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1. INTRODUCCION

La presente investigacion surge a partir de la necesidad de evaluar la competencia lectora
en inglés de alumnos de la Universidad Nacional de San Martin. Desde el afio 2008 se dictan
cursos de inglés para alumnos de diversas carreras de esta casa de estudios. Dichos cursos, que
apuntan a desarrollar la lectocomprension, estan enmarcados en la modalidad de ensefianza de
inglés con fines académicos, IFA (o EAP por sus siglas en inglés — English for Academic
Purposes), y a su vez, dentro del enfoque mas amplio de ensefianza de inglés con fines

especificos, IFE (0 ESP — English for Specific Purposes).

El enfoque de lenguas extranjeras con fines especificos ha logrado un lugar reconocido en
el area de la ensefianza de las lenguas extranjeras en los Ultimos afios. Tom Hutchinson y Alan
Waters (1987) identificaron este enfoque como uno centrado en las necesidades especificas de
los aprendices de adquirir una lengua extranjera. A partir de estas necesidades, los autores
sefialan dos grandes ramas en las que puede dividirse la ensefianza de inglés con fines
especificos: el inglés con fines ocupacionales y el inglés con fines académicos. Otros autores
también presentan esta division segun las necesidades laborales de los profesionales o las

necesidades académicas de los estudiantes (Robinson, 1991; Dudley-Evans y St. John, 1998).

En la actualidad, las necesidades académicas de los estudiantes universitarios en cuanto al
desarrollo de la competencia lectora en inglés son apremiantes. El predominio de la lengua
inglesa en las publicaciones cientificas que circulan en este ambito supone un alumno y un futuro

profesional capaz de acceder a la informacion de su especialidad de manera rapida y eficiente.

1.1 El problema de investigacion
Para acreditar la comprension lectora en el contexto descripto, los alumnos deben

completar dos o tres niveles de inglés, segun la carrera. La mayoria de los cursos son de
composicién heterogénea, ya que comprenden alumnos de diferentes carreras. La modalidad de

cada nivel es cuatrimestral, con una extension de cuarenta y ocho horas reloj y su cursado no esta



programado para ningun momento determinado dentro de los planes de estudio. En
consecuencia, en cada curso coinciden estudiantes que, ademas de tener diferentes grados de
conocimiento previo de la lengua meta, poseen diferentes niveles de conocimiento especifico de
su area de estudio, necesario para acceder de manera mas favorable a textos de especificidad en

lengua extranjera.

La Universidad Nacional de General San Martin ha procurado atender a la necesidad
planteada a partir de modos de evaluacién acordes al tipo de ensefianza centrado en el alumno
que se favorece. Ademas de los instrumentos formales de evaluacion constituidos por examenes
escritos presenciales en los que los alumnos deben resolver diferentes tareas para la comprension
de un texto en un tiempo determinado, también se utilizan otros instrumentos como los trabajos
practicos presenciales y domiciliarios. Estos trabajos se caracterizan por ser mas flexibles en
cuanto a las limitaciones del tiempo y de los recursos que se pueden emplear para su resolucion,
como el diccionario o las notas de clase, especialmente los trabajos practicos domiciliarios, ya
que cada alumno puede dedicar a su resolucion el tiempo que necesita. Sin embargo, los
estudiantes suelen archivar estos trabajos y no volver a consultarlos para la realizacién de nuevas
tareas, y de esta manera, no se benefician de las correcciones y sugerencias realizadas por el
docente ni de la posibilidad de observar su propio proceso de aprendizaje.

La compleja realidad planteada presenta desafios para la evaluacion de la
lectocomprensién, ya que revela la necesidad de modos de evaluacion que permitan al docente
disponer de datos para tomar decisiones sobre la acreditacion de los cursos y, a la vez, realizar
una retroalimentacion personalizada que contribuya al proceso de aprendizaje de cada alumno.
Se estudiara la posibilidad de utilizar un portafolio como un instrumento de evaluacion de la
lectocomprensidn que tenga en cuenta el proceso de aprendizaje de la lectura comprensiva en
una lengua extranjera, la reflexion sobre ese proceso y la utilidad de la retroalimentacion sobre el

mismo.

1.2 Preguntas de investigacion
El problema planteado generd interrogantes a partir de los cuales se inicia esta

investigacion. Durante el desarrollo de este trabajo, intentaremos responder de qué manera el



portafolio puede reflejar el desarrollo de la competencia lectora en el marco de la
lectocomprension del inglés con fines especificos. También observaremos en qué medida el
portafolio permite al docente disponer de datos para la evaluacion personalizada de los alumnos
y cuéles son las ventajas y desventajas de la utilizacion de esta herramienta para la evaluacion de

la lectocomprensidn en cursos de conformacion heterogénea.

1.3 Objetivos

1.3.1 Objetivo general

Analizar la relevancia del portafolio como herramienta de evaluacion de la
lectocomprensién en inglés con fines académicos, en el contexto de un curso cuyos alumnos
presentan gran diversidad en su conocimiento previo de la lengua extranjera y diferentes niveles

de conocimiento especifico de su area de estudio.

1.3.2 Objetivos especificos
- Implementar la evaluacion por portafolio para la evaluacion de la lectocomprension en inglés

con fines académicos.

- Analizar el contenido de los portafolios como reflejo de la adquisicion de la habilidad de

lectocomprension en L2.

- ldentificar las ventajas y desventajas de la evaluacion por portafolio en cursos de

lectocomprension de conformacion heterogénea.

1.4 Justificacion de la investigacion

Este estudio tiene como objetivo analizar la relevancia del portafolio como herramienta
de evaluacién de la lectocomprension en inglés con fines académicos, en un grupo heterogéneo,
cuyos alumnos presentan diferentes niveles de conocimiento especifico de su area de estudio y

gran diversidad en su conocimiento previo de la lengua extranjera. Cabe aclarar que estos



conocimientos previos no constituyen un requisito para el acceso a los cursos. En la primera
clase se pide a los alumnos que realicen una breve presentacion personal y una descripcion de su
relacion con la lengua extranjera en cuanto al nivel alcanzado y experiencias de uso de la lengua.
Sus respuestas abarcan desde un nivel basico con pocas experiencias de uso, limitadas al
vocabulario esencial utilizado en canciones o para la interaccion basica con hablantes de la
lengua extranjera en un viaje, hasta un nivel intermedio-avanzado, en el caso de algunos alumnos
que han rendido exdmenes internacionales pero que consideran que adn asi, necesitan reforzar su

competencia lectora en el area especifica de sus carreras.

Consideramos que los resultados de este trabajo podran realizar un aporte al problema de
investigacion descripto y promover mejoras cualitativas en relacién con la evaluacién de la

lectocomprension.

1.5 La evaluacion y el portafolio: definicion y alcance de los términos
De manera preliminar, se definen dos constructos basicos para esta investigacion: la
evaluacion y el portafolio. La relacion entre estos sera desarrollada con mayor profundidad en el

marco tedrico.

Segun el Diccionario de Linguistica Aplicada y Ensefianza de Lenguas (Richards, Platt y
Platt, 1985, citado en Pastor Cesteros, 2003) la evaluacion es “la recogida sistematica de
informacion con el objetivo de tomar decisiones”. De manera similar, Bachman (2004, en
Bachman y Palmer, 2010, p. 20) sostiene que “la evaluacion es el proceso de recoleccion de
informacion acerca de algo que nos interesa, de acuerdo con procedimientos que son sistematicos
y tienen fundamentos sélidos” (citado en Furlan, 2013, traducido por la autora). Mc Namara
(2008) agrega la perspectiva social a su definicion al afirmar que la evaluacion es un intento de

llegar a una conclusion acerca de cuanto sabe una persona o qué es lo que puede hacer.

El portafolio es definido por Fernandez Polo y Cal Varela (2011, p. 46) como una
“coleccion de muestras del trabajo de un estudiante, como evidencia de sus capacidades y logros
en un area particular y en un tiempo determinado”. Lejos de ser un repositorio de productos

terminados, el portafolio estd orientado al proceso de aprendizaje y evaluacion. Los autores



consideran al portafolio como instrumento de evaluacion formativa, ya que en la
retroalimentacion proporcionada por los docentes, el error es considerado como punto de partida
para un intercambio de sugerencias y correcciones en borradores, hasta lograr la version final de
cada trabajo y estos borradores son incluidos en el portafolio, como evidencia del proceso de
aprendizaje de la lectura. En otro trabajo sobre el potencial formativo de la evaluacion,
Fernandez y Pascual (2012, p. 54) definen al portafolio como una forma de evaluacién continua,

interactiva y formativa.

Segun Stack y Stack (1995, citado en Delmastro, 2005a) el portafolio involucra mucho
mas que una simple coleccidén de trabajos, porque implica una seleccion razonada, lo que permite
que el mismo alumno desarrolle criterios de evaluacion. Ademas, precisa una justificacion de la
seleccidn de los trabajos y una reflexion acerca de los aprendizajes logrados, aspectos a mejorar

y efectividad de las estrategias utilizadas. Todas estas actividades pueden ser evaluadas.

2. ANTECEDENTES

Las corrientes constructivistas han suscitado avances importantes en los enfoques y
métodos de ensefianza de las lenguas extranjeras (Delmastro, 2005a), incentivando a muchos
docentes a la busqueda de propuestas de evaluacion que se ajusten a este nuevo paradigma.
Describiremos algunos trabajos que demuestran esta creciente preocupacion en el area de la
comprension de la lectura y luego analizaremos otras investigaciones en las que el portafolio se
presenta como una oportunidad para responder a las necesidades actuales de evaluacion de la

lectocomprension de inglés con fines especificos.

Destacamos la investigacion de Herczeg, Lapegna, Martinez y Bach (2010), sobre un
proyecto de trabajo implementado en la Facultad de Ingenieria de la Universidad Nacional del
Comahue. Este trabajo propone la introduccion de un ayudante alumno al equipo de catedra de
cursos de inglés con fines especificos. Este ayudante es un alumno avanzado de la carrera de
Ingenieria que cuenta con conocimientos especificos sobre el area de estudio de quienes asisten

al curso. Entre sus responsabilidades, se destaca la de ampliar y optimizar la busqueda de



material tanto para las actividades propuestas como para la elaboracion de las evaluaciones, ya
que es necesario garantizar que la formacién y evaluacion de la competencia en inglés de los

alumnos esté relacionada con publicaciones relevantes para el area en la que se especializan.

McCarter y Jakes (2009) sugieren como ensefiar a leer textos en inglés con fines
académicos teniendo en cuenta factores como la relacion entre el pensamiento critico y la lectura
con fines académicos, el vocabulario especifico segun las areas de estudio, el contexto, el
registro, la morfologia de las palabras, entre otros. También subrayan la importancia de brindar a

los alumnos una retroalimentacion o feedback en la evaluacién sobre su trabajo.

Nuttall (2005) sostiene que el objetivo principal de la ensefianza de la lectocomprensién
consiste en equipar a los alumnos para el futuro. Propone ensefarles estrategias para que logren
“un desarrollo consciente de sus habilidades de comprension lectora por medio de estrategias
especiales de abordaje del texto” (Nuttall, 2005, p. 41), es decir, para enfrentarse con confianza a
la dificultad que supone la lectura en una lengua extranjera. Insiste en la importancia de la
practica de estas estrategias con material de lectura variado para lograr su generalizacion y
aplicacion a la lectura de otros textos.

Alderson (2005) describe distintos tipos de evaluacién segun el propdésito del docente,
aunque no menciona el uso del portafolio para tal fin. Con respecto a qué evaluar en un examen
de lectocomprensién, propone evaluar la comprension del contenido de un texto, pero también
las estrategias para llegar a su comprension, puesto que si una estrategia puede ser ensefiada,
entonces puede ser también evaluada (p.219). Realiza una distincion entre la ensefianza y la
evaluacion de la comprension lectora, y sefiala que ambas tienen “consecuencias”, pero que las
consecuencias de la evaluacién pueden llegar a determinar futuros empleos u otras
oportunidades. Por este motivo, la evaluacion tiende a provocar mucha presion, estrés y ansiedad
en los alumnos y derivar en resultados atipicos, especialmente cuando la competencia lectora de
un alumno es juzgada de acuerdo a su actuacion en sélo una ocasién, la del examen. (Alderson
en Nuttall, 2005, p. 214).

Douglas (2000, p. 241) sefiala que el uso del portafolio para la evaluacion es una
tendencia en crecimiento, y observa las aplicaciones potenciales de este recurso para la

evaluacion de lenguas con fines especificos, aunque reconoce que es necesario profundizar las



investigaciones referidas a su validez, legitimidad y confiabilidad, algunos de los requisitos que
debe cumplir un instrumento de evaluacién, que se describirdn en este estudio oportunamente.
Alderson (en Douglas, 2000, p. ix) sostiene que, en general, los evaluadores carecen de
orientacion practica para la elaboracion de examenes y de un marco tedrico para el desarrollo de
la evaluacion de las lenguas con propositos especificos y que solo recientemente se ha logrado
comenzar a reunir las consideraciones teoricas y practicas para tal fin. La revision bibliogréfica
revela pocos trabajos que describen especificamente la utilizacién de recursos como el portafolio
para la evaluacion de la comprension de la lectura en el &mbito del inglés con fines especificos,
dejando en evidencia un area de investigacion poco explorada a la que esperamos contribuir con

el presente trabajo.

Los estudios mas significativos para esta investigacion son los desarrollados por
Delmastro (2005a y 2005b) y Perdomo (2010), por ser aquellos que describen, precisamente, el
uso del portafolio como recurso para la evaluacion de inglés con fines especificos en contextos
universitarios. En una investigacion sobre el uso del portafolio en la ensefianza y la evaluacién
de lenguas extranjeras, Delmastro (2005a) explora la posibilidad de implementacion del
portafolio como instrumento de evaluacion de inglés en la Universidad de Zulia, Venezuela. En
primer lugar se identifican los fundamentos tedricos que sustentan el uso del portafolio, los
cuales son, principalmente las corrientes pedagogicas constructivistas. Luego, se analiza la
literatura sobre el tema para identificar potenciales ventajas de su uso, como el desarrollo de la
independencia de los estudiantes y de sus estrategias cognitivas, la retroalimentacion con
respecto al progreso y aprendizaje individual, la interaccidn entre pares y con el profesor y la
creacion de habitos de trabajo, entre otros. Finalmente se proponen lineamientos procedimentales
para la aplicacion del portafolio en cursos de lengua extranjera. Se describen los posibles
contenidos de un portafolio y su organizacion para la presentacion: una carta de presentacion,
una tabla de contenidos, entradas del portafolio (los trabajos incluidos por los alumnos) que
pueden ser obligatorias u opcionales, todas fechadas, para permitir la visualizacion del progreso
durante el curso, y por altimo, reflexiones sobre cada item del portafolio y sobre éste en general.
La autora también propone una secuencia metodoldgica para el trabajo con portafolios que
incluye tres fases: la preparacion para la experiencia que implica una tarea de planificacion; la
fase del desarrollo y seguimiento, donde se enfatiza el andamiaje del docente en el proceso de

construccién del portafolio por parte de los alumnos, entrevistas de seguimiento, y la utilizacion



del diario del profesor para registrar la experiencia; la fase de presentacion final, cierre y

evaluacion, que incluye la autorreflexion (Delmastro, 2005a).

En otro trabajo publicado el mismo afio, Delmastro (2005b) describe la experiencia
concreta de implementacion del portafolio en un curso de inglés intensivo de la Universidad de
Zulia, desde la perspectiva del docente involucrado en el proceso. Se transcriben las experiencias
del docente durante su trabajo con el portafolio mediante la técnica del diario del profesor y se
concluye gque hay un gran desconocimiento tanto por parte de los alumnos como de los docentes
de este recurso, de los principios tedricos que le sirven de fundamento y del tipo de trabajo que
involucra. Por este motivo, sugiere que es necesario familiarizar a todos los participantes acerca

del portafolio como estrategia de trabajo y de evaluacion.

La recomendacion de Delmastro (2005a y 2005b) sobre la utilizacion del portafolio para
la evaluacion del inglés en ambitos académicos es retomada por Perdomo (2010), quien analiza
su efectividad como instrumento de evaluacidn en cursos de inglés de la Facultad de Odontologia
de la Universidad de Los Andes, Venezuela, en comparacion con otras estrategias de evaluacion
comunmente utilizadas en el aula. Los resultados de su investigacion indican que el portafolio es
una alternativa que favorece el rendimiento de los estudiantes en comparacién con los trabajos

practicos realizados en el aula, lo que se ve reflejado en sus calificaciones.

En otro estudio de caso sobre la introduccion del portafolio como herramienta de
aprendizaje y evaluacion en un curso de traduccién de la Universidad de Santiago de
Compostela, Fernandez Polo y Cal Varela (2011) sefialan la importancia de aclarar desde un
principio a los alumnos no familiarizados con el portafolio, los procedimientos y modalidad de
evaluacion que este supone. Ademas, demuestran que el trabajo regular en el portafolio permite a
los alumnos monitorear su propio aprendizaje y constatar como sus objetivos evolucionan a
medida que acumulan nuevas experiencias. Si bien los objetivos de un curso de traduccion
difieren de los de un curso de lectocomprension, este estudio brinda un aporte significativo a la
comprension del funcionamiento del portafolio en un contexto concreto y presenta de manera
clara y precisa los aciertos y desafios en la implementacion de este recurso de aprendizaje y de

evaluacion tan innovador.

En el contexto nacional, destacamos los aportes de Spath Hirschmann y Traversa (1997)



y de Heymo (2009) sobre la evaluacion de la lectocomprension mediante el uso del portafolio.
Spath Hirschmann y Traversa (1997, citadas en Douglas, 2000, p. 242) describen un portafolio
de lectocomprensién de los cursos de inglés con fines académicos de la Universidad de Buenos
Aires en el que, ademés de los textos leidos y los ejercicios de lectura realizados, se incluyen
reflexiones escritas de los alumnos sobre el proceso de lectura, un registro de las discusiones
entre el docente y el lector sobre el contenido del texto y el proceso de lectura, un ensayo
reflexivo final y un registro de un debate final entre el docente y el lector, lo que evidencia que el
portafolio implica un compromiso y una participacion activa y constante del alumno y del

docente en la evaluacion de la lectocomprension.

El trabajo de Heymo (2009) sobre valoracion de la lectocomprension en inglés con fines
especificos de la Universidad Nacional de Santiago del Estero, realiza una critica a la evaluacion
por medio de pruebas formales para los procesos de lectura. De acuerdo con Alderson (2000,
citado en Heymo, 2009, p. 72) tales métodos pueden ser “completamente inapropiados para el
diagnostico de las fortalezas y dificultades de la lectocomprensién y para obtener percepciones
del proceso de lectura” y adhiere a la concepcion de Kohonen (1997, citado en Heymo, 2009, p.
72) sobre la evaluacion alternativa, como “un movimiento hacia una cultura de evaluacion al

servicio del aprendizaje”. Entre 10s métodos alternativos de evaluacién considera al portafolio.

3. MARCO TEORICO

3.1 La lectura en una lengua extranjera

La lectura se caracteriza por ser un proceso individual, interno al lector y dificil de
definir, describir, externalizar, y observar (Alderson, Haapakangas, Huhta, Nieminen y
Ullakonoja, 2015), por lo que existe un debate en la literatura sobre el tema, acerca de si las
cuestiones sobre el desarrollo de habilidades lectoras en lengua extranjera se relacionan con la

lectura en si misma o con el dominio de la lengua.

Segun Alderson et al. (2015), se podria suponer que un lector deficiente, o con un nivel

de lectura bajo en la L1, también lo seria en la L2. En consecuencia, la solucion al problema
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residiria en mejorar los niveles de lectura en la L1 para que esta mejora fuese transferida a la L2.
Sin embargo, las investigaciones sugieren que se trata mas de una cuestion de dominio de la
lengua que de una cuestion sobre la lectura, ya que hay un conocimiento minimo de la lengua
extranjera, un umbral, que un lector debe superar para poder transferir sus conocimientos sobre
la lectura en L1, que le permiten compensar la falta de conocimiento de la L2. Esto se conoce
como la “hipétesis del corto circuito” de Clarke (1980, citado en Rodriguez y Lager, 2003),
mediante la cual explica que si bien es cierto que existe la transferencia de habilidades, porque
en general, los buenos lectores se desempefian mejor que los lectores deficientes en ambas
lenguas, el papel que cumple la competencia linguistica afecta de gran manera a la comprensién

de la lectura en L2. El autor propone que

aparentemente, un control limitado de la lengua hace “corto circuito” al sistema del buen lector,
haciéndole volver a utilizar estrategias de lector deficiente cuando se enfrenta a una tarea dificil o
confusa en la segunda lengua. Esto sugiere que puede ser inadecuado hablar de “buenos lectores”
y “lectores deficientes”. Tal vez solo existen comportamientos de lectura “buenos” y
“deficientes” que caracterizan a la mayoria de los lectores en diferentes momentos (Clarke, 1980,

en Rodriguez y Lager, 2003, p. 124).

Esta hipotesis podria tener consecuencias para la ensefianza y la evaluaciéon de la
lectocomprension en inglés. Un comportamiento de lectura deficiente podria estar relacionado
con una necesidad de conocimiento linguistico que el docente no ha advertido, o un alumno cuyo
comportamiento de lectura en L1 es bueno, podria experimentar frustracion al tener un

desempefio deficiente en la lectura en L2.

Ademas del conocimiento de la lengua extranjera, Bernhardt (2005, citada en Gandolfo,
M. 2010, p. 4) identifica una serie de factores que interacttan en la lectura en lengua extranjera:
“los conocimientos que posee el lector sobre su lengua materna, su conocimiento de mundo, las
caracteristicas discursivas de los distintos textos, el interés del lector, su capacidad cognitiva de
acuerdo a su desarrollo madurativo, y los procesos compensatorios en los cuales los
conocimientos previos ayudan o reemplazan a otras fuentes”. Por lo tanto, el lector que conoce
sobre el tema del texto, puede compensar un conocimiento escaso de la lengua, asi como aquel
que desconoce el tema, pero posee un conocimiento mas profundo de la lengua extranjera, puede

también compensar esa falta.
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En la lectura en lengua extranjera, estas acciones compensatorias también pueden
observarse en el propio procesamiento del texto, que puede hacerse de manera ascendente o
descendente, segun la necesidad del lector (Nuttall, 2005). EI modelo de procesamiento
descendente subraya la importancia que los conocimientos previos del lector aportan a la
comprension del texto, sustentdndose en su esquema mental. Al optar por este modelo de lectura,
el lector utiliza todo lo que conoce, aun su sentido coman. Por lo general, se utiliza de manera
consciente cuando se intenta obtener la idea general del texto, identificar el propoésito del autor, o
resolver partes del texto cuyo sentido es dificil de comprender y es necesario estudiar el texto en
su totalidad. Por el contrario, al utilizar el modelo ascendente, el lector construye el significado
del texto a partir de unidades linglisticas sencillas (reconocimiento de letras, palabras) y luego,
progresivamente, recurre a unidades linglisticas méas complejas (frase, parrafo, texto). Aunque
uno de estos modos de procesamiento de la informacion puede predominar en algin momento de
la lectura, un buen lector adopta ambos de manera complementaria, lo que se conoce como el
modelo interactivo. Si bien muchas veces se utilizan de manera inconsciente, ambos tipos de
procesos pueden ser aprendidos y adoptados como estrategias de lectura conscientes, segln la
necesidad (Nuttall, 2005).

3.2 El modelo de ensefianza de la comprension lectora

El modelo de ensefianza de la lectocomprensidn que se sigue en un curso repercute en el
tipo de evaluacién que se favorece. En esta investigacion, el modelo se ve reflejado en las
actividades propuestas a los alumnos, algunas de las cuales se incluyen en el portafolio, que

constituye el instrumento de evaluacion.

La ensefianza de la lectocomprension se fundamenta principalmente en el modelo de
adquisicion de lenguas extranjeras a partir de las competencias receptivas desarrollado por Spath
Hirschmann (2000; en Roseti, Gonzalez, Regueira y Adem, 2008). EI modelo comprende cuatro
areas en las que se desarrolla la ensefianza de la lectocomprensién: la cognitiva, la linglistica, la

pedagdgica, y la cultural.

En el area cognitiva, se da gran importancia a la anticipaciéon o pre-lectura del texto. A

partir de la observacion de elementos paratextuales, tales como el titulo, subtitulos, imagenes y
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epigrafes, entre otros, se formulan hipotesis sobre el contenido del texto, que permiten conectar
los conocimientos previos del lector con la informacion extraida de esa primera aproximacion al
texto. Estos conocimientos previos conforman el esquema mental del lector. Carrell (1983; citada
en Roseti et al, 2008) distingue entre esquema formal, que se refiere al conocimiento del
lenguaje, las convenciones linglisticas, la organizacion textual y los géneros, y esquema de
contenido, que consiste en el conocimiento del mundo y del tema del texto. A partir de su
esquema mental, el lector elabora inferencias sobre lo leido y puede reconstruir algunos
conceptos principales del texto. Luego, se verifican las hipdtesis iniciales y finalmente, se
procede a la internalizacion y reformulacion del texto. En este Gltimo paso, se evalla la
reconstruccion del sentido del texto mediante la redaccion de la idea principal en una oracion en
espariol o breve sintesis del texto, en el caso del primer y segundo nivel, 0 un mapa conceptual,
en el tercer nivel. En el &rea linguistica, se fomenta la adquisicion de un léxico academico, la
comprension de elementos basicos de la gramatica funcional, el andlisis del sintagma nominal
(porque el orden de los elementos que lo componen puede diferir entre la L1 y la L2), la
coherencia y cohesion en la abstraccion de ideas y la identificacion de estructuras bésicas del
texto. Desde el aspecto pedagdgico, se promueve el registro del proceso de adquisicién de la
competencia lectora y la reflexion metacognitiva a través de la autoevaluacion sistematizada en
un portafolio y se favorece el aprendizaje colaborativo. Con respecto al area cultural, el modelo
propone el andlisis de elementos historicos de otras culturas presentes en el texto, asi como
cuestiones pragmaticas, ideoldgicas y conceptuales, por ejemplo, cuando ciertos conceptos
presentan dificultades por la falta de vivencia del lector de la experiencia presentada en el texto
(Roseti et al, 2008).

3.3 La evaluacion

Antes de adentrarnos en la descripcion del portafolio como un recurso para la evaluar la
lectocomprension, retomaremos el concepto de evaluacion como un proceso de recoleccion de
informacion acerca de algo que nos interesa, con el proposito de orientar la toma de decisiones.
Este proceso se materializa mediante el empleo de instrumentos de recoleccién de de

informacidn, que pueden adoptar diversas formas, entre ellas, el portafolio.
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El Marco Comun Europeo de Referencia 0 MCER (2002) reconoce tres propiedades que
se deben cumplir en los exdmenes: la validez, la fiabilidad y la viabilidad. La validez es la
propiedad que se refiere al grado en que un instrumento realmente mide el conocimiento que

pretende medir. De acuerdo a este Marco,

Se puede decir que una prueba o un procedimiento de evaluacion tiene validez en la medida en
que pueda demostrarse que lo que se evalla realmente (el constructo) es lo que, en el contexto en
cuestion, se deberia evaluar y que la informacion obtenida es una representacion exacta del
dominio linglistico que poseen los alumnos o candidatos que realizan el examen (MCER, 2002,
p. 177).

Serd menester investigar, entonces, si el portafolio es valido para demostrar la
competencia lectora real de un alumno, es decir, de qué manera se desempefiaria ante una

situacién de lectura en lengua extranjera en el ambito académico en la vida real.

La fiabilidad o confiabilidad se refiere a la precision de una evaluacion como instrumento
de medicion, a la “precision de las decisiones que se adoptan en relacion con un determinado
nivel de exigencia” (MCER, 2002, p. 177). Esto implica que si se corrige un mismo examen en

diferentes momentos, o por diferentes docentes, el resultado debe ser el mismo.

La viabilidad o factibilidad indica que “un instrumento de evaluacién también tiene que
ser practico” (MCER, 2002, p. 178), es decir, que todos los recursos que se necesiten para llevar

a cabo la evaluacién deben estar disponibles.

Se pueden realizar numerosas distinciones de acuerdo al tipo de evaluacion. EI MCER
(2002) categoriza los tipos de evaluacion en pares de conceptos que se contraponen, como lo

vemos en la siguiente tabla:



Tabla N°1: Tipos de evaluacion. (MCER, 2002. Capitulo 9)

Evaluacién del aprovechamiento

Evaluacion del dominio

Con referencia a la norma (RN)

Con referencia a un criterio (RC)

Maestria con referencia a un criterio

Continuum con referencia a un criterio

Evaluacion continua

Evaluacion en un momento concreto

Evaluacion formativa

Evaluacion sumativa

Evaluacion directa

Evaluacion indirecta

Evaluacion de la actuacion

Evaluacion de los conocimientos

Evaluacién subjetiva

Evaluacién objetiva

Valoracion mediante lista de control

Valoracion mediante escala

Impresion

Valoracion guiada

Evaluacién global

Evaluacion analitica

Evaluacion en serie

Evaluacién por categorias

Evaluacion realizada por otras personas

Autoevaluacion

14

Describiremos brevemente estos conceptos de acuerdo a los detalles que de ellos brinda

el MCER (2002) y profundizaremos aquellos que resultan relevantes para esta investigacion.
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Evaluacion de aprovechamiento / evaluacion de dominio: La evaluacion de
aprovechamiento se centra en el contenido del curso, en el grado en que se han alcanzado los
objetivos, mientras que la de dominio representa una perspectiva externa, ya que apunta a la
capacidad para desenvolverse en el mundo real. En un enfoque de ensefianza centrado en las
necesidades, esta distincién no es tan marcada, ya que “la evaluacion del aprovechamiento tiene
un componente de dominio en la medida en que considera el uso practico de la lengua en
situaciones adecuadas y pretende ofrecer una imagen equilibrada de la competencia emergente”

(MCER, 2002, p. 184), caracteristicas que encontraremos en la descripcion del portafolio.

Evaluacion con referencia a la norma / evaluacion con referencia a un criterio: Se
evalUa con referencia a la norma cuando se valora el conocimiento de un alumno en comparacion
con el de sus compafieros de curso. Con referencia a un criterio, por el contrario, el alumno es
evaluado meramente en funcion de su capacidad sin tener en cuenta la de sus compafieros. En la

descripcion de esta investigacion se detallaran los criterios de evaluacion utilizados.

Evaluacion de maestria con referencia a un criterio: / Evaluacién de continuum con
referencia a un criterio: Ambos referidos a la evaluacion con referencia a un criterio, el
primero establece un punto de corte para distinguir a los alumnos que han alcanzado un nivel
minimo de competencia de los que no. El enfoque de Continuum, evalla una capacidad
individual en referencia a una linea continua con todos los grados de capacidad pertinentes para
evaluar un objetivo establecido.

Evaluacion continua / Evaluacién en un momento concreto: La evaluacion que realiza
tanto el docente como el alumno respecto a su actuacion y sus trabajos a lo largo del curso se
denomina Continua, en oposicién a la que se realiza en un momento concreto, en la que el
docente toma decisiones con base en algun tipo de examen que tiene lugar un dia concreto, y

luego da calificaciones.

El portafolio permite un tipo de evaluacion continua, ya que la calificacion final refleja el
trabajo de todo un curso.

Evaluacion Formativa / Evaluacion Sumativa: La evaluacion Sumativa resume en una
calificacion final el aprovechamiento del curso. Por el contrario, se define a la evaluacion

formativa como “un proceso continuo de acopio de informacion sobre el alcance del aprendizaje,
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asi como sobre los puntos fuertes y débiles, que el profesor puede introducir en su planificacion

del curso y en la retroalimentacion efectiva que da a los alumnos” (MCER, 2002, p. 186).

Por un lado, este tipo de evaluacion pretende mejorar el aprendizaje. Pero la
retroalimentacion solo funciona si el receptor esta en situacion de prestar atencion, es decir, esta
atento, motivado; de recibir, es decir, que puede registrar, organizar y personalizar la
informacion; de interpretar esta informacion desde sus conocimientos previos, con el nivel de
conciencia necesario para comprender lo que se le cuestiona de manera positiva y de integrar la
informacion nueva. Estos requisitos suponen una preparacién para que el alumno logre el control
de su propio aprendizaje y desarrolle formas de respuesta seguin la retroalimentacion recibida
(MCER, 2002).

Evaluacion directa / indirecta: La evaluacion directa es la que mide lo que realmente
estd haciendo un alumno que se somete a examen. La indirecta, evalUa las destrezas del alumno,
por lo general, en una prueba en papel. La comprension de la lectura, por ejemplo, se puede
evaluar indirectamente pidiendo a los alumnos que realicen alguna actividad por escrito que

evidencie la comprension.

Evaluacion de actuacion / Evaluacion de los conocimientos: Similar a las pruebas
directas e indirectas. En la evaluacion de actuacion, el alumno debe proporcionar una muestra
linguistica oral o escrita que es evaluada mediante una prueba directa. A partir de esta muestra,
se intenta extraer inferencias respecto a las competencias que subyacen a la actuacion. La
evaluacion de los conocimientos, en cambio, requiere que el alumno responda preguntas para

proporcionar evidencia sobre el alcance de sus conocimientos.

Evaluacion subjetiva / Evaluacion objetiva: La evaluacion es subjetiva cuando se trata
de una valoracion que hace el examinador de una actuacion determinada. La objetiva, es la que
se ha despojado de esta subjetividad, como por ejemplo, las pruebas con actividades donde se
debe elegir una opcién. Segun el MCER (2002) toda evaluacion deberia ser 1o méas objetiva
posible, aunque sabemos que al estar elaboradas y evaluadas por personas, este es un asunto

complejo.

Valoracién mediante lista de control / Valoracion mediante escala: Mediante una

escala se determina en cuél de los niveles o bandas de esa escala se puede posicionar un



17

determinado desempefio en un area dada. Con una lista de control, se evalla a una persona en

relacion con una lista de aspectos que se consideran adecuados para un nivel.

Impresion / Valoracion guiada: La impresion constituye una evaluacion totalmente
subjetiva, que no responde a ningun tipo de criterio. La valoracion guiada permite la reduccion
de la subjetividad, porque se complementa la impresion con algun tipo de procedimiento de

evaluacion y criterios especificos para la puntuacion.

Evaluacion global / Evaluacién analitica: La evaluacion global es una valoracién
general que se realiza de forma intuitiva. La analitica, en cambio, implica el analisis por separado

de distintos aspectos de la actuacion.

Evaluacion en serie / por categorias: La evaluacion en serie “supone una serie de tareas
aisladas de evaluacion (a menudo juegos de roles con otros alumnos o con el profesor) que se
evaltan con una simple calificacion global segin una escala definida de puntos, por ejemplo: de
cero a tres o de uno a cuatro” (MCER, 2002, p. 191). La evaluacion por categorias supone solo

una tarea de evaluacion que se valora segun las categorias de una lista o grilla..

Evaluacion realizada por otras personas / Autoevaluacion: La distincién aqui esta
relacionada con quién evalGa. Puede ser el profesor o examinador, pero también de una persona
respecto a sus propios conocimientos. En este ultimo caso, el MCER (2002) sugiere que puede
utilizarse como complemento de la evaluacion del profesor, y que es mas exitosa cuando los
alumnos reciben algun tipo de guia o formacidn. Este tipo de autoevaluacion estructurada, en la
que podriamos incluir el portafolio, puede alcanzar el nivel de validez de las evaluaciones que
realizan los profesores, pero su mayor beneficio reside en su utilizacion como herramienta para
la motivacion y la metacognicion, porque permite que el alumno tome conciencia de sus
fortalezas y debilidades y los ayuda a “orientar su aprendizaje de una forma mas eficaz” (MCER:

2002, p. 192).

3.3.1 La evaluacion de la lectocomprension
Se ha definido a la evaluacion como la recogida sistematica de informacion, pero la

lectocomprension es una habilidad receptiva, un proceso mental que no permite recoger esta
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informacion de manera directa, sino a través de diferentes tipos de actividades que permitan
externalizar el proceso de comprension. La filologa Bordon califica este tipo de evaluacion
enfocada a la obtencion de informacion sobre el proceso de aprendizaje como cualitativa,
también conocida como auténtica, educativa, pedagdgica o alternativa, y reconoce al portafolio
como un ejemplo de esta clase de evaluacion, porque retne datos sobre proceso de aprendizaje,
sobre las estrategias utilizadas para lograr las tareas propuestas, y no estd orientado a los

resultados de la instruccién (Bordon, 2008).

Resulta necesario aclarar qué es lo que se mide en una evaluacion de lectocomprension.
Ese constructo estara determinado por el modelo de comprension lectora que se adopte para el

curso, lo que afectard, a su vez, los objetivos a lograr.

La capacidad de comprender textos de especificidad en inglés no es una entidad material,
por lo que resulta complejo medir este constructo en la realidad de manera directa. Sin embargo,
esta capacidad puede ser valorada con un instrumento de evaluacion, a través de las actividades
concretas propuestas en él. Para ello, se debe definir qué componentes especificos de esta
capacidad se mediran, por ejemplo, la identificacion de términos clave en el texto, o la capacidad
de sintetizar la informacion, o de reconocer las estrategias adecuadas para la comprensién de

distintas situaciones de lectura.

3.3.2 La retroalimentacion en la evaluacién de la lectocomprension
El Diccionario de términos clave de ELE se define la retroalimentacion o feedback como

el mecanismo mediante el cual el aprendiente de L2 incorpora a su discurso el efecto que éste
produce en sus interlocutores (ya sean éstos sus compafieros, ya sea el profesor) y que ellos le
manifiestan por medios tanto linglisticos como paralinglisticos. Centro Virtual Cervantes (1991-
2017)

Este mecanismo permite al docente y al alumno realizar ajustes necesarios a los procesos
de ensefianza y de aprendizaje. La retroalimentacion tiene un carécter esencial para la ensefianza,
lo que puede resumirse en la afirmacion de Fanselow: “by definition, to teach is to provide

feedback” (1987, p. 267).
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La retroalimentacion puede adquirir diversas formas. Una de ellas consiste en corregir al
alumno mediante la version correcta de su produccion con errores. Sin embargo, como sugiere
Fanselow (1987, p. 270), el hecho de que un alumno pueda reproducir lo que el docente ha
corregido no significa que haya adquirido los conocimientos necesarios para producirlo por si
mismo. En los cursos de lectocomprensidn, este tipo de interaccion del docente con el alumno y
su produccion no permite tomar conciencia del error, ya que el alumno puede obtener una
solucién inmediata ante un problema de comprension de la lectura, pero pierde la oportunidad de
comprender la estrategia necesaria para resolverlo y luego poder transferir este conocimiento a
nuevas situaciones de lectura. Por ejemplo, cuando la comprension lectora se ve afectada porque
el alumno desconoce que una palabra puede tener varias acepciones, proveer la acepcion
correspondiente no facilita el desarrollo de estrategias de resolucion de problemas. En cambio,
otra forma de retroalimentacion consiste en sugerir que la palabra podria tener diversas
acepciones, que deberdn ser analizadas segun el contexto en el que aparece o realizar una
pregunta para activar la reflexion sobre la dificultad encontrada, como “;Qué otros significados

tiene esta palabra?”.

Fanselow realiza una distincion segun la fuente de la retroalimentacion, ya que esta puede
provenir del docente, de los deméas alumnos, o del material de estudio. La forma mas habitual es
la de la retroalimentacidon proporcionada por el docente, pero esta también se puede dar entre
alumnos, en una actividad grupal, o cuando el alumno expone preguntas en clase y es otro
alumno quien responde. Si el lector encuentra dificultades en la comprension de la lectura, pero
continda leyendo, también es muy probable que el mismo texto, a través de definiciones,
aclaraciones, ejemplos, o0 mayor caudal de informacion, sea una fuente de retroalimentacion. Por
este motivo, el autor propone alternar las fuentes de retroalimentacion y comparar las
consecuencias, ya que no todos los alumnos reaccionan a la retroalimentacion de la misma

manera (Fanselow, 1987, p. 274).

Fanselow también destaca la importancia de la especificacion sobre la naturaleza del
error. En muchos casos, la fuente de la retroalimentacion — el docente u otro alumno — conoce
cudl es el area de contenido que necesita ser corregida, pero el objetivo — el alumno que comete
el error — no (1987, p. 281). Por ejemplo, la calificacion “Regular”, o el simple subrayado del

error, puede resultar ambiguo para el alumno. En el caso de la lectocomprension, el error podria
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ser de caracter linguistico, o contextual, o radicar en la aplicacion de una estrategia para resolver
una actividad. Si la retroalimentacion no es explicita en este aspecto, es probable que el alumno

no produzca la regulacion de su aprendizaje necesaria.

McCarter y Jakes (2009, p. 116) destacan la importancia del feedback o la
retroalimentacion individualizada, centrada en el alumno. También reconocen que, aunque esto
implique una inversion de tiempo inicial muy grande para el docente, los beneficios para el
alumno se traducen en el aprendizaje a partir del error, un mejor reconocimiento de su propio

progreso y una mayor responsabilidad respecto a su propio aprendizaje.

Claramente, la retroalimentacion supone un docente y un alumno activos en el proceso de
aprendizaje, quienes cumplen tareas relacionadas con la elaboracion y la interpretacion de la

informacidn, y a su vez, con la toma de decisiones que deriva de esta interpretacion.

3.3.3 El portafolio como herramienta para la evaluacion de la lectocomprension

Este tipo de participacion activa en el proceso de aprendizaje es inherente al portafolio,
que se ha definido anteriormente como una coleccion de muestras del trabajo de un estudiante,
como evidencia de sus capacidades y logros en un area particular y en un tiempo determinado
(Fernandez Polo y Cal Varela 2011, p. 46).

No se trata de un acopio de productos terminados, sino que es un instrumento de
evaluacion formativa, ya que esta orientado al proceso de aprendizaje y evaluaciéon. En este

sentido, Ortega Leonardo (2008. p. 8) sefiala:

“El portafolio es una coleccion de los trabajos del estudiante, seleccionados, analizados y
ordenados por el estudiante para identificar sus destrezas reales, sus progresos, para
autoevaluarse y ver el grado con que alcanza sus metas y la ruta de las nuevas metas que
necesita para su continuo crecimiento(...) se le ensefia al estudiante a reflexionar sobre si

mismo, sobre su aprendizaje y sus necesidades”.

Delmastro (2005a) menciona algunos factores a considerar con respecto a la factibilidad
del portafolio como instrumento de evaluacion, como el numero de cursos y la cantidad de

estudiantes, la duracion del curso, la familiaridad con la estrategia, y el tiempo del que dispone el



21

docente para la realizacion de asesorias a los alumnos, entre otros. Aungque no todos estos
factores son optimos en el contexto en el que se desarrolla la presente investigacion, creemos que

la aplicacion del instrumento puede adaptarse a la situacion real del curso.

3.4 El portafolio en el paradigma constructivista

En consonancia con Delmastro (2005a) enmarcamos el portafolio en el paradigma
constructivista y en el enfoque de ensefianza de lenguas extranjeras centrado en el alumno. “El
constructivismo se basa en la premisa de que el conocimiento y el aprendizaje son
construcciones mentales resultantes de la interaccion sujeto cognocente-objeto conocido”.
(Delmastro y Salazar, 2007, p. 22). Delmastro y Salazar (2007) mencionan las premisas del
constructivismo que constituyen aportes de gran significacion a la ensefianza de las lenguas
extranjeras. Entre ellas, destacamos la funcion mediadora del lenguaje en la organizacion del
conocimiento, la existencia de una actividad cognoscente independiente de la inteligencia logico-
formal que incorpora la afectividad, el conocimiento de tipo intuitivo, la importancia de la
interaccion del individuo con el entorno para formar su conocimiento y el énfasis en el proceso
de aprendizaje y en el papel de las experiencias previas de los alumnos. Segin Oztiirk y Cegen,
2007 (citados en Perdomo, 2007), los portafolios son “una representacion de la practica
constructivista”. Otros autores (Kavaliauskiene, Kaminiskiene y Anusiene, 2007, citados en
Perdomo, 2007) también conciben los portafolios dentro de la lista de evaluaciones alternativas,

para contextos eclécticos o constructivistas.

Dentro de la corriente pedagdgica constructivista, Delmastro y Salazar (2007) sefialan al
enfoque holistico y la vertiente socio-cognitiva del constructivismo como los mas influyentes en
la actualidad porque abarcan factores afectivos, sociales y culturales. Sin embargo, desalientan
posturas radicales y proponen que el docente adopte una posicion ecléctica con respecto al
enfoque que adopta, con la “flexibilidad necesaria para realizar las modificaciones y
adaptaciones pertinentes segin lo amerite la heterogeneidad de los grupos y la singularidad de

las circunstancias educativas” (Delmastro y Salazar, 2007, pp. 33-34).

La vertiente socio-cognitiva del constructivismo enfatiza tanto los procesos cognitivos

como los metacognitivos y los estratégicos que desarrolla un estudiante. EI dominio de
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estrategias efectivas se considera imprescindible para el logro de aprendices autbnomos, asi
como el papel del docente como mediador de los aprendizajes, el andamiaje, y la interaccion en
el aula, que propician el desarrollo progresivo de las destrezas en la lengua extranjera (Delmastro
y Salazar, 2007). La metafora del docente 0 de alumnos mas adelantados como “andamio” es
central a este enfoque, ya que los propone como una estructura de apoyo en la que pueden
sostenerse los estudiantes menos avanzados para realizar actividades que por si mismos no
podrian, y asi, los conducen progresivamente a niveles mas complejos de aprendizaje. A medida
que los alumnos comienzan a acceder a estos aprendizajes de manera autonoma, el “andamio” se
retira. La metacognicion esta relacionada con la planificacion, regulacion y evaluacion de los
procesos cognitivos y las estrategias de aprendizaje, es decir, que los alumnos que atraviesan
procesos de metacognicion pueden tomar conciencia de las estrategias que utilizan, como vy
cuéndo las utilizan y cuan efectivas les resultan. Segin Delmastro y Salazar, “el desarrollo de
estrategias metacognitivas es particularmente relevante en el proceso de aprender a aprender, de

alli su trascendencia en las concepciones educativas de la actualidad” (2007, p. 32).

A continuacion se enuncian algunas ventajas del portafolio identificadas por Delmastro
(2005a, pp. 50-52) que se pueden relacionar directamente con los conceptos propios del

paradigma socio-constructivista
* Favorece la autonomia de los alumnos y les permite desarrollar estrategias cognitivas.
« Propicia oportunidades para la retroalimentacion.

* Promueve la participacion activa de los alumnos en la seleccion de materiales auténticos que

consideran significativos para incluir en el portafolio.
* Facilita la interaccion entre pares y con el docente.

« “Genera procesos de andamiaje que sirven de soporte a la construccion de nuevos conceptos y
conocimientos” (p. 51). El proceso continuo de lectura y las oportunidades de edicion y
correccion de las distintas versiones de trabajos para su inclusiéon en el portafolio, con la
mediacion del profesor, y en algunos casos, otros alumnos, constituye el andamio necesario para

la construccion del conocimiento.

* “Crea habitos de trabajo, organizacion y sistematizacion del material, autoevaluacion y
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valoracion de los aprendizajes” (p. 51).

* “Promueve el desarrollo de estrategias de discusion, negociacidn, interaccidon, expresion de
opiniones, establecimiento de objetivos comunes, organizacion, solucion de problemas y toma de

decisiones” (p. 51).

4. MARCO METODOLOGICO

4.1 Disefio de la investigacion

Esta investigacion constituye un estudio descriptivo, ya que su objetivo es describir las
caracteristicas de un fendémeno, que es la utilizacion del portafolio como herramienta de
evaluacion de la lectocomprension. Se adopta un enfoque cualitativo para explorar el uso de esta
herramienta en el contexto natural de la clase. Se intenta captar la perspectiva de los actores,
quienes aportan datos fundamentales para comprender el fenémeno. Es decir, que se adopta un
punto de vista “interno”, para poder observar la experiencia desde la perspectiva de los alumnos,

reflejada en las entrevistas y en las reflexiones escritas incluidas en el portafolio.

También se considera la perspectiva del investigador, que a su vez es el docente del
curso. Sin dudas, esto presenta una limitacion para la investigacion, ya que la relacion asimétrica
que existe entre docente-estudiante por los roles que les competen a cada uno, asi como el
vinculo afectivo que se genera naturalmente en la interaccion aulica, pueden condicionar las

respuestas de los alumnos participantes y la interpretacion del docente-investigador.

Para asegurar la fiabilidad de los resultados algunas de las conclusiones preliminares de
este trabajo fueron sometidas a un proceso de validacion. Con este fin, se empled el
procedimiento Member-check, por medio del cual las interpretaciones y conclusiones del
investigador se muestran a miembros del mismo grupo del cual se obtienen los datos (Cohen y
Crabtree, 2006). Se invita a estos miembros a evaluar la precision y veracidad de estas
conclusiones y realizar comentarios y observaciones que son considerados por el investigador.
De esta manera, se pone a prueba la credibilidad de la informacion desde la perspectiva del
participante (Creswell y Miller, 2000). En la seccion 5.5 se describe la aplicacion y los
resultados de este procedimiento.
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4.2 Contexto y participantes

Para acreditar su competencia lectora en inglés, los alumnos de la Universidad Nacional
de General San Martin pueden presentarse a un examen libre, denominado Examen de
Suficiencia o aprobar dos o tres cursos cuatrimestrales de lectocomprension, segun la unidad
académica a la que pertenecen sus carreras. La duracion de cada curso es de cuarenta y ocho

horas reloj, distribuidas en dieciseéis clases de tres horas cada una, durante un cuatrimestre.

En el primer nivel se trabajan textos descriptivos y narrativos, y a partir del segundo nivel
gradualmente se incorporan textos argumentativos y expositivos de mayor complejidad Iéxica y
conceptual. Al finalizar los cursos, los alumnos deben lograr una competencia lectora que les
permita comprender textos académicos auténticos, enmarcados dentro de los ejes tematicos de
sus carreras. Para acreditar el curso, los alumnos deben aprobar dos trabajos préacticos
domiciliarios de lectocomprensién y dos trabajos practicos presenciales. Ademas, deben aprobar
un examen de caracter integrador hacia el final de la cursada, en el que deben utilizar diferentes
estrategias para resolver una actividad de comprension lectora. Hasta el momento, no se han

utilizado instrumentos de evaluacion de tipo alternativo o innovador, como el portafolio.

Del total de alumnos que cursan Inglés para la lectocomprension en la Universidad
Nacional de General San Martin se tom6 una muestra de veintisiete alumnos, correspondiente a
un grupo que cursa el segundo nivel de Inglés. Se trata de un grupo heterogéneo, constituido por
estudiantes de distintas carreras pertenecientes a diferentes unidades académicas. Del Instituto de
Altos Estudios Sociales, son nueve estudiantes de la Licenciatura en Antropologia Social y
Cultural y tres de la Licenciatura en Sociologia. De la Escuela de Politica y Gobierno, son cinco
estudiantes de la Licenciatura en Administracion Publica y diez de la Licenciatura en Ciencias
Politicas. Ademas, se considera a este grupo heterogéneo porque sus integrantes tienen

caracteristicas etareas, socioculturales y antecedentes educativos diferentes.

El cursado de Inglés no tiene correlatividad con otras materias, a excepcion de los
niveles I, 11 y 111 entre si, por lo tanto, en cada curso coinciden alumnos con distintos grados de
conocimiento especifico. De los 27 estudiantes, el 30% (8 estudiantes), tiene menos de diez
materias cursadas hasta el momento de la investigacion, el 44% (12 estudiantes) tiene en su
haber entre 10 y 25 materias y el 26% (7 estudiantes) se encuentra cursando las Gltimas materias

de su carrera.
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Se trata de una muestra no probabilistica y accidental (Sabino, 1992, p. 100), ya que la
eleccion respondid a circunstancias fortuitas: es un curso que se ofrecio el primer cuatrimestre
del afio 2016 (abril-julio), periodo en el que se desarrolld etapa de evaluacion por portafolio de

este trabajo de investigacion.

4.3 Descripcion de la experiencia: El portafolio y la evaluacion

Al comienzo del curso se inform6 a los alumnos sobre los objetivos y la modalidad de
cursada y evaluacion. Se describio el portafolio y sus usos y se comunico la utilizacion de este
recurso para la evaluacion del curso. Durante esta comunicacion, algunos alumnos manifestaron
entusiasmo por ser evaluados con métodos no tradicionales, otros no emitieron opiniones y
algunos pocos expresaron su desconfianza de esta herramienta de evaluacion por su caracter
subjetivo. La docente propuso a los alumnos adoptar una postura positiva ante esta nueva

experiencia.

Se indico a los alumnos que el portafolio estaria conformado por un dossier, o seleccion

de trabajos agrupados en una carpeta con (ver anexo N°2) :

una caratula con datos personales

- la seleccion de una o dos lecturas del cuadernillo de clases con sus respectivas
actividades

- uno de los trabajos précticos individuales domiciliarios

- uno de los trabajos presenciales

- unareflexion final, para la cual se facilité a los alumnos una guia.

Por cada actividad seleccionada, se solicitd una justificacién escrita y se pidid la
inclusion de sus respectivos borradores, con correcciones, todos estos documentos con su fecha
correspondiente. Se entregd una lista de cotejo a los alumnos con todos los documentos a incluir
en el portafolio y se les aclar6 que, ademas de ser utilizado como instrumento de evaluacion, el
portafolio tenia un caracter formativo, por lo que no solo se les asignaria una nota numérica, sino
que este instrumento permitiria una apreciacion mas completa de su trayectoria de aprendizaje.
Se comunicé la fecha de entrega del portafolio, y la disposicion de la docente para acompafar a

los alumnos en esta experiencia nueva.
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Durante el curso se utilizd el mismo material de trabajo aulico con el que se trabajo en
todos los demas cursos de Inglés para la lectocomprension que no participaron de esta
experiencia. ElI material se compone por un cuadernillo con notas tedricas sobre cuestiones
gramaticales y estrategias para la comprension de la lectura y trabajos practicos, que consisten
principalmente en actividades de lectura elaboradas de acuerdo al modelo de ensefianza
adoptado. Asi, cada clase, los alumnos debieron resolver tareas relacionadas de anticipacion de la
lectura, verificacion de hipotesis, internalizacion de la informacion y reformulacion del texto en
una breve sintesis. Si bien, a primera vista la mayoria de las actividades proponian un modelo de
procesamiento de la lectura descendiente, se incluyeron tareas variadas y alternadas, que generan
en el lector la necesidad de utilizar tanto su conocimiento previo de la lengua y del tema del texto
como el analisis linguistico de elementos especificos, para que utilice un modelo interactivo de
procesamiento de la lectura. En algunas actividades précticas se fomento el trabajo colaborativo
entre pares y grupos reducidos. En otras, se propuso una aproximacion individual a la lectura,
pero luego se socializaron los resultados y a partir de estos, se realizaron los ajustes necesarios
en los trabajos individuales. Algunas actividades incluyeron preguntas sobre cuestiones
pragmaticas, ideoldgicas o historicas, a partir de las cuales los alumnos pudieron compartir sus
percepciones y conocimiento general, y también sus reflexiones, relacionadas con el texto en su

contexto.

Ademas de estas tareas en clase, los alumnos realizaron dos actividades domiciliarias
individuales y dos actividades presenciales (una en pares 0 en grupos de tres integrantes, al
promediar la cursada y otra individual tres clases antes del final del curso), para integrar los
conocimientos de lectocomprension adquiridos hasta el momento. Los alumnos seleccionaron
algunas de estas actividades, junto con sus borradores, para su inclusion en el portafolio.
Algunos alumnos escribieron la justificacion de su eleccion de manera inmediata, pero otros

decidieron esperar a finalizar la cursada, en caso de querer modificar su eleccion.

Durante el desarrollo de la experiencia, tanto los alumnos como la docente adoptaron un
rol activo. Los alumnos comprendieron que el significado de un texto no debe ser asimilado
pasivamente, sino que el lector esta involucrado de manera activa en su reconstruccion. También
tomaron conciencia de la importancia de monitorear su propio proceso de lectura y reconocer sus

problemas en relacion a la comprension, como primer paso para resolverlos. La interaccion entre
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docente y alumnos y entre los mismos alumnos fue fluida, y el error se consideré en todo

momento una oportunidad para el aprendizaje.

La evaluacion de las tareas implicadas en el portafolio se realizd en relacion a
determinados criterios. Estos constituyen “normas explicitas de referencia” (Polo Martinez,
2012, p. 10) para establecer el grado de aprendizaje que se espera que los alumnos hayan
alcanzado. Para poder realizar una valoracion segun esos criterios se utilizaron indicadores de

comprension, es decir, muestras concretas de los procesos que se pretende evaluar.

Los criterios e indicadores de evaluacion de este curso fueron:

Tabla N°2: Criterios de evaluacién e indicadores de progreso en cuanto al desarrollo de la

comprension lectora

Criterio

Indicadores

Formular hipétesis sobre el

contenido del texto

Infiere el tema de un texto a partir de los elementos
paratextuales  (titulos, imagenes, fuente) y sus

conocimientos previos.

Verificar las hipotesis

Confirma o refuta la veracidad de sus hipotesis previas con

sustento en la lectura del texto.

Comprender y expresar
claramente de forma escrita la
idea principal y datos de

relevancia

- Distingue la idea principal de las ideas secundarias en un
texto.

- Comunica los resultados de su comprensién de manera
ordenada en sus trabajos.

- Expresa por escrito la idea principal del texto de manera

clara y concisa.




28

Aplicar estrategias variadas
para la comprension de acuerdo

al propésito de lectura

- ldentifica el propdsito de lectura segun la consigna y
adecta su modo de lectura (leer para extraer una idea
general, buscar informacion especifica).

- ldentifica el sintagma nominal y atiende al orden de los
elementos en este.

- Atiende a las reglas de formacion de palabras.

- Localiza informacion que se encuentra en una parte
especifica del texto.

- Localiza informacion que se encuentra entretejida en el

texto.

Identificar ideas en el texto y las

relaciones logicas que las unen

- Comprende el significado de los conectores y la relacion

I6gica que suponen entre sintagmas, oraciones o parrafos.

Elaborar un portafolio que
relina evidencia del trabajo del
alumno y de su proceso de
aprendizaje, entregado  en

tiempo y forma

- Selecciona actividades para incluir en el portafolio que

evidencian su proceso de aprendizaje.
- Sigue las consignas para la elaboracion del portafolio.

- Entrega el portafolio en la fecha acordada.

Desarrollar estrategias meta-
cognitivas, en relacion al propio

proceso de aprendizaje

- Justifica de manera critica la eleccion de actividades
para incluir en el portafolio.

- Realiza una reflexion final escrita sobre su propio
proceso de aprendizaje de la lectocomprensian.

- Reconoce, en su reflexion escrita, las estrategias que
utiliza para resolver problemas de lectura.

- Reconoce, en su reflexién escrita, sus fortalezas y

debilidades con respecto a la lectocomprension.
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Se analiz6 el proceso de mejora en la comprension lectora de cada alumno a partir de los
resultados revelados en los trabajos seleccionados, que fueron volcados a una escala de
valoracion en la que se midid la adecuacion de cada uno de los criterios de evaluacion con
respecto a los niveles esperados para la promocion del curso (ver Anexo 3). El caracter de esta
escala fue holistico, es decir, que se midid la actuacion del alumno de manera integral (Furlan,
2013) y se utilizaron cuatro bandas graduadas: logrado muy satisfactoriamente, logrado

satisfactoriamente, medianamente logrado y ain no logrado.

Asimismo, se explico a los alumnos que se utilizaria esa tabla para evaluar los resultados
de su trabajo durante el cuatrimestre, y que para la acreditacién del curso, los resultados debian
estar, mayormente, entre las bandas “logrado muy satisfactoriamente” y “logrado
satisfactoriamente”, pudiendo obtener algunos resultados “medianamente logrados” pero, en esos
casos, el trabajo incluido en el portafolio debia evidenciar la intencion de superacion de ese

nivel.

4.4 Recoleccion de los datos

Para la recoleccion de datos se realizaron entrevistas a cada uno de los integrantes del
grupo. Estas fueron del tipo entrevista en profundidad, es decir, que a partir de encuentros cara a
cara con los informantes (los estudiantes), se intentd comprender sus perspectivas respecto de sus
experiencias o situaciones, tal como las expresaron con sus propias palabras (Taylor y Bogdan,
2000: 27). Las entrevistas fueron semi- estructuradas, es decir que, si bien se dispuso de una
guia, se agregaron preguntas a medida que el dialogo lo sugirio, con la intencion de permitir la
expresion de ideas que no fueron anticipadas por el entrevistador. Estas entrevistas permitieron
un intercambio directo con los alumnos, mediante el cual se pudo acceder a informacion
contextual altamente relevante para conocer mejor sus caracteristicas personales y percepciones.
Las primeras cinco preguntas fueron de caracter personal, orientadas a los conocimientos previos
de la L2 y la familiaridad con los temas de especificidad del area de estudio de cada alumno. Las
preguntas 5 y 6 fueron formuladas para obtener datos mas especificos sobre la valoracion de los
alumnos de la lectocomprension en inglés y del portafolio como herramienta para la evaluacion

de la lectocomprension (ver Anexo 1).

En algunos casos, también se obtuvieron datos importantes a través de entrevistas
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informales, es decir, conversaciones no estructuradas que tienen lugar en la escena de la
investigacion (Hatch, 2002). Aungue esta no es la fuente de datos primaria en un estudio, estas
entrevistas pueden ser “estratégicas” (Hatch, 2002, p. 92) en tanto brindan la oportunidad de
aclarar o completar algunos datos obtenidos por otros medios. Hatch (2002) aclara que se debe
informar a los participantes que estas conversaciones informales también son parte del proceso
de recoleccion de datos. Se tomd nota de todas las respuestas de los alumnos, ya que se piensa,
en consonancia con Hatch (1995, citado en Hatch, 2002, p. 48), que cualquier elemento que se
percibe como importante por el participante es importante para el estudio en una investigacion de

tipo cualitativo.

El 78% de las entrevistas (21 alumnos entrevistados) fueron realizadas en momentos
previamente acordados, a partir del altimo mes de cursado, cuando los estudiantes estaban mejor
familiarizados con las caracteristicas del portafolio y tenian mayor conciencia sobre su propio
proceso de aprendizaje. Sin embargo, por cuestiones de tiempo y de disponibilidad de los
alumnos, las seis entrevistas restantes, el 22%, fueron realizadas luego de haber concluido el
curso y ser evaluados, lo que podria afectar las respuestas del entrevistado. Este factor negativo
fue considerado al momento de comenzar a realizar las entrevistas, pero se decidié que, al ser
una herramienta nueva, los resultados de las entrevistas sobre un proceso que los alumnos recién
estaban iniciando y desconocian, carecerian de la riqueza que efectivamente tuvieron en el

momento en que fueron realizadas.

Asimismo, se compuso un corpus conformado por los portafolios elaborados por los
alumnos, que incluyen, como se detall6 anteriormente, una seleccion de actividades de
lectocomprension y reflexiones personales escritas. Las reflexiones sobre el uso del portafolio
permiten obtener datos sobre la valoracion de esta herramienta como instrumento de evaluacion

desde el punto de vista del alumno.

4.5 Anélisis de los datos
Para el analisis de los datos aplicamos los principios del modelo de analisis inductivo
presentado por Hatch (2002). EI pensamiento inductivo procede de lo especifico a lo general. El

andlisis de datos inductivo consiste, entonces, en la busqueda de patrones de significado en los
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datos para poder elaborar conclusiones generales sobre el fenémeno investigado.

A partir de las pautas propuestas por el autor (Hatch, 2002), se procedio al analisis de los
datos mediante los siguientes pasos: en primer lugar, se realizd una lectura atenta de las
transcripciones de las entrevistas y de un corpus conformado por los portafolios elaborados por
los alumnos para identificar las unidades de analisis generales para aproximarse a los datos y
poder examinarlos, denominadas marcos de analisis (frames of analysis) por Hatch (2002, p.
163). Algunos de los portafolios pudieron ser leidos durante el proceso de elaboracion y luego,
se realizaron varias lecturas de los trabajos terminados. Se estudiaron con atencion los borradores
y la version final de cada trabajo incluido en el portafolio con el fin de observar el progreso de
los resultados como producto de la retroalimentacion proporcionada por la docente. También se
estudiaron las reflexiones sobre cada actividad, asi como la reflexion final incluida en el
portafolio. A partir de éstas, se identificaron las percepciones de los alumnos con respecto a la
valoracion del portafolio. Finalmente, se consideraron cuales son los textos, actividades y
estrategias de ensefianza y evaluacién mas valoradas por los alumnos y los motivos de tal

valoracion.

Si bien los marcos de analisis no constituyen el analisis propiamente dicho, establecen
los primeros parametros con los que se observan los datos. Teniendo en cuenta esto, los marcos

de analisis identificados fueron:
- Conocimientos de los alumnos de su area de estudios
- Conocimientos previos de inglés
- Valoracién de la lectocomprensién en inglés
- Valoracién del portafolio
- Actividades seleccionadas por los alumnos
- Opinion acerca de las actividades seleccionadas
- Opinion acerca de la autoevaluacion y la metacognicion

El siguiente paso consistio en la creacion de dominios con base en las relaciones



32

semanticas descubiertas en los marcos de andlisis. Hatch (2002) explica estos dominios como
categorias de significado que reflejan las relaciones representadas en los datos, es decir, que se
buscan datos que se puedan agrupar en categorias o dominios, por su relacion con otros datos.
Luego, se realizd una “reduccion de datos” (Miles y Huberman, 1994, p. 10, citados en Hatch,
2002, p. 168), que consistid en identificar los dominios que serian significativos para este estudio
y eliminar aquellos que no lo serian. De esta manera, se resolvio trabajar con los siguientes
dominios representados en la siguiente tabla, cada uno con los términos relacionados que los

constituyen:

Tabla N°3: Categorias de analisis 0 dominios

o ) Relacion o
Elementos de analisis incluidos o Dominio
semantica
Conocimiento de la L1
Conocimiento de la L2 los conocimientos previos

son parte de
o _ de los alumnos
Conocimientos relacionados con

un area de estudios especifica

Relacion del tema del texto con

el area de estudios

- ) son criterios de las actividades incluidas
Dificultad para realizar la . )
o seleccion para en el portafolio
actividad
La retroalimentacion recibida
Dificultades para la elaboracion
del portafolio
o ) son criterios la valoracion del
Beneficios del portafolio . )
utilizados para portafolio

Autenticidad del instrumento

para evaluar la lectocomprension
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Participacion de los alumnos en la

elaboracion de los portafolios

Cumplimiento con pautas de
elaboracion y fechas de entrega son formas en las el grado de compromiso

» que se manifiesta con la actividad
Aceptacion de los alumnos de la

valoracion del docente sobre el
trabajo final entregado para la

acreditacion del curso

Una vez establecidos, los dominios fueron evaluados con relacion a su validez. Para ello,
se releyeron los datos y se decidio si existian suficientes ejemplos como para sustentar esos
dominios. Con este fin, también se buscaron elementos entre los datos que, aun siendo

relevantes, pudiesen no encajar en los dominios creados.

Hatch (2002) sugiere la relectura de los datos tantas veces como sea necesario,
especialmente en este momento del andlisis, ya no buscando las relaciones entre datos dentro de
los marcos de analisis, sino intentando identificar los temas principales que den cuenta de las
relaciones entre las partes y el todo. Consecuentemente, se analizé la manera en que cada una de
las categorias de analisis podria contribuir al tema principal de nuestro estudio, que es la
relevancia del portafolio como herramienta de evaluacion de la lectocomprension en inglés con

fines académicos, en el contexto especifico de un curso de caracteristicas heterogéneas.

Se estudiaron con atencion los borradores y la version final de cada trabajo con el fin de
observar el progreso de los resultados como producto de la retroalimentacion proporcionada por
la docente. También se tuvieron en cuenta las reflexiones de cada actividad, asi como la
reflexion final incluida en el portafolio. A partir de éstas, se identificaron las percepciones de los
alumnos con respecto a la valoracion del portafolio. Se consideraron también cuéles son los
textos, actividades y estrategias de ensefianza y evaluacion mas valoradas por los alumnos y los
motivos de tal valoracion. Finalmente, se seleccionaron citas de las transcripciones de las

entrevistas y de las reflexiones escritas en los portafolios para ejemplificar y dar sustento a los
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resultados comunicados en esta investigacion.

5. RESULTADOS

En este apartado se presenta el resultado del analisis de los datos obtenidos en esta
investigacion en relacién con los objetivos planteados. Los resultados nos indican que se logré
implementar el portafolio para la evaluacion de la lectocomprension en inglés con fines
académicos. El analisis del contenido de los portafolios reflejé en gran manera la adquisicién de
la habilidad de lectocomprension en L2 y permitié identificar ventajas y desventajas de este tipo

de evaluacion en un curso de conformacion heterogénea.

Se presentan los resultados de acuerdo a las categorias de analisis identificadas en el

marco metodoldgico:

5.1 Conocimientos previos de los alumnos

El analisis de este dominio permite determinar las caracteristicas del grupo investigado en
relacion con sus conocimientos previos y confirmar que la poblacién que es sujeto de esta
investigacion es un grupo heterogéneo en varios aspectos, desde sus conocimientos linguisticos
hasta sus objetivos académicos y sus actitudes hacia la lengua extranjera. Estas actitudes son, en
muchos casos, resultado de experiencias educacionales pasadas y de cuestiones ideoldgicas,
como los juicios de valor sobre la primacia de la lengua inglesa en la difusion de la ciencia. Estas
caracteristicas evidencian la necesidad de un modo de evaluacién que permita contemplar las
diferencias, entendiendo que los procesos de comprension de cada lector estan influenciados por

diversas variables que pueden condicionar su éxito académico.

Se analizaron los conocimientos previos de los alumnos con respecto a la L1, la L2 y al

area de estudio especifica de la carrera que cursan.
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5.1.1 Conocimiento de la L1

Aungue no se realizaron preguntas especificas sobre este aspecto, en algunos casos
durante las entrevistas y en muchos otros, al momento de realizar la reflexion final, los alumnos
evidenciaron diferencias en cuanto a su conocimiento del espafiol, y de como éste influye en su
comprension de la lectura en inglés. En algunos casos, se refirieron a cuestiones linguisticas
especificas, como la dificultad para reconocer la funcién de los elementos en el texto y su

denominacion, como se advierte en las citas a continuacion:

“Me resultdé un poco dificil acostumbrarme a la terminologia utilizada para analizar el bloque
nominal, porque ya no recordaba qué era un sustantivo o un adjetivo en espafiol. Tuve que repasar
muchos conceptos de mi propia lengua para poder comenzar a aplicar algunas de las técnicas

propuestas”.

“No tengo mucho vocabulario, ni siquiera en castellano. Cuando tengo que leer los apuntes para
las materias, tengo que usar mucho el diccionario. En inglés, la situacioén se complica mas, porque
aunque uso el diccionario, muchas veces tengo que buscar los términos que usan para definir la
palabra que necesito entender, y tardo mucho tiempo para poder leer una oracion... supongo que

a medida que avance en la carrera, voy a ir incorporando palabras nuevas”.

Otra alumna atribuye su buen nivel de comprension de la lectura en L2 a sus
conocimientos de la lectura en L1: “Me gusta mucho leer. Leo un monton en castellano, no solo
ficcion, leo de todo. Supongo que por eso no me cuesta leer en inglés”. Sin embargo, como se
observa en la revision bibliografica, existe un umbral de conocimiento de la L2 que el alumno
debe superar para que sus conocimientos de la L1 sean transferibles. Seguramente, ademas de ser
buena lectora en L1, esta alumna posee los conocimientos necesarios de inglés que le permiten

transferir sus habitos de buena lectora.

5.1.2 Conocimiento de la L2
Algunos alumnos comentaron que solo tenian el inglés “de la escuela”. Al pedirles una
aclaracion sobre esta idea se refirieron, en general, a “un conocimiento basico”, enfocado

mayormente al desarrollo de la produccion escrita, o al conocimiento de algunas férmulas
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bésicas para un intercambio comunicativo, por ejemplo, establecer un pequefio didlogo o pedir
informacion sobre un lugar, entre otras. Otros manifestaron tener conocimientos “suficientes”
para tener una idea elemental del tema del texto, pero “insuficientes” con respecto al vocabulario
especifico. Un pequefio grupo reconocio haber estudiado inglés durante varios afios y, aun asi, no
lograr los niveles de lectocomprension esperados. Una alumna explico: “Yo estudié inglés desde
que era chica. También lei algunas novelas en inglés, pero nunca habia leido textos con la
profundidad que los tenemos que leer ac4, y no me resulta tan facil”. Si bien en la mayoria de las
entrevistas, los alumnos manifestaron estar acostumbrados a leer mucho material en L1 para
todas las otras materias y seminarios de sus carreras y no tener grandes dificultades para
comprender esos textos, también expresaron que cuando se trataba de textos en inglés, se les
hacia mas dificil: “No es que tenga problemas para leer, o de sintesis [SiC], porque en castellano

puedo leer y hacer un buen resumen del texto, pero en inglés me cuesta”.

Las dificultades planteadas, ya sea por el vocabulario nuevo al que los alumnos se ven
expuestos, o por el tipo de analisis que se espera que puedan realizar al leer los textos, pueden
representar una amenaza para las posibilidades de éxito en la lectocomprension en L2. Esto
podria explicarse con la “hipdtesis del corto circuito” de Clarke (1980) descripta antes en este
trabajo. EIl control limitado de la competencia linglistica en inglés de los alumnos podria
hacerles volver a utilizar estrategias de lectores deficientes cuando se enfrentan a una tarea
confusa en L2, y no poder transferir sus habilidades de lectura en L1. Estas dificultades
evidencian la necesidad de pensar estrategias especificas para mejorar la competencia linguistica
en L2 de los alumnos.

Varios alumnos expresaron que a pesar de tener los conocimientos gramaticales y léxicos
necesarios para comprender la mayoria de los textos en inglés, encontraban dificultades para
redactar las respuestas a las actividades propuestas en espafiol, especialmente la “idea principal”
del texto. Este problema es de suma importancia, ya que su redaccion requiere la expresion de
los conceptos clave de un texto en una oracion coherente, una tarea que, de acuerdo con Insirillo,
Gonzalez y Adem (2010, p. 663) exige tareas muy complejas, como la capacidad de sintesis que
implica la expresion concisa de los conceptos relevantes del texto en una sola oracion, la
capacidad de reformulacién de esta idea con las palabras propias del alumno, la objetividad, en

tanto idea principal del texto y no del lector, la internalizacion y asimilacion conceptual y el
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manejo adecuado del cddigo escrito. Las autoras proponen ofrecer un adecuado andamiaje para

ayudar a los alumnos a superar sus dificultades de redaccion (Insirillo et al., 2010).

Esta cuestion tiene gran relevancia para la evaluacion, ya que todas las actividades
propuestas a los alumnos exigen la redaccion de la idea principal del texto en una oracién como
ejercicio de la fase de reformulacion de la informacion. En esta actividad se ponen en juego tanto
los conocimientos de la L1 como los de la L2 porque la lectura se realiza en inglés, pero la
evidencia de su comprension se expresa en espafiol. Al evaluar este punto, en algunos casos se
presentaron algunas dificultades para decidir si los errores en la idea principal del texto se debian
a una comprension insuficiente o a la manera de redactar esa idea en espafiol, por ejemplo, en el
caso de respuestas muy generales. Mediante preguntas orientadoras y sugerencias formuladas en
la retroalimentacion a los alumnos, se intentd disipar estas dudas para poder realizar las
intervenciones pedagogicas necesarias. La dindmica del portafolio resulté muy atil para evaluar
esta tarea, ya que la lectura de las actividades incluidas, con todos sus borradores, asi como las
reflexiones sobre las actividades, evidencian la respuesta de los alumnos a esas preguntas y
sugerencias, la comprension de la naturaleza del error, y la reformulacién de la propia

produccion hasta lograr la respuesta esperada.

5.1.3 Conocimientos relacionados con un area de estudios especifica
Esta variable esté relacionada con el momento de la carrera que atraviesa el alumno y en

algunos casos, con el area en la que se desempefia laboralmente o el tipo de actividades
extracurriculares que desarrolla. Un 30% del grupo esta comenzando su carrera y entre ellos,
algunos alumnos so6lo cursaron unas pocas materias. Se ha manifestado la dificultad que esto
supone al momento de leer textos académicos de especificidad:

“Hay conceptos que los aprendi primero en inglés. Por ejemplo, en el nivel 1 (de inglés) leimos
un texto sobre proxemics y en ese momento, me costo bastante entender bien lo que significaba, y

recién este afio lei la palabra en otra materia en castellano”.

Por otro lado, el 26% de los alumnos se encuentra finalizando la carrera y poseen un buen
conocimiento sobre el vocabulario especifico de su area de estudios, que compensa Ssus

deficiencias en la lectura en inglés:
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“La verdad es que el inglés me cuesta bastante, pero la mayoria de los textos que leemos tratan
sobre temas que ya trabajamos durante la carrera. Eso me ayuda, al menos, a tener un panorama
general del texto. Quizas hay algunas palabras que no entiendo, pero las saco [sic] por el

contexto, se puede entender qué significan”.

Dos de los alumnos que estan finalizando su carrera participan en un grupo de
investigacion, por lo que el conocimiento del vocabulario especifico y de los generos
académicos, asi como el hébito de lectura analitica, podrian compensar sus dificultades al

momento de leer en inglés.

Teniendo en cuenta las diferencias en cuanto a los conocimientos previos de los alumnos,
es de suponer que los procesos de adquisicion de la competencia lectora también seran
diferentes, razon por la cual, si se pretende evaluar procesos tan variados, se necesita una

herramienta como el portafolio que permita observarlos.

5.2 Valoracion de las actividades incluidas en el portafolio

En este apartado se describen los criterios de seleccion que utilizan los alumnos para
incluir actividades en su portafolio. Su importancia radica en los procesos de reflexion sobre las
tareas, la evaluacion y sobre el propio aprendizaje, involucrados en la toma de decisiones para la

eleccion de las actividades que el alumno propondréa para su evaluacion.

5.2.1 Relacion del tema del texto con el &rea de estudios

La mayoria de los alumnos, 25 de los 27 alumnos del curso, tomé en cuenta la relacion
del tema de la lectura propuesta con los ejes tematicos de las carreras para la seleccién de las
actividades a incluir en el portafolio. Esto esta relacionado con las necesidades de especificidad
de la lectura en la lengua extranjera que debe cubrir el curso. Esta especificidad es valorada de
manera explicita por los alumnos. Por ejemplo, al consultar sobre los motivos para la inclusion
de una actividad en el portafolio, una estudiante de la Licenciatura en Antropologia explicé que
si el curso debia prepararla para ser capaz de leer textos en inglés relacionados con su carrera,

entonces preferia incluir “las actividades cuyos textos mencionan teorias y conceptos
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significativos para la Antropologia”. La justificacion de la inclusiéon de una actividad en el
portafolio implica reflexionar para poder decidir sobre qué actividad de lectura se desea ser
evaluado, por el aporte que esa lectura puede significar para la propia formacién académica y no

necesariamente por el resultado obtenido.

5.2.2 Dificultad para realizar la actividad

La gran mayoria, con excepcion de tres alumnos que no lo mencionaron, incluyeron las
actividades que les significaron mas esfuerzo, ya sea por la dificultad misma de los conceptos del
texto, como por la poca familiarizacion con el tema o por la extension del texto en relacion al
tiempo para resolver la actividad. Esta ponderacion del esfuerzo sobre los resultados evidencia
un compromiso del alumno con su propio proceso de aprendizaje, como podemos ver en las

siguientes citas:

“Esta es la actividad que mas me cost6. En mi opinién, el texto fue muy extenso y complejo para
leerlo en clase, y tratar de resolver las actividades en dos horas me provocé mucha presion, pero
reconozco que esta presién me obligd a concentrarme mas, a tratar de identificar las palabras

clave y descartar la informacion que no era importante”.

“Ahora que estoy eligiendo las actividades que voy a incluir [en el portafolio], me doy cuenta de
que lo que me habia parecido imposible al comienzo del curso, no lo fue. En los trabajos mas
dificiles tuve que poner a prueba mis conocimientos de inglés y del tema del texto, y no me fue
tan mal (...) para resolver esta actividad tuve que leer muchas veces las explicaciones del

cuadernillo y las correcciones de las otras actividades”.

5.2.3 Retroalimentacion en la tarea

Al momento de seleccionar las actividades para incluir en el portafolio, se destaco la
importancia de los comentarios recibidos sobre los resultados de las actividades de lectura.
Muchas de las reflexiones sugieren que, a partir de estos comentarios, los alumnos fueron
capaces de ajustar su interpretacion del texto y valoraron el tiempo y dedicacion de la docente en
redactar estos comentarios de tal manera que, como sefiala un alumno, “sin corregirme

directamente, me llevd a pensar en mis errores de interpretacion, creo que por eso lo elegi [al
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trabajo], porque lo pude lograr, aunque con un poco de ayuda”. También se incluyo un trabajo
que habia sido comentado por la docente en tres ocasiones, es decir, que el alumno tuvo que
reflexionar sobre sus respuestas mas de una vez, lo que demuestra que el proceso de
comprension puede ser arduo, y que el alumno entiende que una actitud positiva ante la

retroalimentacion puede ayudarlo a superar sus dificultades y a visualizar sus propios logros.

Como sefala Fanselow (1987), ademas del docente, la retroalimentacion también puede
provenir de otra fuente, los deméas alumnos de la clase. Para la elaboracion de los portafolios
también se seleccionaron actividades grupales, justificando esta eleccion por la mejoria en la
comprension a partir de la discusion con otros pares sobre el contenido del texto y las

dificultades de la lectura.

“Seleccioné esta actividad porque resolverla me causé mucha satisfaccion, y aprendi mucho més
que cuando “peleaba” solo con el texto. Mi compafiera tuvo mucha paciencia, me explicé algunas
cosas y me corrigié cuando me equivocaba, pero me dio el tiempo necesario para que pueda
procesar lo que leia. Al principio senti que yo la estaba retrasando, porgue ella podia leer mas
rapido sola, pero cuando terminamos la actividad, me dijo que le habia servido mucho explicarme

lo que yo no comprendia. Creo que nos beneficiamos los dos”.

La nocion de “andamiaje” se revela claramente en este comentario, asi como la idea de
que las zonas de desarrollo proximo se crean en el contexto de las actividades (Goodman, 1986
en Serrano de Moreno, 2000). La actividad en pares favorecio el aprendizaje colaborativo entre
dos alumnos con niveles de lectocomprension diferentes, quienes utilizaron el lenguaje como
mediador en su interaccion. La funcion mediadora del lenguaje en la construccién del
conocimiento se manifesto en la expresion de dudas, la explicacion, la correccion, el aliento y el
reconocimiento al trabajo del otro. Pero se destaca que ambos alumnos hicieron uso del lenguaje
para reflexionar sobre el aprendizaje que resultd de esa interaccion. El alumno menos avanzado
pudo apoyarse en el “andamio” proporcionado por la alumna mas avanzada, quien no resolvié la
actividad de manera independiente, aunque esto podria haberle significado un ahorro de tiempo y
esfuerzo. Por el contrario, como lo indica la cita, la alumna brindé a su compafiero la posibilidad
de avanzar a un nivel de aprendizaje mas complejo que el que podria haber alcanzado sin su
ayuda y en esa tarea, ambos se beneficiaron, ya que pudieron desarrollar estrategias de discusion,

organizacion, toma de decisiones, interaccion, y resolucion de problemas. La sensacion de logro
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y satisfaccion que evidencian los dos alumnos da cuenta de la valoracion de sus propios
aprendizajes y de la capacidad de autoevaluacion desarrollada a partir del trabajo colaborativo.
Este tipo de trabajo facilitd la metacognicién, ya que los alumnos fueron capaces de evaluar su
propio proceso de aprendizaje al tomar conciencia de las estrategias que utilizaron segln sus

necesidades cognitivas y de cuan efectivas les resultaron.

Los principios de andamiaje, aprendizaje colaborativo, desarrollo de estrategias
cognitivas, autoevaluacion y metacognicion evidenciados por este alumno en la elaboracion de
su portafolio posicionan a este instrumento claramente en el paradigma constructivista. Sera
necesario que el docente genere oportunidades, motive e incentive a sus alumnos a incorporar en
sus portafolios reflexiones acerca del efecto que producen en su propio aprendizaje las

intervenciones de sus compafieros y docente.

5.3 Valoracion del portafolio
En este punto se destacan los criterios utilizados por los participantes para la valoracion

del portafolio como instrumento para la evaluacion del curso.

5.3.1 Dificultades para la elaboracién del portafolio

El tiempo que insume la elaboracion del portafolio fue una de las dificultades que casi
todos los alumnos enunciaron, como vemos: “Fue bueno hacer las reflexiones, pero me llevaron
muchisimo tiempo”, “Es demasiado para un solo cuatrimestre, tenés que elegir y ordenar los
trabajos, escribir las reflexiones, releer todo para hacer la reflexion final...” y en algin caso mas
extremo, “No es practico para el docente, me parece, porque es imposible que pueda aplicarlo en
muchos cursos. Y para nosotros tampoco es muy practico, lleva demasiado tiempo armar la

carpeta (el portafolio)”.

Cabe sefialar que varios investigadores reconocen que el tiempo, que podriamos enmarcar
dentro de la idea de viabilidad que se describid en la revision de la literatura, es un recurso
escaso y que puede incidir en el tipo de evaluacion que se favorece (Alderson et al., 2015;
McCarter y Jakes, 2009; Alderson, 2000; Perdomo, 2010; entre otros). Sin embargo, Perdomo
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(2010) sugiere algunas posibles soluciones para el problema del tiempo insumido por el
portafolio, como la incorporacién de algin otro docente que colabore en la evaluaciéon de los
portafolios, aunque reconoce la dificultad de ejecutar esa sugerencia en algunos contextos, por
las carencias presupuestarias que suelen enfrentar las universidades. También sugiere incluir s6lo
unas pocas actividades en el portafolio, y complementarlo con otras formas de evaluacion
acordes al paradigma constructivista, pero no aclara cuéles. Coincidimos con McCarter y Jakes
(2009) en que, a pesar de que el trabajo con el portafolio representa una gran inversion de
tiempo, es justamente ese tiempo el que genera un mayor compromiso de los involucrados con su

propia tarea.

La eleccion de las actividades a incluir en el portafolio también fue observada como una
dificultad por un alumno: “me llevéo mucho tiempo decidir qué actividades elegir, pensé que eso
lo iba a hacer la profesora”. Pero consideramos, en linea con Delmastro (2005%), que la capacidad
de seleccién de materiales requiere de estrategias. Las estrategias pueden ser ensefiadas, por lo
tanto, los docentes deben orientar a sus alumnos para que desarrollen estas estrategias, darles a
conocer sus beneficios e incentivarlos para que consideren la seleccion del material como una

responsabilidad hacia su propio proceso de aprendizaje.

5.3.2 Beneficios del portafolio

Entre las bondades del portafolio mas destacadas por los alumnos podemos mencionar la
interaccion entre docente y alumnos y de alumnos entre si que genera este tipo de recurso. Se
reconocio, por ejemplo, que habiendo trabajado de forma grupal en otras actividades académicas,
por lo general, el trabajo final era la suma de las ideas individuales de cada integrante ‘“‘sin
preguntarte por qué el otro llegd a pensar lo que pensd, o como resolvio el ejercicio que le toco,
pero cuando armé el portafolio pude ver que en él no estaba presente s6lo mi trabajo, también

estaban las voces de mis compafieros y de la profesora.”

La lectura de los datos revelé también que el tipo de feedback proporcionado en las
actividades provocd un cambio positivo en cuanto a la recepcion de la correccion de las
actividades. Los alumnos no esperen solo la nota que indique la aprobacion o desaprobacion de

la actividad, como observamos en el siguiente comentario:
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“Por lo general, cuando recibis un trabajo corregido, ves la nota y lo archivas. Con estos trabajos
es0 no es posible, porque en la devolucion te encontras con preguntas que te hacen pensar en otras
maneras de resolver los ejercicios gque antes no habias tenido en cuenta, y como tenés la
oportunidad de corregir tu propio trabajo, lo volvés a revisar, y asi, con cada revision, te queda
una version mas correcta.[...] Después, esas preguntas te ayudan en los otros trabajos, por
ejemplo, “;Como se reflejan las palabras clave que seleccionaste del texto en tu respuesta?”’
(sobre la idea principal del texto), “;Como llegaste a esta conclusion?”, “;Qué informacion
podria no ser tan relevante en esta respuesta?”, entonces, antes de entregar otro trabajo, te hacés

VOS mismo esas preguntas”.

Esta busqueda de la mejor version del propio trabajo denota la orientacion hacia el
proceso y no solo hacia el producto final que se espera que los alumnos incorporen. Por supuesto
que el objetivo de la acreditacion del curso estad presente, pero la forma de lograrlo no depende
de una o dos instancias de examen particulares, sino de la incorporacion de esas “otras maneras
de resolver los ejercicios” que no habian sido tomadas en cuenta, mencionadas por la alumna,
traducida en estrategias que son transferibles a nuevos trabajos. Ademas, vemos que se crean
nuevos héabitos de trabajo, asi como la valoracion de los propios aprendizajes y la sistematizacion
de las estrategias (Delmastro, 2005a). Otro alumno menciono: “el portafolio te permite darte
cuenta de todo lo que pudiste lograr y te fuerza a ser mas organizado”. En su comentario también
podemos observar las cualidades de organizacién, habitos de trabajo y valoracion del propio

aprendizaje que promueve el portafolio.

El analisis de los datos nos permitié observar también que varios alumnos mencionaron
como un beneficio la practica de escritura que supone la redaccién de las reflexiones incluidas en
el portafolio, lo que refuerza la idea de que este instrumento promueve la integracién de
destrezas, tanto productivas como receptivas, e involucra el uso de la lengua en sus diferentes

manifestaciones (Delmastro, 20052).

5.3.3 Autenticidad del instrumento para evaluar la lectocomprension
Una de las cuestiones que surgieron al analizar los datos en cuanto a la posibilidad de
utilizar el portafolio para evaluar el curso fue la falta de confianza en la precisién de este recurso.

En pocas oportunidades se expresd esta desconfianza ante la aplicacion del portafolio para la
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evaluacion:

“En todo momento me pregunté qué nota iba a obtener al final del curso, porque yo me doy
cuenta de que progresé, pero no sé hasta qué punto el portafolio te deja ver mis logros, y después

expresar eso en numeros. [El portafolio] es algo muy subjetivo”.

Una gran parte del grupo, aproximadamente el 50%, manifesté que el portafolio le
parecia una herramienta util para la evaluacion de su competencia de lectocomprension, pero no
se explico la razon. Otros alumnos se mostraron entusiasmados ante el desafio que representaba
ser evaluados de una manera nueva, y que se tenga en cuenta el proceso de su aprendizaje y no
sélo los resultados: “En la vida real no nos van a dar un nimero, van a juzgar nuestro trabajo,

nos van a decir que esta bien o mal, o qué tenemos que mejorar, como en el portafolio”.

Estas opiniones diversas en cuanto a la valoracién del portafolio como instrumento para
evaluar la lectocomprension podria explicarse por la falta de experiencia de los alumnos con este

tipo de evaluacion.

5.4 Grado de compromiso de los alumnos con la actividad

Los componentes de este dominio brindan informacion sobre resultados obtenidos a
partir de la observacion de la experiencia como un todo, es decir, que no s6lo nos concentramos
en lo que los alumnos manifestaron en las entrevistas y en las reflexiones escritas, sino también
en el portafolio como un elemento fisico y en las actitudes vivenciadas. Estos factores se
consideran relevantes tanto para la acreditacion del curso como para la valoracion de la

experiencia en su conjunto.

5.4.1 Participacion en la elaboracion de los portafolios

En general, la participacion en la experiencia fue buena. Todos los alumnos del curso
pudieron elaborar su portafolio, aunque no todos cumplieron de manera completa con las pautas
de elaboracion y fechas de entrega, como se observa en el siguiente apartado. La mayoria de los
alumnos demostro entusiasmo y buena predisposicion hacia la propuesta. En varias ocasiones la

docente tuvo que volver a informar a algunos alumnos sobre las caracteristicas del portafolio,
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porque, al estar acostumbrados a formas de evaluacidn mas estandarizadas, les resultd dificil
incorporar nuevas ideas, como por ejemplo, la importancia de la retroalimentacion, o que su

reflexién seria considerada en la evaluacion.

5.4.2 Cumplimiento con pautas de elaboracion y fechas de entrega

No todos los alumnos cumplieron con las pautas de elaboracion y fechas de entrega. Con
respecto al dltimo punto, solo 10 alumnos entregaron sus trabajos completos en la fecha
estipulada. La mayoria lo entreg6 una clase mas tarde. En cuanto a la forma, algunos portafolios
no fueron agrupados en una carpeta, lo cual, ademas de afectar la calidad de la entrega, dificultd
su manipulacion. Algunos pocos carecieron de caratula, aunque los trabajos y reflexiones
incluian los datos personales. Algunas reflexiones fueron muy completas y constituyeron un gran
aporte para el portafolio y para esta investigacion, mientras que otras, afortunadamente pocas,
fueron demasiado cortas. En estos Gltimos casos, no se pudo discernir con certeza el motivo, que
podria estar relacionado con la falta de compromiso, o de tiempo real para realizar la actividad, o
de desarrollo de la meta-cognicion, o la poca especificidad de las consignas, ya que si bien se

facilité una guia para la redaccion de la reflexion, no se establecié una extension para el texto.

5.4.3 Aceptacion de los alumnos de la valoracion del docente sobre el trabajo final
entregado para la acreditacion del curso

Para la nota final del curso, ademas de los resultados arrojados por el portafolio, se tuvo
en cuenta la presentacion de las actividades, la asistencia, la participacion en clase y la actitud
del alumno. Como lo hemos mencionado anteriormente, en algunos pocos casos se manifestd
cierto escepticismo sobre la confiabilidad del portafolio para medir la comprensién lectora,

relacionados mayormente con el caracter subjetivo de esta forma de evaluacion.

Sin embargo, las conclusiones a las que llego la docente sobre la competencia lectora de
sus alumnos no fueron cuestionadas por ellos, aunque se brindo la posibilidad de la discusion y
se dispuso de una clase para la reflexion final, en la que se les solicitd una autoevaluacién. Por el
contrario, las valoraciones fueron recibidas con gran sensatez por los alumnos, y la discusion

durante esa clase girg, entre otras cosas, en torno a los beneficios e inconvenientes del uso del
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portafolio. También se hablo de la buena aceptacion de esta herramienta y los alumnos
manifestaron haber disfrutado la experiencia, ya que se sintieron valorados, y en general,

pudieron enfrentar el desafio de una manera positiva.

5.5 Resultado de la validacion de los datos

Como parte del procedimiento member-check para la validacion de los datos, se
compartieron algunos resultados y conclusiones preliminares con cuatro alumnos del curso y se
les solicitdé que emitan comentarios sobre la precision de la informacion, es decir, si la
descripcion de la experiencia era un reflejo de la realidad y si no se omitieron datos relevantes.
Asimismo, se les pidi6 que compartan su impresion acerca de la interpretacion que el
investigador realizd de las citas seleccionadas y que agreguen cualquier otro comentario que

consideren importante para esta investigacion.

Los comentarios de los alumnos que participaron del member-check fueron positivos.
Todos consideraron que la descripcion de la experiencia fue precisa y veridica y coincidieron en
que no hubo omisién de datos. En cuanto a la interpretacion del investigador sobre las citas
seleccionadas, todos estuvieron de acuerdo con las interpretaciones, aunque una alumna que
habia hecho un comentario sobre el excesivo tiempo y esfuerzo invertidos en la elaboracion del
portafolio agregd que, al haber pasado tiempo desde la experiencia y el momento de la consulta,
ya no le parecia tan excesivo. Cabe aclarar que se han registrado algunas desventajas sobre el uso
de este procedimiento, entre las que seiialamos el hecho de que los miembros consultados
pueden arrepentirse de su propio relato producto de una entrevista, olvidarlo o incluso, negarlo, o
el hecho de que algunos miembros pueden acordar con toda la informacion sometida a prueba
por el deseo de satisfacer al investigador (Cohen y Crabtree, 2006). Por este motivo, aunque los
comentarios de los miembros son efectivamente tomados en cuenta, se contempla la
particularidad de los datos obtenidos a través de este procedimiento, por la naturaleza de la
relacion entre los participantes, que son alumnos, y el investigador, que es el docente del curso,

en el contexto de esta investigacion.
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6. CONCLUSIONES

En esta investigacion se plante6 el objetivo principal de analizar la relevancia del
portafolio como herramienta de evaluacion de la lectocomprension en inglés con fines
académicos, en el contexto de un curso cuyos alumnos presentan gran diversidad en su
conocimiento previo de la lengua extranjera y diferentes niveles de conocimiento especifico de
su area de estudio. La investigacion tedrica y la experiencia que se ha descripto en este trabajo
permiten confirmar la relevancia del portafolio como instrumento de evaluacion de la

lectocomprensidn en inglés en un curso de estas caracteristicas.

Para poder alcanzar el objetivo planteado, se propusieron objetivos especificos, como la
implementacion del portafolio para la evaluacion de la lectocomprension en inglés con fines
académicos, el andlisis del contenido de los portafolios como reflejo de la adquisicion de la
habilidad de lectocomprensién en L2 y la identificacion de ventajas y desventajas de la

evaluacion por portafolio en cursos de lectocomprension de conformacion heterogénea.

Para implementar la evaluacion por portafolio se realiz6 una revision bibliogréafica
profunda en la que se descubrieron los lineamientos tedricos que sustentan este tipo de
evaluacion. También se revelaron las caracteristicas principales del portafolio que lo distinguen,
fundamentalmente, como una estrategia de evaluacion al servicio del aprendizaje (Heymo,
2009), pero se encontrd poca evidencia del uso de esta herramienta para la evaluacion, en
particular, de la lectocomprension en inglés en cursos con fines académicos. La escasez de
precedentes significd un desafio para la implementacion de este recurso, pero también una
oportunidad para repensar la evaluacion, planificarla cuidadosamente y establecer criterios

especificos, centrados en las necesidades de evaluacion particulares para el contexto estudiado.

Se plantearon interrogantes acerca de la factibilidad del portafolio para reflejar el
desarrollo de la competencia lectora en el marco particular de la lectocomprension en inglés con
fines especificos y para realizar una evaluacion personalizada de los alumnos. Estas fueron

algunas de las preguntas de investigacion que evidenciaron la necesidad de un analisis
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exhaustivo del contenido de los portafolios. Los resultados de este analisis proporcionaron datos
suficientes y precisos para evaluar el proceso de lectocomprensién en el marco particular de esta
investigacion y atender a las necesidades particulares de cada alumno que se pueden observar en

la retroalimentacion personalizada.

También se revelaron ventajas y algunas desventajas a partir de la implementacion del
portafolio. Entre las ventajas, destacamos la posibilidad de evaluar tanto el proceso de
aprendizaje como un producto final que da cuenta de ese proceso. Asimismo, se sefiald la
oportunidad que brinda al alumno para reflexionar sobre las estrategias de lectocomprension que
utiliza y de esta manera, transferirlas a situaciones de lectura diferentes. Se destacaron, ademas,
las oportunidades de interaccidn y retroalimentacidn entre pares y con el docente, generadas por
la dindmica misma de esta herramienta, que incluye muestras de actividades individuales y
colaborativas, y la autonomia, la valoracion del trabajo propio y la autoevaluacion que se
propician en el alumno a partir de la toma de decisiones que involucra la elaboracion del

portafolio.

También mencionamos algunas desventajas relacionadas con la factibilidad de este
instrumento de evaluacién, como la cantidad de estudiantes por curso, ya que esto afectara el
tiempo necesario para que el docente realice la correcta revision de cada portafolio. Desde la
perspectiva del alumno, también se manifest6 que este instrumento insume mucho tiempo para la
seleccion vy justificacion de los trabajos para incluir en el portafolio y para la reflexion final.
Estos factores podrian estar relacionados con la falta de familiaridad con la estrategia, o con la
falta de sistematizacion en su aplicacion, algo que se logra con el tiempo y con el uso, a medida
que alumnos y docentes se van familiarizando con esta herramienta. Es necesario, entonces, que
los docentes tomen conciencia acerca de los beneficios que proporciona el portafolio y que estos,

a su vez, transmitan ese conocimiento a sus alumnos.

Esta investigacion da cuenta de la fiabilidad del portafolio como instrumento para
evaluar el progreso en el desarrollo de la lectocomprension en inglés ya que a través de las
diversas entradas incluidas en el (los trabajos, justificaciones y reflexiones) los alumnos y
docentes pueden apreciar claramente como evoluciona su competencia lectora en L2. Por lo
tanto, si bien se pudieron identificar beneficios y desafios para la evaluacién de la comprension

de la lectura utilizando el portafolio, luego del analisis de los trabajos presentados, se llega a la
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conclusion de que las ventajas superan a las dificultades.

A lo largo del trabajo se demostrd que la ensefianza y la evaluacion estan imbricadas,
especialmente cuando lo que se quiere evaluar no son sélo los resultados, sino el proceso de cada
alumno. En este marco, pensar en evaluacion también lleva a pensar en maneras de lograr que la
evaluacion sea una experiencia de aprendizaje. Se considera que los resultados presentados en
este trabajo tienen implicancias tanto para la ensefianza como para la evaluacion de la

lectocomprension en inglés con fines especificos.

Una de las implicancias pedagogicas del uso del portafolio como herramienta de
evaluacion de la lectura esta relacionada con la calidad de los datos que proporciona. Teniendo
en cuenta que la lectura es un proceso interno y silencioso, es posible que los docentes no puedan
percibir a simple vista algunas dificultades y aciertos en el proceso de comprension lectora de
sus alumnos. La documentacion del trabajo completo del alumno en el portafolio, acompafiado
por reflexiones durante y al final del proceso de elaboracion, refleja el proceso de adquisicién de
la competencia lectora y la posibilidad de reparar en las dificultades. Esto beneficia tanto al
docente, quien decide sobre las intervenciones necesarias a realizar, como al alumno, ya que

favorece el desarrollo de estrategias metacognitivas.

Otra de las implicancias relacionada con la anterior es el rol activo que adoptan el alumno
y el docente al implementar este tipo de evaluacién. La interaccion entre docente y alumnos y
entre pares debe ser fluida. El docente debe orientar al alumno para que logre monitorear su
propio proceso de comprension de la lectura, y, como se dijo anteriormente en este trabajo,
reconocer sus problemas en relacién a la comprension, como primera aproximacion a su
resolucion. Al tener la oportunidad de mejorar las versiones de sus trabajos a partir de la
retroalimentacion recibida, los alumnos se sienten motivados, se responsabilizan por su propio

proceso de aprendizaje y su desempefio académico podria verse favorecido.

Esta investigacion presenta algunas limitaciones. Mayormente, se consideraron los
resultados desde el punto de vista de los alumnos, manifestado en las respuestas de la entrevista
y el analisis de los portafolios. Damos por supuesto que, si la aplicacién del portafolio tiene
repercusiones positivas en el proceso de aprendizaje y en los resultados finales, también se

beneficia el docente. Si el instrumento es valido para los alumnos, el nivel de compromiso es
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mayor, los resultados de lectocomprension mejores, y el grado de meta-cognicion de estrategias
que pueden transferirse a otras situaciones también. Sin embargo, seria interesante incluir en
proximas investigaciones la voz de mayor cantidad de docentes, y poder analizar la apropiacion
del portafolio en distintos contextos de lectocomprension con fines académicos.

Otra limitacion esta relacionada con los alcances de este trabajo, ya que no se pretende
generalizar los resultados obtenidos a partir de esta investigacion, sino que se describe una
experiencia, se la analiza desde algunas perspectivas tedricas y se plantean algunos interrogantes
para continuar investigando, siempre teniendo en cuenta el contexto particular en el que se llevd
a cabo la investigacion. Ademéas, como hemos aclarado anteriormente, el investigador es el
docente del curso, lo que implica que entre investigador (docente) y sujetos investigados
(alumnos) existe una relacién asimétrica, que puede haber afectado algunas de las respuestas y

/o comentarios de los participantes en las reflexiones incluidas en su portafolio.

Seria interesante analizar, en futuras lineas de estudio, los efectos de la incorporacién de
las nuevas tecnologias al uso del portafolio como instrumento de evaluacion de la
lectocomprensién. Ademéas de la disposicion de los docentes y alumnos para adoptar
metodologias novedosas, es menester contar con los recursos tecnoldgicos para incorporar estas
tecnologias a la practica cotidiana. Las instituciones deberian atender estas necesidades que
afectan tanto a alumnos como a docentes, y proporcionar los recursos necesarios — en este caso,
computadoras y acceso a Internet para la lectura de muchos de los textos en su contexto original

— para que gran parte de la elaboracion del portafolio pueda ser realizada en clase.

Asignandole un nuevo significado a la frase de Nuttall “fests have consequences” (2005,
p. 214), podemos concluir que la aplicacion del portafolio como instrumento de evaluacion
puede tener consecuencias favorables en la formacion de los alumnos y en el desarrollo
profesional de los docentes. El portafolio exige un gran nivel de compromiso y una
retroalimentacion sostenida. Durante el tiempo que lleve el curso, el alumno intercambia
conocimiento, aprende y es evaluado, el docente ensefia, evalla, e informa sus propias practicas
con la experiencia. Todas estas operaciones ocurren al mismo tiempo porque son inherentes al
proceso mismo de construccion del portafolio. Esta herramienta se aleja de la concepcion de la
evaluacion tradicional como una serie de instancias unicas (el examen parcial, el recuperatorio o

el final), pero puede complementarlas, o reemplazarlas, proporcionando una vision mas integral
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del proceso de desarrollo de la habilidad de leer en una L2. Por esta razon, las conclusiones de
este trabajo sefialan que seria recomendable su adopcion para evaluar la lectocomprension de

inglés con fines académicos.
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ANEXQOS

Anexo N°1

Entrevista a los alumnos

Guia para la entrevista

1- Datos personales

Nombre:

Edad:

Carrera que cursa:

Cantidad de materias aprobadas (¢En qué momento de la carrera estas?)

2- ¢Qué materias, de las que cursaste, te gustd mas, te parecié mas importante para tu carrera?
¢Por qué?

3- ¢ Trabajas? ¢ Tu trabajo tiene algun tipo de relacion con tu carrera?

4- ;Realizés algun tipo de actividad que tenga relacién con tu carrera?

5- ¢Qué conocimientos previos de inglés tenés?

6- ¢De qué manera la lectocomprensidn en inglés podria ser Gtil o importante para tu carrera?

7- ¢Qué pensas del portafolio como herramienta para evaluar tu propio aprendizaje de la

lectocomprension? ;Y para la evaluacion de este curso, en general?

8- ijMuchas gracias!
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Anexo N°2

Lineamientos para la confeccidn del portafolio

Guia para la confeccién de tu portafolio

- Caratula (Debe incluir: Nombre de la universidad, unidad académica (Escuela o Instituto al que
pertenece tu carrera), nombre de la carrera, materia o requisito, nombre del alumno, nombre del
docente, cuatrimestre y afio del curso.

- Seleccion de: una o dos lecturas y actividades del cuadernillo, uno de los trabajos practicos
individuales domiciliarios y un trabajo presencial. Justifica tu eleccion por escrito, en funcion a
cdmo ese texto (su estructura, o su contenido, o la actividad que de él derivo) resulté Gtil para tu

proceso de comprensién de la lectura. Inclui correcciones y borradores.

- Inclui una reflexion final.

Guia para la reflexion final

Te invito a escribir una reflexion sobre tu propio proceso de aprendizaje de la lectocomprension

en este cuatrimestre. Inclui la siguiente informacion:

- ¢ Qué aprendiste sobre la lectura en inglés a lo largo de este curso?

- ¢Cudl es tu opinidn sobre la metodologia del portafolio para evaluar tu proceso de aprendizaje
de la lectocomprension en inglés? (¢te resultd atil recibir la retroalimentacion y realizar una
segunda o tercera version de tu trabajo?, ¢Implic6 mucho tiempo la lectura y anélisis de las
correcciones para revisar algunos puntos de tus trabajos realizados?, ¢te ayudé la correccion de

los primeros trabajos para la resolucion de los posteriores?, etc.)

- ¢El portafolio terminado (el conjunto de trabajos seleccionados, con sus correcciones y

borradores, y la reflexion final) te permite visualizar tu propio proceso de aprendizaje? ;Coémo?
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- ¢ Te parece que aplicando esta herramienta de ensefianza y evaluacion se puede atender mejor a
las particularidades y necesidades de cada alumno?;De qué manera?

- Finalmente, agrega la informacion que consideres necesaria en cuanto al portafolio para la
evaluacion (y la autoevaluacion) de la comprension de la lectura. (Fortalezas, debilidades,
sugerencias...)

Tus reflexiones seran tomadas en cuenta para la evaluacion de este curso y para el disefio y

evaluacion de los proximos cursos.

iMuchas gracias!



Anexo n° 3

Escala de valoracion segun criterios de evaluacion

MS: Logrado Muy Satisfactoriamente S: Logrado Satisfactoriamente

ML: Medianamente Logrado NL: Aun no logrado

Criterios Alumnos
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N
N
N
N
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proceso de ML
aprendizaje,
entregado en
tiempo y forma |NL
Desarrollar MS
estrategias
meta-cognitivas, | S
autorreflexion y
autoevaluacion, [ML
en relacion al
propio proceso [NL

de aprendizaje
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