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Resumen

El docente actda segun las concepciones personales que son propias de su interaccion
con los otros y del contexto socioeducativo en el que se desenvuelve. Con el propésito de
aproximarnos a la actividad cognitiva (creencias, representaciones y saberes) se indaga el
imaginario colectivo del profesorado de lenguas (L1, L2 y LE) en los centros publicos valen-
cianos de educacion secundaria y bachillerato. Se trata de una investigacién cuantitativa y
cualitativa con un marcado caracter estadistico a partir de una muestra representativa de
la poblacién observada. El instrumento es un cuestionario que ha sido validado y observa
aspectos relacionados con los procesos implicados en el ejercicio de la profesién docente.
El tamafio de esta muestra (N=155), con un nivel de confianza del 95% y una heteroge-
neidad poblacional del 77%, ofrece suficiente representatividad para un estudio de estas
caracteristicas. La herramienta estadistica es el programa SPSS (versién 27.0) y los anélisis
efectuados abarcan desde las pruebas bivariante de independencia paramétricas (chi-cua-
drado de Pearson, Phi, V de Cramer) y no paramétricas (U de Mann-Whitney/ W de Wilco-
xon, H de Kruskal-Wallis, Jonckheere-Terpstra) hasta analisis de correspondencia y ANOVA
de un factor.

Los diferentes andlisis efectuados han permitido detectar y valorar las diferencias estadis-
ticamente significativas en las puntuaciones de la encuesta por parte de los dos colectivos
de docentes estudiados.

Las conclusiones mas relevantes del estudio sefialan que el profesorado manifiesta una
perspectiva distinta del ejercicio profesional segun la lengua que se ensefia y aprende en
aspectos clave como la correccidn del error o el trabajo de las destrezas linguisticas basicas,
asi como la necesaria colaboracién entre los departamentos de lenguas primeras y segun-
das —castellano y valenciano— junto a los de lenguas extranjeras —inglés y francés—,
entre otras.

Palabras clave: ensefianza de lenguas, cognicién del profesor, cultura docente, creencias
representaciones y saberes (CRS).

Abstract

Teachers act according to the personal understandings specific to their interactions with
others and the socio-educational context in which they work. With the objective of further
examining cognitive activities (beliefs, knowledge and representations) we investigate
the collective imaginary among language teachers (L1, L2 and LE) in Valencian public sec-
ond-level schools.

This is a quantitative and qualitative research with a marked statistical character based
on a representative sample of the observed population. The instrument is a survey that
has been validated and brings aspects related to the processes involved in the exercise of
the teaching profession. The size of this sample (N=155), with a confidence level of 95%
and a population heterogeneity of 77%, offers sufficient representativeness for a study of
these characteristics. The statistical tool is the SPSS program (version 27.0) and the anal-
yses carried out range from parametric bivariate independence tests (Pearson chi-square,
Phi, Cramer V) and non-parametric (Mann-Whitney U / Wilcoxon W, Kruskal-Wallis H, Jonck-
heere-Terpstra) to correspondence analysis and ANOVA of a factor.

The different analyses carried out have made it possible to detect and assess statistically
significant differences in the survey scores by the two groups of linguistic teachers studied.

The most relevant conclusions of the study indicate that teachers show a different perspec-
tive of professional practice according to the language taught and learned in key aspects
such as the correction of error or the work of the four basic linguistic skills, as well as the
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necessary collaboration between the departments of first and second languages —Spanish
and Valencian— together with those of foreign languages —English and French—, among
others.

Keywords: language teaching, teacher cognition, teachers' culture, beliefs, knowledge and
representations.
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Yuntens AeiicTBYIOT B COOTBETCTBMM C JINYHBIMW NPEeACTaBAEHUAMU, XapaKTepHbIMU AN
UX B3aUMOZENCTBMS C APYrMMU NIOABMU U COLManbHO-06pa3oBaTenbHOr0 KOHTEKCTa, B
KOTOPOM OHU paboTatoT. C Leblo N3yYeHNs KOTHUTUBHOW AesTeNbHOCTW (ybexaeHwui,
npeACTaBneHNlA 1 3HAHWI) UccneayeTcs KONNeKTUBHOE BOObpaXxeHWe yunTeneii poaHbIX
1 MHOCTPaHHBIX S3bIKOB B FOCYAAPCTBEHHbBIX Ba/IEHCMAHCKNX CPEAHMX LKoNax 1 bakanas-
pviaTe. 3T0 KONNYeCTBEHHO-KayeCTBEHHOe 1CCNeloBaHNe C BbIPaXeHHbIM CTaTUCTUYECKM
XapaKkTepoM, OCHOBAHHOE Ha penpe3eHTaTUBHON BbIOOpKe HabN0AaEMOro KOHTUHIEHTA.
WHCTpyMeHTOM nccnefoBaHus SBASETCH BaAWAMPOBAaHHAs aHKeTa, B KOTOPOM paccma-
TPUBAIOTCA aCMeKTbl, CBA3aHHbIE C MpoLeccamu, NPOUCXOAALLMMU B NPpodeccun yuntens.
Pasmep Bbibopku (N=155) npu goBeputensHol BeposTHOCTM 95% M HEOAHOPOAHOCTU
nonynsuun 77% obecneunBaeT [OCTaTOYHYIO peMNpe3eHTaTMBHOCTb ANS UCCIeA0BaHUS
3TUX XapaKTepucTuk. B KauectBe CTaTUCTUYECKOrO MHCTPYMEHTa WMCMo/b30Basiach Mnpo-
rpamma SPSS (Bepcus 27.0), a npoBejeHHble aHann3bl BapbUpOBaANCL OT napameTpu-
yeckmx (xm-kBagpat Mupcora, Phi, V Kpamepa) n Henapametpuyeckux (Mann-Whitney U/
Wilcoxon's W, Kruskal-Wallis H, Jonckheere-Terpstra) 6uBapnaHTHbIX TECTOB He3aBUCVMO-
CTV 40 aHanu3a cooTBeTcTBUsA U ogHodakTopHOro ANOVA. PasnnyHble BapuaHTbl aHanm3a
MO3BOAVAN 0BHAPYXUTb W OLLEHWTb CTaTUCTUYECKM 3HaUYMMble Pa3inyuns B 6annax onpoca
ABYX MccnesyeMbIx rpynn npenogasareneii.

Hanbonee 3HauMMble BbIBOAbI MCCIEL0BaHUS CBUAETENBCTBYIOT O TOM, UTO NpenojaBate-
JIN NO-Pa3HOMY CMOTPST Ha MPOGECCMOHaNbHY0 MPaKTUKY B 3aBUCUMOCTY OT 5i3blKa, KOTO-
Pblii OHY NMPEnoAatoT 1 U3YYatoT, B TakMX KHOUEBbIX acnekTax, Kak crpasneHve ownbok v
pa6oTa Haj 6a30BbIMY S3bIKOBbIMU HaBbIKaMK, @ TakXe HE06X0AUMOCTb COTPYAHNYECTBA
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Mexay kadeApamui MepBoro 1 BTOPOTo S3bIKOB (MCMAHCKOTO U BajleHCUIAcKoro) v kadegpa-
MU MHOCTPAHHBIX 3bIKOB (aHFNIACKOTO 1 GPaHLLy3CKOTo) 1 APYruX.

KntoueBble cnoBa: npenogaBaHyie si3bika, KOTHUTUBHbIE CMOCOBHOCTY NpenojaBaTens, ne-
Aaroryueckas KynbTypa, yoexaeHus, npeactaBneHus u sHaHms (CRS).

Introduccion

La adopcién de una determinada creencia condiciona ciertos comportamientos en el
ser humano; por tanto, abordar su estudio en un entorno educativo resulta esencial
para entender el desarrollo profesional y la actuacion en el aula. De hecho, indagar
su impacto y comprender sus limites es un propdsito ampliamente observado por
disciplinas como la filosofia, la psicologia o la sociologia, entre otras. No obstante es
la didactica, al poner su foco de atencién en las actuaciones especificas del docente, la
que ha logrado con mayor eficacia la descripcién de los mecanismos que condicionan
la practica educativa y que configuran el sistema cognitivo del profesorado (Balleste-
ros et al., 2012; Camps & Milian, 2008; Imberndn, 2015, 2019; Latorre & Blanco, 2007;
Montero & Gewerc, 2018).

Por otro lado, los cambios y reajustes soportados por el profesorado para dar res-
puesta a las necesidades especificas de las aulas del siglo XXI son mas que evidentes
(CE/Eurydice, 2015; Franco et al., 2020; Prats, 2019; Valle & Manso, 2017). A modo de
ejemplo, baste mencionar el disefio de programas educativos, el papel del alumno o
el ejercicio de la profesiéon docente, entre otros. De este Ultimo aspecto numerosos
trabajos destacan su inestimable valor en la calidad de la ensefianza y su repercusién
en los resultados académicos de los alumnos. A menudo se insiste en que sin la partici-
pacién activa de este colectivo no puede llevarse a cabo ninglin cambio significativo en
lo que a la ensefianza se refiere (Imberndn et al., 2017; Martinez & Prats, 2018; Rubio &
Olivo, 2020; Xu, 2012). Al mismo tiempo se contrastan distintas concepciones entre los
profesionales que asumen la labor de mediacion y guia en el proceso de aprendizaje,
y los que opinan que su misién es Gnicamente la de transmitir informacién.

En la dltima década se han desarrollado trabajos que abordan la etapa de educacién
primaria o las percepciones de futuros profesores (docentes en formacién) aunque
tan solo el 18% de ellos han sido realizados sobre poblacién europea (Klassen & Chiu,
2011). En esta ocasidn, se indaga el conjunto de creencias, representaciones y saberes
del profesorado de idiomas (L1, L2 y LE) atendiendo a los distintos elementos que
condicionan el proceso de ensefianza-aprendizaje con el objetivo de caracterizar e in-
terpretar concepciones, juicios y prejuicios. Asi pues, la novedad e interés se resume
en tres aspectos: (1) los participantes son profesores en activo que ejercen la profesién
en los programas de educacion plurilingiie de la Comunidad Valenciana; (2) las espe-
cialidades estudiadas son lenguas primeras, segundas y extranjeras (castellano, va-
lenciano, inglés y francés) en la etapa educativa de educacién secundaria obligatoria
y bachillerato; y (3) el instrumento disefiado ad hoc, ya validado, permite el contraste
y multiples posibilidades de andlisis a partir de variables tales como sexo/género, es-
pecialidad, afios de experiencia, etc. Por otro lado, si bien para algunos autores este
tipo de estudio puede resultar limitado por la existencia de diferencias entre lo que
responden los docentes en la encuesta (autopercepcion) y lo que realmente se desa-
rrolla en clase, Song (2015) explica:
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This study contains a major methodological limitation. It measures classroom instruc-
tion through teachers’ responses on questionnaire and in interviews. Such self-reported
practice might be vulnerable to self-defensive representation of what really happens in
the classroom. Although the current researcher was highly cautious to develop good
rapport with the teachers during the survey, it is advisable that similar studies should
supplement their data with classroom observation or videotaping of instruction so as
to better understand classroom life. (p.40)

Objetivos

Hoy mds que nunca se impone la necesidad de una apertura al exterior que muestre
el entramado de creencias, representaciones y saberes que configuran el desarrollo
de la docencia. Este conocimiento proyectara, ademas, claridad y precision sobre las
necesidades y expectativas del profesorado al tiempo que permitira alcanzar mayores
logros en el disefio, programacién y gestion tanto de la formacion inicial como a lo
largo de la vida profesional. Precisamente, el proposito de este articulo es ahondar el
pensamiento del profesor de lenguas (L1, L2 y LE) hacia las siguientes cuestiones en la
etapa de educacién secundaria y bachillerato: ;cémo perciben los docentes el ejercicio
actual de su profesion? ;Cudles son las creencias que manifiestan al respecto? ;Se
sienten preparados para actuar con garantias ante los nuevos escenarios de ensefian-
za-aprendizaje? En consecuencia, se formulan los siguientes objetivos:

a. Implementar y validar un instrumento que posibilite el cotejo de datos proce-
dentes de distintas areas geograficas del ambito educativo nacional recabando
registros rigurosos y significativos en el marco de la investigacién de creencias,
representaciones y saberes del profesorado de lenguas junto a otras variables
como género/sexo, afios de ejercicio profesional, tipo de centro educativo, ex-
pectativas y formacién permanente, etc.

b. Contrastar eventuales diferencias significativas en el pensamiento y las creen-
cias del docente de L1, L2 y LE en la ciudad de Valencia y drea metropolitana con
el propé6sito de transformar y optimizar su competencia profesional.

Cultura docente

Desde principios de siglo se asume que el estudio de la cultura profesional atiende
el conjunto de creencias, valores, habitos y normas dominantes que determinan lo
que un grupo social considera valioso en su contacto laboral, asi como los modos
politicamente correctos de pensar, sentir, actuar y relacionarse entre si (Bailey et al.,
2001). En el caso de la profesion docente dicha concepcion puede concretarse en los
métodos didacticos que se utilizan en el aula, la calidad, sentido y orientacion de las
relaciones interpersonales, la definicién de roles y funciones que se desempefian en
el transcurso diddctico, los modos de gestidn o estructuras de participacion y los pro-
cesos de toma de decisiones, entre otros. Asi, los programas educativos europeos de
las dltimas décadas, con sus respectivos marcos curriculares, han redefinido la figura
del profesor describiendo sus funciones:

The teacher has two main roles: the first is to facilitate the communication process be-
tween all participants in the classroom, and between these participants and the various
activities and texts. The second role is to act as an independent participant within the
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learning-teaching group. The latter role is closely related to the objectives of the first
role and arises from it. These roles imply a set of secondary roles for the teacher; first,
as an organizer of resources and as a resource himself, second as a guide within the
classroom procedures and activities... A third role for the teacher is that of researcher
and learner, with much to contribute in terms of appropriate knowledge and abilities,
actual and observed experience of the nature of learning and organizational capacities.
(Breen & Candlin, 1980, p.99)

De hecho, la generalizacién de las nuevas funciones y tareas del profesorado supuso,
como sefialé Mendoza (1998) “superar el modelo de formacién técnica, para llegar a
la propuesta de formacién profesional del docente reflexivo y critico” (p. 261), prio-
rizando los estudios dedicados a la observacién, exploracién y reflexiéon de las ideas
del profesor acerca del proceso y ejercicio docente en el ambito de la lengua, pues
Unicamente esta via puede llevar a mejorar su practica regular en el aula (Ballesteros
et al., 2012; Imberndn, 2019, 2020; Névoa, 2009; Sabarwal, Abu-Jawdeh, & Kapoor,
2021; Xu, 2012).

Otra cuestién inherente a este tipo de investigaciones es la tensién, inevitable, entre
las exigencias de un contexto social movil y flexible frente a rutinas y convenciones,
por un lado, y costumbres de un sistema escolar concreto, por otro. De hecho, tal
como se detalla en la ilustracién de Kumaravadivelu (2012) (Figura 1) la identidad del
profesor no se circunscribe Gnicamente a aquello que es, sino que se construye tam-
bién a partir de sus acciones y, sobre todo, segun el grado de conocimiento sobre el
contenido de la materia a ensefiar, el conocimiento pedagdgico y la reflexién sobre
sus experiencias didacticas. Estas Gltimas seran mas relevantes, ademas, cuanto ma-
yor sea la experiencia profesional.

Figura 1
Realidades contempordneas, expectativas contradictorias y ambiente cadtico. Modelo KARDS

UE
UN PROFESOR/
UNA PROFESORA

LO QUE
UN PROFESOR
NA PROFESORA

HACE...

’ |DENTIDAD
* Identidad natural DEL * Conocimiento de contenido
* Identidad institucional | PROFESOR/

* Conacimiento pedagégico
* Reflexidn sobre
experiencias didacticas

* Identidad discursiva
* |dentidad por afinidad

Beijaard, Meijer y
Verloop, 2004

Gee Framework, 2001

Por Ultimo, se insiste en el alcance de un enfrentamiento entre, por un lado, la necesi-
dad de revalorizar y redignificar la profesion docente que tiene en sus manos el futuro
de las préximas generaciones y, por otro, la desbocada desvalorizacion que sufre y
que se traduce en una insoportable reduccion de su control, poder y libertad en la
toma de decisiones (Montero & Gewerc, 2018). Algunos autores incluso hablan de una
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“profesién paradéjica” (Hargreaves, 2003) o denominan a esta contradiccién como “el
gran retroceso” (Imbernén et al., 2017).

Creencias, representaciones y saberes del profesor de lengua

Al aproximarnos con detalle al estudio de las creencias, representaciones y saberes del
profesorado llama la atencién que, tras muchos afios de profusa investigacién, toda-
via no se encuentre una denominacién consensuada de buena parte de las nociones
implicadas; tal vez se deba, como apunta Xu (2012) a que, después de todo, “teacher’s
beliefs (...) are difficult to define and evaluate, and have not been notoriously defined”
(p. 1397).

Esta imprecisién en torno a su valor y campo conceptual, ampliamente comentada
por Pajares (1992)", ha provocado que coexistan términos estrechamente relaciona-
dos que en ocasiones pueden llevar a confusién. En este sentido, y siguiendo al mismo
autor, las creencias quedarian mas cercanas a lo afectivo, con elementos de evaluacién
y juicio, mientras que el conocimiento tendria un caracter mas cognitivo, en el dominio
del intelecto, aunque se reconoce la dificultad que entrafia determinar dénde exacta-
mente termina este Ultimo y comienza la creencia. Desde hace unas décadas se utiliza
el término cognicidn para referirse a las dimensiones cognitivas no observables de la
ensefianza, es decir, lo que los docentes conocen, creen, y piensan.

El problema de la distincién entre conocimiento y creencia parece ser la interaccién que
se da entre ambos conceptos, puesto que consideramos, tras haber profundizado un
poco en qué son las creencias, que un conocimiento se puede convertir en una creencia
y viceversa. [...] Creemos que esa idea es muy importante, que las creencias constituyen
una forma de conocimiento. Y si las creencias constituyen una forma de conocimiento
son importantes a la hora de ensefiar lenguas, de ahi la importancia de conocer la rela-
cién entre lo que el profesor dice hacer y lo que cree que hacen sus alumnos. (Delgado
Costa, 2016, p. 130)

Dicho esto, son numerosas las contribuciones que abordan la naturaleza y contenido
del pensamiento de los docentes, como este se ve influenciado por el contexto organi-
zativo y curricular en el que se trabaja y cdmo sus pensamientos se relacionan con la
conducta en el aula (Asensio & Ruiz de Miguel, 2017; Ballesteros et al., 2012; Casadella,
2017; Delgado Costa, 2016; Hernandez Pina & Maquilén Sanchez, 2011). En nuestro
caso el interés se centra en la vertiente psicoldgica del profesor, especialmente en el
pensamiento, la planificacién y la toma de decisiones, siguiendo la estela de investiga-
ciones recientes que describen el proceso mental docente para explicar el porqué de
las actividades que llevan a caboy las funciones que las caracterizan (Ballesteros et al.,
2012; Cambra et al., 2008, Imbernén, 2015).

Asi, la seleccion y organizacion de los parametros indagatorios incorporados en este
trabajo retoman, en muchas ocasiones, cuestiones que ya han sido abordadas en
anteriores estudios; aunque se asume la necesidad ampliar su alcance mediante un
enfoque cuantitativo y cualitativo con marcado caracter estadistico. Los resultados

1[...] attitudes, values, judgments, axioms, opinions, ideology, perceptions, conceptions, concep-
tual systems, preconceptions, dispositions, implicit theories, explicit theories, personal theories,
internal mental processes, action strategies, rules of practice, practical principles, perspectives,
repertories of understanding, and social strategy [...] (Pajares, 1992, p. 309).
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obtenidos proporcionaran datos cruciales para abordajes mucho mas especificos en
futuras investigaciones.

Por ultimo, conscientes de la dificultad de abordar en un solo articulo las tres dimen-
siones que conforman la cognicién (creencias, representaciones y saberes) del profe-
sorado de idiomas en la educacién secundaria, se ha determinado abordar exclusiva-
mente la dimensién de creencias. Puestos a indagar su configuracion psicoldgica, la
ensefianza de la gramatica constituye un buen comienzo, pues se trata de uno de los
ejes tematicos con mayor recorrido y proyeccion. En palabras de Bosque (2020):

Es hoy habitual en los niveles preuniversitarios presentar la gramdtica como una dis-
ciplina estrictamente normativa, ademas de externa a los hablantes, como externas
son, en gran medida, las convenciones sociales que hemos de seguir en el trato in-
terpersonal cotidiano. De hecho, el conocimiento de la propia lengua se reduce hoy
a menudo en las aulas a un conjunto de contenidos exclusivamente vinculados con la
comunicacion. Al parecer, el uso de las expresiones es el Unico aspecto que debe inte-
resar a los docentes y a sus estudiantes, lo que relega a un segundo plano el analisis
de las estructuras, y especialmente el de la conexién que existe entre las formas y los
significados. (p. 6)

También para Camps y Milian (2008) resulta esencial conocer la importancia que le
asigna el docente (item 1 de la encuesta) asi como si se aborda con una finalidad en
si misma (item 3) o supeditada a un fin superior como puede ser el uso comunicativo
(item 2). Estas autoras comprueban c6mo gran parte de los encuestados asume que
es importante trabajar la gramatica en clase, aunque, por otro lado, mas de un 75%
opina que el uso de la lengua es mas importante que el aprendizaje de la gramética.

El tratamiento del error, por su parte, es otra cuestion ampliamente observada. Nu-
merosos estudios ahondan en el efecto que causa y las emociones que provoca en los
estudiantes, incluso su influencia en su autoconcepto como hablantes de la lengua
y sus acciones futuras (Mercer, 2011). Siguiendo a Blanco Picado (2002) se aborda la
posicién del profesor a este respecto a partir de distintas aproximaciones como: ;por
qué y para qué cree que es necesario corregir? (items 4, 5, 6, 7 y 8), ;cudles son los
errores que hay que corregir? (items 9, 10, 11, 12y 13), ;cdmo se debe corregir? (items
14,15, 16, 17y 18) y ¢cudndo se considera que hay que corregir? (items 19, 20, 21, 22).

En cuanto a la funcién del profesor en el aula, siguiendo los recientes trabajos de Im-
berndn (2015, 2019, 2020) se ha considerado relevante tener en cuenta la importancia
de su actitud y su actuacién de aula (items 32, 33, 34, 35). Asi, se asume la necesidad
de identificar y potenciar al profesorado mas innovador, ademas de facilitar nuevas
vias de comunicacion entre los docentes y otros agentes del sistema educativo que
puedan servir al perfeccionamiento de su tarea docente y profesionalizacion. En otras
palabras, no puede aceptarse sin mas que la promocién docente se produzca solo
verticalmente, sino que habria que invertir en mecanismos que promocionen un de-
sarrollo colectivo y de mejora social.

Otro aspecto imprescindible es el factor de personalizacion. Se intenta comprender en
qué medida la practica docente se da mediatizada por la experiencia anterior, princi-
palmente como antiguo alumno. Peng (2011) muestra que las creencias de un profe-
sor son fluctuantes, es decir, que pueden variar sobre un mismo aspecto en diferentes
épocas o incluso cortos periodos de tiempo en su vida profesional en consonancia con
las creencias de otros colegas y los cambios en la docencia (Pelletier & Morales-Per-
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laza, 2018). Todo este asunto se aborda en las cuestiones 36, 37, 38, 39, 40, 41, 42 de
la encuesta.

Metodologia

Tal como se ha adelantado anteriormente, se presenta una investigacién cuantitativa
fundamentalmente descriptiva, pero con un componente inferencial conformado por
andlisis de reduccién de dimensiones (factorial y de correspondencias). Tal como pue-
de comprobarse en la Tabla 1, elaborada con datos facilitados por la SAEFP (Secretaria
Autonémica de Educacién y Formacién Profesional) de la Generalitat Valenciana?, los
participantes en el estudio conforman una muestra cuya distribucion replica las pro-
porciones observadas en la poblacién a la que representa.

Tabla 1

Comparativa de la plantilla de docentes de lenguas en activo en los centros publicos de ESO de Valen-
cia y drea metropolitana (sombreada) con la del profesorado participante en el estudio.

Frecuencia absoluta Porcentaje

Poblacién Muestra Poblacién Muestra
Hombres 439 37 22.86% 23.9%
Mujeres 1481 118 77.14% 76.1%
Total 1920 155 100.0% 100.0%

Si bien la proporcién de hombres y mujeres en la muestra se manifiesta claramente
no balanceada, se mantiene una correspondencia casi absoluta con respecto de la
poblacién a la que representa; ademas, el nivel de confianza al 95% y una heteroge-
neidad poblacional del 77% garantizan una fiabilidad suficiente para un estudio de
estas caracteristicas.

Por lo que respecta a los instrumentos estadisticos utilizados, se aborda aqui la con-
troversia entre ordinalistas e intervalistas ante el tipo de anélisis que pueden aplicarse
de forma fiable a datos procedentes de encuestas Likert y se resuelve adoptar una
postura integrativa. En este caso, procedemos a efectuar tanto los analisis paramé-
tricos propios de datos que verifican las condiciones de normalidad y homocedasti-
cidad —asumiendo que se cumplen con una poblacién suficientemente grande— y
también analisis no paramétricos, mas adecuados de entrada para datos ordinales
que, en términos generales, no cumplen dichas condiciones. Sera el consenso entre
ambos tipos de pruebas el que determine qué cuestiones y en qué condiciones mues-
tran un comportamiento estadisticamente significativo y el que minimice eventuales
desviaciones producidas por la posible inadecuacién de los modelos estadisticos a los
tipos de datos.

2 Datos proporcionados por la Conselleria d’ Educacié de la Comunitat Valenciana que muestran la
plantilla de docentes de lenguas en activo en los centros de Educacién Secundaria Obligatoria de
Valencia ciudad y drea metropolitana.
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Asi pues, se atenderd especificamente los items en los que se superen los limites de
significatividad habitualmente exigidos en las pruebas bivariantes paramétricas —
tablas cruzadas, residuos corregidos y pruebas chi-cuadrado de Pearson, razén de
verosimilitud y asociacién lineal por lineal, medidas simétricas Phi, V de Cramer y
contingencia, asi como Tau-b de Kendall, Tau-c de Kendall y Gamma—. También no
paramétricas, tanto para dos muestras independientes —test Mann-Withney y Z de
Kolmogorov-Smirnov— como para K muestras independientes —test de Kruskall-Wa-
llis o la Prueba de Jonckheere-Terpstra— con K=2. Por otro lado, se procederd a obte-
ner un analisis de la varianza (ANOVA) del factor Lengua impartida sobre la dimensién
Creencias de la encuesta (items 1 a 42) y analisis de correspondencias especificos de los
cruces determinados previamente como estadisticamente significativos.

Contexto de la investigacion

La Comunidad Valenciana, al igual que otras autonomias espafiolas, se distingue por
un despliegue curricular y de ordenacién general que responde, entre otros aspec-
tos, a la especificidad de los programas de educacién plurilingiie que se desarrollan
tanto en la etapa de primaria como en secundaria y bachillerato (Decreto 87/2015).
No obstante, tales particularidades no suponen un obstaculo a la hora de analizar el
pensamiento del profesor respecto de la ensefianza-aprendizaje de lenguas primeras,
segundas o extranjeras y el contraste de resultados entre distintas areas geograficas
del territorio nacional.

Se habla mucho de las escuelas y de los profesores. Hablan los periodistas, los colum-
nistas, los universitarios, los expertos. No hablan los profesores. Hay una ausencia de
los profesores, asistimos a una suerte de silencio de una profesiéon que ha perdido
visibilidad en el espacio publico. Hoy dia se impone una apertura de los profesores al
exterior. Comunicar con la sociedad es también responder ante la sociedad. Posible-
mente la profesion se volverd mas vulnerable, pero esta es la condicién necesaria para
afirmar su prestigio y su estatuto social. (N6voa, 2009, p. 55)

El instrumento y su validacion

Su disefio general establece tres ejes —creencias, representaciones y saberes— si
bien en esta ocasion solo se abordan aspectos vinculados a la dimensién Creencias, ta-
les como la gramatica, la correccion de errores, las destrezas linguisticas o el papel del
profesor en el aula, entre otros. En cuanto a la forma del instrumento, segun la clasifi-
cacién de Ballester, Nadal, y Amer (2017), se trata de una encuesta transversal que re-
coge lainformacién en una sola ocasién y durante un periodo de corta duracién, y que
sirve para las finalidades descriptiva y analitica/ explicativa. Asimismo, sobre la forma
de su aplicacion, se corresponde con una encuesta autoadministrada a distancia, la
cual es contestada directamente por el encuestado sin la presencia del encuestador.

Este instrumento, conformado por preguntas de rango 0 a 6 en escala de Likert, se
implement6 durante el curso académico 2020-2021 y sus datos se han procesado y
analizado con el paquete estadistico SPSS (versidn 27). Finalmente, para validar la in-
tegridad y consistencia interna de los datos recabados en la encuesta se obtiene una
prueba Alfa de Cronbach (Tabla 2) sobre los items de la dimension de Creencias. La
prueba indica una alta fiabilidad del instrumento empleado.
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Tabla 2
Prueba Alfa de Cronbach de validez de la encuesta.

Alfa de Cronbach Alfa de Cronbach basadaen N de elementos
elementos estandarizados

782 787 42

Resultados

A continuacidn, se presenta una tabla resumen de aquellas cuestiones (items) en las
que se constatan puntajes diferenciados de un modo estadisticamente significativo en
las pruebas realizadas entre el profesorado de LE y el de L1/L2.

Tabla 3

Tabla resumen de pruebas bivariantes significativas en el cruce entre Lengua impartida y los items de
la dimensién de Creencias agrupados por subdimensiones.

Tabla Pruebas no paramétricas ANOVA
cruzada
Chi U de Zde Hde T
cuadrado M-W K-S KW
etal.
ftem W de
Wilcoxon
Correccién  Errores para 11 *
de errores  corregir
Cémo corregir 14 * * * * * o
errores
16 * * * *
17 * *
Cuando corregir 19 *
Destrezas Comprensién 24 ** * * * %
linglisticas  oral
25 *
Expresién oral 27 * * * * * *
Comprensién 28 * * * * *
lectora
Expresion 30 * * * *
escrita
Personalizacién 41 * * * * *

Nota. p<.05; **, significativo solo en parte de las pruebas de ese grupo.

De acuerdo con los resultados obtenidos, tanto en las diferentes pruebas de indepen-
dencia (paramétricas y no paramétricas) como en el ANOVA, para el andlisis de las di-
ferencias significativas en las puntuaciones por lengua impartida (extranjera u oficial,
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en negrita en la Tabla 3) se ha determinado seleccionar las siguientes cuestiones (en
negrita en la tabla)®:

a. Correccion de errores: items 14 (Se debe corregir al alumno de forma individual), 16
(Hay que pedir a los alumnos aventajados que corrijan antes de hacerlo el profesor) y
17 (Siempre debe corregir el profesor).

b. Destrezas lingiisticas: items 24 (E/ alumno necesita mucha prdctica para desarro-
llar la comprensién oral), 27 (Las actividades de expresion oral se tienen que plani-
ficar minuciosamente), 28 (La lectura es uno de los aprendizajes mds importantes e
indiscutibles que proporciona la escolarizacién) y 30 (El alumno tiene que aprender a
utilizar los textos escritos como instrumentos comunicativos para consequir objetivos
diferentes).

¢. Personalizacion, 41 (Solo hay que ensefiar aquello que el alumno es capaz de com-
prender).

La primera drea con puntuaciones estadisticamente diferenciadas entre los dos gru-
pos de profesorado de lenguas esta vinculada al tratamiento del error. En las consi-
deraciones del Decreto 87/2015 se percibe un matiz en el término “error”: mientras
que en L1/L2 (castellano o valenciano) no se especifica qué tipo de correccion se debe
realizar y tan solo se menciona en algunos apartados (lectura y escritura) en lenguas
extranjeras y en los primeros niveles de la ESO; en cambio, se subraya la importancia
de corregir y penalizar solo aquellos errores que obstaculicen la comunicacion.

El item 14 (Tabla 4) muestra, en términos absolutos, un alto grado de indiferencia
(30.5%) y de desacuerdo (20.7%) por parte del profesorado de LE, lo cual, en conjunto,
representa mas de la mitad del colectivo; en el grupo de L1y L2 esta misma postura
representa tan solo el 23.6%. De forma complementaria, solo el 11% del profesorado
de LE se muestra totalmente de acuerdo con la idea de corregir al alumnado indivi-
dualmente frente al 27.8% del grupo de L1y L2. La significatividad estadistica en las di-
ferencias sefialadas viene avalada por todas las pruebas de independencia realizadas
y el ANOVA, ademds de por los residuos estandarizados corregidos, que indican una
tendencia mayor de lo esperado al desacuerdo con esta idea por parte del colectivo de
profesores de LE (En desacuerdo, r= 3.4; Totalmente de acuerdo, r=-2.7) y la tendencia
contraria por parte del grupo L1/L2.

Tabla 4
Resultados de las pruebas bivariantes de independencia del item 14 por lengua impartida.

14. Se debe corregir al alumno de forma individual

Totalmente  En Indiferente  De Totalmente  Total
en desacuerdo acuerdo  de acuerdo
desacuerdo
Lengua Recuento 3 17 25 28 9 82
Extranjera
% 3.7% 20.7% 30.5% 34.1% 11.0% 100.0%
Residuo 3 34 1.4 -1.5 -2.7

3 Se han ignorado aquellas preguntas en las que no se ha constatado un grado suficiente de
consenso entre las pruebas realizadas.
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14. Se debe corregir al alumno de forma individual

L1ylL2 Recuento 2 2 15 33 20 72
% 2.8% 2.8% 20.8% 45.8% 27.8% 100.0%
Residuo -3 -3.4 -1.4 1.5 2.7
Total Recuento 5 19 40 61 29 154
% total 3.2% 12.3% 26.0% 39.6% 18.8% 100.0%
Nota. Chi-cuadrado de Pearson (p=.001), razon de verosimilitud (p=.000), asociacién lineal por

lineal (p=.000). Medidas simétricas: Nominal por nominal (Phi= .347, p=.001; V de Cramer=.347, p=.001;
contingencia=.328, p=.001); Tau-b de Kendall='.297 (p=.000), Tau-c de Kendall=.357 (p=.000), Gamma= .483
(p=.000) [N de casos validos=154]. Pruebas no paramétricas: U de Mann-Whitney/ W de Wilcoxon=.000; Z de
Kolmogorov-Smirnov=".004; H de Kruskal-Wallis= .000; Jonckheere-Terpstra= .000. ANOVA: p=.000.

Asimismo, el analisis de correspondencias (Figura 2) identifica con claridad al docente
de lengua inglesa como el mas préximo a la posicién de desacuerdo con respecto
a esta cuestion, mientras el de lengua francesa se sitla entre la indiferencia y mas
préximo al desacuerdo total.

Figura 2
Andlisis de correspondencias entre las respuestas al item 14 y Lengua impartida.
15
14. Se debe corregir
% al alumno de forma
individual
10 Totalmente en desacu O Lengua impartida
. *
05 Francesa
o o
b
2 Indiferente
o
I Castellanr::De acuerdo
8 g0l S
' Valenuanoo Inglés
% o]
Totalmente de acuerd En desacuefdo
-05
-1.0
-1,0 -05 00 05 10 15
Dimension 1

Otros resultados interesantes en torno a la participacién del aprendiz en la correccién
del error se muestran en la Tabla 5 (item 16) y la Tabla 6 (item 17). Respecto de la
cuestién de pedir a alumnado aventajado que corrija antes de que lo haga el propio
docente, el profesorado de L1/L2 se muestra mas totalmente en desacuerdo de lo
esperable (r= 2.5) que el de LE, que pivota hacia la indiferencia (18.9% frente al 9.5%
del grupo de L1/L2).
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Tabla 5
Resultados de las pruebas bivariantes de independencia del item 16 con lengua impartida.

16. Hay que pedir a los alumnos aventajados que corrijan antes de hacerlo

el profesor
Totalmente  En Indiferente  De Totalmente  Total
en desacuerdo acuerdo  de acuerdo
desacuerdo
Lengua Recuento 16 20 28 12 4 80
Extranjera
% 20.0% 25.0% 35.0% 15.0% 5.0% 100.0%
Residuo -2.5 -2 1.9 .6 .6
L1ylL2 Recuento 26 18 14 8 2 68
% 38.2% 26.5% 20.6% 11.8% 2.9% 100.0%
Residuo 2.5 2 -1.9 -6 -6
Total Recuento 42 38 42 20 6 148
% total 28.4% 25.7% 28.4% 13.5% 4.1% 100.0%

Nota. [N de casos validos=148]. Pruebas no paramétricas: U de Mann-Whitney/ W de Wilcoxon=.012; H de
Kruskal-Wallis= .012; Jonckheere-Terpstra=.012. ANOVA: p=.017

Respecto del item 17 (Tabla 6) ambos grupos coinciden en el desacuerdo, si bien son
los profesores de LE quienes lo hacen de forma mas contundente, ya sea en su opo-
sicion total a la idea (28% frente al 18.2% de L1/L2) o en el simple desacuerdo (21%
frente al 9.8% de L1/L2). Esta misma tendencia aparece subrayada por los residuos,
que sefialan a los profesores de L1/L2 con una tendencia al acuerdo (total y simple)
mayor de lo esperado, en consonancia con su tibieza en el desacuerdo con respecto
al colectivo de LE.

Tabla 6
Resultados de las pruebas bivariantes de independencia del item 17 con lengua impartida.

17. Siempre debe corregir el profesor

Totalmente  En Indiferente  De Totalmente  Total
en desacuerdo acuerdo  de acuerdo
desacuerdo
Lengua Recuento 40 30 10 2 0 82
Extranjera
% 48.8% 36.6% 12.2% 2.4% .0% 100.0%
Residuo 7 1.7 -7 -2.5 -2.0
L1yL2 Recuento 26 14 10 8 3 61
% 42.6% 23.0% 16.4% 13.1% 4.9% 100.0%
Residuo -7 -1.7 7 2.5 2.0
Total Recuento 66 44 20 10 3 143
% total 46.2% 30.8% 14.0% 7.0% 2.1% 100.0%

Nota. Chi-cuadrado de Pearson (p=.014), razén de verosimilitud (p=.008), asociacion lineal por lineal
(p=.008). Medidas simétricas: Nominal por nominal (Phi=.297, p=.014; V de Cramer=.297, p=.014;
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contingencia= .284, p=.014); Tau-b de Kendall=.148 (p=.062), Tau-c de Kendall=.169 (p=.062), Gamma=.253
(p=.062) [N de casos validos=143]. Pruebas no paramétricas: U de Mann-Whitney/ W de Wilcoxon=.058; Z de
Kolmogorov-Smirnov=".129; H de Kruskal-Wallis= .058; Jonckheere-Terpstra= .058. ANOVA: p=.007

La Figura 3 presenta el analisis de correspondencias entre las respuestas a esta cues-
tién y la lengua de especialidad detallando el posicionamiento de las diferentes len-
guas: el profesorado de castellano se sitda entre el acuerdo y la indiferencia, y el de
valenciano mas lejos del acuerdo (ambas relativamente alejadas del acuerdo total).
En cambio, el de inglés es claramente mas critico y se aproxima al desacuerdo total
mientras que el de francés se opone de forma menos intensa.

Figura 3
Andlisis de correspondencias entre las respuestas al item 17 y Lengua impartida.
% 17.Siempre debe
1 corregir el profesor
Francesa O Lengua especialidad
. o
Inglés -+
O En desacuerdo
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n 9]
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-2 Totalmente de acuerd
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-2 -1 0 1
Dimension 1

En cuanto a las destrezas linguisticas implicadas en los procesos de ensefianza-apren-
dizaje, también es posible apreciar diferencias entre los docentes de L1/L2 y LE. En
el caso del item 24 (Tabla 7) se constata un mayor acuerdo total, especialmente, por
parte del profesorado de LE (De acuerdo, 42.7%; Totalmente de acuerdo, 37.8%) frente
al de L1/L2 (De acuerdo, 39.4%; Totalmente de acuerdo, 22.5%). Los residuos corregidos
subrayan esta misma tendencia y practicamente la totalidad de las pruebas estadisti-
cas realizadas, tanto paramétricas como no paramétricas, avalan la significatividad de
las diferencias entre las puntuaciones consignadas por ambos grupos.
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Tabla 7
Resultados de las pruebas bivariantes de independencia del item 24 con lengua impartida.

24. El alumno necesita mucha préctica para desarrollar la comprensién oral

Totalmente  En Indiferente  De Totalmente  Total
en desacuerdo acuerdo  de acuerdo
desacuerdo
Lengua Recuento 4 4 8 35 31 82
Extranjera
% 4.9% 4.9% 9.8% 42.7% 37.8% 100.0%
Residuo -9 -2.0 -1.1 4 2.0
L1yL2 Recuento 6 10 1" 28 16 71
% 8.5% 14.1% 15.5% 39.4% 22.5% 100.0%
Residuo 9 2.0 1.1 -4 -2.0
Total Recuento 10 14 19 63 47 153
% total 6.5% 9.2% 12.4% 41.2% 30.7% 100.0%

Nota. Asociacion lineal por lineal (p=.008). Medidas simétricas: Tau-b de Kendall=-.203 (p=.005), Tau-c de
Kendall=-.241 (p=.005), Gamma=- .336 (p=.005) [N de casos vélidos=153]. Pruebas no paramétricas: U de
Mann-Whitney/ W de Wilcoxon=.007; Z de Kolmogorov-Smirnov=.147; H de Kruskal-Wallis= .007; Jonckheere-
Terpstra=.007. ANOVA: p=.007.

Otro aspecto interesante es la diferencia de enfoque que se constata entre ambos
grupos de lenguas con respecto a la expresion oral en el item 27 (Tabla 8). En ella se
constata, en términos absolutos, un mayor apoyo por parte del profesorado de L1/L2
hacia la cuestion (De acuerdo, 46.5%; Totalmente de acuerdo, 32.4%) frente al de LE (De
acuerdo, 33.7%; Totalmente de acuerdo, 20.5%). Los residuos subrayan una tendencia
mayor de lo esperado por parte del profesorado de LE a la indiferencia hacia la cues-
tién (r= 2.6).

En el caso de la comprensién escrita, se observa en el item 28 (Tabla 9) un enfoque
significativamente diferenciado entre ambos grupos docentes. En términos absolutos,
el apoyo total a la cuestion es mas decidido entre el profesorado de lenguas locales
L1/L2 (De acuerdo, 23.9%; Totalmente de acuerdo, 59.2%) que en el de LE, que opta por
el acuerdo simple con mayor intensidad (De acuerdo, 41.0%; Totalmente de acuerdo,
34.9%). Ademas, los residuos subrayan esta misma tendencia, mayor de lo esperable
tanto en el grupo de L1/L2 hacia el acuerdo total (r= 3.0) como en el de LE al acuerdo
(r=2.2).
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Tabla 8
Resultados de las pruebas bivariantes de independencia del item 27 con lengua impartida.

27. Las actividades de expresion oral se tienen que planificar
minuciosamente

Totalmente  En Indiferente De Totalmente  Total
en desacuerdo acuerdo  de acuerdo
desacuerdo
Lengua Recuento 1 12 25 28 17 83
Extranjera
% 1.2% 14.5% 30.1% 33.7% 20.5% 100.0%
Residuo -7 1.8 2.6 -1.6 1.7
L1ylL2 Recuento 2 4 9 33 23 71
% 2.8% 5.6% 12.7% 46.5% 32.4% 100.0%
Residuo 7 -1.8 -2.6 1.6 1.7
Total Recuento 3 16 34 61 40 154
% total 1.9% 10.4% 22.1% 39.6% 26.0% 100.0%

Nota. Chi-cuadrado de Pearson (p=.015), razén de verosimilitud (p=.013), asociacién lineal por lineal (p=
.01). Medidas simétricas: Nominal por nominal (Phi=.283, p=.015; V de Cramer=.283, p=.015; contingencia=
.272, p=.015); Tau-b de Kendall=".21 (p=.003), Tau-c de Kendall= .25 (p=.003), Gamma= .345 (p=.003) [N de
casos validos=154]. Pruebas no paramétricas: U de Mann-Whitney/ W de Wilcoxon=.005; Z de Kolmogorov-
Smirnov=.019; H de Kruskal-Wallis=.005; Jonckheere-Terpstra=.005. ANOVA: p=.010.

Tabla 9
Resultados de las pruebas bivariantes de independencia del item 28 con lengua impartida.

28. La lectura es uno de los aprendizajes mas importantes e indiscutibles que
proporciona la escolarizacién

Totalmente En Indiferente  De Totalmente Total
en desacuerdo acuerdo  de acuerdo
desacuerdo
Lengua Recuento 1 4 15 34 29 83
Extranjera
% 1.2% 4.8% 18.1% 41.0% 34.9% 100.0%
Residuo 7 .6 1.2 2.2 -3.0
L1ylL2 Recuento 2 2 8 17 42 Al
% 2.8% 2.8% 11.3% 23.9% 59.2% 100.0%
Residuo 7 -6 -1.2 2.2 3.0
Total Recuento 3 6 23 51 7 154
% total 1.9% 3.9% 14.9% 33.1% 46.1% 100.0%

Nota. Chi-cuadrado de Pearson (p=.036), razén de verosimilitud (p=.034), asociacién lineal por lineal
(p=.051). Medidas simétricas: Nominal por nominal (Phi=.259, p=.036; V de Cramer=.259, p=.036;
contingencia= .25, p=.036); Tau-b de Kendall=".197 (p=.008), Tau-c de Kendall=.225 (p=.008), Gamma= .336
(p=.008) [N de casos validos=154]. Pruebas no paramétricas: U de Mann-Whitney/ W de Wilcoxon=.009; Z de
Kolmogorov-Smirnov=.022; H de Kruskal-Wallis= .009; Jonckheere-Terpstra= .009.

La Ultima cuestién de este apartado que presenta diferencias entre los dos grupos de
lenguas impartidas atiende a la expresién escrita (item 30, Tabla 10). En términos ab-
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solutos, el profesorado de L1/L2 se muestra mas tajante de lo esperado en el acuerdo
total (Totalmente de acuerdo, 55.6%) mientras que el de LE mantiene una postura mas
cercana al simple acuerdo (De acuerdo, 47.4%). Los residuos subrayan esta misma ten-
dencia, respaldada estadisticamente por la mayoria de las pruebas realizadas.

Tabla 10
Resultados de las pruebas bivariantes de independencia del item 30 con lengua impartida.

30. El alumno tiene que aprender a utilizar los textos escritos
como instrumentos comunicativos para conseguir objetivos

diferentes
En Indiferente De Totalmente  Total
desacuerdo acuerdo de acuerdo
Lengua Recuento 2 9 37 30 78
Extranjera
% 2.6% 11.5% 47.4% 38.5% 100.0%
Residuo 1.4 1.0 1.2 -2.1
L1yL2 Recuento 0 5 27 40 72
% .0% 6.9% 37.5% 55.6% 100.0%
Residuo -1.4 -1.0 -1.2 2.1
Total Recuento 2 14 64 70 150
% total 1.3% 9.3% 42.7% 46.7% 100.0%

Nota. Tau-b de Kendall=".177 (p=.021), Tau-c de Kendall= 192 (p=.021), Gamma= .321 (p=.021) [N de casos
validos=150]. Pruebas no paramétricas: U de Mann-Whitney/ W de Wilcoxon=.025; H de Kruskal-Wallis= .025;
Jonckheere-Terpstra=.025. ANOVA: p=.019.

El drea de Personalizacién, tercer componente de este estudio, ofrece valoraciones
diferenciadas en el item 41 (Tabla 11). En términos absolutos, ambos colectivos coin-
ciden en el rechazo a la idea en grados similares, si bien el de LE aglutina un mayor
porcentaje de puntuaciones discrepantes (69.7%, En desacuerdo, 32.9%; Totalmente en
desacuerdo, 36.8%) frente al de L1/L2 (51.5%, En desacuerdo, 20.6%; Totalmente en des-
acuerdo, 30.9%). Esta misma diferencia significativa en el rechazo a la idea se constata
en un mayor apoyo del esperado por parte del grupo de L1/L2 al desacuerdo total (r=
2.8), con un 13.2% de profesores del colectivo que defienden esa postura frente a solo
un 1.3% del de LE.

Por Ultimo, otra prueba de la validez de los resultados obtenidos se presenta en la
Tabla 12 con el ANOVA de los items con p<.05 seleccionados en el estudio, que detalla
los datos recogidos en la Tabla 3.
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Tabla 11

Resultados de las pruebas bivariantes de independencia del item 41 con lengua impartida.

41. Solo hay que ensefar aquello que el alumno es capaz de comprender

Totalmente  En Indiferente  De Totalmente  Total
en desacuerdo acuerdo  de acuerdo
desacuerdo
Lengua Recuento 28 25 12 10 1 76
Extranjera
% 36.8% 32.9% 15.8% 13.2% 1.3% 100.0%
Residuo 8 1.7 2 -1.2 -2.8
L1yL2 Recuento 21 14 10 14 9 68
% 30.9% 20.6% 14.7% 20.6% 13.2% 100.0%
Residuo -8 1.7 -2 1.2 2.8
Total Recuento 49 39 22 24 10 144
% total 34.0% 27.1% 15.3% 16.7% 6.9% 100.0%

Nota. Chi-cuadrado de Pearson (p=.027), razén de verosimilitud (p=.018), asociacion lineal por lineal (p=.01).
Medidas simétricas: Nominal por nominal (Phi= .276, p=.027; V de Cramer=.276, p=.027; contingencia= .266,

p=.027); Tau-b de Kendall=.166 (p=.027), Tau-c de Kendall=.203 (p=.027), Gamma= .266 (p=.027) [N de

casos validos=144]. Pruebas no paramétricas: U de Mann-Whitney/ W de Wilcoxon=.029; H de Kruskal-Wallis=

.029; Jonckheere-Terpstra=.029. ANOVA: p=.010.

Tabla 12

Resultados del andlisis de la varianza (ANOVA) de las puntuaciones en los items de la dimensién
Creencias frente al factor Lengua impartida.

Suma de gl Media F Sig.
cuadrados cuadratica
14. Se debe corregir Entre grupos  16.201 16.201 16.729  .000
al alumno de forma
individual Intragrupos  147.202 152 .968
Total 163.403 153
16. Hay que pediralos  Entre grupos 7.541 1 7.541 5.865 .017

alumnos aventajados
que corrijan antes de
hacerlo el profesor

17. Siempre debe
corregir el profesor

24. El alumno necesita
mucha practica

para desarrollar la
comprensién oral

Intragrupos  187.729 146  1.286

Total 195.270 147

Entre grupos  7.551 1 7.551 7.423 .007
Intragrupos  143.428 141 1.017

Total 150.979 142

Entre grupos  9.565 1 9.565 7.349 .007
Intragrupos  196.552 151 1.302

Total 206.118 152
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Suma de gl Media F Sig.

cuadrados cuadratica
27. Las actividades Entre grupos  6.804 1 6.804 6.884 .010
de expresién oral se
tienen que planificar Intragrupos  150.241 152 .988
minuciosamente Total 157.045 153
30. El alumno tiene Entre grupos  2.692 1 2.692 5.590 .019
que aprender a utilizar
los textos escritos Intragrupos  71.281 148 482
como Instrumentos oy 73.973 149
comunicativos para
conseguir objetivos
diferentes
41. Solo hay que Entre grupos  11.053 1 11.053 6.887 .010
ensefiar aquello que
el alumno es capaz de Intragrupos ~ 227.885 142 1.605
comprender Total 238938 143
Conclusiones

A lo largo de este trabajo se ha demostrado la necesidad de conocer las creencias,
representaciones y saberes mds actuales vinculados al ejercicio de la profesién do-
cente, pues constituye el primer paso en la deteccion de dificultades y resolucién de
conflictos en la practica didactica. El reto se concreta en que para mejorarla se deberia
incorporar mas seriamente la vision docente a fin de acortar la distancia entre la for-
macién que se recibe y la realidad educativa en la que se desenvuelve.

El caso de los profesionales de la Comunidad Valenciana, que cuenta con un marco le-
gal repleto de consideraciones y propuestas analogas entre los curriculos de lenguas
primeras, segundas y extranjeras, sorprende por la disparidad de creencias sobre los
procesos de ensefianza y aprendizaje. Concretamente, el presente estudio ha demos-
trado diferencias estadisticamente significativas en las valoraciones entre los profe-
sores de lenguas oficiales (L1/L2) y extranjeras (LE) fundamentalmente en cuestiones
sobre algunos aspectos del tratamiento del error (cémo corregir los errores) y sobre el
trabajo en las destrezas lingisticas.

A la hora de corregir el error, el profesorado de L1/L2 se muestra significativamente
mas tajante que el de LE en el hecho de que se debe corregir al alumnado de forma
individual, que no se debe utilizar alumnado aventajado para corregir antes que el
profesor y que debe ser siempre este quien corrija.

En el marco de las destrezas linguisticas, sobresalen las diferencias entre los puntajes
otorgados a la comprension oral y la necesidad de practica para su desarrollo, donde
el profesorado de LE se muestra mas rotundo que el de lenguas L1y L2, mas tibio en
esta postura. Sobre la planificacién de la practica en la expresién oral, la tendencia se
invierte y se observa una mayor determinacién en el profesorado de lenguas oficiales
en su necesidad que en el de LE, mas proclive a la indiferencia, probablemente como
consecuencia de las dinamicas de conversacion espontanea, tan habituales en las au-
las que aplican metodologia CLIL. Por otro lado, en el terreno de las destrezas escri-
tas, el profesorado de L1/L2 apoya de forma mas determinada que el grupo de LE la
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lectura como aprendizaje relevante y la necesidad de empleo de textos escritos como
instrumentos comunicativos. Asi, el profesorado de castellano y valenciano muestran
mayor apoyo total a estas ideas.

En el drea de Personalizacién, por su parte, el colectivo de L1/L2 se muestra mas de-
cididamente en contra que el de LE con respecto de la conveniencia de ensefiar solo
aquello que el alumno es capaz de aprender.

Por Ultimo, los datos manejados en esta investigacién indican que la ensefianza de
lenguas en los centros publicos valencianos adopta una perspectiva docente diferen-
ciada segun las lenguas implicadas. En un caso como el que nos ocupa de territorio
plurilingte, dicha percepcion resulta, cuanto menos, sorprendente, dado que desde
hace décadas se recomienda el tratamiento integrado de lenguas y se sefiala la nece-
sidad de trabajar lo que es propio de cada una y compartir entre todas aquello que
tienen en comun (Pasqual, 2006). Asi pues, podemos concluir que existe una brecha
entre la legislacion y la realidad docente.

A modo de cierre, atender las necesidades que manifiesta el profesorado de lenguas
con experiencia profesional y proceder a un andlisis profundo de sus creencias, re-
presentaciones y saberes constituye una buena manera de optimizar la formacion de
personal docente en activo. De hecho, se trata de una cuestién que podria requerir
un desarrollo mucho mas profundo, ya que a la luz de los resultados obtenidos en
este estudio se plantea la duda legitima de si esta brecha se extiende a otras areas no
linguisticas de la educacién secundaria obligatoria en nuestro pais.
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