
249

Annex A Procés de desenvolupament dels descriptors
de domini de la llengua

Aquest annex analitza els aspectes tècnics de la descripció de l’assoliment dels ni-
vells de competència lingüística. També tracta dels criteris per a la formulació de des-
criptors. A continuació s’enumeren les metodologies per al desenvolupament d’es-
cales i es proporciona una bibliografia comentada.

La formulació dels descriptors
L’experiència en la definició de nivells per a l’avaluació de llengües, la teoria sobre
l’establiment de nivells en el camp més ampli de la psicologia experimental i les
preferències dels docents quan se’ls ha consultat (per exemple, els esquemes de
gradació d’objectius del Regne Unit o el projecte de Suïssa) suggereixen l’aplicació
de les línies directrius següents per a l’elaboració de descriptors:

• Formulació positiva. Un tret comú de les escales de domini de la llengua cen-
trades en l’examinador i de les escales de puntuació d’exàmens és que estan re-
dactades de manera negativa en els nivells inferiors. Evidentment, en nivells in-
feriors, és més difícil formular el nivell de domini de la llengua de l’aprenent en
funció d’allò que sap fer que no pas en funció del que no sap fer. Però si els nivells
de domini de la llengua s’han de poder utilitzar com a objectius i no han de servir
només per seleccionar els candidats, aleshores és preferible una formulació
positiva. En certs casos es pot formular el mateix element de manera negativa
i de manera positiva, per exemple, en relació amb el repertori de llengua.

Formulació negativa

• Té un repertori lingüístic reduït que
l’obliga a utilitzar paràfrasis i a buscar
paraules constantment. (Nivell 3 d’ESU).

• El domini limitat de la llengua provo-
ca interrupcions de comunicació fre-
qüents i malentesos en situacions poc
habituals. (Finlàndia, Nivell 2).

• La comunicació es trenca perquè les
limitacions lingüístiques interfereixen
en el missatge. (Nivell 3 d’ESU ).

• Té un vocabulari limitat. (Holanda,
Nivell 1).

• La sèrie limitada de paraules i d’expres-
sions obstaculitza la comunicació de
pensaments i d’idees. (Gothenburg U)

Formulació positiva

• Té un repertori de llengua bàsic i
d’estratègies que li permeten fer front
a situacions previsibles i quotidianes.
(Nivell 3 d’Eurocentres: certificat).

• Té un repertori bàsic de lèxic i es-
tratègies suficients per a la majoria de
necessitats quotidianes, però general-
ment ha de buscar paraules i acceptar
la limitació del missatge. (Nivell 3
d’Eurocentres: graella de l’examina-
dor).

• El vocabulari gira al voltant d’àrees
com objectes i llocs habituals, i els
termes més comuns de relació de pa-
rentiu. (Principiant ACTFL).
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• Produeix i reconeix un conjunt de
paraules i expressions breus apreses
de memòria. (Trim 1978 Nivell 1).

• Pot produir expressions quotidia-
nes breus a fi de satisfer necessitats
concretes (en l’àrea de les salutacions,
la informació, etc.) (Elviri; Milà Nivell
1, 1986)

• Només pot produir llistes d’expres-
sions fetes i enumeracions de parau-
les. (Principiant ACTFL).

• Té un repertori lèxic molt bàsic i té
un domini funcional de la llengua molt
pobre. (Nivell 1 d’ESU).

Quadre A1

Una complicació afegida en evitar les formulacions negatives és que certs trets del
domini comunicatiu de la llengua no són acumulatius: com menys n’hi hagi, millor.
L’exemple més evident el trobem en el que de vegades s’anomena independència, és
a dir, el grau de dependència que l’aprenent té (a) del fet que l’interlocutor adapti el
discurs, (b) de la possibilitat de demanar aclariment i (c) de la possibilitat de demanar
ajuda per formular el que vol dir. Aquests punts sovint poden aparèixer sota la forma
de condicions afegides als descriptors formulats de manera positiva, per exemple:

Pot comprendre un discurs clar i estàndard sobre temes familiars que va adre-
çat a ell, sempre que pugui demanar que li repeteixin o li tornin a formular de
tant en tant el que li han dit.
Pot comprendre el que se li diu directament i de manera clara i lenta en una con-
versa quotidiana normal; pot arribar a comprendre el que s’està dient si l’inter-
locutor es pren la molèstia d’ajudar-lo.

o bé:
Pot interactuar amb una relativa facilitat en situacions estructurades i en con-
verses breus sempre que l’interlocutor l’ajudi si és necessari.

• La precisió. Els descriptors han de descriure tasques concretes i/o graus con-
crets d’habilitat en la realització de tasques. Aquí cal destacar dos punts. En primer
lloc, cal evitar la vaguetat en el descriptor, tal com ocorre, per exemple, en “pot
utilitzar una sèrie d’estratègies adequades”. Què s’entén per “estratègies”? Per
a què han de ser “adequades”? Com s’ha d’interpretar el terme “sèrie”? El pro-
blema dels descriptors imprecisos és que com que són molt fàcils de llegir també
són molt fàcils d’acceptar, i aquesta facilitat aparent pot amagar el fet que ca-
dascú els interpreti d’una manera diferent. En segon lloc, des dels anys 40 s’admet
el principi que les distincions entre els nivells d’una escala no haurien de dependre
de la substitució d’un quantitatiu com “algun” o “certs” per “nombrosos” o “la
majoria”, o de “bastant ampli” per “molt ampli”, o de “mitjà” per “bo” en el nivell
immediatament superior. Les distincions haurien de ser reals, no només
terminològiques, i això pot voler dir que hi ha buits en què no es poden formu-
lar distincions concretes i significatives.

• La claredat. Els descriptors han de ser transparents i han d’estar redactats amb
un llenguatge no especialitzat. A banda de constituir una barrera per a la compren-
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sió, sovint ocorre que quan s’elimina tot l’argot d’un descriptor impressionant, re-
sulta que no queda gran cosa. En segon lloc, els descriptors s’haurien d’escriure
amb una sintaxi senzilla i haurien de tenir una estructura lògica explícita.

• La brevetat. Una de les escoles de pensament s’associa a les escales holístiques,
sobretot les que s’utilitzen als Estats Units i Austràlia, que intenten produir un
paràgraf extens que cobreixi, de manera exhaustiva, els trets que es conside-
ren essencials. Aquestes escales aconsegueixen precisió mitjançant una llista ex-
haustiva que té per objectiu transmetre una imatge detallada d’allò que els
examinadors poden reconèixer com un aprenent característic d’un nivell con-
cret, i per aquest motiu són fonts de descripció molt valuoses. Aquest enfoca-
ment, però, té dos inconvenients. En primer lloc, cap individu és realment “ca-
racterístic”. Els trets detallats es combinen de maneres diferents. En segon lloc,
és pràcticament impossible referir-se a un descriptor de més de dues frases durant
el procés d’avaluació. Sembla que els professors prefereixen lògicament els
descriptors breus. En el projecte d’elaboració dels descriptors il·lustratius, els
professors tenien tendència a rebutjar o retallar els descriptors de més de 25
paraules (aproximadament, dues línies).

• La independència. Els descriptors breus tenen dos avantatges més. En primer
lloc, és probable que descriguin un comportament del qual es pugui dir: “Sí, aques-
ta persona pot fer això.” En conseqüència, els descriptors breus i concrets es
poden utilitzar com a enunciats independents de criteris en llistes de control i
en qüestionaris per a l’avaluació contínua que du a terme el professor i/o per a
l’autoavaluació. Aquest tipus d’integritat independent indica que els descriptor
podrien servir d’objectius, ja que el seu significat no depèn només de la formu-
lació d’altres descriptors de l’escala. Això obre una sèrie de possibilitats per
utilitzar-los en diferents formes d’avaluació (veg. capítol 9).

Els usuaris del Marc de referència han de tenir present i, si escau, determinar:
• quins criteris de tots els presentats són més adequats, i quins altres criteris

s’utilitzen implícitament o explícitament en el seu context;
• fins a quin punt és desitjable i viable que les formacions del seu sistema com-

pleixin criteris com els que s’han enunciat.

Les metodologies per a l’elaboració d’escales
L’existència d’una sèrie de nivells pressuposa que determinats elements es poden
col·locar en un nivell i no en un altre, i que les descripcions d’un grau concret d’ha-
bilitat pertanyen a un nivell i no a un altre. Això suposa que s’aplica de manera con-
sistent un tipus d’esglaonament. Hi ha diverses maneres d’assignar les descripcions
de domini de la llengua a diferents nivells. Els mètodes disponibles es poden classi-
ficar en tres grups: mètodes intuïtius, mètodes qualitatius i mètodes quantitatius. La
major part de les escales de domini de la llengua existents, així com altres conjunts
de nivells, s’han desenvolupat mitjançant un dels tres mètodes intuïtius del primer
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grup. Els millors mètodes combinen els tres enfocaments en un procés complemen-
tari i acumulatiu. Els mètodes qualitatius exigeixen la preparació i la selecció intuïti-
va de material, i la interpretació intuïtiva dels resultats. Els mètodes quantitatius haurien
de quantificar qualitativament el material comprovat prèviament, i exigeixen una
interpretació intuïtiva dels resultats. Per desenvolupar els nivells comuns de referència
es va utilitzar una combinació d’enfocaments intuïtius, qualitatius i quantitatius. Si
s’utilitzen els mètodes qualitatius i quantitatius, hi ha dos punts de partida possibles:
els descriptors o les mostres d’actuació.

Partir dels descriptors. Un punt de partida és considerar el que es vol descriu-
re, i després escriure, reunir o corregir esborranys de descriptors de categories con-
cretes com a informació d’entrada de la fase qualitativa. Els mètodes 4 i 9, el primer
i l’últim del grup dels mètodes qualitatius que es presenten més endavant, són exem-
ples d’aquest enfocament, que és especialment adequat per desenvolupar descrip-
tors de categories relacionades amb el currículum, com ara les activitats lingüístiques
comunicatives; però també es pot utilitzar per desenvolupar descriptors d’aspectes
de la competència. L’avantatge de partir de categories i descriptors és que es pot definir
una base teòrica equilibrada.

Partir de les mostres d’actuació. L’alternativa, que només es pot utilitzar per
desenvolupar descriptors per valorar actuacions, és començar amb mostres represen-
tatives d’actuacions. Es pot demanar als examinadors què veuen quan valoren ac-
tuacions d’alumnes (qualitatives). Els mètodes 5-8 són variants d’aquesta idea. De
manera alternativa, es pot demanar als examinadors que avaluïn les mostres i des-
prés utilitzar una tècnica estadística per identificar les característiques bàsiques en
què fonamenten les seves decisions (quantitatives). Els mètodes 10 i 11 són exem-
ples d’aquest enfocament. L’avantatge d’analitzar les mostres d’actuacions és que es
pot arribar a descripcions molt concretes basades en dades.

L’últim mètode, el 12, és l’únic que realment descriu per nivells els descriptors en
un sentit matemàtic. Aquest va ser el mètode utilitzat per desenvolupar els nivells
comuns de referència i els descriptors il·lustratius, després del mètode 2 (intuïtiu) i
dels mètodes 8 i 9 (qualitatius). No obstant això, la mateixa tècnica estadística tam-
bé es pot utilitzar després del desenvolupament de l’escala per validar l’ús de l’esca-
la en la pràctica i identificar-ne les necessitats de revisió.

• Mètodes intuïtius

Aquests mètodes no exigeixen cap recull estructurat de dades, només la inter-
pretació de l’experiència fonamentada i basada en principis.

Núm. 1 Expert
Es demana a algú que redacti l’escala, la qual cosa pot fer a partir de
la consulta d’escales existents, de documents curriculars i de qualse-
vol altra font de material pertinent, possiblement després d’haver ana-
litzat les necessitats del grup objecte d’estudi en qüestió. Després pot
comprovar i revisar l’escala, possiblement utilitzant informadors.
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Núm. 2 Comitè
Com en el cas de l’expert, però s’inclou un petit equip de desenvolu-
pament, amb un grup més gran de consultors. Els consultors comen-
ten els esbossos i poden treballar intuïtivament sobre la base de la seva
experiència i/o sobre la base de comparacions amb els aprenents o amb
mostres d’actuacions. Gipps (1994) i Scarino (1996; 1997) analitzen els
punts febles de les escales curriculars de l’aprenentatge de llengües mo-
dernes en la secundària, elaborades a través de comitè al Regne Unit i
a Austràlia.

Núm. 3 Experimentat
Com el del comitè, però el procediment s’allarga considerablement en
el marc d’una institució i/o d’un context d’avaluació específic abans
d’arribar a un consens. Un grup de persones participa en una mateixa
interpretació de criteris i nivells. L’experimentació sistemàtica i la rea-
limentació permeten perfeccionar la formulació. Grups d’examinadors
poden analitzar les actuacions dels alumnes en relació amb les defini-
cions, i les definicions en relació amb les mostres d’actuacions. Aquesta
és la manera tradicional de desenvolupar les escales de domini de la
llengua (Wilds, 1975; Ingram, 1985; Liskin-Gasparro, 1984; Loewe, 1985,
1986).

• Mètodes qualitatius

Tots aquests mètodes suposen la participació de petits tallers de treball amb grups
d’informadors i una interpretació qualitativa més que no pas estadística de les in-
formacions recollides.

Núm. 4 Conceptes clau: formulació
Una vegada es disposa d’un esbós d’escala, una tècnica senzilla con-
sisteix a fragmentar l’escala i demanar als informadors representatius
dels usuaris de l’escala que a) col·loquin les definicions segons l’ordre
que considerin convenient, b) expliquin perquè creuen que és així i,
després d’aclarir la diferència entre l’ordre que han escollit i l’ordre que
s’havia previst inicialment, c) identifiquin els punts clau que els han
ajudat o que els han confós. De vegades, es pot introduir una millora
suprimint un nivell i establint una tasca secundària per determinar si
entre dos nivells hi ha un buit que indica que manca un altre nivell entre
ambdós. Las escales de certificació d’Eurocentres es van desenvolupar
d’aquesta manera.

Núm. 5 Conceptes clau: actuacions
Es comparen els descriptors amb les actuacions característiques de cada
nivell a fi d’assegurar la coherència entre el que s’ha descrit i el que ha pas-
sat. Algunes guies dels exàmens de Cambridge sotmeten els professors
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a aquest procés, i comparen la redacció de les escales amb les notes ator-
gades a un cert nombre d’exercicis d’expressió escrita. Els descriptors de
l’IELTS (International Language Testing System) es van elaborar demanant
a grups de correctors experimentats que identifiquessin “mostres clau
d’exercicis escrits” de cada nivell i que es posessin d’acord sobre les “ca-
racterístiques clau” de cada exercici. Després, mitjançant debats, es van
determinar els trets considerats com a característics de diferents nivells
i es van incorporar als descriptors (Alderson, 1991; Shohamy et al., 1992).

Núm. 6 Tret principal
Els informadors classifiquen individualment les actuacions (generalment
escrites) dels alumnes. Després es negocia una classificació comuna.
A continuació, s’identifica i es descriu per a cada nivell el principi se-
gons el qual s’han classificat els exercicis escrits, procurant posar en
evidència els trets remarcables de cada nivell. El tret descrit (caracte-
rística, constructe) determina l’ordre de la classificació (Mullis, 1980).
Una variant habitual és l’organització en un cert nombre de conjunts,
més que no pas en un ordre de classificació. Hi ha també una variant
multidimensional interessant de l’enfocament tradicional. En aquesta
versió primer es determinen els trets més significatius mitjançant la
identificació de les característiques clau (el núm. 5 anterior). Després
es classifiquen les mostres de cada tret de manera separada. Així, al
final, es disposa d’una escala analítica dels múltiples trets més que d’una
escala holística del tret principal.

Núm. 7 Decisions binàries
Una altra variant del mètode del tret principal consisteix a classificar
primer mostres representatives en conjunts de nivells. A continuació,
en un debat que se centra en els límits entre els nivells, s’identifiquen
les característiques clau (com al núm. 5 anterior). Després es formula
la característica en qüestió com una pregunta breu de criteri que tin-
gui per resposta Sí o No. Així es forma un arbre de tries binàries, la qual
cosa ofereix a l’examinador un algoritme de decisions a seguir (Upshur
i Turner, 1995).

Núm. 8 Valoracions comparatives
Els grups examinen parelles d’actuacions i estableixen quina és la millor
i per què. D’aquesta manera s’identifiquen les categories del metallen-
guatge utilitzades pels correctors i els trets més característics que
funcionen en cada nivell. Aquests trets es poden introduir aleshores en
la formulació dels descriptors (Pollit i Murray, 1996).

Núm. 9 Tasques de selecció
Quan es disposa d’un esbós dels descriptors, es pot demanar als infor-
madors que els classifiquin segons les categories que se suposa que
descriuen i/o segons els nivells. També se’ls pot demanar que comen-
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tin els descriptors, que els corregeixin o esmenin i que identifiquin els
que són especialment clars, útils, adequats, etc. El banc de descriptors
d’on s’han extret les escales il·lustratives es va desenvolupar i prepa-
rar d’aquesta manera (Smith i Kendall, 1963; North, 1996/2000).

• Mètodes quantitatius

Aquests mètodes suposen una quantitat important d’anàlisi estadística i una in-
terpretació curosa dels resultats.

Núm. 10 Anàlisi discriminant
Primer, un conjunt de mostres d’actuació que ja s’han valorat (preferi-
blement per un equip) se sotmeten a una anàlisi detallada del discurs.
Aquesta anàlisi qualitativa determina i comptabilitza la freqüència de
les diferents característiques qualitatives. A continuació, s’utilitza la
regressió múltiple per establir quines característiques identificades són
significatives per determinar la classificació que aparentment van fer
els examinadors. Aquestes característiques clau s’incorporen després
a la formulació dels descriptors de cada nivell (Fulcher, 1996).

Núm. 11 Escales multidimensionals
Tot i el nom, es tracta d’una tècnica descriptiva per identificar les ca-
racterístiques clau i la relació entre elles. Les actuacions es valoren
mitjançant una escala analítica de diverses categories. El producte de
l’anàlisi tècnica demostra quines categories són realment decisives per
determinar un nivell i proporciona un diagrama que marca la proximi-
tat o la distància entre les diferents categories. És una tècnica de recerca
per identificar i validar criteris remarcables (Chaloub-Deville, 1995).

Núm. 12 Teoria de la resposta a l’ítem (TRI) o anàlisi dels trets latents
La TRI ofereix un conjunt de models d’elaboració d’escales de mesu-
ra. El més simple i el més sòlid és el model de Rasch, que pren el nom
de George Rasch, matemàtic danès. La TRI és un desenvolupament de
la teoria de probabilitats i s’utilitza principalment per determinar la di-
ficultat dels ítems individuals, procedents d’un banc d’ítems, que apa-
reixen en una prova. Si s’està en un nivell avançat, les probabilitats de
respondre una pregunta de nivell elemental són molt altes; si s’està en
un nivell elemental, les probabilitats de respondre un ítem de nivell
avançat són molt baixes. El model de Rasch ha permès convertir aquest
fet tan simple en una metodologia de descripció de nivells que es pot
utilitzar per calibrar els ítems d’una mateixa escala. Un desenvolupa-
ment d’aquest enfocament permet utilitzar-lo per distribuir en nivells
tant els descriptors de domini comunicatiu de la llengua com els ítems
de les proves.
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Test A

Test B

Test C

En l’anàlisi de Rasch es pot plantejar un encadenament de diferents proves o
qüestionaris mitjançant la utilització d’”ítems àncora”, que són comuns a les
proves adjacents. En el diagrama següent els ítems àncora estan ombrejats.
D’aquesta manera, parts de la prova es poden dissenyar per a grups d’apre-
nents concrets, però es poden enllaçar en una escala comuna. S’ha de ser
prudent, no obstant això, en aquest procés, ja que el model distorsiona els
resultats de les puntuacions altes i de les puntuacions baixes de cada prova.

L’avantatge del model de Rasch és que pot proporcionar una mesura independent
de mostres i d’escales; és a dir, una descripció de nivells independent de les mostres
o de les proves i qüestionaris utilitzats en l’anàlisi. Es proporcionen els valors de l’escala
que romanen constants per a tots els grups futurs a condició que aquests subjectes
futurs es puguin considerar grups nous en el marc de la mateixa població estadísti-
ca. Els canvis sistemàtics de valors que tenen lloc amb el temps (per exemple, a cau-
sa d’un canvi del currículum o en la formació dels examinadors) es poden quantifi-
car i adaptar. Així mateix, es poden quantificar i adaptar les variacions sistemàtiques
entre els tipus d’aprenents o d’examinadors (Wright i Masters, 1982; Linacre, 1989).

Les anàlisis de Rasch es poden utilitzar de diferents maneres per situar descrip-
tors en una escala:

a) Amb el model de Rasch, les dades de les tècniques qualitatives núm. 6, 7 o 8
es poden traslladar en una escala aritmètica.

b) Es poden elaborar proves curosament per fer operatius els descriptors de do-
mini de la llengua, especialment en alguns ítems concrets de proves. Aleshores
aquests ítems es poden descriure per nivells amb l’anàlisi de Rasch i els seus valors
es poden utilitzar en l’escala per indicar la dificultat relativa dels descriptors (Brown
et al., 1992; Carroll,1993; Masters, 1994; Kirsch, 1995; Kirsch i Mosenthal, 1995).

b) Es poden utilitzar els descriptors com a preguntes d’un qüestionari per a l’ava-
luació que el docent fa als aprenents (“Pot fer això?”). D’aquesta manera, els des-
criptors es poden calibrar directament en una escala aritmètica, de la mateixa
manera que els ítems de la prova es descriuen per nivells en els bancs d’ítems.

d) Les escales de descriptors incloses en els capítols 3, 4 i 5 es van desenvolupar
d’aquesta manera. En els tres projectes descrits en els annexos B, C i D s’ha uti-
litzat la metodologia de Rasch per descriure per nivells els descriptors i per com-
parar les escales de descriptors resultants.
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A més de ser útil per al desenvolupament d’una escala, el model de Rasch també

es pot utilitzar per analitzar la manera com s’utilitzen realment els nivells en una escala
d’avaluació. Això pot contribuir a destacar la redacció imprecisa, la utilització errò-
nia o la sobrevaloració d’un nivell, i donar-ne a conèixer la necessitat de revisió
(Davidson, 1992; Milanovic et al. 1996; Stansfield i Kenyon, 1996; Tyndall i Kenyon,
1996).

Els usuaris del Marc de referència han de tenir present i, si escau, determinar:
• fins a quin punt les notes que s’atribueixen en el seu sistema d’avaluació te-

nen el mateix sentit i unes definicions comunes;
• quins dels mètodes descrits anteriorment –o quins altres mètodes– s’utilitzen

per desenvolupar aquestes definicions.
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