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RESUMEN: El proyecto “La elaboracion de una gramatica escolar interlingiiistica: hacia una
ensefianza reflexiva de las lenguas en contextos multilingiies” (cuyo acronimo es Egramint), en
el que se inscribe el presente articulo, persigue la elaboracion de una gramatica escolar inter-
lingiiistica en la que se promueva la reflexion a lo largo del proceso de ensefianza-aprendizaje
de lenguas. Para ello, y como paso previo, se ha llevado a cabo un estudio exploratorio sobre
las creencias que los docentes en activo de lenguas primeras y extranjeras tienen acerca de la
enseflanza gramatical. Los resultados se han obtenido a partir del analisis de las respuestas a
un cuestionario compuesto por 38 preguntas que fue completado por una muestra variada de
70 docentes de todo el territorio espailol. Se observa que existen diferencias significativas en
cuanto a algunas practicas docentes, pero el profesorado de todas las lenguas y de todas las
etapas educativas muestra un comportamiento homogéneo en cuanto a los criterios metodo-
logicos preferidos para aplicar en clase. Los docentes de lenguas, tanto de primaria como de
secundaria, se decantan mayoritariamente por una enseianza reflexiva, trabajando a partir de
ejemplos propios del alumnado y de los problemas encontrados en sus textos.

Palabra clave: creencias, enseflanza gramatical, docentes de lenguas, criterios metodologi-
cos, practicas docentes.

How to teach grammar? A contrastive study of the beliefs of in-service language teachers

ABSTRACT: The project “The development of an interlinguistic school grammar: towards
reflective language teaching in multilingual contexts” (Egramint), in which this article is in-
cluded, aims to develop a cross-linguistic school grammar that promotes reflection through-
out the language teaching-learning process. To this end, and as a preliminary step, an ex-
ploratory study has been carried out on the beliefs that active teachers of first and foreign
languages have about grammar teaching. The results have been obtained from the analysis
of the answers to a questionnaire composed of 38 questions that was completed by a varied
sample of 70 teachers from all over Spain. It can be observed that there are significant differ-
ences in some teaching practices, but teachers of all languages and at all educational stages
show homogeneous behavior in terms of the preferred methodological criteria to be applied
in class. Language teachers, both in primary and secondary school, mostly opt for reflective
teaching, working from the students’ own examples and the problems found in their texts.
Keywords: beliefs, grammar teaching, language teachers, methodological criteria, teaching
practices.
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1. INTRODUCCION

En el contexto de educacion multilingiie en el que nos encontramos actualmente in-
mersos, la promocion y el desarrollo del contraste interlingiiistico de las lenguas curricula-
res que los aprendientes conocen y aprenden se impone en las aulas de lenguas primeras,
segundas y extranjeras en Espafia. Asi, todo docente de lenguas debe suscitar la curiosidad
por su aprendizaje y favorecer el conocimiento sobre como son y como funcionan. Ademas,
el docente deberia disefiar e implementar “procedimientos para la construccion de estos
conocimientos a partir de la observacion, de la manipulacion y de la comparacion de las
diferentes lenguas presentes en el aula, y desde una perspectiva critica sobre como se usan”
(articulo 4 de la Ley 4/2018 sobre Plurilingiiismo en el Sistema Educativo Valenciano). Segin
Rodriguez Gonzalo (2022a), es fundamental para el estudiantado disponer de conocimientos
gramaticales que pueda utilizar de forma consciente y autdbnoma en situaciones comunicativas
progresivamente mas complejas, por lo que parece que la enseflanza gramatical explicita es
necesaria para que el alumnado pueda realizar un uso consciente de las lenguas que conoce
y aprende (Camps et al., 2005; Nassaji y Fotos, 2011).

Este articulo se enmarca en el proyecto “La elaboracién de una gramdtica escolar
interlingiiistica: hacia una ensefianza reflexiva de las lenguas en contextos multilingiies”
(EGRAMINT, PID2019-105298RB-100), que persigue alcanzar este objetivo. A través de
la elaboraciéon de una gramatica escolar interlingliistica, se pretende la promocioén de la
reflexion sobre el uso de las lenguas y el fomento de la transferencia interlingiiistica. Entre
los objetivos secundarios de este proyecto, el equipo de investigadoras propuso un disefio
de un prototipo de secuencias did4cticas gramaticales que posteriormente se implementaron
en aulas de toda Espafia, obteniéndose resultados prometedores a partir de entrevistas a pro-
fesorado, grabaciones de aula y analisis de materiales docentes (Rodriguez-Gonzalo, 2024;
Abad-Beltran, 2023; Llamazares Prieto y Garcia Vidal, 2023; Marti-Climent y Abad-Beltran,
2023; Pérez Giménez, 2023; Santolaria et al., 2023; Sanz-Moreno, 2025; Sempere et al., 2023).

De forma simultanea, se llevd a cabo un estudio de creencias sobre enseflanza de la
gramatica de docentes y docentes en formacioén con el fin de determinarlas (Sanz-Moreno,
Marin-Ciocan y Pérez-Giménez, 2024; Sanz-Moreno y Pérez Giménez, 2023), para poder
explicar las practicas y los métodos que se emplean en el aula y, en su caso, establecer la
idoneidad y la adecuacion de los dispositivos de intervencion disefiados por el equipo de
investigacion.

En este articulo abordamos las creencias sobre ensefianza gramatical de los maestros de
primaria y de los profesores de secundaria en activo. Partiendo de un estudio previo general
(Sanz-Moreno y Pérez Giménez, 2023; Sanz-Moreno, Marin-Ciocan y Pérez-Giménez, 2024),
en este caso, indagamos en las diferencias significativas que se observan considerando la
variable especialidad lingiiistica, que hace referencia tanto al ciclo educativo en el que se
imparte la docencia (educacion primaria y secundaria) como a las lenguas que se enseflan
(P-Generalista, P-Inglés, S-Castellano, S-Inglés, S-Valenciano).

A lo largo de estas paginas, después de presentar el marco teoérico en el que se fun-
damenta este articulo, abordaremos la metodologia que se ha empleado, explicando con
atencion el instrumento de recoleccion de datos que se ha disefiado, un cuestionario en linea
con 38 items de evaluacion; a continuacion, presentaremos el analisis de los resultados, es
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decir, esbozaremos las diferencias significativas que se han observado en las creencias de
los docentes respecto a los criterios metodoldgicos y las practicas docentes que se emplean
preferentemente en las aulas de primaria y de secundaria. Finalmente, presentaremos las
conclusiones a las que hemos llegado.

2. MARCO TEORICO

2.1. El proyecto Egramint. Una propuesta para la ensefianza de la gramatica en con-
textos multilingiies

Los cambios legislativos que se han operado recientemente en el ambito educativo,
concretamente gracias a la entrada en vigor de la Ley Orgénica de Educacion (Ley Organica
3/2020, de 29 de diciembre), han propiciado el establecimiento de un nuevo marco en el
que la ensefianza y el aprendizaje de lenguas debe necesariamente dar cuenta de la sociedad
en la que vivimos, diversa, multilinglie y multicultural. Asi, las lenguas deben ensefiarse
atendiendo a los fines comunicativos que les son inherentes y a la(s) cultura(s) a las que se
refieren. El alumnado, como agente social (Consejo de Europa, 2001: 167), debe poder desa-
rrollar ampliamente su repertorio lingiiistico y enriquecer su contacto con otras culturas. Como
manifiesta Rodriguez-Gonzalo (2022b), desarrollar la competencia plurilingiie del estudiantado
conlleva la promocién de la reflexion sobre los usos de la lengua estudiada y la comparacion
entre esta y las demads lenguas que conozca. Asi, el Decreto 107/2022 establece que:

La reflexion consciente y el desarrollo sistemadtico de las distintas destrezas implicadas en
el aprendizaje de cualquier lengua pueden extenderse a las lenguas maternas, ya que existe
una destreza subyacente comun a todas las lenguas que el individuo domina y aprende.

Es decir, que la reflexion metalingiiistica juega un papel fundamental en el aprendiza-
je de lenguas, tal y como se ha demostrado en estudios previos, tanto de L1 como de LE
(Camps, 2014, 2017; Nadeau y Fisher, 2011; Ellis, 2016; Nassaji, 2017). Ademas, tal y como
establece Cummins (2008), las lenguas que utiliza un individuo, aunque puedan diferir en
la superficie, funcionan a través de un mismo sistema cognitivo central, lo que se denomina
“competencia subyacente comun”.

Parece, pues, que los dispositivos de intervencion aplicables en el aula deberian promover
la reflexion metalingiiistica e interlingiiistica en la ensefianza de lenguas. Para mejorar la
competencia comunicativa, seria necesario animarlos a reflexionar sobre la lengua, sus usos
y los elementos que la constituyen (Rodriguez Gonzalo, 2020). Si partimos de la observa-
cion de la lengua en uso, hay que tener en cuenta que, tal como sefialan Rovira-Collado y
Hernandez Ortega (2016), la lectura y la reflexion sobre la lengua es una practica contextual,
social y reinterpretativa. Segun los autores, esta reinterpretacion de la lectura de textos reales
es multimodal, ya que en esa lectura intervienen aspectos como la diversidad de formatos,
medios de difusion y estilos. Estos mismos investigadores resaltan mas adelante la nece-
sidad de tener una percepcion multimodal del discurso para garantizar una “comunicacion
integral, participativa y democratica de los interlocutores” (Hernandez-Ortega y Rovira Co-
llado, 2022:15). En ese ultimo trabajo se centran en el estudio de la didactica de la lengua
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y la literatura a través de Instagram y varios perfiles relacionados con diferentes tematicas:
poesia, literatura, 1éxico y gramatica. La didactica de contenidos 1éxico-gramaticales a través
de Instagram tiene un fin informativo de materiales didacticos elaborados en blogs y webs.

Centrandose en el concepto de multimodalidad, la investigacion de Nogués Bruno y
Muela Bermejo (2022) parte de la lectura de libros ilustrados de no-ficcion para valorar la
reflexion metalingiiistica del alumnado como elemento motivador hacia la indagacion de la
L1, en una “oda a la palabra” a través de imagenes; este trabajo constituye un claro ejem-
plo de como incluir la reflexion metalingiiistica en proyectos sobre ensefianza de lenguas
innovadores y motivadores para el alumnado. Asimismo, la comparacion entre las lenguas
que el alumno aprende o conoce le permitird descubrir los mecanismos inherentes a cada
lengua y establecer las diferencias entre ellas, por lo que su conocimiento serd mas pro-
fundo y entendera la gramatica como un repertorio de opciones entre las que pueden elegir
segun los géneros o los contextos de uso (Rodriguez-Gonzalo, 2022a: 42). En el mismo
sentido, Ledn-Manzanero y Hernandez Ortega (2020) conciben al aprendiente de lenguas
como “hablante intercultural” y presentan el Aprendizaje por Proyectos como un enfoque
metodoldgico idoneo para convertirse en mediadores culturales y fomentar el contraste in-
terlingiiistico e intercultural.

El proyecto Egramint pretende responder a algunas de las necesidades expuestas y, en
particular, ofrecer una alternativa a la manera en la que se debe abordar la ensefianza de
la gramatica en la clase de lenguas. Se planted el reto de desarrollar una gramatica escolar
plurilingiie. Concebida como un instrumento para la formacion del profesorado y la inter-
vencion en el aula, la finalidad de esta herramienta es alcanzar los objetivos de la educacion
plurilingiie (Rodriguez-Gonzalo, 2021: 34). Esta gramatica debe permitir a los alumnos
construir sus propias nociones gramaticales basicas sobre la lengua y familiarizarse con sus
usos diversos y progresivamente complejos. Como hemos dicho, también debe promover la
reflexion metalingiiistica y aprovechar el repertorio lingiiistico de los alumnos para fomentar
los contrastes entre lenguas.

El proyecto se realizo en distintas fases: en una primera fase, se analizaron los curri-
culos oficiales de todas las comunidades autonomas y de todas las lenguas que se imparten
en la educacion obligatoria en Espafia (Garcia Pastor y Sanz-Moreno, 2023; Garcia Pastor,
Sanz-Moreno y Reig, 2022).

En una segunda fase, se disefiaron secuencias didacticas de gramatica siguiendo el prototipo
de Camps y Zayas (2006) y, simultineamente, se disefid un cuestionario basado en un estudio
previo de Fontich y Birello (2015) que se distribuy6 entre docentes y docentes en formacion,
y cuyo objetivo principal era determinar sus creencias sobre la enseflanza de la gramatica.

En la tercera fase, las secuencias didacticas se implementaron en clases de toda Espaiia,
obteniéndose datos de distinta indole (material de los alumnos, entrevistas con los profe-
sores, grabaciones de aula, etc.). Asimismo, algunos miembros del grupo de investigacion
formaron a futuros profesores en la elaboracion de secuencias didacticas, que crearon como
parte de su formacion.

Por ultimo, la cuarta fase, que es en la que nos encontramos actualmente, consiste en
la elaboracion de la gramatica escolar interlingiiistica propiamente dicha.

Este articulo analiza los resultados del cuestionario que se disefio y se distribuyé en
la primera fase del proyecto.
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2.2. Estudios previos sobre creencias de docentes

Para afrontar los retos de la ensenanza de lenguas en el siglo XXI, consideramos fun-
damental investigar sobre las creencias y las representaciones de los docentes, puesto que,
siguiendo a Solis (2015), en determinados momentos, las creencias presentan incluso mas
peso que los conocimientos formalmente adquiridos a lo largo de la formaciéon docente.

En primer lugar, sefialamos que la diversidad terminoldgica que existe para referirse a
las creencias (Pajares, 1992), asi como las multiples definiciones que se pueden encontrar
en la investigacion, dan cuenta de la dificultad para determinar su construccién tedrica
(Gilakjani y Sabouri, 2017).

Crawley y Salyer (1995) sefialan que las creencias son teorias implicitas y tacitas; Woods
(1996) las define como la aceptacion de una proposicion para la que no hay conocimiento
convencional, por lo tanto, no hay demostracion ni desacuerdo reconocido, mientras que
Richardson (1996) sefiala que las creencias son formas de entender, premisas o proposiciones
sobre el mundo, que psicoloégicamente se tienen por verdaderas. Ademas, las creencias son
dinamicas (Kember, 2001; Barahona, 2016; Donoso y Gémez, 2021) y dependen del contexto
y la interaccion social (Valencia Leguizamoén, Rodriguez Ledn y Raga Prieto, 2023: 65).

Por tanto, solo pueden ser observadas basandose en las palabras o acciones de una persona
(Ramos Méndez, 2007). Para determinar de manera mas precisa las creencias, es interesan-
te la distinciéon que plantean Hernandez-Heras, Muela-Bermejo y Tabernero-Sala (2024:1)
entre “las autocreencias, que se forman en torno al yo, y las heterocreencias, afectadas por
un conocimiento sobre lo otro”. En nuestro cuestionario se abordan aspectos relacionados
con las autocreencias como la experiencia como docentes y aspectos relacionados con las
heterocreencias como las creencias sobre el alumnado. En nuestra investigacion considera-
mos que los conceptos planteados por los autores son un continuo articulado entre si, igual
que las categorias que el grupo PLURAL utiliza para explicar el pensamiento del profesor.
En este caso, los criterios metodologicos preferidos y las practicas docentes mas utilizadas
parten de la experiencia como docente (autocreencia) pero también de la observacion y las
creencias de lo que prefieren los alumnos (heterocreencia).

El grupo PLURAL de la Universidad de Barcelona adapta los conceptos de “creen-
cias”, “representaciones” y “saberes” (CRS) y los considera un continuo articulado entre si.
De esta manera, Cambra y Palou (2007, p. 150) definen, por un lado, las representaciones
como proposiciones cognitivas “elaboradas y compartidas por un grupo social o la cultura
docente”. Las creencias, por otro lado, se encuentran en una dimensién personal y son
poco estructuradas. Los saberes, por ultimo, son aspectos relacionados con el proceso de
ensefianza-aprendizaje aceptados convencionalmente.

De los estudios sobre las creencias de docentes sobre la ensefianza de la gramatica nos
interesa de manera particular el realizado por Rijt et al., (2022), que investigan cémo los
docentes perciben el enfoque metalingiiistico para la ensefianza de la gramatica en el siste-
ma didactico holandés. Concluyen que se observa cierta diferencia entre la preferencia de
criterios metodoldgicos tradicionales, pero se manifiesta una clara predileccion por practicas
docentes relacionadas con la reflexion metalingiiistica.

En este articulo adoptamos la definicion de creencia del grupo PLURAL: se trata de
proposiciones relacionadas con aspectos emocionales no estructurados, pasajeros y cambian-
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tes y considerados desde una dimension personal. En este caso, como veremos, nos parece
relevante sefialar que parece que las creencias de los docentes en activo cambian en funcion
de la etapa educativa en la que se imparte docencia.

Podemos deducir que la consideracion de las creencias de los docentes es fundamental
para poder entender qué tipos de actividades propondran y qué criterios metodoldgicos apli-
caran en sus clases, y para poder explicar las decisiones que se adoptan en el aula.

3. METODOLOGIA

3.1. Objetivos e hipotesis

Como ya se ha indicado, en este articulo presentamos un estudio basado en estadistica
descriptiva (n=70) cuyo objetivo principal consiste en indagar en las creencias de los do-
centes en activo respecto a determinados aspectos del proceso de ensefianza-aprendizaje de
la gramatica. En particular, pretendemos adentrarnos en aquellas diferencias significativas
que puedan existir entre las creencias de docentes de los ciclos de primaria y de secundaria
segin la especialidad lingiiistica impartida respecto a los criterios metodologicos que se
prefiere emplear en el aula y a las practicas docentes predilectas.

La hipotesis sobre la que trabajamos es que los docentes en activo manifiestan creencias
diferentes en funcion de la especialidad lingiiistica que ensefian.

3.2. Participantes

En esta investigacion han participado 67' docentes en activo de distintas especialidades
lingiiisticas de la educacion obligatoria de centros de toda Espafia. Todos ellos contestaron el
cuestionario de manera voluntaria y anoénima, ya que las investigadoras del proyecto Egra-
mint enviaron correos de manera indeterminada a los centros publicos de todo el territorio y
asistieron a seminarios y congresos para presentar la investigacion. Las variables descriptivas
de la muestra son el ciclo en el que se imparte docencia (primaria-P- y secundaria-S-), la
especialidad lingiiistica (P-Generalista, P-Inglés, S-Castellano, S-Valenciano, S-Inglés), los
aflos de experiencia docente y el sexo.

Como se puede observar en la Figura 1, el 25% de la muestra son maestros de primaria,
lo que equivale a 17 participantes. Ademas, han contestado el cuestionario 50 profesores de
secundaria, lo que representa el 75% de la muestra. La mayoria de los maestros imparten
docencia en todos los ciclos: 1°-2° de primaria, 3°-4° de primaria y 5°-6° de primaria. Lo
mismo ocurre con los profesores de secundaria, que imparten clase en 1°-2° de la ESO y
3°-4° de la ESO.

' De los 70 participantes iniciales, se han considerado las respuestas de 67, debido a que en la especia-
lidad de Francés y Aleman solo contamos con la participacion de 3 docentes, una muestra demasiado
pequena para realizar una comparacion entre medias.
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= Primaria = Secundaria

Figura 1. Participantes segun el ciclo en el que se imparte docencia

En cuanto a la especialidad, la Figura 2 muestra que el 6% (n= 4) son docentes de
primaria de inglés y 19,4% (n = 13) son maestros de la especialidad Generalista. Por otra
parte, en cuanto a los docentes de secundaria, la mayoria de los participantes son docentes
de la materia de Castellano, esto es, un 41%, (n = 28). La siguiente especialidad mas fre-
cuente es Valenciano, ya que representa el 19,4% (n =13). En cuanto al Inglés, contamos
con 9 profesores, lo que corresponde al 13,4% de la muestra®.

= PGapneralista
= P-nghes
s S-Castellanc

n 5= Valenciang

u S.knglés

Figura 2. Participantes segun la especialidad y la lengua impartida

El numero de afos de experiencia impartiendo clases es la siguiente variable descrip-
tiva. Como podemos observar en la Figura 3, casi la mitad de los docentes, concretamente

2 En este articulo, se utilizaran los siguientes codigos para referirnos a las distintas especialidades:
P-Generalista (Primaria-Generalista) y P-Inglés (Primaria-Inglés); S-Castellano (Secundaria- Castella-
no), S-Valenciano (Secundaria-Valenciano) y S- Inglés (Secundaria-Inglés). Se ha seguido una nomen-
clatura por lenguas, aunque las materias que se imparten tanto en S-Castellano como en S-Valenciano
incluyen la ensefianza-aprendizaje de literatura.
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el 49,3%, tiene entre 11 y 24 afos de experiencia (n = 33) y el 11,19% (n=8) contestaron
que tienen mas de 25 afios de experiencia, por lo que podemos afirmar que se trata de unos
participantes muy experimentados y, por tanto, con un estilo de ensefianza muy consolidado.
Por otra parte, el 28,4% tiene entre 0 y 5 afios de experiencia (n = 19). Por ultimo, siete
participantes tienen entre 6 y 10 afios de experiencia, lo que equivale al 10,4% del total.

n

83 aifios T [ D) ifces 1124 afios.  Blis de 23 afios

Figura 3. Participantes segun los afios de experiencia

La ultima variable descriptiva que contemplamos para este estudio es el sexo. La ma-
yoria de los docentes, un 77,6% (n = 52) son mujeres, mientras que el 20,9% (n= 14) son
hombres, y solo un caso ha decidido no declarar su sexo.

En definitiva, se trata de una muestra que, a pesar de su tamafio, es claramente repre-
sentativa y suficientemente amplia. Estd compuesta por docentes de las dos etapas educati-
vas obligatorias en Espafia (primaria y secundaria) y la mayoria de las lenguas curriculares
que se imparten en la Comunidad Valenciana estan representadas en la muestra, lo que nos
permitira esbozar un estudio comparativo muy completo.

3.2. Diseiio de la investigacion y materiales

En esta investigacion, los datos se han recolectado mediante un cuestionario en linea
cuyo objetivo principal es explorar las creencias de los docentes en activo sobre la ensefianza
y el aprendizaje de la gramatica.

3.2.1. Instrumento de recoleccion de datos: el cuestionario

Las diferentes afirmaciones presentadas a los encuestados se distribuyen en cuatro blo-
ques tematicos diferentes y un bloque sobre el perfil sociocultural de la muestra:

* Bloque 1: Sabes gramaticales (A1-A6).

* Bloque 2: Criterios metodoldogicos (A7-A12).

* Bloque 3: Practicas docentes (A13-A23).

* Bloque 4: Visién que los profesores tienen de su alumnado (A24-A31).
* Bloque 5: Datos generales de los participantes (A32-A38).
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Las afirmaciones de los bloques 1, 2 y 4 se miden mediante una escala Likert sobre 5,
mientras que el bloque 3 se evalua en una escala Likert sobre 10. La Figura 4 recoge un
esquema de la estructura del cuestionario empleado en esta investigacion.

Cucsllnaarii de dfvoncias sl
Eriselaian e b gramilos
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b ] B § e
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Figura 4. Estructura del instrumento de recoleccion de datos

Para disefiar el cuestionario utilizado en el presente articulo, se partid de propuestas
previas, como la de Fontich y Birello (2015). Las investigadoras analizaron detenidamente
cada creencia y decidieron si incluirla o no en el cuestionario actual evaluando el contexto
educativo y el marco temporal en el que se desarrolla nuestra investigacion. Posteriormen-
te, se sometio el disefio inicial a valoracion de expertos. Se contactd con cuatro docentes
en activo con mas de cinco afios de experiencia, dos de primaria y dos de secundaria. El
objetivo era recoger sus impresiones sobre la encuesta, posibles problemas de comprension
y sugerencias de mejora. Gracias a sus comentarios, se obtuvo una version final del cues-
tionario que se valido estadisticamente.

En cuanto a dicha validacion, se comenz6 con una prueba piloto para someter los
items cuantitativos del cuestionario a un analisis psicométrico. En el estudio participaron 7
docentes en activo y 64 docentes en formacion®. Gracias a un analisis factorial exploratorio
se identificaron tres escalas. La primera se refiere a creencias de los docentes sobre saberes
tedricos y criterios metodologicos. La segunda refleja las practicas docentes que los partici-
pantes aplicarian en el aula. La ultima se refiere a la percepcion que los docentes y futuros
docentes tienen sobre las creencias de sus estudiantes.

Para comprobar la consistencia interna del cuestionario, se utilizod el coeficiente Alpha
de Cronbach y se realizd un analisis factorial confirmatorio empleando dos indices: el de
ajuste absoluto (SRMR) y el de ajuste incremental (CFI). Tal como muestra la Tabla 1, los
valores obtenidos estan dentro de los parametros recomendados.

3 El cuestionario que se emple6 se disefid para docentes en activo y docentes en formacion. Para consul-
tar los resultados obtenidos con los docentes en formacion, véase Sanz-Moreno y Pérez Giménez, 2023
y Pérez Giménez, Sanz-Moreno y Marin-Ciocan, 2025.
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Tabla 1. Validacion estadistica

indices Saberes tedricos y Criterios Practicas Vision que el profesorado
metodologicos docentes tiene del alumnado
Alpha de 0,86 0,83 0,72
Cronbach
CFI 0,95 0,9 0,96
SRMR 0,06 0,06 0,05
Participantes 64 docentes en formacion y 7

docentes en activo

3.2.2. Procedimiento de recoleccion de datos y analisis

Los datos objeto de analisis se recolectaron entre enero 2022 y octubre 2023, siguiendo
un muestreo aleatorio. El profesorado que participo en el estudio contestd el cuestionario de
manera anonima. Para responder se empleaban entre 10 y 15 minutos. El Uinico requisito que
las investigadoras indicaron era que los participantes debian responder a todos los items del
cuestionario. Si no se habian contestado todas las preguntas, esas respuestas se invalidaban
durante la depuracion de la matriz de datos.

Una vez obtenidos los datos, se paso a la depuracion de la matriz y su posterior pre-
paracion para el andlisis de resultados en el software SPSS. El primer paso era comprobar
si nos encontrabamos ante una muestra paramétrica o no. Para ello, se realiz6 la prueba de
normalidad de Kolmogorov-Smirnov y la prueba de homogeneidad de varianzas de Levene.
Como en todos los items el p-valor es menor a 0,05, podemos afirmar que nos encontramos
ante una muestra no paramétrica.

Debido a la extension del cuestionario (38 afirmaciones) se decidio abordar, en primer
lugar, el andlisis de las variables cuantitativas. En este articulo, se exponen los resultados
relativos al bloque 2 sobre Criterios metodolégicos (A7-Al11) y el bloque 3 sobre Practicas
docentes (A13-A18), dada la cantidad de datos que se ha sistematizado.

A continuacion, se procedié a analizar los resultados mediante el software SPSS. Para
ello, comparamos las medias aritméticas por especialidad para cada item de cada bloque.
Ademads, buscamos contrastar la hipotesis de que la variable de la especialidad lingiiistica
es explicativa de la variabilidad observada en los items. Para ello, se realizo la prueba de
Kruskal-Wallis para muestras independientes, donde se consideré como variable independiente
la especialidad lingiiistica (P-Generalista / P-Inglés / S-Castellano / S-Valenciano / S-Inglés)
y como variable dependiente las creencias de los bloques de Criterios metodologicos (A7-
Al1) y Practicas docentes (A13-A18).

Las diferentes fases de la recoleccion de datos y su analisis se recogen en la Figura 5.
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Figura 5. Fases de la investigacion: desde la recoleccion de datos hasta el andlisis
4. RESULTADOS

4.1. Criterios metodologicos

La primera afirmacion sometida a evaluacion (A7) plantea lo siguiente: «Si el profesorado
explica claramente los conceptos gramaticales en una lengua, los alumnos los aprenden».
Como podemos ver en la Figura 5, la media aritmética de las especialidades tiene un valor
cercano a 3 sobre 5 en S-Castellano, S- Valenciano, S-Inglés y P-Inglés. Destacan, de manera
especifica, las opiniones de los maestros de P-Generalista, que estan en desacuerdo con la
afirmacion, ya que la valoran con un 2,31 sobre 5. En este analisis de comparacion de las
medias parece que la diferencia mas destacable estd entre las opiniones de los profesores
de secundaria de Valenciano (media aritmética de 3,31) y los maestros de la especialidad
Generalista (media aritmética de 2,31). También llama la atencion que los maestros y los
profesores de inglés valoren la afirmacion de forma idéntica, con un 3 sobre 5, dando
cuenta de que consideran que explicar claramente un concepto gramatical puede contribuir
al aprendizaje del alumnado (Figura 6).
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Figura 6. Medias por especialidad de A7
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La siguiente afirmacion, A8, sefiala que ensefiar gramatica en cualquier lengua solo a
partir de usos reales es poco practico, porque los usos son complejos y no se suelen ajus-
tar a las nociones explicadas. Como podemos observar en la Figura 7, la media aritmética
en todas las especialidades lingiiisticas tiene un valor cercano a 2,25 sobre 5. Todos los
docentes en activo muestran acuerdo moderado o desacuerdo con el criterio metodoldgico,
sobre todo los profesores de secundaria de Inglés, que valoran la creencia con un 2,11, la
puntuacion mas baja. En este caso, los datos descriptivos apuntan a que no hay diferencias
significativas entre las diferentes especialidades lingiiisticas para el item A8. Sin embargo,
de nuevo los docentes de primaria de inglés puntuan de forma similar, y parece que no
se muestren partidarios de que explicar a partir del uso sea poco practico; al contrario, en
inglés, la explicacion del uso parece cobrar protagonismo.
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Figura 7. Medias por especialidad de A8

Como podemos ver en la Figura 8, el rechazo hacia la siguiente creencia A9 es ma-
yor, ya que las valoraciones apenas llegan a alcanzar un 2 sobre 5, y esto en todas las
especialidades de ambas etapas educativas. Este criterio metodolégico apunta que, para
aprender gramadtica, la realizacion de ejercicios de manipulacion de elementos lingiiisticos
es suficiente. La mayoria de los docentes de la muestra ha puntuado esta afirmacion con
una media inferior o igual al 2,25: S-Inglés (1,78), S-Castellano (1,79), S-Valenciano (2),
P-Generalista (2) y P-Inglés (2,25).

Parece, pues, que existe cierto acuerdo generalizado respecto al abandono de los ejer-
cicios de manipulacion para el aprendizaje de la gramatica. Esto cobra especial importancia
en secundaria, en clases de inglés, donde, como sabemos, el enfoque comunicativo exige
estrategias diferentes para aprender la lengua; no obstante, en primaria, los maestros de
inglés apuestan un poco mas por ejercicios de manipulacion, probablemente para hacer que
el alumnado se familiarice con la lengua que esta aprendiendo e interiorice determinadas
estructuras lingiiisticas como base del aprendizaje.
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Figura 8. Medias por especialidad A9

En la Figura 9 se recogen las medias aritméticas por especialidad para el criterio meto-
doldogico A10. Este se formula asi: «Para aprender gramatica en cualquier lengua es necesario
reflexionar sobre las formas lingiiisticas y sus usos, y explicitar esta reflexion». En todas
las especialidades lingiiisticas, los docentes en activo puntuan la afirmacién con una media
aritmética superior a 4,30 sobre 5, por lo que la valoran muy positivamente. En este caso,
no se advierten diferencias entre primaria y secundaria, ni entre lenguas impartidas, lo que
parece corroborar que la reflexion metalingiiistica y su explicitacion en el aula son criterios
metodologicos que se aplican habitualmente en la enseflanza de lenguas.
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Figura 9. Medias por especialidad de A10

Este acuerdo global generalizado entre los participantes de la muestra se repite en la
siguiente propuesta (A11), que apunta la importancia de que el alumno sepa poner ejemplos
propios para aprender una nocion gramatical. Como podemos ver en la Figura 10 los docentes
de todas las especialidades valoran la afirmacion con una media aritmética superior a 4,15.
En el caso de P-Inglés, los maestros de primaria muestran un acuerdo total con la afirma-
cion, con un 5 de media aritmética, y en el caso de S-Inglés también la han valorado con
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una puntuacién muy alta, lo que implica que trabajar a partir de los ejemplos que propone
el alumnado se presenta como un criterio metodoldgico indispensable.
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Figura 10. Medias por especialidad de All

A continuacion, se realiza una prueba de Kruskal-Wallis para muestras independientes
para comprobar si hay diferencias estadisticamente significativas entre las especialidades
lingiiisticas en las creencias sobre los criterios metodologicos para ensefiar gramatica. La
prueba nos indica que debemos conservar la hipdtesis nula en los items A7 (p=0,124), A8
(p=0,590), A9 (P=0,738), A10 (p=0,649) y A1l (p=0,507). Estos resultados indican que no
hay diferencias estadisticamente significativas entre las especialidades lingiiisticas en ninguno
de los criterios metodologicos propuestos.

4.2. Practicas docentes

En el Bloque 3 sobre Practicas docentes, la muestra evalud seis afirmaciones mediante
una escala Likert sobre 10. La primera de ellas (A13) plantea dedicar tiempo a la memo-
rizacion de reglas gramaticales. Como podemos observar en la Figura 11, que recoge las
medias aritméticas por especialidad, la mayoria de los docentes muestran desacuerdo con
esta propuesta. Los docentes de S-Castellano la valoran con un 3,79; los de S-Valenciano
con un 3,92; los de P-Generalista con un 4 y los de S-Inglés con un 4,44. El Unico gru-
po que muestra un acuerdo moderado con la afirmacion es la especialidad de P-Inglés de
primaria, que otorga una puntuacion de 6,50. A partir de estos resultados, vemos que la
mayor diferencia entre las creencias de los docentes respecto a este item aparece entre el
grupo de S-Castellano y el de P-Inglés. El primero valora la practica docente con un 3,79
y el segundo con un 6,50. Esto parece indicar que la memorizacion de reglas sigue siendo
una practica que se contempla en etapas educativas tempranas, para afianzar o interiorizar
los conocimientos que se presentan al alumnado, especialmente cuando accede por primera
vez a una lengua extranjera.

158



RAQUEL SANZ-MORENO ET AL. (Como ensefiar gramatica? Estudio contrastivo...

! BE
T
. . | I |

P Gonorslista Puingla 5 Cantellaco % Inglos % Valoncang

Figura 11. Medias por especialidad de A13

La siguiente practica docente (A14) se enuncia asi: «Utilizaria el uso oral de la lengua
(del habla coloquial, de los programas de TV o la radio...) como recurso para reflexionar
sobre fendmenos gramaticales». En la Figura 12 podemos observar las medias por especiali-
dad para esta afirmacion. En este caso, los participantes muestran un acuerdo moderado: los
docentes de P-Generalista la valoran con un 6,54; los de S-Castellano con un 6,75; los de
S-Inglés con un 6,89 y los de S-Valenciano con un 7,23. La unica especialidad que evalua
muy bien el uso de la lengua oral para reflexionar sobre los fenomenos gramaticales es la
especialidad de P-Inglés, con una media aritmética de 8,75. Las diferencias mas destacables
entre las percepciones de los docentes sobre esta practica docente se dan entre P-Generalista
(6,54) y P-Inglés (8,75), ambas de primaria.
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Figura 12. Medias por especialidad de A14

La propuesta A15 se relaciona con trabajar con el alumnado a partir de problemas
encontrados en sus textos. Como podemos ver en la Figura 13, los docentes la valoran con
medias encuadradas entre los valores de 7,54 y 8,50, por lo que muestran un alto grado de
acuerdo con trabajar con el alumnado a partir de sus propios textos. Los participantes que
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mejor puntiian la afirmacion son los de la especialidad de P-Inglés, con un 8,50, y los que
peor la valoran son los de S-Valenciano, con un 7,54. Asi, las diferencias mas notables entre
las percepciones de los docentes aparecen en estos dos grupos (Figura 13).
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Figura 13. Medias por especialidad de A15

La afirmacion A16 plantea la posibilidad de que los alumnos reflexionen sobre los
fenomenos lingiiisticos en pequeiios grupos. Como podemos ver en la Figura 14, hay espe-
cialidades que valoran muy bien esta practica y otras que no estan de acuerdo con ella. Los
docentes en activo de S-Valenciano y P-Inglés la puntiian con una media aritmética de 7,62
y 8, respectivamente. Por el contrario, los docentes de S-Inglés muestran desacuerdo con la
propuesta, ya que la evalllan con una media aritmética de 4 sobre 10. Los docentes de la
especialidad P-Generalista y S-Castellano muestran un acuerdo moderado con la practica,
valorandose con un 6,23 y un 6,18 respectivamente. En esta afirmacion, hay una diferencia
notable en la valoracion de la especialidad de P-Inglés (un 8 de media aritmética) y S-Inglés (4
de media aritmética), por lo que parece que los maestros de inglés prefieren el trabajo grupal
mientras que los profesores de secundaria de esta lengua se decantan por el trabajo individual.
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Figura 14. Medias por especialidad de A16
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La practica docente A17 se formula asi: «Pediria ejercicios que requiriesen aplicar los
contenidos gramaticales presentados antes en clase». Como podemos ver en la Figura 15,
las medias aritméticas por especialidad oscilan entre el 7,23 y el 9,56, por lo que es una
propuesta bien valorada. Las diferencias mas remarcables aparecen entre las percepciones
de los docentes de la especialidad P-Generalista de primaria, que valora la afirmacién con
un 7,23 de media aritmética, y los grupos de P-Inglés y S-Inglés, que puntuan la A17 con
un 9,25 y un 9,56 respectivamente.
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Figura 15. Medias por especialidad de A17

La tltima afirmacion del bloque, A18, se refiere a recoger oralmente o por escrito la
explicacion del fendmeno gramatical trabajado. Como podemos ver en la Figura 16, en casi
todas las especialidades se muestra un acuerdo moderado con la afirmacion, con una media
que oscila entre el 6,15 y 6,78 en P-Generalista, S-Castellano, S-Valenciano y S-Inglés.
Destaca la valoracion de los docentes de P-Inglés, que estan muy de acuerdo con esta afir-
macién y la puntiian con una media aritmética de 9.
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Figura 16. Medias por especialidad de A18
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A continuacion, se realiza la prueba de Kruskal-Wallis para comprobar si hay dife-
rencias significativas entre las creencias de los docentes de las cinco especialidades. El p-
valor es mayor al 0,05 en las afirmaciones A13 (p=0,285), A14 (p=0,436), A15 (p=0,839)
y A18 (p=0,372). En estas afirmaciones no hay diferencias significativas en las creencias
sobre ensefianza de la gramatica. El p-valor es menor a 0,05 en los items A16 (p=0,014) y
A17 (p=0,017). Por tanto, en estas dos practicas docentes, se rechazan las hipotesis nulas
y podemos afirmar que el factor grupo de especialidad lingiiistica es significativo, por lo
que los valores obtenidos no son los mismos en los cinco grupos analizados (P-Generalista,
P-Inglés, S-Castellano, S-Valenciano y S-Inglés).

Un analisis de comparacion por parejas de especialidad indica que, en el caso de la
afirmacion A16, hay una diferencia significativa entre los docentes de las siguientes lenguas:
S-Inglés y S-Castellano (p=0,044); S-Inglés y S-Valenciano (p=0,001); S-Inglés y P-Inglés
(p=0,009). Tal como apuntaba la Figura 14, los profesores de inglés estan en desacuerdo con
poner al alumnado en pequefios grupos para reflexionar sobre fendmenos de la lengua, ya
que la valoran con una media aritmética de 4. El resto de las especialidades, por el contrario,
la escoran con una puntuacioén superior a 6 sobre 10, llegando hasta el 8 en el caso de la
P-Inglés, manifestando una clara predileccion por esta practica docente.

En cuanto a la afirmacion A17, hay una diferencia significativa entre los docentes en
activo de estas especialidades: P-Generalista y P-Inglés (p=0,041); P-Generalista y S-Inglés
(p=0,003); S-Valenciano y S-Inglés (p=0,016); S-Castellano y P-Inglés (p=0,010). Como
hemos visto anteriormente, las especialidades de inglés tanto de secundaria como de primaria
valoran la préactica, que propone realizar ejercicios para aplicar los contenidos gramaticales
presentados antes en clase, con una media aritmética superior al 9. El resto de las espe-
cialidades la puntiian con medias aritméticas cuyos valores oscilan entre el 7,23 y el 7,69.
Esto implica que los docentes de inglés, ya sea en primaria o en secundaria, consideran
indispensable realizar ejercicios en los que se aplique lo aprendido previamente en clase,
algo que no se presenta como tal para las demds especialidades.

5. DISCUSION

A lo largo de estas paginas, hemos desgranado las creencias que han manifestado los
participantes del estudio en lo que a criterios metodologicos y practicas docentes se refiere,
haciendo hincapié en aquellas que presentan medias aritméticas mas altas y, por tanto, en
las afirmaciones mejor valoradas. Recordemos que nuestra hipotesis de partida era que los
docentes en activo manifestarian creencias diferentes en funcion de la especialidad lingiiistica
que enseflan; sin embargo, como hemos visto, esta hipotesis solo se cumple parcialmente
para algunas practicas docentes (A16 y A17), en las que se han observado diferencias sig-
nificativas en funcion de la especialidad lingiistica.

Respecto a los criterios metodologicos, no hay diferencias significativas por especia-
lidad. No obstante, se observa un patrén en la valoracion de los docentes de inglés de las
afirmaciones propuestas. En efecto, las puntuaciones han sido muy similares en primaria
y en secundaria, y se diferencian de lo que sucede para las lenguas primeras. Asi, los
docentes de inglés, independientemente de la etapa educativa, consideran indispensable
trabajar a partir de ejemplos proporcionados por el alumnado (A11), explicitar la reflexion
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metalingiiistica que se haya realizado en el aula (A10) y proporcionar explicaciones claras
del concepto gramatical (A7). Ademas, consideran que la ensefianza a partir de los usos no
es poco practica, sino al contrario, es necesaria para garantizar un aprendizaje significativo
(A8). La unica diferencia que se ha detectado entre maestros y profesores de inglés es la
relativa a la necesidad de realizar ejercicios de manipulacion (A9); y aunque no es una
afirmacion con la que se muestren mayoritariamente de acuerdo, parece que en la etapa de
educacion primaria estdn mas convencidos de su necesidad, probablemente para permitir
al alumnado familiarizarse con estructuras sintacticas diferentes, nuevas y alejadas de las
lenguas primeras; en la etapa de secundaria no se emplea este criterio y no se hace hincapié
en los ejercicios de manipulacion.

En cuanto a las practicas docentes, destacamos que los profesores de inglés son los
que han evaluado la mayoria de estas con una puntuacién mas alta. De hecho, en cinco de
las seis afirmaciones, son los maestros de primaria de inglés los que han otorgado valores
mas altos. Esto implica que estos docentes si apuestan por la memorizacion de reglas gra-
maticales en esta etapa educativa (A13), asi como por dar prioridad a la oralidad en aula
de lenguas extranjeras (A14); otra cuestion sobre la que estan ampliamente de acuerdo es
el trabajo a partir de los textos creados por el alumnado (A15), reflexionar en grupos sobre
el fenomeno gramatical estudiado (A16) y recoger oralmente o por escrito la explicacion
gramatical (A18). La tnica afirmacion que ha obtenido una puntuacion mas alta por los
profesores de secundaria es la relativa a aplicar contenidos gramaticales explicados antes
en clase (A17) que, aunque se valora muy positivamente por los maestros de inglés, no se
obtiene una media tan alta. Esto puede explicarse porque en la primera etapa educativa no
se tiende a aplicar tanto los contenidos lingiiisticos explicados, sino mas bien a presentarlos
y a manipularlos de forma muy rudimentaria, mientras que en secundaria la dificultad en la
produccion de textos aumenta, por lo que es necesario poner en practica lo aprendido ante-
riormente, algo que ya se observd en el andlisis de curriculos de ambas etapas educativas
(Garcia Pastor y Sanz-Moreno, 2023).

6. CONCLUSION

En este trabajo hemos analizado las creencias de los docentes en formacion sobre la
ensefianza de la gramatica en relacion con dos bloques: Criterios metodologicos (A7-Al11)
y Practicas docentes (A13-A16). El objetivo de este articulo era comprobar el impacto de
la especialidad lingiiistica en las valoraciones de los maestros y profesores de lengua.

En cuanto a los criterios metodoldégicos, como hemos visto, la dispersion de los datos
encontrada en estudios descriptivos previos no puede ser explicada por la variable de la
especialidad lingiiistica. Sin embargo, llaman la atencion las valoraciones de los docentes
de inglés, tanto en primaria como en secundaria. Todos ellos valoran peor las afirmacio-
nes relacionadas con una ensefianza en la que el alumno es un agente pasivo, el profesor
transmite conocimientos declarativos y se centra en ejercicios Unicamente de manipulacion
(A7, A8, A9).

En cuanto a las practicas docentes, hemos concluido que la especialidad lingiiistica es
explicativa de las diferencias entre las valoraciones en los items A16 y A17. La primera
afirmacion estd relacionada con el trabajo en grupo y la segunda con la aplicacion de ele-
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mentos gramaticales explicados antes en clase. En ambos casos, las diferencias significativas
se encuentran en la materia de Inglés, de primaria y de secundaria. En la afirmacion A16,
vemos que los docentes de Inglés de Secundaria estin muy en desacuerdo con el trabajo en
grupo, pero los maestros de P-Inglés estan muy de acuerdo.

En la afirmacion A17, vemos que ambos grupos estan muy de acuerdo con la aplicacion
de conocimientos que se han explicado previamente en clase. Hay una relacion directa entre
la creencia sobre ensefianza de la gramatica y la especialidad lingiiistica de los docentes
en activo.

Gracias al estudio de estos datos, podemos concluir que los docentes de inglés perciben
el proceso de enseflanza y aprendizaje de la gramatica de una manera ligeramente distinta a
los docentes de primeras lenguas. Por ello, resultaria pertinente realizar un estudio de caso
que permita estudiar como estas creencias influyen en el disefio de materiales didacticos
para la ensefianza de la gramatica y sus practicas docentes durante las implementaciones
en las aulas.
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