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RESUMEN: Este articulo presenta un estudio destinado a investigar las creencias en tor-
no al aprendizaje de una lengua albergadas por 307 futuros docentes de inglés de la etapa
de Educacion Primaria. Los datos, obtenidos mediante el Inventario de Creencias sobre el
Aprendizaje de una Lengua (Beliefs About Language Learning Inventory (BALLI)) (Horwitz,
1987), fueron sometidos a procedimientos de estadistica descriptiva. Los hallazgos permi-
ten concluir que los participantes sostienen algunas creencias erroneas que el programa de
formacion deberia abordar y confrontar con concepciones acordes con el estado actual de
la cuestioén en cuanto a investigacion y a conocimiento profesional sobre aprendizaje de
lenguas.
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Pre-Service Primary English Teachers’ Beliefs About Language Learning

ABSTRACT: This article presents a study aimed at investigating the beliefs about language
learning held by 307 prospective Primary English language teachers. The data, obtained by
means of the Beliefs About Language Learning Inventory (BALLI) (Horwitz, 1987), were
analysed through descriptive statistical procedures. The findings indicate that the partici-
pants hold some erroneous beliefs that the teaching education programme should address
and confront with conceptions coherent with the current state of the art in the field of langua-
ge learning research and professional knowledge.

Keywords: beliefs about language learning, pre-service teachers’ conceptions, English as a
Foreign Language teacher education, Beliefs About Language Learning Inventory

1. INTRODUCCION

Un nutrido cuerpo de investigaciones en el area del pensamiento o la cognicion
del profesorado puso de manifiesto hace ya mas de dos décadas que, al inicio de
programas de preparacion profesional, los futuros docentes cuentan ya con creencias
profundamente arraigadas sobre la enseflanza y el aprendizaje (Kagan, 1992; Pajares,
1992); en el ambito especifico de la ensefianza de una segunda lengua (L2) o de una
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lengua extranjera (LE), numerosas investigaciones han constatado asimismo que, antes
de comenzar el programa de formacion reglamentario, el futuro profesorado dispone
de un sistema internalizado de creencias, percepciones, concepciones y conocimientos
acerca de la enseflanza y el aprendizaje, algunos de los cuales difieren —en distinta
medida segun los casos— de planteamientos y presupuestos de la didactica de la LE
considerados como validos y fundamentados en la actualidad (Peacock, 2001; Barrios,
2002, 2010; Ng y Farrell, 2003; Basturkmen, Lowen y Ellis, 2004; Mattheoudakis,
2007; Basturkmen, 2012).

La relacion inseparable entre creencias y practica de aula ha sido discutida en el
area de la didactica de una L2/LE por varios autores desde hace aproximadamente 20
afos (Johnson, 1992; Woods, 1996). Actualmente, aunque se acepta en términos gene-
rales que las creencias influyen decisivamente en la practica del aula (Borg, 2011) y
en la toma de decisiones del docente (Barrios, 2004; Arnett y Turnbull, 2008; Isikoglu,
Basturk y Karaca, 2009), se reconoce asimismo que entre creencias y actuacion docente
se establece una relacion interactiva en el sentido de que, aunque las creencias pue-
den condicionar las acciones, determinadas experiencias y procesos reflexivos sobre la
actuacion pueden generar modificaciones en las creencias (Breen et al., 2001; Sato y
Kleinsasser, 2004; Bartels, 2005; Busch, 2010; Borg, 2011). Ademas, la investigacion
en este ambito ha concluido que las limitaciones propias del contexto obstruyen la
puesta en practica de las creencias de los docentes de una L2/LE (Borg, 2003; Liao,
2003; Basturkmen, 2012).

Conclusiones de investigaciones realizadas al respecto sefialan que estas creencias
se generan fundamentalmente a partir de las imagenes e ideas relativas a la ensefianza
y al aprendizaje que se acumulan a consecuencia de la experiencia de aflos —como
alumno o alumna- en el sistema educativo (Lortie, 1975; Horwitz, 1985; Borg, 2003;
Arnett y Tornbull, 2008; Isukoglu Basturk y Karaca, 2009), particularmente, segin sos-
tiene Peacock (1999), las que se adquieren como resultado del paso por la educacion
secundaria; de ser asi, se podria conjeturar que las creencias sobre el aprendizaje y la
ensefianza de una LE de quienes constituyen los participantes en este estudio, futuros
docentes de inglés como LE a nifios y nifias, son fruto de sus experiencias en un nivel
de ensenanza en el que el alumnado posee un desarrollo cognitivo, social, afectivo, etc.
muy diferente al del alumnado al que la titulacion les acredita para ensefiar (Rixon,
1999; Moon y Nikolov, 2000; Edelenbos, Johnstone y Kubanek; 2006). Consecuente-
mente, es muy probable que, de no operarse cambio en sus creencias, intenten aplicar
modelos didécticos inefectivos —e incluso perjudiciales— cuando les llegue el momento
de ejercer la docencia.

El comienzo de un nuevo aprendizaje profesional se realiza, pues, a partir de con-
cepciones y representaciones que el futuro docente ha construido en el transcurso de su
experiencia previa en torno a la ensefianza. Estos conocimientos, organizados en esquemas,
constituyen el punto de partida y la herramienta de procesamiento de la informacion
a la que éste accede posteriormente en los cursos de formacion (Pajares, 1992; Bailey
et al., 1996) y su importancia reside, por consecuencia, en su papel mediador en la
interpretacion que hacen los docentes en formacién de la informacion que reciben sobre
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enseflanza y aprendizaje en cursos de capacitacion, y en la traslacion de esa informacion
a la practica del aula (Clark y Peterson, 1986; Kagan, 1992; Pajares, 1992).

Dado este hecho, se ha apuntado con frecuencia que un programa de formacion deberia,
por tanto, tener como objetivo primordial el que los estudiantes establezcan lazos entre sus
teorias personales y los contenidos del mismo, con el fin de iniciar el proceso de desarrollo
profesional a partir de sus propias concepciones, conocimientos y percepciones personales.
Como corolario de esta propuesta, resulta necesario que el formador conozca la perspectiva de
la que parten los futuros profesores y profesoras de una LE, con el fin de ajustar y orientar
de forma apropiada los contenidos del programa, hacerlos significativos y provocar conflictos
¢ insatisfacciones en los docentes en formacion en relacién a sus concepciones, creencias y
esquemas de partida (Bailey et al., 1996; MacDonald, Badger y White, 2001; Peacock, 2001;
Mattheoudakis, 2007; Barrios, 2010; Busch, 2010; Wong, 2010; Ozmen, 2012).

De otra parte, una de las conclusiones que a menudo se destaca en los estudios sobre
las creencias de profesorado en formacion —de relevancia capital para los formadores de este
profesorado— es la considerable inflexibilidad de estas creencias, impermeables, en muchos
casos, a las intervenciones de preparacion profesional. En este sentido, segin un conjunto de
investigaciones, estas creencias operan a modo de tamiz selectivo que se encarga no sélo de
filtrar sino también de validar estrategias que el futuro docente experimenta y contenidos a
los que se le expone (Zeichner, Tabachnik y Densmore, 1987; Calderhead y Robson, 1990).
A este respecto, Kagan (1992: 154), en una exhaustiva e influyente revision de estudios sobre
creencias de profesorado en formacion, destaca en su conclusion:

[...] the personal beliefs and images that preservice candidates bring to programs
of teacher education usually remain inflexible. Candidates tend to use the infor-
mation provided in coursework to confirm rather than to confront and correct their
pre-existing beliefs. Thus, a candidate’s personal beliefs and images determine
how much knowledge the candidate acquires from a preservice program and how
it is interpreted.

De esta forma, el filtro que representan las creencias de los docentes en formacion de-
termina que la informacién que le aportan los cursos de formacion e incluso la observacion
de practicas de ensefianza sea digerida y absorbida por su propia concepcion pedagodgica,
convirtiendo esta informacion en un material potencialmente contraproducente y “antiedu-
cativo” (Kagan, 1992). En este sentido, se ha argumentado —con apoyos en conclusiones
investigaciones— que las ideas previas de los docentes en formaciéon que no son abordadas
pueden constituir obstaculos a la preparacion profesional puesto que con ello se aumenta la
probabilidad de que las nuevas concepciones y perspectivas sean integradas en estructuras
de pensamiento anteriores (Kagan, 1992).

Dada la importancia de las creencias en la actuacion del docente en el aula y en la
interpretacion que hace el futuro docente de los contenidos de los programas de preparacion,
el presente estudio se propuso estudiar las creencias de profesorado de inglés en formacion
para la etapa de Educacion Primaria, partiendo de la conviccidon de que conocer esas ideas
previas es un requisito indispensable para explorarlas y desafiar concepciones erroneas; como
se ha comentado arriba, es mas que probable que las creencias perjudiciales e incompatibles
con tendencias que se consideran en la actualidad validas y coherentes con el estado de la
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cuestion en el area de la didactica de una LE incidan negativamente en la ensefianza que
los docentes en formacion desarrollen una vez que se conviertan en docentes en ejercicio, Y,
consecuentemente, en el aprendizaje de su alumnado. Es preciso, pues, contar con informacion
sobre las creencias previas de los estudiantes para profesores con objeto de confrontarlas
con alternativas profesionalmente fundamentadas.

Finalmente, como explica Barrios (2002, 2005), una de las conclusiones que se deriva
de la revision de estudios publicados en editoriales y revistas de prestigio sobre aspectos
de la cognicion del docente de L2/LE es que el ambito geografico y cultural del que son
originarios y en el que desarrollan su labor docente la inmensa mayoria de los informantes
de estas investigaciones se caracteriza por condiciones y variables muy diferentes a las de
nuestro contexto. Asi, se constata que abundan estudios sobre aspectos de procesos cognitivos
de docentes de inglés estadounidenses y canadienses que imparten clase de L2 a alumnado
en edad adulta, y sobre docentes asiaticos en el nivel de ensefianza secundaria. Dentro del
contexto europeo, los estudios publicados en libros y revistas de difusion amplia entre los
profesionales de la ensefianza del inglés como LE y su investigacion se refieren —en una
notable proporcion— a docentes nativos de nacionalidad britanica.

Este panorama resalta la necesidad de realizar estudios en nuestro entorno, en los que
se reconozcan las peculiaridades contextuales, formativas, socio-culturales e historicas de
nuestros docentes en ejercicio y en formacion. Estudios reseflables relativos a creencias,
conocimientos, presupuestos y actitudes de profesores y profesoras de inglés como LE en
nuestro estado son los de Lopez-Arenas (1991), Barrios (2002, 2004, 2010), Ortega Martin
(2003), Madrid y Pérez Canado (2004) y Ortega Martin y Madrid (2009). A diferencia de
nuestro estudio, estas investigaciones no emplean un instrumento de obtencion de datos
sobre las mismas legitimado —el Belief' About Language Learning Inventory (Horwitz,
1987) —, utilizado ampliamente para la investigacion en torno a concepciones de alumnado
y profesorado sobre el aprendizaje de una LE (Diab, 2006; Mattheoudakis, 2007; Busch,
2010; Wong, 2010; Fujiwara, 2011; Mohebi y Khodaday, 2011; Altan, 2006, 2012). Esta
herramienta permite contrastar los datos obtenidos y las conclusiones extraidas en nuestro
estudio, realizado en un contexto de formacion singular, con los datos y conclusiones de
los estudios sobre creencias de estudiantes para docentes de inglés realizados hasta la fecha
en otros contextos y, por consiguiente, validar el conocimiento del que la profesion dispone
en torno a creencias de profesorado de idiomas en formacion.

Ante esta situacion, nuestro estudio se propuso como objetivo investigar creencias
sobre el aprendizaje de una lengua de futuro profesorado de inglés para la etapa de Educa-
cion Primaria, con la finalidad de contar con informacion con la que orientar su preceptiva
formacion en didactica del inglés como LE y contribuir al conocimiento profesional de
concepciones de profesorado de inglés en formacion. Mas concretamente, la investigacion
se propuso responder a los siguientes dos interrogantes:

— ¢ Qué creencias sobre el aprendizaje de una lengua albergan los futuros profesores de
inglés a nifios y nifias?

— ¢Qué similitudes y diferencias se evidencian en relacion a estas creencias en compa-
racion con las identificadas por otros estudios?
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2. METopo
2.1. Participantes y contexto

Los participantes de este estudio lo conforman 307 estudiantes de la Titulacion de
Maestro—Especialidad de Lengua Extranjera (Inglés) en la Facultad de Ciencias de la Educa-
cion de la Universidad de Malaga matriculados en la asignatura troncal (y, consecuentemente,
obligatoria) denominada ‘Didactica del Idioma Extranjero’ durante los cursos académicos
2008-2009, 2009-2010, 2010-2011 y 2011-2012 (Tabla 1). De los 307 participantes, 244
(79.48%) son mujeres y 63 (20.52%) hombres. Sus edades comprenden entre los 19 y 49
anos (media: 24.71; mediana: 22).

Esta asignatura, de 7.5 créditos e impartida en el ler. cuatrimestre del 3er. y altimo
curso de la Diplomatura, representaba la unica en materia de didactica de la LE que el
alumnado podia cursar en este curso. Sus contenidos abarcaban aspectos de fundamentacion
(concepciones acerca de una lengua y del aprendizaje de una lengua, teorias e hipotesis de
adquisicion de una segunda lengua, etc.) y, fundamentalmente, de metodologia de la ensenanza
de una lengua; aunque incluia contenidos de naturaleza general en torno a la ensefianza y
el aprendizaje de una LE, la asignatura estaba orientada fundamentalmente a capacitar al
alumnado para la ensefianza del inglés como LE a nifios y nifias de entre 6 y 12 afios. La
asignatura, en los cuatro cursos académicos en los que se recogid informacion, fue impartida
por la autora del articulo mediante una metodologia que, partiendo de una concepcion del
docente como practico reflexivo, favorecia la implicacion de los estudiantes en procesos
metacognitivos relacionados con la toma de conciencia, la recapacitacion, la introspeccion,
el analisis y la evaluacion de los fendmenos educativos. De contenido relacionado con la
didactica de la LE existia en el programa de formacion Ginicamente otra asignatura, ‘Didactica
de la comunicacion oral’, de caracter optativo, en el 2° curso de la titulacion.

Tabla 1. Composicion de la muestra por curso académico

Curso académico Namero de partici- Porcentaje
pantes
2008-2009 82 26.71
2009-2010 82 26.71
2010-2011 79 25.73
2011-2012 64 29.85
Total 307 100
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2.2. Instrumento

El instrumento empleado en esta investigacion es el Beliefs About Language Learning
Inventory (BALLI) (Horwitz, 1987), con ligeras variantes para actualizarlo y acomodarlo a la
situacion de inglés como LE en nuestro estado y dentro del contexto europeo, siguiendo la
recomendacion de Horwitz (1999), de que, si se trata de estudiar las creencias de un grupo
cultural determinado, se considere adaptar las creencias a ese grupo e incluso afiadir nuevas.
Asi, mientras el cuestionario original consta de 34 afirmaciones —cada una de las cuales
es considerada una entidad independiente—, el utilizado en nuestro estudio las amplié a 39,
representativas de creencias en torno a las areas siguientes: a) la dificultad del aprendizaje
de una lengua (6 items); b) la naturaleza del aprendizaje de lenguas (6 items); c¢) la aptitud
para el aprendizaje de una lengua extranjera (9 items); d) las estrategias de aprendizaje y de
comunicacion (9 items); y €) motivaciones y expectativas (9 items). El participante manifiesta
su grado de acuerdo con la creencia expresada en cada item a través de una escala de tipo
Likert de 5 puntos (donde 1=Muy de acuerdo y 5=Muy en desacuerdo).

Las razones siguientes motivaron la eleccion de esta herramienta: representa el cues-
tionario de mayor prestigio y mas frecuentemente usado para la investigacion de creencias
sobre el aprendizaje de un idioma y ha sido utilizado ampliamente para explorar las creencias
de discentes y docentes, tanto en ejercicio como en formacion (Peacock, 2001; Barcelos,
2003; Tercanlioglu, 2005; Mattheoudakis, 2007; Busch, 2010; Wong, 2010; Altan, 2012),
lo que, consecuentemente, permitia establecer comparaciones con resultados obtenidos por
otras investigaciones en contextos diferentes al nuestro en torno a creencias de futuros
docentes de LE.

2.3. Obtencion y analisis de datos

El cuestionario BALLI, traducido al espafiol para facilitar una comprensiéon mas uni-
forme, se alojo en la plataforma educativa de la Universidad de Malaga, y se cumpliment6
electronicamente a través de Internet antes de que comenzara a impartirse la asignatura de
‘Didactica del Idioma Extranjero’, en el mes de septiembre del ler. cuatrimestre del 3er. y
ultimo curso de la Diplomatura. Su realizacion fue voluntaria y se obtuvo el permiso de los
participantes para usar los datos en una investigacion.

Una vez recogidos los datos, se procedio6 a analizarlos mediante estadisticos descriptivos
(se hallo el porcentaje, la frecuencia, la media y la desviacion tipica de los datos correspon-
dientes a cada uno de los items); para el procesamiento de los datos se utiliz6 el programa
de analisis estadistico SPSS (v.19).

3. HALLAZGOS Y DISCUSION
A continuacion se exponen los hallazgos del estudio, clasificados en las secciones en las

que se divide el cuestionario; la 16gica limitacion en la extension del articulo ha obligado
a limitar la discusion a los hallazgos de particular relevancia.
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3.1. La dificultad del aprendizaje de una lengua extranjera

Los items 3, 4, 5, 16, 28 y 39 del cuestionario empleado indagan en las perspectivas
de los encuestados en torno a la dificultad que entrafia el aprendizaje de una lengua ex-
tranjera (Tabla 2).

En relacion al item 5, mas del 73% de los encuestados manifiesta confianza en su ca-
pacidad para llegar a hablar bien inglés, aunque resulta preocupante, tratandose de futuros
docentes especialistas de inglés, que mas de un cuarto carezca de tal confianza. Como han
demostrado investigaciones sobre este ambito, las creencias de autoeficacia son predictoras
de niveles de logro de competencia en una LE o en un dominio especifico de la misma (p.
e.j, Mahyuddin et al., 2006; Magogwe y Oliver, 2007; Mills, Pajares y Herron, 2007; Hsich
y Schallert, 2008). En cualquier caso, el porcentaje de la muestra que se muestra confiado
en su capacidad para llegar a hablar bien inglés representa una tasa bastante por encima de
la que evidencian los estudiantes para docentes de inglés en otros contextos (cf. Peacock,
2001; Tercanlioglu, 2005).

Un grado mayor de controversia que en los items anteriormente discutidos se evidencia
en relacion al tiempo estimado para conseguir fluidez en una LE en el supuesto de que se
dedicara a su aprendizaje una hora diaria; algo mas del 30% considera que podria conseguirse
en un periodo de 3 a 5 afios, mientras que algo mas del 24% alarga el periodo a entre 5 y
10 afios. De media, los encuestados de nuestro estudio parecen considerar que se necesita
un espacio de tiempo menos prolongado para llegar a usar una lengua extranjera con fluidez
que los docentes en formacion inicial del estudio de Peacock (2001), aunque no son tan op-
timistas como los encuestados en las investigaciones de Altan (2012), Tercanlioglu (2005) y
Wong (2010). Llama la atencion, no obstante, la concepcion irrealista —si tenemos en cuenta
su condicion de aprendientes durante afios y futuros ensenantes de inglés— expresada por
practicamente un 30% de los informantes de nuestro estudio, de que, en menos de dos afios
y con una dedicacion de una hora diaria, es posible conseguir fluidez en una LE.

En cuanto a la desigual dificultad que plantean las destrezas orales receptiva y pro-
ductiva, las opiniones estan muy repartidas; no obstante, a tenor de los resultados, hablar
resulta a los participantes del estudio mas dificil que comprender —con una diferencia de algo
mas de 10 puntos porcentuales—, aunque resulte significativo asimismo que casi una tercera
parte de la muestra no sea capaz de decidir sobre si hablar es mas facil que entender una
LE. Estos datos concuerdan aproximadamente con los obtenidos por la mayor parte de los
otros estudios sobre creencias de docentes de inglés en formacion (Peacock, 2001; Wong,
2010; Altan, 2012).
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Tabla 2. Tabla de hallazgos en la seccion de ‘La dificultad del aprendizaje
de una lengua extranjera’

Items 1: 2: 3: 4: S:

MDA | DA N ED MED DT Med.
3. Algunas lenguas son mas faci- 38.11 44.63 12.70 3.26 1.30 358 185
les de aprender que otras. (117) (137) (39) (10) (4) ’ )
4. El inglés es una lengua extran-
jera: 1: muy dificil; 2: dificil; 3: 1.95 16.61 65.80 14.98 0.65 648 206
de dificultad media; 4: facil; 5: (6) 51 (202) (46) 2) ’ ’
muy facil.
5. Creo que acabaré¢ aprendiendo 31.27 42.35 19.22 5.54 1.63 935 204
a hablar inglés muy bien. (96) (130) (59) (17) 5) ’ ’
16. Si alguien dedicara una hora
al dia a aprender una lengua
extranjera, jcuanto tardaria en
hablarla con fluidez? l~: menos 12.05 17.92 30.62 24.10 1531
de 1 ano; 2: de 1 a 2 anos; 3: de 37) (55) 94) (74) 7) 1.226
3 a5 afios; 4: de 5 a 10 afios; 5:
no se puede aprender una lengua
extranjera con | hora al dia de
dedicacion.
28. Es mas facil hablar que enten- 8.14 20.85 32.25 22.48 16.29 1176 318
der una lengua extranjera. (25) (64) 99) (69) (50) ’ ’
39. Es més fdcil leer y escribir 2280 | 3616 | 2248 | 1564 | 293
inglés que hablar y comprender el (70) (111 (69) 48) ©) 1.090 2.40
inglés hablado.

Nota: MD: Muy de acuerdo; D: De acuerdo; N: Ni de acuerdo ni en desacuerdo; D: En desacuerdo; MD:
Muy en desacuerdo; DT: Desviacion tipica; Med.: Media

3.2. La naturaleza del aprendizaje de lenguas

Los items 8, 12, 18, 24, 30 y 31 del cuestionario expresan creencias en torno a un
abanico de aspectos relacionados con la naturaleza del aprendizaje de lenguas (Tabla 3).

Alrededor de un 43% de los participantes se muestra convencido de la necesidad de
conocer la cultura de los paises de habla inglesa, aunque mas de una tercera parte no se
manifiesta ni de acuerdo ni en desacuerdo, lo cual supone un grado de acuerdo medio sobre
esta cuestion inferior a los obtenidos por Altan (2012), Wong (2010) y Peackock (2012); la
conciencia entre los encuestados de que el inglés se ha convertido en una lingua franca de
interaccion y de transmision de informacion podria explicar este resultado.

No obstante ese reconocimiento, algo mas de un 87% de los informantes admite que
el contexto optimo para el aprendizaje de una lengua es el de un pais donde se hable dicha
lengua, motivados probablemente por el hecho de que el grado de exposicion al inglés y de
oportunidades de interaccion en esta lengua son, naturalmente, mas elevados. No obstante,
el porcentaje de acuerdo con esta creencia es, en unos 5 puntos porcentuales, inferior al
resultado obtenido por Altan (2012) y entre 3 y 10 puntos porcentuales —en funcion del
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afno cursado por los participantes— por debajo de los obtenidos por Peacock (2001), aunque
superior al del estudio de Wong (2010).

En cuanto a la valoracion del 1éxico como el componente principal del aprendizaje
de una LE (item 18), los resultados evidencian proporciones de participantes semejantes
entre los que se manifiestan acuerdo y disconformidad —algo mas del 30% en cada caso—,
con un porcentaje de mas del 36% de los encuestados que no se muestra ni identificado
ni discrepante con el mensaje de este item. El respaldo a esta creencia es bastante inferior
al obtenido en los estudio de Peacock (2001), Mattheoudakis (2007), Wong (2010) y Altan
(2012). Por su parte, la creencia de que la gramatica es la parte principal del aprendizaje
de una lengua, avalada por una proporcion de participantes ain menor, proxima al 32%, es
asimismo inferior a la proporcion de quienes manifiestan albergar esta percepcion en los
cuatro estudios anteriormente citados. La constatacion —quizas por propia experiencia— de que
los conocimientos gramaticales no son suficientes para garantizar competencia comunicativa
puede encontrarse en el origen de esta percepcion. Mayor grado de desacuerdo aun concita la
afirmacion de que la parte mas importante del aprendizaje del inglés es aprender a traducir
del espafiol al inglés (casi un 75% de la muestra opta por la opcidon en desacuerdo o muy
en desacuerdo), lo cual representa unos resultados coherentes con los conseguidos en las
investigaciones con profesorado de inglés en formacion de Peacock (2001), Mattheoudakis
(2007), Wong (2010) y Altan (2012).

Tabla 3. Tabla de hallazgos en la seccion de ‘La naturaleza del aprendizaje de lenguas’

. 1: 2: 3: 4: 5:
Items MDA DA N ED MED DT Med.

S et s s [1e [as |1
los que se habla inglés. 27 | (106) | (108) | (1) (13)
12. Lo mejor es aprender inglésen | 55.05 | 32.25 | 7.17 2.93 2.61
un pais en el que se hable inglés. (169) | (99) (22) 9) (8)
18. La parte mds importante del |3 5\ | g 1 | 3648 | 2769 | 3.91
aprendizaje de una lengua extranje- (12) 6) | (112) | (85) (12) 934 3
ra es aprender el vocabulario.

927 1.66

24. La parte s importante del 098 | 1173 | 2932 | 42.02 | 15.96

aprendizaje de una lengua extranje- 924 3.60
ra es aprender la gramatica. 3) (36) ©0) | (129) | (49)

30. Aprender una lengua extran- 3420 | 4169 | 1661 | 521 )28

jera es diferente a aprender otras 962 2
asignaturas. (105) | (128) | (SD) (16) (7

31. La parte més importante del 195 | 423 | 18.89 | 39.74 | 35.18

aprendizaje del inglés es aprender a 943 4.02
traducir del espaiol al inglés. ©) (13) (58) | (122) | (108)

Nota: MD: Muy de acuerdo; D: De acuerdo; N: Ni de acuerdo ni en desacuerdo; D: En desacuerdo; MD:
Muy en desacuerdo; DT: Desviacion tipica;, Med.: Media
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3.3. Aptitud para las lenguas extranjeras

Un total de 9 items del cuestionario pretendia recabar las perspectivas de los encuestados
en relacion al papel de distintas dimensiones y representaciones de un conjunto de habilidades
cognitivas que se reconocen como facilitadoras del aprendizaje de una LE —la aptitud— en el
aprendizaje de una LE, (Skehan, 2002; Ddrnyei, 2005; Robinson, 2005) (Tabla 4).

Una mayoria de los encuestados que supera el 92% apoya la creencia —extendida popu-
larmente— de que los niflos aprenden mas facilmente una LE que los adultos, una cifra similar
a la obtenida en los estudios de Peacock (2001), Tercanlioglu (2005), Mattheoudakis (2007),
Wong (2010) y Altan (2012). No obstante, y a pensar de que algunas investigaciones han
demostrado que un inicio temprano en el aprendizaje incide positivamente en aspectos del
desarrollo y la fluidez fonologicos (Patkowski, 1990; Donato, Antonek y Tucker, 1996), esta
supuesta ventaja de los nifios sobre los adultos no se ve refrendada de forma incontestable
por el conjunto de los estudios sobre este asunto, con la excepcion de la superior capacidad
de los niflos de corta edad para la adquisicion de los sonidos de una lengua en contextos
naturales de aprendizaje (Singleton, 1989, 1995; Garcia Lecumberri y Gallardo, 2003).

Tabla 4. Tabla de hallazgos en la seccion de ‘Aptitud para las lenguas extranjeras’

. 1: 2: 3: 4: 5:
Items MDA DA N ED MED DT Med.

1. Aprender una lengua extranjera es 6971 | 23.13 | 358 163 1.95

mas facil para los nifios que para los 0.807 | 1.43
adultos R (1D (% (6)

2. Hay personas que nacen con una
habilidad especial para aprender 3237 1 4821 | 13.68 | 4.23 1.3 .865 1.93

lenguas extranjeras. (100) | (148) | (42) (13) “)
10. Es mas facil aprender una nueva | 21.17 | 35.18 | 28.01 | 12.05 | 3.58
lengua extranjera si se habla ya otra. (65) | (108) | (86) (37) (11)
17. Tengo una aptitud especial para 391 | 30.29 | 43.97 | 18.89 | 2.93
aprender lenguas extranjeras. (12) (93) | (135) | (58) 9)

20. Las mujeres son mejores que 391 | 423 | 3094 | 15.66 | 45.28

los hombres para aprender lenguas 1.133 304
extranjeras. (12) | (13) | (95) | 48) | (139)

1. Las personas que son buenas 195 | 261 | 18.57 | 26.06 | 50.81
en matematicas y ciencias no son 965 4.21

buenas en lenguas extranjeras. ©) ®) (57 (80) | (156)
33. La gente que habla mas de una 6.19 | 23.13 | 41.04 | 2248 | 7.17

1.061 | 2.42

.866 | 2.87

lengua extranjera es muy inteligente. | (19) (71) | (126) | (69) (22) 997 | 301
6. Los espailoles son buenos en 326 | 1238 | 57.98 | 23.45 | 2.93 773 310
lenguas extranjeras. (10) (38) | (178) | (72) 9) ) )
38. Cualquiera puede aprender a 52.12 | 33.88 | 7.49 | 4.56 1.95 932 170
hablar una lengua extranjera. (160) | (104) | (23) (14) (6) ) )

Nota: MD: Muy de acuerdo; D: De acuerdo; N: Ni de acuerdo ni en desacuerdo; D: En desacuerdo; MD:
Muy en desacuerdo; DT: Desviacion tipica;, Med.: Media
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3.4. Estrategias de aprendizaje y comunicacion

En esta seccion del cuestionario (Tabla 5), tres de sus items (los nimeros 7, 9 y 23)
exploran las concepciones de los encuestados en torno a la precision en el uso de la LE.
Quizas atribuible a su condicion de docentes de inglés en formacion sea el hecho de que una
mayoria de los participantes se muestre conforme con la afirmacién de que es importante
hablar inglés con una pronunciacién excelente, en una proporcion por encima de la de la
muestra de Peacock (2001) y de Mattheoudakis (2007), aunque notablemente por debajo de
la de otros estudios sobre creencias de docentes en formacion que usan el mismo instrumento
de recogida de datos (Tercanlioglu, 2005; Wong, 2010; Altan, 2012). Aunque seria preci-
so determinar la interpretacion que los informantes hacen del concepto de ‘pronunciacion
excelente’, es razonable conjeturar que se trata de un modelo de pronunciacién proximo al
estandar nativo, el cual se asume, de manera irrealista, como el modelo normativo que ase-
gura una comunicacion perfecta. Frente a esa postura, y desde una consideracion del inglés
como lengua internacional (Seidlhofer, 2003, 2010, 2011), se propone, sin embargo, en la
actualidad, que sea la consecucion de inteligibilidad fonologica —y no el modelo nativo— el
principio que oriente la ensefianza de la pronunciacion (Jenkins, 1998, 2000, 2002).

En otro orden de cosas, a tenor de los resultados obtenidos en el item 23, se puede
concluir que un nimero elevado de los participantes —en una proporcion similar a la del
estudio de Wong (2010) aunque menor a la que obtienen otros estudios sobre creencias de
docentes en formacion (Peacock, 2001; Tercanlioglu, 2005; Altan, 2012)— o bien esta con-
forme o bien indeciso sobre la conveniencia de corregir las intervenciones incorrectas del
alumnado principiante para evitar que mas adelante le resulte mas dificil hablar correctamente.
Esta creencia, por otra parte, podria tener consecuencias significativas en la practica del aula
como, p. ¢j., el descarte de actividades comunicativas en el aula en las que el docente no
ejerza un control estricto sobre las producciones de los alumnos.

Por ultimo, el item 15 de esta seccién constata la apreciacion de la estrategia de com-
pensacion que representa el hacer conjeturas en caso de una laguna léxica, en relacion a la
cual sorprende que mas de un tercio de la muestra manifieste una postura indefinida y que,
de media, reconozca la adecuacion del uso de esta estrategia en un grado inferior al de otros
estudios (Peacock, 2001; Tercanlioglu, 2005; Wong, 2010; Altan, 2012).

Tabla 5. Tabla de hallazgos en la seccion de ‘Estrategias de aprendizaje y comunicacion’

. 1: 2: 3: 4: 5:
ftems MDA | DA N gp | mep | DT | Med
7. Es importante hablar inglés 16.29 | 4235 | 24.43 | 1433 2.61

con una pronunciacion excelente. (50) (130) (75) (44) (8) 10101 2.45

9. No se deberia decir nada
en inglés si no se sabe decirlo 2.28 4.89 13.36 | 43.65 | 35.83 944 4.06

correctamente ™ (1sy | @n | (134 | (110)

13. Disfruto practicando el inglés
con los nativos que me encuentro | 53.42 | 29.97 | 12.05 3.26 1.30
0 conozco. (with the Americans (164) (92) (37) (10) 4)
[ meet)

.900 1.69
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Tabla 5. Tabla de hallazgos en la seccion de ‘Estrategias de
aprendizaje y comunicacion’ (Cont.)

14. Disfruto practicando §1 inglés 5331 | 2899 | 879 130 261

con personas que hablan inglés y (179) (89) @7 ) ) .899 1.61
que desconocen mi lengua.

o5 s sabe una palabraen | 2052 | 3322 | 3648 | 7491 238 | g | g
N (63) | (102) | (112) (23) (7 ' '
inglés.

19. Es importante repetir y practi- | 51.47 | 37.13 7.82 2.93 0.65 302 1 64
car mucho. (158) | (114) (24) 9) (2) ) )
22. Me da vergiienza hablar 1596 | 33.88 | 16.61 | 19.54 | 14.01 1306 | 2.82
inglés con alguien. 49) | (104) | (51 (60) (43) ) )
23. Si a los alumnos principiantes

se les permite cometer faltas en 14.01 | 17.59 | 1433 | 32.57 | 21.50 1356 | 330
inglés, les resultara dificil hablar (43) (54) (44) (100) (66) ’ '
correctamente mas adelante.

29. Es importante practicar con

audiciones (CDs, podcasts...). 51.47 | 38.76 | 6.51 1.95 1.30 200 163
(It is important to practice with (158) | (119) (20) (6) @) ' '
cassettes or tapes).

Nota: MD: Muy de acuerdo; D: De acuerdo; N: Ni de acuerdo ni en desacuerdo; D: En desacuerdo; MD:
Muy en desacuerdo; DT: Desviacion tipica; Med.: Media

3.5. Motivaciones y expectativas

Los restantes 9 items del cuestionario empleado en este estudio investigan las percep-
ciones de los participantes en lo relativo a algunos factores de tipo actitudinal (Tabla 6).

Tres items de esta seccion pretendian establecer el grado en el que los encuestados
estaban motivados a aprender inglés para llegar a conocer mejor a hablantes nativos y no
nativos a través de este idioma; al menos en lo relativo a la funcion del inglés como vehi-
culo de relaciéon y de conocimiento del otro, de los resultados se desprende que existe entre
los participantes una motivacion significativamente mayor por aprender inglés para su uso
como lingua franca entre hablantes que no comparten la misma lengua que para hacerlo con
hablantes nativos. Asimismo, el porcentaje de nuestra muestra que declara desear aprender
inglés para conocer mejor a los hablantes nativos es bastante inferior al de los estudios de
Peacock (2001), Tercanlioglu (2005) y Wong (2010), quizas porque, en el contexto europeo,
el hecho de que el inglés constituye la lengua internacional de interaccion se ha convertido
en los ultimos afios en una realidad mas palpable que en otros ambitos geograficos.

Finalmente, los datos vuelven a insistir en la perspectiva internacional y en la concepcion
del inglés como lingua franca que sostiene el futuro profesorado participante en el estudio
cuando un porcentaje cercano al 90% afirma estar de acuerdo con la afirmacion de que le
gustaria (o le gusta) tener amigos que no comparten su lengua materna pero con los que se
pueda comunicar a través del inglés.
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Tabla 6. Tabla de hallazgos en la seccion de ‘Motivaciones y expectativas’

. 1: 2: 3: 4: 5:
ltems MDA | DA | N Ep | mep | PT | Med

21. Los espaiioles consideran que
es importante saber hablar inglés. 2606 | 41,37 19.87 | 9.45 3.26 1.041 | 2.22

(People in my country feel...) (80) (127) (61) (29) (10)

25. Me gusta aprender inglés 879 | 26.71 | 3322 | 1922 | 12.05

ara poder conocer mejor a los 1.139 2.99
o ! en | 8 | a02) | 59 | 37

26. Me gusta aprender inglés 8.14 | 23.13 | 3583 | 19.87 | 13.03

para poder conocer mejor a los 1.130 | 3.07
americanos. (25) 71 | (A10) | (61) (40)

27. Me gusta aprender inglés para
conocer mejor a personas no nati- | 22.15 | 42.02 | 23.13 7.82 4.89

vas con las que pueda comunicar- | (68) (129) (71) (24) (15) 1.054 1 2.31
me a través del inglés.

32. Si aprendo inglés muy bien, | o5 1o | 2997 | 293 | 228 | 1.63

tendré mejores oportunidades de (194) 92) ©) ) (5) .802 1.49
tener un buen trabajo.

34. Deseo aprender a hablar bien 93.16 | 6.19 0.33 0.33

inglés. (286) | (19) ©) (1) (1) 370 1.08
35. Me gustaria (o Me gusta) 64.17 | 22.80 | 9.77 0.98 2.28 282 154
tener amigos britanicos. (197) (70) (30) 3) (7) ) ’
36. Me gustaria (o Me gusta) 60.26 | 21.82 | 14.01 1.30 2.61 951 164
tener amigos americanos. (185) (67) (43) 4) (8) ) )

37. Me gustaria (o Me gusta)

{ener amigos que no Comparten | g5 47 | 443 | 684 | 130 | 195
mi lengua materna y con los que 201) (75) @1 ) ) .838 1.50
me pueda comunicar a través del

inglés.

Nota: MD: Muy de acuerdo; D: De acuerdo; N: Ni de acuerdo ni en desacuerdo; D: En desacuerdo; MD:
Muy en desacuerdo; DT: Desviacion tipica; Med.: Media

3.6. Discusion general

Los hallazgos de este estudio sugieren que el alumnado universitario que accede a la
titulacion que le capacita para ensefiar inglés en Educacion Primaria lo hace provisto de una
serie de preconcepciones bien definidas acerca del aprendizaje y la ensefianza de una LE,
algunas de las cuales son incompatibles con una vision comunicativa y funcional de la lengua
que subyace a los disefios curriculares en nuestro estado y con el modelo de ensefianza de
la misma que comporta. Es el caso, p. ej., de la importancia que los participantes otorgan a
la gramatica y a la consecucidén de una pronunciacién excelente, de la necesidad que perci-
ben de proceder a la correccion de los errores cometidos por los aprendientes principiantes

85




PorTA LINGUARUM N° 22, junio 2014

(entre los que se encuentran los alumnos de Educacion Primaria) o de la reserva expresada
por una parte considerable de la muestra hacia el uso de estrategias de comunicacion en
caso de una laguna léxica. Dado, por una parte, que la muestra de participantes conforma
un grupo bastante homogéneo en cuanto a procedencia geografica y experiencias de apren-
dizaje del inglés en contextos formales de ensefanza, y, por otra, la influencia contrastada
por la investigacion de las vivencias previas en la conformacion de estas creencias, se podria
deducir que estas concepciones son en buena parte producto de este equipaje compartido de
experiencias de aprendizaje. De hecho, en el estudio de Little, Singleton y Silvius (1984,
en Little y Singleton, 1990), los autores llegaron a la conclusién de que “past experiences,
both of education in general and of language learning in particular, played a major role in
shaping attitudes to language learning” (Little y Singleton, 1990: 14).

A la luz de esos hallazgos en materia de creencias de partida, la formacion inicial del
profesorado de inglés deberia incidir en divulgar no sélo las carencias de una concepcion
estructuralista de la lengua y conductista del aprendizaje, y los principios que sustentan una
perspectiva comunicativa de la lengua sino, fundamentalmente, las implicaciones que conlle-
va la traslacion de esta tltima concepcion a la practica del aula en términos de énfasis en
que la comunicacion se establezca y se mantenga frente a la primacia de la correccion de
formal. Las ventajas de la adopcion de criterios de inteligibilidad fonologica —en contraste
con criterios basados en la similitud con el modelo nativo de pronunciacion (Jenkins, 1998,
2000, 2002) —, la relevancia del uso —y, consecuentemente de la ensefianza— de estrategias
de comunicacion que permitan superar dificultades y déficits derivados de una competencia
limitada (Feaerch y Kasper, 1983; Tarone, 1984; Kasper y Kellerman, 1997) y la naturaleza,
la interpretacion y el tratamiento del error segin perspectivas actuales derivadas de la nocion
de lengua como comunicacion y de conclusiones de investigaciones sobre el tema (Corder,
1967, 1981; Ellis, 2006, 2009, 2012; Li, 2010) entendemos que deben formar parte asimismo
de los contenidos tratados en el programa de formacion de futuros docentes de LE.

Otra area que los hallazgos de nuestro estudio sugiere abordar en la preparacion de
profesorado de LE es la relativa a la incidencia de los factores afectivos en el aprendizaje
de una lengua; los datos revelan que un porcentaje relevante de los informantes carece de
la confianza en que un dia llegara a hablar bien inglés y que, en una mayor proporcion,
sienten apuro al hablar este idioma. Como se ha apuntado arriba, la investigacion ha estable-
cido de manera convincente la relacion estrecha entre creencias de autoeficacia y niveles de
competencia en una LE. Ademads, como sostienen tanto la hipdtesis del output comprensible
(Swain, 1985; Swain y Lapkin, 1995) como la hipétesis de la interaccion (Long, 1981, 1983,
1985), es un requisito imprescindible para el aprendizaje de una lengua que el aprendiente
se involucre en procesos de produccion que le requieran procesamiento sintactico y en los
que se haya de esforzar por negociar el significado para comunicarse de manera efectiva. El
efecto inhibidor de la produccion en LE de factores tales como la timidez o la vergiienza
puede representar, por consiguiente, un serio obstaculo para el aprendizaje, por lo que los
programas de formacion deberian abordar la relevancia de los factores afectivos en el apren-
dizaje de una LE, como acometer su tratamiento en el aula y técnicas para la superacion de
barreras afectivas en el uso de la LE (Arnold, 1999; Horwitz, 2000; Liu, 2006).

Mencion especial merece la creencia firmemente consolidada entre el futuro profesorado
de que los niflos aprenden una lengua mas facilmente que los adultos; como se coment6 arriba,
dicha creencia se ha visto confirmada de forma indiscutible cuando el estudio se ha realizado
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en contextos naturales de aprendizaje, mientras que en contextos formales no existe evidencia
definitiva a partir de la cual pueda afirmarse que —en cualquier circunstancia— cuanto antes
se inicie el aprendizaje de una LE mas alto sera el nivel de competencia en esa lengua que
alcance un alumno en el futuro; ante esta circunstancia, algunos especialistas (Djigunovich
y Vilke, 2000; Johnstone, 2002; Nikolov, 2000, 2009; Edelenbos, Johnstone y Kunaneck,
2006) han concluido que un inicio temprano incide en el nivel de competencia en una LE
siempre que se cumplan una serie de condiciones esenciales, tales como una intensiva in-
teraccion en el aula que ascienda a 45 minutos al dia durante 5 dias a la semana, una ratio
reducida y profesores que posean un dominio fluido del idioma y una buena pronunciacion.
Se hace imprescindible, por tanto, dar a conocer estos datos a futuro profesorado de inglés
a nifios para concienciarlos de la necesidad de que posean un elevado nivel de competen-
cia comunicativa —particularmente en la modalidad oral—, para que ajusten las expectativas
de aprendizaje de su alumnado a las condiciones en las que se imparte la LE y para que
reivindiquen en su momento a la administracion condiciones de ensefianza que realmente
incidan en el nivel de competencia en la LE alcanzado por el alumnado.

Junto a la identificacién de contenido que deben contemplar los programas de for-
macion del profesorado de LE, es indispensable considerar la modalidad que éstos deben
adoptar para que se produzca el cambio de perspectiva que favorezca la convergencia entre
las concepciones del profesorado en formacion y los conocimientos de los que se nutre la
didactica de una LE. A este respecto, estudios que han evidenciado transformaciones en las
concepciones que futuros docentes sostienen en el transcurso de su preparacion profesional
atribuyen esta evolucion a los propios programas de formacion, los cuales comparten estos
principios: adoptan una orientacion reflexiva, fomentan el que los estudiantes para docentes
adquieran conciencia de sus creencias, las exploren y las confronten con planteamientos
contemporaneos basados teorias e investigaciones contrastadas, y procuran que estos futuros
enseflantes establezcan lazos entre experiencias propias y contenidos del programa (Cabaroglu
y Roberts, 2000; MacDonald, Badger y White, 2001; Mattheoudakis, 2007; Barrios, 2010;
Busch, 2010; Wong, 2010; Ozmen, 2012; Altan, 2012).

Finalmente, el contraste entre los hallazgos de este estudio en torno a creencias de
futuros docentes y los obtenidos por estudios en otros ambitos diferentes mediante el mismo
instrumento de recogida de datos sugiere que, mientras que en relacion a algunas creencias
se dan ciertas similitudes en las percepciones evidenciadas por grupos de docentes en forma-
cion de distinta procedencia, en cuanto a otras, se dan disimilitudes sobre cuya influencia o
dependencia del contexto en el que surgen seria necesario investigar mas detenidamente.

4. CONCLUSIONES

Los hallazgos de este estudio confirman que los futuros docentes de un idioma traen
consigo al programa de capacitacion un bagaje de creencias sobre el aprendizaje y la ensefianza
de una LE que se diferencian —en desigual medida segin los casos— de los planteamientos
considerados actualmente validos por la profesion de ensefiantes de una LE. Asimismo, a
partir del contraste de los hallazgos de este estudio con los obtenidos en ambitos geogra-
ficos diferentes al nuestro, se puede conjeturar que ciertas creencias que sostienen futuros
docentes de inglés en torno al aprendizaje de esta lengua son sensibles —si no dependientes—
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del contexto cultural en el que surgen, aunque este extremo habria que ser confirmado por
investigaciones al respecto.

Estudios como el que aqui se presenta constituyen una fuente inestimable de informacion
con la que justificar, orientar y disefar cursos y estrategias de formacion; como ha argumen-
tado de forma convincente la bibliografia al respecto desde hace afios, es imprescindible que
el programa de formacion establezcan relaciones significativas entre creencias originales de
los docentes en formacion y las evidencias y discusiones que sustentan la visidn contempo-
ranea de la ensefanza y el aprendizaje de una LE, y que provoque en ellos insatisfacciones
y conflictos con sus concepciones y esquemas de partida para ocasionar la transformacion
de su perspectiva hacia concepciones que el programa pretende transmitir e inculcar.

Los hallazgos de nuestro estudio han de interpretarse, no obstante, con cautela; aunque
pionero en nuestro estado en la investigacion de creencias sostenidas por profesorado de
inglés en formacion mediante un cuestionario sumamente prestigiado y ampliamente utili-
zado en la investigacion en torno a creencias sobre el aprendizaje de una LE, el Beliefs
About Language Learning Inventory (BALLI), presenta, asimismo, algunas limitaciones que
es necesario seflalar. Una de ellas se refiere a la naturaleza de la estrategia de obtencion de
datos; la utilizacion de un cuestionario cerrado, si bien presenta ventajas como la practicidad
y la posibilidad de contrastar datos con los obtenidos por otros estudios, excluye el que
los informantes aborden asuntos relacionados con sus creencias que les sean personalmente
significativos e impide el poder profundizar en las respuestas elegidas por los respondientes;
ademas, no existe la certeza de que los distintos participantes interpreten de forma homogé-
nea el contenido de los diferentes items ni que lo hagan conforme a la intencion pretendida
por el autor del cuestionario (Erickson, 1991; Pajares, 1992; Block, 1998; Barcelos, 2003).
Para contrarrestar estas carencias, se hacen necesarios estudios sobre creencias que incor-
poren estrategias de obtencion de datos de corte cualitativo, tales como entrevistas, diarios
de aprendizaje, narrativas, biografias de aprendizaje, etc. Finalmente, y en otro orden de
cosas, es preciso mencionar la restriccion que representa que la muestra provenga de una
Unica institucion de educacion superior y la consiguiente necesidad de contar con estudios
que abarquen un contexto geografico mas amplio que el nuestro.

Ademas, los recientes cambios en los planes de estudio para la formacion del profeso-
rado de LE en la etapa de Educacion Primaria en nuestro estado han supuesto una sustancial
reduccion de las horas destinadas al aprendizaje de la LE; esta circunstancia podria influir en
las creencias que sostiene este futuro profesorado de ahora en adelante, lo cual hace acon-
sejable continuar realizando estudios sobre creencias en este nuevo contexto de formacion.

A pesar de estas limitaciones, entendemos que se trata de un estudio novedoso que
viene a llenar un vacio de investigacion sobre creencias en torno al aprendizaje de una LE
de futuros docentes de inglés en un contexto determinado, que contribuye al conocimiento
sobre este ambito de la cognicion del docente en formacion y que aporta una valiosa infor-
macioén para la concepcion y desarrollo de formacion en didactica de una LE.
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