 1 

 H1. En tanto más efectivo sea el uso de instrumentos de evaluación en el área oral, mayor 

será la competencia comunicativa de los estudiantes.   

 H0. La competencia comunicativa de los estudiantes no tiene relación alguna con los 

instrumentos de evaluación en el área oral que se utilicen.   

 

Tabla 8.  

Relación establecida entre variable independiente (instrumentos de evaluación en el área oral) 

y sub-variable dependiente 1 (competencia comunicativa) 

VI. Instrumentos de evaluación en el área oral 

 

ENUNCIADO 1 

Sin preguntarle a otra persona ni buscarlo en Internet, puedo nombrar dos diferencias 

entre una lista de cotejo y otros instrumentos que mis docentes utilizan para evaluar 

mi producción oral. 

S % CS % O % CN % N % 

1 1.20 8 9.64 32 38.55 7 8.43 35 42.17 

 



73 
 

ENUNCIADO 2 

Sin preguntarle a otra persona ni buscarlo en Internet, puedo nombrar dos diferencias 

entre una escala de rango y otros instrumentos que mis docentes usan para evaluar mi 

producción oral. 

S % CS % O % CN % N % 

3 3.61 13 15.66 25 30.12 19 22.89 23 27.71 

 

 

ENUNCIADO 3 

Sin preguntarle a otra persona ni buscarlo en Internet, puedo nombrar dos diferencias 

entre una rúbrica y otros instrumentos que mis docentes utilizan para evaluar mi 

producción oral. 

S % CS % O % CN % N % 

3 3.61 8 9.64 22 26.51 18 21.69 32 38.55 

 

 

ENUNCIADO 4 

Mis docentes me dan a conocer con anticipación el instrumento con el que evaluarán 

mi producción oral, ya sea en entrevistas, role plays, show and tell, case scenarios, 

debates, presentaciones y otros. 

S % CS % O % CN % N % 

42 50.60 20 24.10 12 14.46 5 6.02 4 4.82 

 

 

ENUNCIADO 5 

Mis docentes utilizan listas de cotejo para evaluar mi producción oral (ya sea en 

entrevistas, role plays, show and tell, case scenarios, debates, presentaciones y otros). 

S % CS % O % CN % N % 

32 38.55 24 28.92 12 14.46 6 7.23 9 10.84 
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ENUNCIADO 6 

Si mis docentes usan 

listas de cotejo, éstas 

contienen los siguientes 

elementos: indicadores a 

evaluar y una escala de SÍ 

y NO, como se observa 

en la siguiente imagen: 

 

S % CS % O % CN % N % 

24 28.92 22 26.51 21 25.30 11 13.25 5 6.02 

 

ENUNCIADO 7 

Mis docentes hacen uso de escalas de rango para evaluar mi producción oral (ya sea 

en entrevistas, role plays, show and tell, case scenarios, debates, presentaciones y 

otros).   

S % CS % O % CN % N % 

24 28.92 23 27.71 17 20.48 9 10.84 10 12.05 

 

ENUNCIADO 8 

Si mis docentes usan 

escalas de rango, éstas 

contienen los aspectos a 

evaluar y una escala que 

puede ser numérica (4, 3, 

2, 1), literal (A, B, C, D), 

o gráfica (E, MB, B, NM), 

como se muestra en el 

siguiente ejemplo: 

S % CS % O % CN % N % 

23 27.71 21 25.30 19 22.89 10 12.05 10 12.05 
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ENUNCIADO 9 

Mis docentes usan rúbricas para evaluar mi producción oral (ya sea en entrevistas, role 

plays, show and tell, case scenarios, debates, presentaciones y otros). 

S % CS % O % CN % N % 

19 22.89 18 21.69 21 25.30 13 15.66 12 14.46 

 

 

ENUNCIADO 10 

Si mis docentes 

utilizan rúbricas, 

éstas incluyen los 

criterios a evaluar, la 

descripción de los 

niveles de desempeño 

para cada criterio y la 

puntuación asignada a 

cada nivel, como se 

muestra a 

continuación: 

S % CS % O % CN % N % 

12 14.46 29 34.94 15 18.07 15 18.07 12 14.46 

 

VD1. Competencia comunicativa 

 

ENUNCIADO 11 

El instrumento con que soy evaluado por mis docentes (sea lista de cotejo, escala de 

rango, rúbrica u otro) registra los aspectos de vocabulario, corrección gramatical y 

pronunciación a observar en mi producción oral. 

S % CS % O % CN % N % 

47 56.63 27 32.53 4 4.82 1 1.20 4 4.82 
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ENUNCIADO 12 

El instrumento con el que me evalúan mis docentes especifica los aspectos 

sociolingüísticos que esperan observar en mi producción oral: normas verbales de 

cortesía, lenguaje formal e informal, uso de “idioms”.  

S % CS % O % CN % N % 

27 32.53 24 28.92 25 30.12 3 3.61 4 4.82 

 

 

ENUNCIADO 13 

El instrumento que usan mis docentes para evaluarme señala las estrategias verbales y 

no verbales que se esperan de mí al hablar: fluidez, parafraseo, creación propia de 

definiciones y deducción de vocabulario. 

S % CS % O % CN % N % 

42 50.60 25 30.12 12 14.46 2 2.41 2 2.41 

 

 

ENUNCIADO 14 

El instrumento que utilizan mis docentes para evaluarme registra la coherencia 

(organización y relevancia de ideas) y cohesión (conexión apropiada de ideas) en mi 

discurso (ya sea en entrevistas, role plays, show and tell, case scenarios, debates, 

presentaciones y otros). 

S % CS % O % CN % N % 

42 50.60 25 30.12 11 13.25 3 3.61 2 2.41 

Fuente: Elaboración propia 
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Tabla 9. 

Nivel de instrucción de la relación entre variable independiente (instrumentos de evaluación en 

el área oral) y sub-variable dependiente 1 (competencia comunicativa) 

NIVEL DE 

INSTRUCCIÓN 

RESPUESTA 

SIEMPRE CASI 

SIEMPRE 

OCASIONALMENTE CASI 

NUNCA 

NUNCA TOTAL 

ALTO 47 (1) 29 (4) 32 (7) 19 (10) 35 (13) 162 

MEDIO 24 (2) 13 (5) 15 (8) 10 (11) 12 (14) 74 

BAJO 1 (3) 8 (6) 4 (9) 1 (12) 4 (15) 18 

TOTAL 72 50 51 30 51 254 

Fuente: Elaboración propia 

 

Tabla 10.  

Frecuencias para la prueba de hipótesis de trabajo 1 

CASILLA FO FE FO-FE (FO-FE)2 (FO-FE)2/FE 

1 47 45.9 1.1 1.21 0.03 

2 24 21 3 9 0.43 

3 1 5.1 -4.1 16.81 3.30 

4 29 31.9 -2.9 8.41 0.26 

5 13 14.6 -1.6 2.56 0.18 

6 8 3.5 4.5 20.25 5.79 

7 32 32.5 -0.5 0.25 0.01 

8 15 14.9 0.1 0.01 0.00 

9 4 3.6 0.4 0.16 0.04 

10 19 19.1 -0.1 0.01 0.00 

11 10 8.7 1.3 1.69 0.19 

12 1 2.1 -1.1 1.21 0.58 

13 35 32.5 2.5 6.25 0.19 

14 12 14.9 -2.9 8.41 0.56 

15 4 3.6 0.4 0.16 0.04 
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 𝐹𝐸 =  
162𝑥72

254
   𝐹𝐸 = 45.92   𝐹𝐸 = 45.9 

 

    

VALOR CHI CUADRADO 11.60 

CHI CUADRADO TEÓRICO 15.5073 

Fuente: Elaboración propia 

 

 Para calcular todos y cada uno de los valores de la frecuencia esperada (FE) que se 

observan en la tabla 10, se utilizaron los datos de la tabla 9 según la siguiente ecuación:  

 

𝑇𝑜𝑡𝑎𝑙 𝑐𝑜𝑙𝑢𝑚𝑛𝑎 (𝑐𝑎𝑑𝑎 𝑛𝑖𝑣𝑒𝑙 𝑑𝑒 𝑖𝑛𝑠𝑡𝑟𝑢𝑐𝑐𝑖ó𝑛)𝑥 𝑇𝑜𝑡𝑎𝑙 𝑓𝑖𝑙𝑎 (𝑐𝑎𝑑𝑎 𝑐𝑟𝑖𝑡𝑒𝑟𝑖𝑜 𝑑𝑒 𝑟𝑒𝑠𝑝𝑢𝑒𝑠𝑡𝑎)

𝑆𝑢𝑚𝑎 𝑡𝑜𝑡𝑎𝑙
 

 

 De tal manera que para la frecuencia observada 47 (ver nivel de instrucción alto, criterio 

de respuesta siempre en tabla 9), el cálculo de la frecuencia esperada se realizó de la siguiente 

manera:  

 

 

 

 El mismo procedimiento se siguió para obtener los demás valores de las frecuencias 

esperadas de la tabla 10. 

 

 Para obtener el valor de chi-cuadrado calculado, se utilizaron los datos de la tabla 10 y 

se aplicó la fórmula: 

 

 

 

 El resultado que se obtuvo fue:  

 

X2calc = 0.03+0.43+ 

3.30+0.26+0.18+5.79+0.01+0.00+0.04+0.00+0.19+0.58+0.19+0.56+0.04 

 

 Es decir: 

 

X2calc = 11.60 

𝑋2𝑐𝑎𝑙𝑐 = 𝛴
(𝑓𝑜 − 𝑓𝑒)2

𝑓𝑒
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 Dicho resultado debió compararse al valor teórico de chi-cuadrado, el cual se obtuvo 

utilizando la tabla de distribución acumulada para chi-cuadrado (ver anexo 3), trabajando con 

un nivel de significancia o margen de error (p) de 0.05 y un grado de libertad (v) calculado con 

la siguiente ecuación:  

 

𝑣 = (𝑐𝑎𝑛𝑡𝑖𝑑𝑎𝑑 𝑑𝑒 𝑓𝑖𝑙𝑎𝑠 − 1) 𝑥 (𝑐𝑎𝑛𝑡𝑖𝑑𝑎𝑑 𝑑𝑒 𝑐𝑜𝑙𝑢𝑚𝑛𝑎𝑠 − 1) 

 Es decir que, según los datos de la tabla 9, el grado de libertad se obtuvo así:  

 

𝑣 = (3 − 1)𝑥(5 − 1) 

𝑣 = 2 𝑥 4 

𝑣 = 8 

 

 Con un margen de error de 0.05 y un grado de libertad de 8, al revisar la tabla de la 

distribución acumulada para chi-cuadrado se obtuvo un valor teórico de 15.5073.  

 

 Por lo tanto, dado que, en la prueba de la primera hipótesis de trabajo, el valor de chi-

cuadrado calculado es menor que el valor teórico, es decir:  

 

 X2calc < X2teórico 

11.60 < 15.5073 

 

 Se acepta, entonces, la hipótesis nula que establece la no relación entre la variable 

independiente (instrumentos de evaluación en el área oral) y la sub-variable dependiente 1 

(competencia comunicativa).    

  5.3.2 Prueba de hipótesis de trabajo 2 

 H2. Entre mayor sea el uso de instrumentos de evaluación en el área oral, más alto será 

el autoconcepto académico de los estudiantes. 

 H0. El uso de instrumentos de evaluación en el área oral no está asociado con el 

autoconcepto académico de los estudiantes. 

  



80 
 

Tabla 11.  

Relación establecida entre variable independiente (instrumentos de evaluación en el área oral) 

y sub-variable dependiente 2 (autoconcepto académico) 

VI. Instrumentos de evaluación en el área oral 

 

ENUNCIADO 1 

Sin preguntarle a otra persona ni buscarlo en Internet, puedo nombrar dos diferencias 

entre una lista de cotejo y otros instrumentos que mis docentes utilizan para evaluar 

mi producción oral. 

S % CS % O % CN % N % 

1 1.20 8 9.64 32 38.55 7 8.43 35 42.17 

 

 

ENUNCIADO 2 

Sin preguntarle a otra persona ni buscarlo en Internet, puedo nombrar dos diferencias 

entre una escala de rango y otros instrumentos que mis docentes usan para evaluar mi 

producción oral. 

S % CS % O % CN % N % 

3 3.61 13 15.66 25 30.12 19 22.89 23 27.71 

 

 

ENUNCIADO 3 

Sin preguntarle a otra persona ni buscarlo en Internet, puedo nombrar dos diferencias 

entre una rúbrica y otros instrumentos que mis docentes utilizan para evaluar mi 

producción oral. 

S % CS % O % CN % N % 

3 3.61 8 9.64 22 26.51 18 21.69 32 38.55 
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ENUNCIADO 4 

Mis docentes me dan a conocer con anticipación el instrumento con el que evaluarán 

mi producción oral, ya sea en entrevistas, role plays, show and tell, case scenarios, 

debates, presentaciones y otros. 

S % CS % O % CN % N % 

42 50.60 20 24.10 12 14.46 5 6.02 4 4.82 

 

ENUNCIADO 5 

Mis docentes utilizan listas de cotejo para evaluar mi producción oral (ya sea en 

entrevistas, role plays, show and tell, case scenarios, debates, presentaciones y otros). 

S % CS % O % CN % N % 

32 38.55 24 28.92 12 14.46 6 7.23 9 10.84 

 

ENUNCIADO 6 

Si mis docentes usan 

listas de cotejo, éstas 

contienen los siguientes 

elementos: indicadores a 

evaluar y una escala de SÍ 

y NO, como se observa en 

la siguiente imagen: 

S % CS % O % CN % N % 

24 28.92 22 26.51 21 25.30 11 13.25 5 6.02 

 

ENUNCIADO 7 

Mis docentes hacen uso de escalas de rango para evaluar mi producción oral (ya sea 

en entrevistas, role plays, show and tell, case scenarios, debates, presentaciones y 

otros).   

S % CS % O % CN % N % 

24 28.92 23 27.71 17 20.48 9 10.84 10 12.05 
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ENUNCIADO 8 

Si mis docentes usan 

escalas de rango, éstas 

contienen los aspectos a 

evaluar y una escala que 

puede ser numérica (4, 3, 2, 

1), literal (A, B, C, D), o 

gráfica (E, MB, B, NM), 

como se muestra en el 

siguiente ejemplo: 

S % CS % O % CN % N % 

23 27.71 21 25.30 19 22.89 10 12.05 10 12.05 

 

ENUNCIADO 9 

Mis docentes usan rúbricas para evaluar mi producción oral (ya sea en entrevistas, role 

plays, show and tell, case scenarios, debates, presentaciones y otros). 

S % CS % O % CN % N % 

19 22.89 18 21.69 21 25.30 13 15.66 12 14.46 

 

ENUNCIADO 10 

Si mis docentes utilizan 

rúbricas, éstas incluyen 

los criterios a evaluar, la 

descripción de los 

niveles de desempeño 

para cada criterio y la 

puntuación asignada a 

cada nivel, como se 

muestra a continuación: 

S % CS % O % CN % N % 

12 14.46 29 34.94 15 18.07 15 18.07 12 14.46 
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VD2. Autoconcepto académico 

 

ENUNCIADO 15 

El instrumento con el que me evalúan mis docentes (sea lista de cotejo, escala de 

rango, rúbrica u otro) contribuye a que exista una interacción espontánea con ellos 

durante mis actividades orales (lo cual evidencio a través de mi mirada, expresión facial 

y gestos corporales). 

S % CS % O % CN % N % 

21 25.30 35 42.17 20 24.10 4 4.82 3 3.61 

 

ENUNCIADO 16 

El instrumento de evaluación que utilizan mis docentes me permite identificar los 

aspectos en que necesito ayuda, previo a la realización de mis actividades orales. 

S % CS % O % CN % N % 

24 28.92 17 20.48 17 20.48 17 20.48 8 9.64 

 

ENUNCIADO 17 

El instrumento con el que soy evaluado por mis docentes promueve mi compromiso 

por aprobar mis actividades orales (lo cual se observa a través de la originalidad y 

creatividad que muestro en mi producción oral). 

S % CS % O % CN % N % 

28 33.73 21 25.30 25 30.12 4 4.82 5 6.02 

 

ENUNCIADO 18 

El instrumento de evaluación usado por mis docentes contribuye a que yo confíe en mi 

propia capacidad de aprobar mis actividades orales (lo cual manifiesto a través de mi 

interés por participar en dichas actividades).    

S % CS % O % CN % N % 

20 24.10 33 39.76 16 19.28 8 9.64 6 7.23 

Fuente: Elaboración propia 
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Tabla 12. 

Nivel de instrucción de la relación entre variable independiente (instrumentos de evaluación en 

el área oral) y sub-variable dependiente 2 (autoconcepto académico) 

NIVEL DE 

INSTRUCCIÓN 

RESPUESTA 

SIEMPRE CASI 

SIEMPRE 

OCASIONALMENTE CASI 

NUNCA 

NUNCA TOTAL 

ALTO 42 (1) 35 (4) 32 (7) 19 (10) 35 (13) 163 

MEDIO 21 (2) 17 (5) 20 (8) 11 (11) 12 (14) 81 

BAJO 1 (3) 8 (6) 12 (9) 4 (12) 3 (15) 28 

TOTAL 64 60 64 34 50 272 

Fuente: Elaboración propia 

 

Tabla 13. 

Frecuencias para la prueba de hipótesis de trabajo 2 

CASILLA FO FE FO-FE (FO-FE)2 (FO-FE)2/FE 

1 42 38.4 3.6 12.96 0.34 

2 21 19.1 1.9 3.61 0.19 

3 1 6.6 -5.6 31.36 4.75 

4 35 36 -1.0 1.00 0.03 

5 17 17.9 -0.9 0.81 0.05 

6 8 6.2 1.8 3.24 0.52 

7 32 38.4 -6.4 40.96 1.07 

8 20 19.1 0.9 0.81 0.04 

9 12 6.6 5.4 29.16 4.42 

10 19 20.4 -1.4 1.96 0.10 

11 11 10.1 0.9 0.81 0.08 

12 4 3.5 0.5 0.25 0.07 

13 35 30.0 5.0 25.00 0.83 

14 12 14.9 -2.9 8.41 0.56 

15 3 5.1 -2.1 4.41 0.86 
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VALOR CHI CUADRADO 13.91 

CHI CUADRADO TEÓRICO 15.5073 

Fuente: Elaboración propia 

 

 De igual manera que para la prueba de la hipótesis de trabajo 1, para calcular los valores 

de la frecuencia esperada (FE) observados en la tabla 13, se utilizaron los datos de la tabla 12 

según la ecuación:  

 

𝑇𝑜𝑡𝑎𝑙 𝑐𝑜𝑙𝑢𝑚𝑛𝑎 (𝑐𝑎𝑑𝑎 𝑛𝑖𝑣𝑒𝑙 𝑑𝑒 𝑖𝑛𝑠𝑡𝑟𝑢𝑐𝑐𝑖ó𝑛)𝑥 𝑇𝑜𝑡𝑎𝑙 𝑓𝑖𝑙𝑎 (𝑐𝑎𝑑𝑎 𝑐𝑟𝑖𝑡𝑒𝑟𝑖𝑜 𝑑𝑒 𝑟𝑒𝑠𝑝𝑢𝑒𝑠𝑡𝑎)

𝑆𝑢𝑚𝑎 𝑡𝑜𝑡𝑎𝑙
 

 

 En el caso del valor teórico de chi-cuadrado, se mantuvo un margen de error (p) de 0.05 

y un grado de libertad (v) de 8, lo que dio nuevamente el dato de 15.5073.  

 

 Dado que el valor de chi-cuadrado obtenido en la prueba de la segunda hipótesis de 

trabajo fue de 13.91, siendo éste menor que el valor teórico, como se observa a continuación:   

 

X2calc < X2teórico 

13.91 < 15.5073 

 

 Se acepta la hipótesis nula que establece la no asociación de la variable independiente 

(instrumentos de evaluación en el área oral) sobre la sub-variable dependiente 2 (autoconcepto 

académico).   

 5.3.3 Prueba de hipótesis de trabajo 3 

 H3. A mejor uso de instrumentos de evaluación en el área oral, menor desapego 

conductual se reflejará en los estudiantes. 

 H0. El desapego conductual en los estudiantes no se asocia al uso de instrumentos de 

evaluación en el área oral. 
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Tabla 14. 

Relación establecida entre variable independiente (instrumentos de evaluación en el área oral) 

y sub-variable dependiente 3 (desapego conductual) 

VI. Instrumentos de evaluación en el área oral 

 

ENUNCIADO 1 

Sin preguntarle a otra persona ni buscarlo en Internet, puedo nombrar dos diferencias 

entre una lista de cotejo y otros instrumentos que mis docentes utilizan para evaluar 

mi producción oral. 

S % CS % O % CN % N % 

1 1.20 8 9.64 32 38.55 7 8.43 35 42.17 

 

 

ENUNCIADO 2 

Sin preguntarle a otra persona ni buscarlo en Internet, puedo nombrar dos diferencias 

entre una escala de rango y otros instrumentos que mis docentes usan para evaluar mi 

producción oral. 

S % CS % O % CN % N % 

3 3.61 13 15.66 25 30.12 19 22.89 23 27.71 

 

 

ENUNCIADO 3 

Sin preguntarle a otra persona ni buscarlo en Internet, puedo nombrar dos diferencias 

entre una rúbrica y otros instrumentos que mis docentes utilizan para evaluar mi 

producción oral. 

S % CS % O % CN % N % 

3 3.61 8 9.64 22 26.51 18 21.69 32 38.55 
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ENUNCIADO 4 

Mis docentes me dan a conocer con anticipación el instrumento con el que evaluarán 

mi producción oral, ya sea en entrevistas, role plays, show and tell, case scenarios, 

debates, presentaciones y otros. 

S % CS % O % CN % N % 

42 50.60 20 24.10 12 14.46 5 6.02 4 4.82 

 

ENUNCIADO 5 

Mis docentes utilizan listas de cotejo para evaluar mi producción oral (ya sea en 

entrevistas, role plays, show and tell, case scenarios, debates, presentaciones y otros). 

S % CS % O % CN % N % 

32 38.55 24 28.92 12 14.46 6 7.23 9 10.84 

 

ENUNCIADO 6 

Si mis docentes usan 

listas de cotejo, éstas 

contienen los siguientes 

elementos: indicadores a 

evaluar y una escala de SÍ 

y NO, como se observa en 

la siguiente imagen: 

S % CS % O % CN % N % 

24 28.92 22 26.51 21 25.30 11 13.25 5 6.02 

 

ENUNCIADO 7 

Mis docentes hacen uso de escalas de rango para evaluar mi producción oral (ya sea 

en entrevistas, role plays, show and tell, case scenarios, debates, presentaciones y 

otros).   

S % CS % O % CN % N % 

24 28.92 23 27.71 17 20.48 9 10.84 10 12.05 
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ENUNCIADO 8 

Si mis docentes usan escalas 

de rango, éstas contienen los 

aspectos a evaluar y una 

escala que puede ser 

numérica (4, 3, 2, 1), literal 

(A, B, C, D), o gráfica (E, 

MB, B, NM), como se 

muestra en el siguiente 

ejemplo: 

S % CS % O % CN % N % 

23 27.71 21 25.30 19 22.89 10 12.05 10 12.05 

 

ENUNCIADO 9 

Mis docentes usan rúbricas para evaluar mi producción oral (ya sea en entrevistas, role 

plays, show and tell, case scenarios, debates, presentaciones y otros). 

S % CS % O % CN % N % 

19 22.89 18 21.69 21 25.30 13 15.66 12 14.46 

 

ENUNCIADO 10 

Si mis docentes utilizan 

rúbricas, éstas incluyen 

los criterios a evaluar, la 

descripción de los 

niveles de desempeño 

para cada criterio y la 

puntuación asignada a 

cada nivel, como se 

muestra a continuación: 

S % CS % O % CN % N % 

12 14.46 29 34.94 15 18.07 15 18.07 12 14.46 
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VD3. Desapego conductual en el ámbito académico 

 

 

ENUNCIADO 19 

El instrumento que usan mis docentes para evaluarme (sea lista de cotejo, escala de 

rango, rúbrica u otro) me permite buscar ayuda en los aspectos que necesito mejorar 

de mi producción oral, previo a mis actividades evaluadas. 

S % CS % O % CN % N % 

23 27.71 26 31.33 19 22.89 8 9.64 7 8.43 

 

 

ENUNCIADO 20 

El instrumento de evaluación que utilizan mis docentes contribuye a que yo pregunte 

en clases sobre el estándar requerido para aprobar mis actividades orales.   

S % CS % O % CN % N % 

22 26.51 21 25.30 19 22.89 14 16.87 7 8.43 

 

 

ENUNCIADO 21 

El instrumento de evaluación que usan mis docentes me permite identificar los aspectos 

en que mi producción oral ha mejorado, independientemente de la calificación 

obtenida. 

S % CS % O % CN % N % 

24 28.92 17 20.48 22 26.51 11 13.25 9 10.84 

Fuente: Elaboración propia 
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Tabla 15. 

Nivel de instrucción de la relación entre variable independiente (instrumentos de evaluación en 

el área oral) y variable dependiente 3 (desapego conductual en el ámbito académico)  

NIVEL DE 

INSTRUCCIÓN 

RESPUESTA 

SIEMPRE CASI 

SIEMPRE 

OCASIONALMENTE CASI 

NUNCA 

NUNCA TOTAL 

ALTO 42 (1) 29 (4) 32 (7) 19 (10) 35 (13) 157 

MEDIO 22 (2) 17 (5) 22 (8) 11 (11) 12 (14) 84 

BAJO 1 (3) 8 (6) 12 (9) 5 (12) 4 (15) 30 

TOTAL 65 54 66 35 51 271 

Fuente: Elaboración propia 

 

Tabla 16. 

Frecuencias para la prueba de hipótesis de trabajo 3 

CASILLA FO FE FO-FE (FO-FE)2 (FO-FE)2/FE 

1 42 37.7 4.3 18.49 0.49 

2 22 20.1 1.9 3.61 0.18 

3 1 7.2 -6.2 38.44 5.34 

4 29 31.3 -2.3 5.29 0.17 

5 17 16.7 0.3 0.09 0.01 

6 8 6.0 2.0 4.00 0.67 

7 32 38.2 -6.2 38.44 1.01 

8 22 20.5 1.5 2.25 0.11 

9 12 7.3 4.7 22.09 3.03 

10 19 20.3 -1.3 1.69 0.08 

11 11 10.8 0.2 0.04 0.00 

12 5 3.9 1.1 1.21 0.31 

13 35 29.5 5.5 30.25 1.03 

14 12 15.8 -3.8 14.44 0.91 

15 4 5.6 -1.6 2.56 0.46 
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VALOR CHI CUADRADO 13.80 

CHI CUADRADO TEÓRICO 15.5073 

Fuente: Elaboración propia 

  

 Así como en la prueba de las dos hipótesis de trabajo anteriores, para calcular los valores 

de la frecuencia esperada (FE) observados en la tabla 16, se usaron los datos de la tabla 15 según 

la ecuación:  

 

𝑇𝑜𝑡𝑎𝑙 𝑐𝑜𝑙𝑢𝑚𝑛𝑎 (𝑐𝑎𝑑𝑎 𝑛𝑖𝑣𝑒𝑙 𝑑𝑒 𝑖𝑛𝑠𝑡𝑟𝑢𝑐𝑐𝑖ó𝑛)𝑥 𝑇𝑜𝑡𝑎𝑙 𝑓𝑖𝑙𝑎 (𝑐𝑎𝑑𝑎 𝑐𝑟𝑖𝑡𝑒𝑟𝑖𝑜 𝑑𝑒 𝑟𝑒𝑠𝑝𝑢𝑒𝑠𝑡𝑎)

𝑆𝑢𝑚𝑎 𝑡𝑜𝑡𝑎𝑙
 

 

 En el caso del valor teórico de chi-cuadrado, se mantuvo un margen de error (p) de 0.05 

y un grado de libertad (v) de 8, lo que dio nuevamente el dato de 15.5073.  

 

 Por lo tanto, ya que el valor de chi-cuadrado calculado obtenido en la prueba de la tercera 

hipótesis de trabajo fue de 13.80, siendo éste menor que el valor teórico, es decir: 

 

X2calc < X2teórico 

13.80 < 15.5073 

 

 Se acepta, entonces, la hipótesis nula que establece la no asociación entre la variable 

independiente (instrumentos de evaluación en el área oral) y la sub-variable dependiente 3 

(desapego conductual en el ámbito académico).   
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CAPÍTULO VI. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES 

6.1 Conclusiones  

Luego de analizar y discutir los resultados de esta investigación, se concluye lo siguiente:  

 

 La competencia comunicativa de los estudiantes de Inglés Intermedio Intensivo I, en la 

Universidad de El Salvador, Facultad Multidisciplinaria de Occidente (UES-FMO) no 

tiene relación alguna con los instrumentos de evaluación en el área oral que se utilicen. 

Sin embargo, aunque no tengan incidencia directa en el rendimiento académico de los 

estudiantes, a través de esta investigación se pudo observar que, los instrumentos 

actualmente utilizados se centralizan en evaluar aspectos de corrección gramatical del 

idioma inglés (competencia lingüística, competencia estratégica y competencia 

discursiva), pero descuidan la corrección social (competencia sociolingüística) que es 

indispensable al hablar un segundo idioma.   

 

 El uso de instrumentos de evaluación en el área oral no está significativamente asociado 

con el autoconcepto académico de los estudiantes. No obstante, el análisis de los 

resultados de este estudio permitió observar que los instrumentos de evaluación 

utilizados en el Departamento de Idiomas de la UES-FMO son efectivos en tres de los 

cuatro indicadores de un autoconcepto académico positivo. Es decir que los instrumentos 

de evaluación contribuyen a una buena relación con otros, fomentan compromiso y 

permiten a los estudiantes enfrentar las situaciones escolares presentes durante una 

prueba oral, pero también dichos instrumentos requieren ser mejorados en el aspecto de 

asertividad. Una alta asertividad permite a los estudiantes tener control de lo que pueda 

ocurrir en su proceso de aprendizaje, pero para que eso suceda, los instrumentos de 

evaluación deben ser claros y estandarizar las expectativas que los docentes tienen sobre 

la producción oral de sus estudiantes. De esta manera se empodera al alumno a 

identificar por sí mismo las áreas de su producción oral en las que necesita mejorar.  
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 Según lo analizado en este estudio, el desapego conductual en los estudiantes de Inglés 

Intermedio Intensivo I no se asocia al uso de instrumentos de evaluación en el área oral. 

Pese a ello, se recolectaron datos que sugieren falta de consenso entre la población 

estudiantil con respecto al compromiso o desapego que los instrumentos de evaluación 

actuales pueden generar en ellos. No hay datos suficientes para destacar los indicadores 

ausencia de esfuerzo o distracción, pero sí se puede mencionar un punto clave sobre la 

escasa persistencia. Los estudiantes notaron que los instrumentos de evaluación no les 

permiten identificar sus propias áreas de mejora, y es precisamente la falta de 

retroalimentación positiva a largo plazo un factor que, según Peterson y Seligman 

(2004), puede disminuir la persistencia de un individuo.   

 

 Finalmente, aunque la prueba de las hipótesis de trabajo muestra que no existe una 

correlación estadística significativa entre el uso de instrumentos de evaluación en el área 

oral y el rendimiento académico de los estudiantes, fue reforzado por las opiniones 

estudiantiles que hay aspectos puntuales que se pueden tomar en cuenta para una mayor 

efectividad de los instrumentos de evaluación utilizados en el Departamento de Idiomas 

de la UES-FMO. Tales aspectos son: la inclusión de la competencia sociolingüística en 

los instrumentos de evaluación y la claridad en las expectativas que se tienen de la 

producción oral de los estudiantes, con el afán de brindar una retroalimentación 

oportuna, antes y después de la realización de una prueba oral evaluada.  
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6.2 Recomendaciones  

A partir de las conclusiones a las que se llegó en este estudio, se hacen las siguientes 

recomendaciones al Departamento de Idiomas de la Universidad de El Salvador, Facultad 

Multidisciplinaria de Occidente:  

 

 Se recomienda agregar, en los instrumentos de evaluación que ya se tienen, criterios 

sobre los aspectos sociolingüísticos de la competencia comunicativa de los estudiantes, 

así como ya se incluyen criterios sobre los otros tres aspectos del idioma inglés 

(competencia lingüística, estratégica y discursiva). Asimismo, sabiendo que no se puede 

evaluar algo que no se desarrolla en clases, se recomienda realizar una evaluación interna 

para determinar si los planes de clase de Inglés Intermedio Intensivo I incluyen aspectos 

de la competencia sociolingüística. Si éstos se encontraran ausentes, se estaría teniendo 

una postura tradicional lingüística sobre el aprendizaje de inglés como idioma 

extranjero, y se estaría obviando la inclusión de aspectos sociales en lo que ahora se 

conoce como competencia comunicativa.  

 

 Se recomienda diseñar instrumentos de evaluación con indicadores de logro observables. 

De esta manera se facilita la retroalimentación que los estudiantes puedan recibir acerca 

de su producción oral. El beneficio podría verse reflejado en dos aspectos: 1) la 

población estudiantil podría identificar las áreas en las que necesitan ayuda y, por ende, 

tener la asertividad suficiente para tomar el control de su aprendizaje y buscar los 

recursos necesarios para mejorar; y 2) los estudiantes podrían también identificar las 

áreas en las que han logrado mejorar y, al ver el resultado tangible de su esfuerzo, esto 

contribuiría a su valor de la persistencia.  

 

 Se recomienda disminuir el uso de la escala de rango como instrumento de evaluación y 

aumentar el uso de la rúbrica. Esto debido a que, según Anijovich, Malbergier y Sigal 

(2004), la rúbrica es el instrumento que permite tener claridad en cuanto a lo que se 

espera de los estudiantes. La rúbrica permite delimitar y estandarizar los criterios de 

evaluación de manera que todos los docentes y estudiantes tengan la misma 
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interpretación de cada uno de los indicadores de logro y, por ende, se reduzca el nivel 

de subjetividad a la hora de una prueba oral (Gatica-Lara y Uribarren-Berrueta, 2013). 

 

 Se recomienda que alguien con acceso permanente a los sujetos muestrales (por ejemplo, 

un docente o grupo de docentes del Departamento de Idiomas de la UES-FMO) pueda 

retomar esta investigación y realizar un estudio de tipo experimental con dos o más 

grupos, ya que esto reduciría los riesgos de subjetividad a la hora de responder el 

instrumento de recolección de datos. Además, tener control sobre la variable 

independiente (instrumentos de evaluación en el área oral) en un ambiente no simulado 

(una evaluación oral real) permitiría establecer con mayor claridad la relación entre dicha 

variable y el rendimiento académico de los estudiantes según la operacionalización 

realizada en el presente estudio.  
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ANEXOS



 
 

ANEXO 1: MATRIZ DE CONGRUENCIA 

Idea Tema Problema Objetivos Hipótesis Variables Indicadores 
Instrumentos 

de evaluación 

en el área oral 

y rendimiento 

académico 

Correlación 

entre los 

instrumentos 

de evaluación 

en el área oral 

y el 

rendimiento 

académico de 

los estudiantes 

¿Están 

relacionados 

los 

instrumentos 

de 

evaluación 

en el área 

oral con el 

rendimiento 

académico 

de los 

estudiantes? 

OG. 

Establecer la 

correlación 

entre los 

instrumentos 

de evaluación 

en el área oral 

y el 

rendimiento 

académico de 

los estudiantes  

HG. A mejor 

uso de 

instrumentos 

de evaluación 

en el área oral, 

mejor será el 

rendimiento 

académico de 

los estudiantes 

VI. 

Instrumentos 

de evaluación 

en el área oral 

 

VD. 

Rendimiento 

académico de 

los estudiantes 

Lista de cotejo 

Escala de rango 

Rúbrica 

 

 

OE1. Deducir 

la asociación 

entre los 

instrumentos 

de evaluación 

en el área oral 

y la 

competencia 

comunicativa 

de los 

estudiantes 

H1. En tanto 

más efectivo 

sea el uso de 

instrumentos 

de evaluación 

en el área oral, 

mayor será la 

competencia 

comunicativa 

de los 

estudiantes 

 

VD1. 

Competencia 

comunicativa 

Competencia 

lingüística 

Competencia 

sociolingüística 

Competencia 

estratégica 

Competencia 

discursiva 

OE2. Explicar 

si los 

instrumentos 

de evaluación 

en el área oral 

están 

asociados con 

el 

autoconcepto 

académico de 

los estudiantes 

H2. Entre 

mayor sea el 

uso de 

instrumentos 

de evaluación 

en el área oral, 

más alto será 

el 

autoconcepto 

académico de 

los estudiantes 

VD2. 

Autoconcepto 

académico 

Relaciones con 

otros 

Asertividad 

Compromiso 

Enfrentamiento 

de situaciones 

escolares 

OE3. Indicar 

si los 

instrumentos 

de evaluación 

en el área oral 

se asocian al 

desapego 

conductual en 

los estudiantes 

H3. A mejor 

uso de 

instrumentos 

de evaluación 

en el área oral, 

menor 

desapego 

conductual se 

reflejará en los 

estudiantes 

VD3. 

Desapego 

conductual 

Ausencia de 

esfuerzo 

Distracción 

Escasa 

persistencia 

Fuente: Elaboración propia 



 
 

ANEXO 2: INSTRUMENTO PARA LA RECOLECCIÓN DE DATOS 

 

UNIVERSIDAD DE EL SALVADOR 

FACULTAD MULTIDISCIPLINARIA DE OCCIDENTE  

ESCUELA DE POSGRADO 

MAESTRÍA EN PROFESIONALIZACIÓN DE LA DOCENCIA SUPERIOR 

 

ENCUESTA PARA ESTUDIANTES 

 

Introducción: Con mucho respeto se le solicita contestar esta encuesta que servirá para 

recopilar información confiable que permita alcanzar el siguiente objetivo de investigación.    

 

Objetivo: Analizar si los instrumentos de evaluación en el área oral tienen incidencia en el 

rendimiento académico de los estudiantes de Inglés Intermedio Intensivo I, en la Universidad 

de El Salvador, Facultad Multidisciplinaria de Occidente. 

 

Indicación: Marque con una “X” la opción que más se aproxime a su visión de la realidad para 

cada enunciado que se le consulta.  

 

Nomenclatura: 

Siempre Casi Siempre Ocasionalmente Casi Nunca Nunca 

S CS O CN N 
 

Enunciados S CS O CN N 

                Instrumentos de evaluación en el área oral 

1 Sin preguntarle a otra persona ni buscarlo en Internet, 

puedo nombrar dos diferencias entre una lista de cotejo 

y otros instrumentos que mis docentes utilizan para 

evaluar mi producción oral.  

     

2 Sin preguntarle a otra persona ni buscarlo en Internet, 

puedo nombrar dos diferencias entre una escala de rango 

y otros instrumentos que mis docentes usan para evaluar 

mi producción oral. 

     

3 Sin preguntarle a otra persona ni buscarlo en Internet, 

puedo nombrar dos diferencias entre una rúbrica y otros 

instrumentos que mis docentes utilizan para evaluar mi 

producción oral. 

     

4 Mis docentes me dan a conocer con anticipación el 

instrumento con el que evaluarán mi producción oral, ya 

sea en entrevistas, role plays, show and tell, case 

scenarios, debates, presentaciones y otros. 

     



 
 

Enunciados S CS O CN N 

5 Mis docentes utilizan listas de cotejo para evaluar mi 

producción oral (ya sea en entrevistas, role plays, show 

and tell, case scenarios, debates, presentaciones y otros).  

   

    

 

6 Si mis docentes usan listas de cotejo, éstas contienen los 

siguientes elementos: indicadores a evaluar y una escala 

de SÍ y NO, como se observa en la siguiente imagen1 : 

 

 

     

7 Mis docentes hacen uso de escalas de rango para evaluar 

mi producción oral (ya sea en entrevistas, role plays, show 

and tell, case scenarios, debates, presentaciones y otros).   

 

     

8 Si mis docentes usan escalas de rango, éstas contienen 

los aspectos a evaluar y una escala que puede ser 

numérica (4, 3, 2, 1), literal (A, B, C, D), o gráfica (E, 

MB, B, NM), como se muestra en el siguiente ejemplo:  

 
 

     

9 Mis docentes usan rúbricas para evaluar mi producción 

oral (ya sea en entrevistas, role plays, show and tell, case 

scenarios, debates, presentaciones y otros).  

     



 
 

                                                 
1 Las imágenes que se presentan en esta encuesta han sido tomadas de la tercera edición del libro Herramientas de Evaluación 
en el Aula (Bocaletti, 2011). 

Enunciados S CS O CN N 

10 Si mis docentes utilizan rúbricas, éstas incluyen los 

criterios a evaluar, la descripción de los niveles de 

desempeño para cada criterio y la puntuación asignada a 

cada nivel, como se muestra a continuación: 

 
 

     

                             Competencia comunicativa 

11 El instrumento con que soy evaluado por mis docentes 

(sea lista de cotejo, escala de rango, rúbrica u otro) 

registra los aspectos de vocabulario, corrección 

gramatical y pronunciación a observar en mi producción 

oral.  

     

12 El instrumento con el que me evalúan mis docentes 

especifica los aspectos sociolingüísticos que esperan 

observar en mi producción oral: normas verbales de 

cortesía, lenguaje formal e informal, uso de “idioms”. 

     

13 El instrumento que usan mis docentes para evaluarme 

señala las estrategias verbales y no verbales que se 

esperan de mí al hablar: fluidez, parafraseo, creación 

propia de definiciones y deducción de vocabulario. 

 

     

14 El instrumento que utilizan mis docentes para evaluarme 

registra la coherencia (organización y relevancia de ideas) 

y cohesión (conexión apropiada de ideas) en mi discurso 

(ya sea en entrevistas, role plays, show and tell, case 

scenarios, debates, presentaciones y otros).  

     



 
 

 

 

Enunciados S CS O CN N 

                              Autoconcepto académico 

15 El instrumento con el que me evalúan mis docentes (sea 

lista de cotejo, escala de rango, rúbrica u otro) 

contribuye a que exista una interacción espontánea con 

ellos durante mis actividades orales (lo cual evidencio a 

través de mi mirada, expresión facial y gestos corporales). 

 

    

 

16 El instrumento de evaluación que utilizan mis docentes 

me permite identificar los aspectos en que necesito ayuda, 

previo a la realización de mis actividades orales.  

 

     

17 El instrumento con el que soy evaluado por mis docentes 

promueve mi compromiso por aprobar mis actividades 

orales (lo cual se observa a través de la originalidad y 

creatividad que muestro en mi producción oral).  

 

     

18 El instrumento de evaluación usado por mis docentes 

contribuye a que yo confíe en mi propia capacidad de 

aprobar mis actividades orales (lo cual manifiesto a través 

de mi interés por participar en dichas actividades).      

 

     

               Desapego conductual en el ámbito académico 

19 El instrumento que usan mis docentes para evaluarme 

(sea lista de cotejo, escala de rango, rúbrica u otro) me 

permite buscar ayuda en los aspectos que necesito 

mejorar de mi producción oral, previo a mis actividades 

evaluadas. 

   

        

20 El instrumento de evaluación que utilizan mis docentes 

contribuye a que yo pregunte en clases sobre el estándar 

requerido para aprobar mis actividades orales.   

 

     

21 El instrumento de evaluación que usan mis docentes me 

permite identificar los aspectos en que mi producción oral 

ha mejorado, independientemente de la calificación 

obtenida.  

 

     



 
 

ANEXO 3: TABLA DE LA DISTRIBUCIÓN ACUMULADA PARA CHI-CUADRADO  

 

 

Fuente: Rabin, 2016 

 


