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Resumen

Desde hace algunos afios la educacion esta asistiendo a un proceso de internacionaliza-
cién, convirtiéndose en uno de los principales objetivos de la sociedad actual, en la que
ahora méas que nunca el conocimiento de idiomas no es una mera alternativa, sino un
requisito fundamental para lograr un desarrollo mas completo del individuo en multiples
campos de la vida. Esta investigacion tiene como objeto analizar el estado de la ensefianza
y el aprendizaje del inglés como lengua extranjera en dos contextos europeos (Espafia y

Grecia).

Para ello, se han tomado como punto de partida los hallazgos del Estudio Europeo de
Competencia Linguistica * (EECL) de 2012, en los que el bajo rendimiento del alumnado
espafol de Educacion Secundaria Obligatoria en las tres subcompetencias evaluadas en
inglés como lengua extranjera, llaman la atencion en comparacion con los resultados ob-
tenidos por los estudiantes? griegos. Ademas del analisis de variables académicas relacio-
nadas con el aprendizaje de idiomas, el EECL recoge brevemente el estudio de algunas
variables contextuales implicadas en el proceso de aprendizaje aunque no llega a profun-
dizar demasiado. Es por ello que consideramos necesario analizar y profundizar en aque-
Ilas variables presentes fuera del entorno escolar que influyen de un modo decisivo en el
aprendizaje del inglés, para tratar de concienciar sobre su importancia y darles el valor

gue merecen.

Con el fin de detectar las variables sociofamiliares, personales y educativas que juegan
un importante papel en el proceso de ensefianza aprendizaje del inglés como lengua ex-
tranjera en Espafia y Grecia, se seleccionaron un total de ocho centros de Educacion Se-
cundaria. Tales centros, localizados en dos contextos monolingies (Sevilla y Atenas) y
uno bilingue (Valencia), componen la muestra de este estudio e incluyen al alumnado
(N=565) y su opinon en torno a las practicas de exposicion extramural que realizan sus
familias. Ademas, también han participado 25 profesores de inglés como lengua extran-
jera'y de las areas no linguisticas (solo en el caso de los centros bilingles). La metodologia

de investigacion de este estudio comprende un enfoque cuantitativo basado en el estudio

I Instituto Nacional de Evaluacién Educativa (INEE) (2012). Estudio Europeo de Competencia Lingiiistica
EECL. Volimenes | y Il del Informe espafiol. Madrid: Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte.

2 Los términos estudiantes, alumnos, profesores y otros similares estan utilizados aqui como género gra-
matical no marcado.
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de casos multiples. Para la consecucion de los objetivos planteados, se han empleado un
total de tres de cuestionarios para la recogida y andlisis de la informacion. Entre los prin-
cipales analisis para el tratamiento de los datos, se han realizado estudios descriptivos
basados en distribuciones de frecuencias y tablas cruzadas, entre otros; y estudios de
constraste que incluyen correlaciones bivariadas, analisis de la varianza no paramétrica
(U de Mann-Whitney y H de Kruskal Wallis) y ANOVA, andlisis de clUster bietapico, un

estudio predictivo y un andlisis lineal multinivel.

Entre los principales resultados obtenidos, destacamos el impacto de algunas variables
que rodean el aprendizaje y la ensefianza del inglés como lengua extranjera, y que estan
fundamentalmente relacionadas con el tipo de contexto/ciudad (monolingue y/o bilingiie)
y con el tipo de programa formativo que ofrece el centro (monolingie y/o bilingie). Ade-
mas, se han obtenido resultados significativos en referencia al impacto de la exposicion
extramural del alumnado y sus familiares en el aprendizaje del inglés, y en relacion a
algunas actitudes de los estudiantes hacia el idioma, a la facilidad percibida por estos
alumnos para aprender inglés y a su comportamiento en clase de inglés. En general, las
conclusiones de este estudio reflejan la existencia de relaciones estadisticamente signifi-
cativas entre determinadas variables y muestran como el alumnado griego aprovecha en
mayor medida las oportunidades que les brinda la exposicion extramural al inglés, a di-
ferencia del espafiol.

Palabras claves: inglés como lengua extranjera; exposicion extramural; autocon-

cepto; ensefianza del inglés; educacion bilingle; estudiantes de Ensefianza Secundaria.
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Summary

In the last few years, education has been undergoing a process of internationalisation,
becoming one of the main aims of today’s society. Hence, more than ever, the knowledge
of languages is not merely an alternative but an essential requirement to achieve a more
complete development of the individual in multiple fields of life. The aim of this research
is to analyse the status of the teaching and learning of English as a Foreign Language in

two European contexts (Spain and Greece).

Thus, the findings of the European Survey on Language Competences (ESLC) of 2012
have been taken as a starting point since the performance of Spanish secondary students
in the three skills assessed in English as a Foreign Language was lower than the results
obtained by Greek students. In addition to the analysis of academic variables related to
language learning, the ESLC briefly includes the study of some contextual variables in-
volved in the learning process, although it does provide enough information. This is the
reason why we considered it necessary to analyse and deepen in the study of those varia-
bles outside the school environment that seemed to play an important role in how English
is learnt. Only then, it would be possible to raise awareness of their importance and give
them the significance they deserve.

In order to detect the contextual variables related to the student’s social life and family,
and the personal and educational ones that play an important role in the process of teach-
ing and learning English as a Foreign Language in Spain and Greece, a total of eight
Secondary Education schools were chosen. These schools, located in two monolingual
contexts (Seville and Athens) and one bilingual context (Valencia), make up the sample
of this study. This sample includes the students (N=565) and their opinion about the ex-
tramural exposure practices carried out by their families. In addition, 25 teachers of Eng-
lish as a Foreign Language and non-linguistic areas (only in the case of bilingual schools)
also participated. The research methodology of this study includes a quantitative approach
based on multiple cases. In order to achieve the stated aims, a total of three questionnaires
were used to collect and analyse the information. Among the main analyses, descriptive
studies have been carried out based on frequency distributions and crossed tables, among
others; and contrast studies that include bivariate correlations, analysis of non-parametric
variance (Mann-Whitney’s U and Kruskal Wallis> H) and ANOVA, two-step cluster anal-
ysis, a predictive study and a multilevel analysis.
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Among the main results obtained, we highlight the impact of some variables surrounding
the learning and teaching of English as a Foreign Language. These variables are mainly
related to the type of context/city (monolingual and/or bilingual) and to the type of school
(monolingual and/or bilingual). Furthermore, significant results have been obtained in
reference to the impact of the extramural exposure of students and their families in the
learning of English, and in relation to some of the students’ attitudes towards the lan-
guage, the ability/easiness perceived by these students to learn English and their behav-
iour in class. In general, the conclusions of this study highlight the presence of statistically
significant relationships between certain variables and they show how Greek students
take greater advantage of the opportunities offered by extramural exposure to English in
comparison to the Spanish ones.

Keywords: English as a Foreign Language; extramural exposure; self-concept; English

teacher education; bilingual education; secondary school students.
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Capitulo 1. Definicion de la investigacion
1.1. Introduccion

En las ultimas décadas, uno de los &mbitos educativos que mayor relevancia esta co-
brando en la actualidad es el aprendizaje de una lengua extranjera debido, entre otras
cosas, a su gran utilidad e importancia a la hora de enfrentarnos al mercado laboral, al
fendmeno de globalizacion que esté teniendo lugar en nuestra sociedad, y a un desarrollo
més completo del individuo (INEE, 2012), entre otros. En el caso de la presente investi-
gacion, nuestro interés gira en torno a la ensefianza y el aprendizaje del inglés como len-

gua extranjera con idea de aproximarnos a la realidad que rodea este topico.

Actualmente nos encontramos inmersos en la sociedad del conocimiento en la que existe
un constante cambio y evolucion hacia la mejora, por lo que resulta imprescindible que
todo centro educativo proporcione una educacion de calidad en la que el aprendizaje de
uno o mas idiomas extranjeros sea una de las principales metas. Por esta razon, la Unién
Europea propuso el enfoque del modelo 1+2 basado en la introduccion de un patrén co-
mun para el aprendizaje de idiomas en los que los centros educativos deben fomentar la
creacion de condiciones apropiadas para cada nifio con objeto de que éste aprenda dos

idiomas ademas de su lengua materna.

Esta preocupacion y la necesidad de una mejora en la calidad del aprendizaje de idiomas
en Europa, condujeron a esta investigacion comparativa en dos paises de Europa (Espafia
y Grecia) con el fin de comprender la forma en que el inglés como lengua extranjera es
ensefiado y aprendido entre los estudiantes de Educacion Secundaria. De hecho, hace
unos afios la Comisidn Europea ya recomendaba nuevas estrategias para promover el
multilingtiismo (Dendrinos, Zouganeli & Karavas, 2013). El punto de partida de este es-
tudio se basa en los resultados presentados en la Encuesta Europea de Competencias Lin-
guisticas, también conocido como SurveyLang o EECL realizado en 2012 (denominado
EECL de aqui en adelante), basado en un proyecto financiado por la Comision Europea
con el objetivo de ofrecer una amplia vision del estado del dominio de la lengua extranjera
en los estudiantes de Secundaria de toda Europa y asi proporcionar datos comparables
entre los paises participantes en relacion al tema. También tenia como objetivo el desa-
rrollo de un indicador de competencia lingtistica con el fin de conocer los progresos del

alumnado y permitir asi a los centros educativos de Europa, mejorar la ensefianza y el
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aprendizaje de la lengua extranjera. Dicho estudio (EECL) recogid datos de los estudian-
tes del ultimo curso de la Ensefianza Secundaria Obligatoria en varios paises de la OCDE
mediante una serie de pruebas: una sobre algunas competencias del lenguaje (Listening,
Reading y Writing); otra basada en un cuestionario con 16 enunciados de eleccion binaria
sobre la habilidad del alumnado para hacer determinadas actividades (conocido como
“can-do statements questionnaire”) (Renom, 1992); y un cuestionario sobre el contexto
no escolar del alumnado. Ademas de esto, los profesores de idiomas y los directores de
los centros participantes completaron un cuestionario de contexto para ayudar a contex-
tualizar los datos y comprender mejor los factores que afectan a los resultados de las

pruebas de idiomas (Comision Europea, 2005).

Los resultados de este estudio mostraron resultados diferentes en la forma en que los
idiomas se ensefian y aprenden en los paises participantes en funcion de las caracteristicas
de los sistemas educativos, aunque permitié comparaciones generales en relacion a como
se aprenden idiomas. Sin embargo, una de las principales conclusiones que captd nuestra
atencion fue la exposicion a los idiomas fuera del centro y las oportunidades para aprender
idiomas extranjeros de manera “informal”, ya que puso de relieve que “el uso de una
lengua extranjera en el hogar, el nimero de primeras lenguas extranjeras y la exposicion

a éstas en el entorno socio-familiar es bajo” (Comision Europea, 2012, p. 67).

Especialmente cuando se recopild informacidn acerca de las actitudes de los estudiantes
espafoles y griegos hacia el multilingtiismo (si consideraban que saber dos idiomas ex-
tranjeros seria Util para su desarrollo personal, si preferian ver peliculas en otra lengua
distinta de la materna y programas con subtitulos en lugar de doblados, etc.) y su uso de
idiomas (en vacaciones en el extranjero, para ver la television y escuchar la radio, para
comunicarse con los amigos, leer libros, etc.), se aprecian diferencias que influyen en las
habilidades linglisticas de los estudiantes. En las tres pruebas de habilidades linguisticas,
los resultados de Espafia eran bastante bajos en comparacion con los resultados obtenidos
por los estudiantes griegos (véase Tabla 1), a pesar de que ambos paises estan en una
situacion econdmica similar y comparten la cultura mediterranea. Por tanto, vimos la ne-
cesidad de analizar las variables del contexto escolar que influyen decisivamente en la
adquisicion de Inglés. Asi, los resultados del EECL actuaron como punto de partida para
esta investigacion que tiene por objeto examinar la influencia del entorno socioeconémico
de los alumnos y su concepto de auto-eficacia en el aprendizaje de Inglés como lengua

extranjera.
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1.2.  Origeny justificacion de la investigacion
En este sentido, y teniendo en cuenta la evidente relevancia en el modo de aprendizaje y
ensefianza de una lengua extranjera, procedemos a aclarar los motivos que originan y

justifican el desarrollo la presente investigacion:

En primer lugar, el dominio de uno o mas idiomas extranjeros se ha convertido en una
prioridad de la gran mayoria de sistemas educativos europeos debido al proceso de glo-
balizacion en el que estamos inmersos. Por ello, consideramos que el tema central de la
investigacion es relevante y que reportaré grandes beneficios a la comunidad educativa y
cientifica, ya que se pretende estudiar diversos aspectos relacionados con la ensefianza y
el aprendizaje del Inglés como lengua extranjera tanto a nivel nacional como a nivel in-
ternacional (Grecia), lo que redundara en las posibilidades de comparar y mejorar la ca-

lidad de la ensefianza de este idioma en el &mbito espafiol.

En segundo lugar, conviene destacar la importancia del inglés para capacitar a los estu-
diantes que se enfrentan a un mercado laboral cada vez méas globalizado, es decir; un
mercado que implica cada vez con mayor frecuencia tener que comunicarse en un idioma
extranjero en diversos ambitos como por ejemplo el turismo, el comercio, etc. Ademas,
conocer suficientemente un idioma extranjero o no influird de un modo directo en las
relaciones culturales e internacionales que se produzcan. Esto, a su vez, podria influir de
un modo determinante en la salida de la crisis econémica, ya que al estar mas formados

en idiomas, las posibilidades de exportacidn y de crear nuevas empresas aumentan.

En tercer lugar, podemos sefialar que, aunque se trata de un tema muy amplio y complejo
centraremos la investigacion en averiguar otros factores que ain no han sido objeto de
estudio. Probablemente los factores a los que nos referimos permitan a los distintos siste-
mas educativos y a las familias del alumnado europeo conocer la necesidad que el apren-
dizaje de esta lengua lleva implicito. Importantes informes como el Estudio Europeo de
Competencia Lingistica (2012, p. 7) apunta a la necesidad de “concienciar a la juventud,
sus familias y la sociedad en general de la relevancia de adquirir competencias linguisti-

cas en otros idiomas distintos al materno”.

Por ultimo, también podemos afirmar que se trata de una investigacion viable, ya que
contamos con los recursos tanto materiales como humanos para llevarla a cabo y que esto

nos ofrece un gran abanico de posibilidades de investigacion para un futuro proximo, ya
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que abrira nuevas vias de estudio, contribuyendo al conocimiento de aspectos fundamen-
tales de la ensefianza y aprendizaje de lenguas extranjeras en distintos sistemas educati-
vos. Por otro lado, esto nos llevara a analizar las razones que explican los resultados ob-
tenidos y nos facilitara la adopcion de politicas y acciones educativas necesarias que me-

joren el grado de competencia del alumnado.

Antes de comenzar con la justificacion de los criterios, debemos aclarar que la gran ma-
yoria de los paises participantes en el EECL evaluaron el inglés como primera lengua
extranjera (aunque algunos casos como Inglaterra evaluaron el francés), lo cual demuestra
su gran importancia en el contexto europeo. Ademas, segln queda recogido en el EECL,
el interés del alumnado por esta lengua queda reflejado en las respuestas al cuestionario
de contexto, donde éstos destacan la utilidad del inglés y muestran un mayor grado de

exposicion a esta lengua que al resto de lenguas extranjeras en la vida cotidiana.

Por otro lado, aclarar que la Tabla 1 que se mostrara en referencia a nuestro primer crite-
rio, contiene los distintos porcentajes de alumnos que han alcanzado los niveles del Marco
Comun Europeo de Referencia de las Lenguas (MCERL) que explicaremos a continua-
cién. Sefialar también que se evaluaron tres destrezas: dos receptivas (comprension lec-
tora y comprension oral); y una productiva (expresion escrita). En cuanto a los niveles
mencionados anteriormente en este parrafo, se utilizaron escalas de medida del nivel de
conocimiento de lenguas tomando como referencia el MCERL, en sus cuatro primeros
niveles (Al, A2, B1y B2), siendo los niveles A1-A2 considerados como pruebas faciles,

los niveles A2-B1 como pruebas intermedias, y los niveles B1-B2 como dificiles.

Profundizando un poco més en esta escala de niveles, encontramos que el MCERL asigna
una descripcion sobre aquel/aquellos aspectos que cada nivel trabaja con mayor grado de
intensidad. Asi, encontramos por ejemplo que el nivel Al supone el nivel méas bajo del
uso generativo de la lengua; el A2 recoge la mayoria de los descriptores que exponen las
funciones sociales; el nivel B1 implica, por un lado, la capacidad de mantener una inter-
accion y de hacerse entender en una variedad de situaciones y, por otro, la capacidad de
saber como enfrentar de forma flexible problemas cotidianos; y por altimo, el nivel B2
resalta por la capacidad de argumentar eficazmente, por saber desenvolverse con soltura
en un discurso de caracter social y por implicar un nuevo grado de consciencia de la

lengua (EECL, 2012). Conviene sefialar que, a pesar de que el MCERL establece dos
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grados mas en la escala antes planteada (los niveles C1 y C2), estos no aparecen contem-
plados en el EECL ya que suponen un nivel de conocimiento muy elevado y se considero

demasiado exigente teniendo en cuenta la edad de los alumnos evaluados.

En el caso del presente estudio, se ha utilizado un disefio de casos multiples considerando
diferentes casos localizados en dos paises europeos (Espafia y Grecia), entendiendo por
caso cada uno de los centros en los que se ha llevado a cabo el estudio. La seleccion de
los casos se realizd en base en las siguientes variables: a) resultados del Estudio Europeo
de Competencia Linguistica (EECL) de 2012; b) la presencia de un contexto extracurri-
cular monolinglie o bilingle; vy, ¢) tipo de centro en funcion de su proyecto curricular

(bilinglie y monolingtie).

Con relacion al primer criterio, en el EECL de 2012 es posible observar puntuaciones
muy diferentes entre los paises participantes en el mismo. Entre los paises con una mayor
puntuacion en las tres subcompetencias evaluadas (Comprensién oral- Listening; Com-
prension lectora- Reading; y Expresion escrita- Writing) estan Suecia y Malta, seguidas
con un amplio margen de Holanda (véase Tabla 1). Por otro lado, los paises que tienen
una puntuacién mas baja presentan cierta variacion, es decir; siempre aparecen Francia e
Inglaterra en la penultima y Gltima posicion respectivamente en las tres subcompetencias,
pero en comprensién oral Espafia les precede con cierto margen, en comprension lectora
Polonia es la tercera con peores resultados, y en expresion escrita la region flamenca de
Bélgica la que alcanza puntuaciones bajas aunque seguida de muy cerca por Polonia de
nuevo. Es asi como quedan los paises clasificados en lo que seria el ranking de los tres

mejores y tres peores en cuanto a resultados en competencia linguistica se refiere.

En el caso de Espafia, ésta siempre aparece en la parte inferior de la tabla, sobre todo en
la subcompetencia de comprension oral que llega a posicionarse en antepenultima posi-
cion. A pesar de que en comprension lectora y expresion escrita nuestro alumnado obtiene
mejores puntuaciones, Espafia siempre aparece en la mitad inferior de la tabla y no llega
a alcanzar el 50% que coincide con el objetivo propuesto inicialmente por la Comisién
Europea como posible punto de referencia para el Indicador Europeo de Competencia
Linguistica. En este sentido, encontramos entre un 24% y un 30% del alumnado (depen-
diendo de la destreza) que encaja dentro de los niveles B y, segin podemos observar en

la Tabla 1, los resultados obtenidos reflejan que en Espafia se necesita mejorar el nivel de
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competencia en lenguas extranjeras de los alumnos, principalmente en Inglés y en la des-

treza de comprension oral donde quedan recogidos los peores resultados.

Es llamativo, sin embargo, que paises del sur de Europa con una tradicion cultural comun
y una situacion socioecondmica similar tengan puntuaciones diferentes en dicho estudio.
Asi, se aprecia como Grecia alcanza una puntuacion bastante mas elevada en las tres des-
trezas, destacando principalmente en la competencia de expresion escrita aunque con
unos resultados bastante similares en las tres areas. En esta linea, el alumnado griego llega
a alcanzar los niveles B en mayores porcentajes que los espafioles encontrando asi un
47% de estudiantes en comprension oral, un 45% en comprension lectora y un 53% en
expresion escrita. Por tanto se trata de una diferencia significativa con respecto al caso de

Esparfia a pesar de tener contextos socioecondémicos y culturales bastante similares (véase

Tabla 1).

Tabla 1

Rendimiento del alumnado en Inglés en las distintas entidades y CC.AA.

Comprensidn oral

Comprensidn lectora

Expresidn escrita
Entidad Pi A2 Bl B2

Entidad Pre-Al | A1 a2 Bl B2 Entidad Pre-Al | Al a2 Bl B2 re-Al| M1
Suecia (Inglés) 1 3 5 14 77 Suecia (Inglés) 1 10 g 15 66 Suecia (Inglés) 1] & 18 48 28
Malta (Inglés) 2 4 7 15 72 Malta (Inglés) 4 w7 16 63 Malta (Inglés) 1 5 11 36 47
Holanda (Inglés) 3 10 10 18 53 Holanda {Inglés) 4 21 15 22 38 Helanda (Inglés) 1 9 30 A8 12
Eslovenia (Inglés) 5 15 13 22 45  Estonia (Inglés) 7 23 9 14 47 Eslovenia (Inglés) 1 21 30 38 10
Estonia (Inglés) 10 17 10 16 47 Mavarra(inglés) 9 34 15 17 25  Estonia(Inglés) 3 19 18 31 29
Croacia (Inglés) 12 18 14 22 34 Eslovenia (Inglés) 12 29 12 16 31  Croacia (Inglés) 5 22 28 35 10
Bélgica AL (Franceés) 10 29 21 21 19  Bélgica AL (Franceés) 10 34 18 18 20 IGrecia (Inglés) 7 18 22 33 20 I
IGrEcia {Inglés) 18 22 13 13 29 I Bélgica Fr. (Inglés) 10 42 17 17 14  Nawarra {Inglés) [ 23 28 34 ]
Navarra (Inglés) 18 30 18 18 16 IGrEcia (Inglés) 15 27 13 15 30 I Bélgica AL (Francés) 4 5 26 24 17
Bulgaria{lnglés) 23 25 12 14 26 Croacia (Inglés) 16 31 13 15 25  Bélgica Fr. (Inglés) [ 29 36 26 3
Portugal (Inglés) 23 26 13 15 23 Bélgica Fla. (Francés) 12 46 18 14 10 Canarias (Inglés) 13 31 26 24 [
Bélgica Fr. (Inglés) 18 36 19 16 11 |Espaiia (Inglés) 18 a0 12 12 E_I Bulgaria(inglés) 15 28 5 24 B
Bélgica Fla. [Frances) 17 41 22 15 5 Bulgaria(inglés) 23 33 11 10 23 IEipaﬁa {Inglés) 14 31 26 20 9 I
Polonia (Inglés) 27 30 15 15 13 Canarias (Inglés) 139 a0 12 12 17 Portugal {Inglés) 18 33 23 21 5
IEspaﬁa [Inglés) 31 32 13 12 12 I Portugal {Inglés) 20 41 13 11 15 Polonia (Inglés) 13 35 23 19 4
Canarias (Inglés) 37 27 11 10 15 Poelonia (Inglés) 27 38 11 10 14 Bélgica Fla. (Francés) 19 7 22 15 1
Francia (Inglés) 41 33 12 B [ Andalucia (Ingl és) 24 45 12 10 9 Andalucia (Inglés) 13 38 23 15 5
Inglaterra [Francés) 30 47 15 7 1 Francia (Inglés) 28 43 10 7 [ Francia {Inglés) 24 a7 23 13 3
Andalucia (Inglés) 52 28 ] 7 5 Inglaterra (Francés) 22 57 11 7 3 Inglaterra (Francés) 36 40 13 g 3
Promedio (sin CC.AA) 17 24 14 15 30 Promedio (sin CC.AA) 14 33 12 14 27 Fromedio (sin CCAA) 11 25 24 7 13

*Fuente: Instituto Nacional de Evaluacion Educativa- INEE (2012). Estudio Europeo de Competencia Lin-
gliistica EECL. Volumen I Informe espafiol. Madrid: Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte.

Estas diferencias nos han llevado a considerar que seria de interés comparar en paises
como Grecia y Espafia los contextos legales, socioeducativos y personales en los que se

produce el aprendizaje del inglés como lengua extranjera. Efectivamente, al hacer dicha

30



comparacion, encontramos que existen diferencias en el desempefio del alumnado espa-
fiol y griego en funcidn de las tres subcompetencias evaluadas dentro de la primera lengua
extranjera. Asi, ademés de la Tabla 1 presentada anteriormente, encontramos otra tabla
con las medias globales de las puntuaciones obtenidas por ambos paises en cada destreza
recogiendo también la diferencia de medias entre ambas entidades participantes para jus-
tificar la seleccion de estos dos paises. Como puede observarse en la Tabla 2, cuando
calculamos la diferencia entre las medias obtenidas por Espafa y Grecia, encontramos

una diferencia significativa negativa en las tres subcompetencias.

Tabla 2

Medias globales de Espafia y Grecia en las tres destrezas evaluadas y diferencia entre
las medias de ambas entidades

Espafia Grecia Diferencia
Destrezas _ — _ ~ Espafia-
Media | error tipico | Media : error tipico Grecia
Comprension oral
0,236 0,014 0,850 0,026 -0,626
(Listening)
CmEIEmEn EE 038 | 0023 | 0753 ; 0,030 -0,387
(Reading)
Expresion escrita (Writing) | -1,268 0,029 0,381 0,083 -1,703

*Fuente: Elaboracién propia basada en la informacién del Estudio Europeo de Competencia Lingiiistica
EECL: Volumen I Informe espafiol (2012) del Instituto Nacional de Evaluacién Educativa- INEE. Madrid:
Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte.

Con relacion al segundo criterio, la presencia de un contexto extracurricular monolingle
o bilingue resulta critica para comprender el aprendizaje del inglés como lengua extran-
jera. Por ello, tomando de nuevo como referencia el Estudio Europeo de Competencia
Linguistica de 2012 podemos observar gque entre las comunidades autbnomas analizadas,
Andalucia es la que presenta las puntuaciones mas bajas (véase Tabla 1), situdndose ade-
mas por debajo de la media de Espafia como puede verse en la Tabla 3. En este sentido,
podria ser interesante analizar las diferentes respuestas que se ofrecen al aprendizaje del
inglés como lengua extranjera en dos contextos diferentes: un contexto monolinglie como

Andalucia y un contexto bilinglie como la Comunidad Valenciana.
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El motivo por el que se ha decidido realizar, ademas de una comparacién internacional
(Esparfia-Grecia), otra a nivel nacional con la participacion de dos comunidades auténo-
mas diferentes es porque el contexto en el que se desarrolla la ensefianza y el aprendizaje
influye de forma significativa en el nivel de destreza alcanzado por los alumnos. De ahi
que consideremos de gran relevancia conocer estos dos contextos (monolingle vy bilin-
glie) para poder compararlos e identificar asi posibles factores que afectan en sus resulta-
dos. No obstante, conviene sefialar que en el EECL no aparecen los datos relativos a Va-
lencia, por lo que la eleccion de ésta viene determinada por investigaciones previas en el
tema de la ensefianza y el aprendizaje del inglés como lengua extranjera en este contexto

donde ya existen dos lenguas oficiales: el castellano y el valencia.

Tabla 3

Resultado medio en las diferentes destrezas linguisticas entre Espafia y Andalucia

BiEEh Comprension cral Expresi(?r! escrita Comprensic’gn lectora
(Listening) (Writing) (Reading)
Andalucia -
Espana Media | error tipico | Media | error tipico Media error tipico
Andalucia -0,246 0,013 | -2,005 0,041 0,022 0,015
Espaiia 0,236 0,014 0,380 0,023 -1,268 0,029

*Fuente: Elaboracién propia basada en la informacién del Estudio Europeo de Competencia Lingiiistica
EECL: Volumen I Informe espafiol (2012) del Instituto Nacional de Evaluacion Educativa- INEE. Madrid:
Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte.

En esta linea, los estudios revisados (Weinreich, 1953; Lai, 2011; Ricento, 2013; Lewis,
Jones y Baker, 2012) indagan en una serie de caracteristicas determinantes en aquellos
contextos donde varias lenguas coexisten como por ejemplo Gales, Catalufia o el Pais
Vasco. En general, varios estudios han investigado las actitudes del alumnado hacia las
lenguas principalmente en contextos bilinglies donde el inglés se ha convertido en una
lengua adicional (Lasagabaster y Huguet 2007). En el caso concreto de la Comunidad
Auténoma Vasca, autores como Doiz, Lasagabaster, y Sierra (2014), han estudiado la
dificultad que conlleva el aprendizaje en esta comunidad donde el vasco constituye una

lengua minoritaria que también se utiliza para ensefiar las distintas materias, por lo que
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estariamos hablando de la presencia de tres lenguas en el curriculo escolar (espafiol, eus-

kera e inglés).

En el siguiente apartado, procederemos a profundizar en los problemas y objetivos de la

investigacion.

1.3.  Definicién del problema de investigacion

El area problematica en la que se sitda nuestra investigacion trata de aproximarse al modo
en que se produce la ensefianza y el aprendizaje del inglés como lengua extranjera, te-
niendo en cuenta el anélisis de la exposicion contextual o extramural del alumnado (fuera
del contexto escolar) al inglés asi como la influencia de factores personales y educativos
en el alumnado de ultimo curso de Educacion Secundaria Obligatoria. Para ello, nos ba-
saremos en una comparacion de tres contextos de Espafia (Sevilla y Valencia) y Grecia
(Atenas) cuyos resultados obtenidos en el Estudio Europeo de Competencia Linguistica
de 2012 presentan diferencias significativas. En concreto, nuestro problema de investiga-

cion se concreta en las siguientes preguntas de investigacion:

- ¢Cuales son las posibles causas de que Espafia obtenga pobres resultados en la
materia de inglés como lengua extranjera?

- ¢Cuales son las claves de los resultados positivos de Grecia en inglés como lengua
extranjera?

- ¢Qué précticas y/o actividades en inglés realizan los alumnos de ultimo curso de
Educacién Secundaria fuera del centro escolar en ambos paises?

- ¢Existen diferencias en las actividades en inglés que realizan los alumnos fuera
del contexto educativo en funcién del centro en el que estudian y/o del contexto

en el que viven?

1.4.  Objetivos de la investigacion

Tomando como punto de partida el problema de investigacion anteriormente planteado,
el objetivo que se plantea esta investigacion es examinar qué factores personales, educa-
tivos y socioecondmicos influyen en el proceso de ensefianza y aprendizaje del inglés
como lengua extranjera de los estudiantes® de ltimo curso de Ensefianza Secundaria

Obligatoria de dos paises europeos. De una manera mas especifica, este objetivo general

3 Los términos estudiantes, alumnos, profesores y otros similares estan utilizados aqui como género gra-
matical no marcado.
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se concreta en una serie de objetivos que se derivan de éste y que guiaran todo el proceso

de investigacion para lograr alcanzar nuestras metas:

1. Describir y comparar las caracteristicas que definen los factores curriculares re-
lacionados con la ensefianza del inglés como lengua extranjera, presentes en los
sistemas educativos de Espafia y de Grecia.

2. ldentificar las variables (sociecondmicas y culturales) que definen los contextos
monolingues y bilingles de aprendizaje del inglés como lengua extranjera.

3. Describir los rasgos que caracterizan los modos de aprendizaje de los alumnos
del inglés como lengua extranjera.

4. Describir y comparar las caracteristicas que estdn presentes en los diferentes
centros educativos con relacion a la ensefianza del inglés como lengua extran-
jera.

5. Determinar la posible existencia de relaciones entre los contextos no escolares
del alumnado, sus padres y sus hermanos en cuanto a las actividades/practicas
que realizan.

6. Determinar las diferencias existentes segun el autoconcepto del alumno en fun-
cion del centro escolar en el que estudia.

7. Determinar las diferencias existentes segun la exposicion extramural del alum-
nado, de sus padres y de sus hermanos en relacion a las variables “centro” y
“contexto”.

8. Identificar los perfiles diferenciales del contexto no escolar de los alumnos.

9. Determinar el grado de impacto del contexto no escolar del alumno y de su au-
toconcepto en la facilidad percibida para aprender inglés.

10. Determinar las relaciones existentes entre las variables asociadas al sistema edu-
cativo, al contexto socioeconomico y familiar, y al proceso de aprendizaje del

alumnao.
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Capitulo 2. Fundamentacion teorica de la investigacion

Este capitulo recoge la conceptualizacion del proceso de ensefianza y aprendizaje del
inglés como lengua extranjera teniendo en cuenta el panorama actual de esta materia.
Para su realizacion, hemos realizado una revision de trabajos que muestran experiencias
de investigaciones enfocadas a la ensefianza del inglés como lengua extranjera en cuanto
a su estado actual en Europa, con especial énfasis en los sistemas educativos de Espafia
y Grecia; en torno a las principales teorias que abordan el estudio de la exposicion ex-
tramural y/o contexto no formal de aprendizaje del alumnado; y el modo en que el alum-
nado aborda el aprendizaje del inglés como lengua extranjera, centrandonos para ello en

su autoconcepto en torno a una serie de variables.

2.1. Perspectiva europea en torno a la importancia del inglés

Hoy en dia, nos encontramos inmersos en un tipo de sociedad en la que la competencia
en una o mas lenguas extranjeras es asociada al progreso de individuos y paises en un
escenario internacional presidido por el intercambio global de bienes tangibles y no tan-
gibles (Council of Europe, 2001). En los ultimos afios, se ha producido una internaciona-
lizacion de la educacion, convirtiéndose en uno de los principales objetivos de la sociedad

actual.

Es ahora méas que nunca cuando el conocimiento de un segundo idioma no es sélo una
alternativa o un complemento a la formacion, sino un requisito para lograr un desarrollo
mas completo en multiples campos de la vida (INEE, 2012). En este contexto, los siste-
mas y las instituciones educativas se esfuerzan por ofrecer una educacion de calidad en
la que el aprendizaje de una 0 mas lenguas extranjeras constituye uno de sus principales
retos. El continente europeo, distinguido por su caracter multilingtie y multicultural, ha
abordado la cuestion lingiistica en términos positivos como el camino para lograr una
mayor cohesién social, politica y cultural (Buttler, 2009). Asi, organizaciones suprana-
cionales como la Comisién Europea han analizado la problematica de la ensefianza de
una lengua extranjera en un contexto multilingiie, recomendando nuevas estrategias para

promover el multilingtiismo (Dendrinos, Zouganeli & Karavas, 2013).

En este sentido, actualmente el inglés es el idioma mas empleado como primera o segunda

lengua, adquiriendo el rol de lengua internacional por excelencia al ser utilizado por una
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amplia gama de personas, independientemente de su origen y nacion. Por tanto, su cono-
cimiento resulta imprescindible para el alumnado de una Europa caracterizada mas que
nunca por la diversidad de lenguas y culturas en la que los conceptos de multilingtismo,
entendido como “el conocimiento de varias lenguas o la coexistencia de distintas lenguas
en una sociedad determinada” (MEC, 2002, p. 4), y de plurilingtiismo comprendido como
el hecho de que “conforme se expande la experiencia lingiistica de un individuo en los
entornos culturales de una lengua (desde el lenguaje familiar hasta el de la sociedad en
general), el individuo no guarda estas lenguas y culturas en compartimentos mentales
estrictamente separados, sino que desarrolla una competencia comunicativa a la que con-
tribuyen todos los conocimientos y las experiencias lingisticas y en la que las lenguas se
relacionan entre si e interactian” (Ibidem), se consideran “caracteristicas principales - Si
no la manifestacion clave - de la diversidad cultural en la Europa de hoy” (Ludi, 2014, p.
295).

En el Simposio Intergubernamental celebrado en Rischlikon (Suiza) en noviembre de
1991 sobre Transparencia y coherencia en la ensefianza de idiomas en Europa: objetivos,
evaluacion, certificacion, ya resultaba evidente la importancia de que se produjera una
intensificacion del aprendizaje y la ensefianza de idiomas en los paises miembros, con
idea de fomentar una mayor movilidad, mejorar la eficacia de la comunicacion y el acceso
a la informacidn, mejorar las relaciones laborales, etc. Ademas, se hacia hincapié en la
necesidad de que el aprendizaje de idiomas fuera un proceso de formacion continua a lo
largo de la vida, y de que dicho aprendizaje sirviera también como medio de acceso a la
cultura (MEC, 2002).

En esta misma linea, en 2002 se publica el Marco Comun Europeo de Referencia para
las Lenguas: aprendizaje, ensefianza, evaluacion (MCERL de aqui en adelante), el cual
marca un antes y un después en la ensefianza de idiomas en Europa, fomentando la reali-
zacion de informes y macroestudios a nivel internacional centrados en “qué hacen los
buenos aprendices de idiomas fuera del centro escolar, en lugar de qué es lo que estudian
y saben, lo cual ha dado pie a los investigadores a dirigir sus expectativas hacia los entor-
nos ambientales del uso de las lenguas extranjeras mas alla del escenario de las aulas”
(INEE, 2012, p. 32). Dicho Marco de referencia proporciona una base comdn para la
elaboracion de programas de lenguas, orientaciones curriculares, exdmenes, manuales,
etc., a nivel europeo. Este describe de forma integradora qué tienen que aprender a hacer

los estudiantes de lenguas con el fin de utilizar una lengua para comunicarse, asi como
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los conocimientos y destrezas que tienen que desarrollar para poder actuar de manera
eficaz, estableciendo ademas unos niveles de dominio de la lengua que permitan compro-

bar el progreso de los alumnos en su aprendizaje.

2.1.1. El Estudio Europeo de Competencia Linguistica (2012)

A raiz de este énfasis de la Union Europea por promover el aprendizaje de idiomas, en
2002 el Consejo Europeo celebrado en Barcelona decide poner en marcha un estudio con
la idea de introducir un indicador de competencia linglistica que permita conocer y esti-
mular el aprendizaje de idiomas. Asi, unos afios mas tarde (en 2005) se presenta la pro-
puesta de tal indicador y se invita a los paises miembros de la Unién Europea a participar
en la European Survey on Language Competences (ESLC) traducido al castellano como
Estudio Europeo de Competencia Linguistica (EECL) con el objetivo de disponer de da-
tos comparables que permitan revisar planteamientos pedagogicos y metodologicos em-
pleados en la ensefianza de las lenguas extranjeras en Europa y facilitar decisiones de
politica educativa (INEE, 2012).

El estudio principal se llev6 a cabo en 2011, evaluandose para ello el nivel de competencia
de los alumnos en dos lenguas extranjeras (en la mayoria de los casos el inglés y el fran-
cés), en alumnos de Gltimo curso de Educacién Secundaria Obligatoria (tltimo curso de
ISCED-2), al igual que en el Programa para la Evaluacion Internacional de Estudiantes
(PISA). En Espafia, ademas de los datos a nivel nacional, se recogieron datos concretos
de tres comunidades autonomas (Andalucia, Comunidad Foral de Navarra y Canarias)

con la idea de ampliar los datos del estudio.

El informe espafiol fue llevado a cabo por el Instituto Nacional de Evaluacién Educativa
(INEE) y quedd organizado en dos volumenes: en el primero, se presentan los datos méas
relevantes del informe internacional y se detallan los de Espafia en comparacion con el
resto de paises y regiones participantes en el estudio; y el segundo, se centra en aspectos
concretos relevantes en la competencia linguistica y se estiman los factores determinantes
del rendimiento educativo mediante modelos multivariantes (INEE, 2012). En el caso de
la presente investigacion, se han tomado ambos informes (tanto el nacional como el in-
ternacional) como puntos de partida para continuar profundizando en este topico y con-
tribuir asi a ampliar el conocimiento de aspectos fundamentales en la ensefianza y apren-

dizaje de lenguas extranjeras en Espafia.
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En el caso del informe griego, su andlisis fue llevado a cabo por Dendrinos, Zouganeli y
Karavas (2013) de la Universidad Kapodistrian de Atenas (Grecia), con el respaldo del
Ministerio de Educacion y Asuntos Religiosos, del Centro de Investigacion de la Ense-
fianza y Evaluacion de las Lenguas; y del Instituto de Politica Educativa. Dicho estudio
presenta los datos mas relevantes del desempefio del alumnado griego en las distintas
pruebas de idiomas (con especial énfasis en el inglés como primera lengua extranjera
ofertada en los centros educativos, y el francés por ser generalmente la segunda lengua
extranjera). Ademas de ofrecer una comparativa del alumnado griego con alumnos de
otros paises participantes en el estudio; también se recoge un capitulo sobre los factores
contextuales tenidos en cuenta en el estudio y los principales hallazgos en este sentido, y
otro capitulo que compara el efecto de tales factores contextuales en el logro académico
del alumnado con objeto de conocer la posible existencia de factores determinantes del

rendimiento educativo (Dendrinos, Zouganeli & Karavas, 2013).

Para el correcto desarrollo de esta investigacion, hemos analizado estos informes junto a
otros estudios similares de &mbito europero e internacional, tomandolos como referencia
en todo momento y encaminando nuestro presente estudio en la misma linea. Nuestra
intencion es ampliar la perspectiva que se da al aprendizaje de lenguas, en nuestro caso
con especial referencia al inglés, intentando concienciar de que un idioma no puede limi-
tarse a las horas escolares Unicamente ya que las opciones de aprenderlo son multiples y
estd implicito en muchas actividades diarias, haciendo que la exposicion extramural del
individuo adopte distintas formas y ocurre en distintos lugares (Sundqvist, 2009). Por
tanto, analizaremos y profundizaremos en el aprendizaje del inglés en los sistemas edu-
cativos de Espafia y Grecia, con objeto de analizar aquellos factores que influyen en los
resultados obtenidos por los alumnos e intentar asi facilitar la posible adopcion de politi-

cas y acciones educativas que mejoren el grado de competencia de los alumnos.

2.1.2. Aproximacion al origen y evolucién de la politica educativa de Grecia y Espafia en
relacion al inglés

Con la conversion de Grecia en el décimo pais miembro de la Union Europea en 1981
tuvieron lugar grandes cambios para el pais en distintos ambitos. Uno de ellos tiene que
ver con el hecho de que pasara de ser un pais emisor de migrantes en gran medida a un
pais receptor de inmigrantes (Damanakis, 2005). De hecho, segun datos oficiales publi-
cados por instituciones griegas como el Ivotitovto Metavaotevtikhg [ToAtikng (tradu-

cido al castellano como Instituto de Politica de Migracion) o el Ivotitodto IMoudeiog
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Opoyevov kot AtamoMtiopikng Exnaidogvong (conocido como IPODE y traducido como
Instituto de Educacion para las Etnias y la Educacion Intercultural), en 2010 alrededor
del 11% del alumnado de Educacion Primaria eran extranjeros y provenia de un total de
46 paises diferentes (IPODE, 2003, 2010). En esta linea, segun varios estudios recientes
(Kasimis, 2012; Palaiologou, 2012; Tzortzopoulou & Kotzamani, 2008) el porcentaje
mas alto de estudiantes extranjeros se encuentra matriculado en los centros educativos de
Atenas y Saldnica. Destacamos este Ultimo dato debido a que, como se explicara con
mayor detalle en la parte metodologica de este trabajo, la muestra griega de este estudio
estd compuesta por cuatro colegios localizados en Atenas. Por tanto, esta situacion demo-
gréafica ha obligado al gobierno griego a tomar medidas especificas en materia de politica
educativa desde la década de los noventa con objeto de garantizar una adecuada educa-

cion intercultural del alumnado.

En esta linea de adaptacion al espacio europeo, el Instituto Pedagogico, reemplazado
desde 2011 por el Instituto de Politica Educativa (IEP), disefidé un nuevo plan de estudios
curricular transversal para la educacion obligatoria que debia aplicarse a los centros edu-
cativos griegos (European Comission/EACEA/Eurydice, 2018). Dicho documento edu-
cativo, aungue también con caracter politico, supone la introduccién de importantes cam-
bios en la préactica educativa en Grecia (Alahiotis & Karatzia-Stavlioti, 2006). Uno de
esos cambios tiene que ver con el aprendizaje de las lenguas extranjeras, &ambito especial-
mente fomentado a raiz del Afio Europeo de las Lenguas de 2001 debido al gran impacto
que tuvo en las politicas de aprendizaje de lenguas en toda Europa (Dendrinos, Zouganelli
& Karavas, 2013).

En cuanto al contexto espafiol, al tratarse Europa de un continente multilingtie formado
en su mayoria por estados monolingies, parecia inevitable que se propusieran medidas
de politicas lingisticas con objeto de proteger la diversidad linguistica y de fomentar que
el ciudadano europeo dominara, ademas de su lengua materna, otras dos lenguas mas de
la Unidn (Comision Europea, 2010; Pérez Invernon, 2012). En esta linea, fue el programa
Educacion y Formacion 2010 el que establecié por primera vez las bases para una coope-
racion efectiva a nivel educativo para una mejora de la formacion entre los paises miem-
bros. Una de las finalidades de este programa era la coordinacion de las politicas de re-
formas estructurales de la Unidn Europea y de los estados miembros, con énfasis en la
mejora de los sistemas educativos y la formacion de cara a facilitar el acceso a todos a la

educacion haciéndola mas ‘abierta’ al mundo. Para ello, se concretaron unos objetivos
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especificos entre los que destacan, entre otros, la mejora del aprendizaje de idiomas ex-
tranjeros y de la formacion del profesorado, y el aumento de la movilidad y los intercam-
bios con otros paises de la Union Europea.

Es a raiz de este programa cuando se consolida un marco sélido para facilitar y garantizar
la cooperacidn con el propdsito de mejorar los sistemas educativos y el perfil formativo
(Pérez Inverndn, 2012). Este objetivo, sumado a los pobres resultados obtenidos por Es-
pafia en un estudio de la Comision Europea en 2006 titulado Effects on the European
economy of shortages of foreign language skills in enterprise (traducido al espafiol como
Efectos en la economia europea de la escasez de conocimientos de lenguas extranjeras
en la empresa), pone de manifiesto que Espafia es uno de los paises de la Unién Europea
que mas oportunidades de exportacion desaprovecha debido a la escasa formacion en
idiomas (INEE, 2012). Este y otros motivos hacen que la Comision Europea presente en
2005 una propuesta de estudio para introducir un indicador comdn que mida la compe-
tencia linglistica y nos permita conocer el estado del aprendizaje de idiomas en Europa
asi como para fomentar su estimulacion. El desarrollo de este indicador y la posterior
disponibilidad de datos comparables que permitiesen revisar planteamientos pedagdgicos
y metodologicos en referencia a la ensefianza de las lenguas extranjeras en Europa asi
como facilitar decisiones de politica educativa, dieron lugar al estudio que supuso el punto
de partida de nuestra investigacion y que comentabamos anteriormente, el Estudio Euro-
peo de Competencia Lingtistica (EECL) de 2012.

2.1.3. Caracteristicas de los sistemas educativos de Grecia y Espafia

Antes de profundizar en el marco politico y educativo que recoge la ensefianza del inglés
como lengua extranjera en Grecia y Espafia, conviene explicar brevemente la estructura
de ambos sistemas educativos en general para situarnos contextualmente. Asimismo,
aprovecharemos para ir comparando algunos elementos de ambos sistemas para apreciar

posibles similitudes y diferencias.

En un plano general, los curriculos educativos tenidos en cuenta en el desarrollo de esta
investigacion presentan una diferencia fundamental: el alumnado griego concluye la Edu-
cacion Secundaria Obligatoria (Gymnasio) un curso antes que el (European Comis-
sion/EACEA/Eurydice, 2018a, 2018b), aunque esta idea sera desarrollada posteriormente
en mayor profundidad. No obstante, existen otras importantes diferencias como, por

ejemplo, el hecho de que las horas que destinan a las distintas materias difieren en algunos
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cursos y/o contextos de la muestra (European Comission/EACEA/Eurydice, 2018a,
2018b). De hecho, dentro del propio sistema educativo espafiol existen diferencias segun
las comunidades auténomas (Villar, Galan, Alvarez, Alameda & Abad Lifian, 2017) y del
tipo de programa (monolingte/bilinglie) impartido en el centro (Aparicio Garcia, 2009)

como veremos mas adelante.

Tras esta primera aclaracion general, observamos, a tenor de lo recogido en la figura 1,
que el alumnado esparfiol comienza la Educacion Infantil a los tres afios con una duracién
total de tres cursos, mientras que el griego comienza un afio mas tarde (a los cuatro afios)
terminando esta etapa educativa después de dos cursos. Por tanto, los estudiantes de Es-
pafia y Grecia comienzan la escolarizacién en Educacion Primaria y Dimotiko Scholeio,
respectivamente, a los seis afios, terminando seis cursos académicos después (a los doce
afios) (Comision Europea/EACEA/Eurydice, 2017, 2018).

Posteriormente, el alumnado accede a la Educacion Secundaria Obligatoria (E.S.O.) en
Espafia con una duracion de cuatro cursos, y al Gymnasio en Grecia que esta compuesto
de tres cursos, por lo que encontramos una diferencia de un curso a favor del sistema
educativo espafiol, es decir; la escolarizacion en la etapa de Secundaria del alumnado

espafol termina a los 16 afios, mientras que los estudiantes griegos terminan a los 15 afios.

Tras finalizar los estudios obligatorios, el alumnado espafiol pasa a cursar Bachillerato,
Programas de Cualificacion Profesional Inicial o Ciclos Formativos de Grado Medio, en-
tre otros, durante dos afios mas, terminando a la edad de 18 afios y pudiendo acceder
posteriormente a Grados Universitarios, Ciclos Formativos de Grado Superior, y otras
ensefianzas superiores. En el caso de Grecia, una vez completados los estudios de Gym-
nasio (Secundaria), el alumnado pasa a estudiar el Geniko Lykeio (equivalente a Bachi-
llerato), el Epaggelmatiko Lykeio (EPAL) (equivalente a Ciclos Formativos de Grado
Medio que s6lo dan acceso a titulos de Ensefianza Superior en universidades “tecnologi-
cas” -Technologiko Ekpaideftiko Idryma), Esperino Geniko Lykeio (equivalente a la
Educacién Secundaria para adultos), o el Scholi Epaggelmatikis Katartisis (SEK), entre
otros, durante tres afios, terminando asi a la edad de 18 al igual que el alumnado espariol.
Después, los estudiantes tienen la opcidn de estudiar un Grado Universitario en la univer-
sidad (“Panepistimio”) o un Technologiko Ekpaideftiko Idryma (traducido al espafiol
como “Instituto Tecnoldgicos Educativo” en el que se ofertan estudios de Ensefianza Su-

perior).
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Para sintetizar los principales rasgos del sistema educativo espafiol y del griego, debemos
sefialar que, a pesar de que la estructura de ambos es bastante similar, existe una diferencia
a destacar: el hecho de que la ensefianza secundaria obligatoria esta compuesta por cuatro
cursos académicos en el caso de Espafia y de tres en el de Grecia (Comision Euro-
pea/EACEA/Eurydice, 2017). Por tanto, el alumnado de Grecia tendria la posibilidad de
terminar los estudios un afio antes que el espaiiol (a los 15 afios en lugar de a los 16) y
optar por no continuar formandose. Esta aclaracion resulta fundamental para entender la
diferencia entre ambos contextos en la descripcion posterior de la muestra de esta inves-
tigacion, ademas de para entender posibles diferencias entre algunos datos objeto de ané-

lisis de este trabajo.

También debemos sefialar que el motivo de la seleccion del alumnado de Gltimo afio de
Gymnasio (nivel ISCED-2) en la muestra griega de este estudio fue debido a que fue la
edad seleccionada para la participacion en el Estudio Europeo de Competencia Linguis-
tica. Esta eleccion se debe a que se trata del ultimo curso de Educacion Secundaria Obli-
gatoria antes de que el alumnado decida si quiere continuar sus estudios 0 no y garantiza,
por tanto, la participacion de mas alumnos ademas de una serie de caracteristicas simila-
res. De igual modo, los alumnos de este nivel ISCED-2 componen la muestra de los es-
tudios del Programa para la Evaluacion Internacional de Estudiantes (PISA). Por tanto,
era importante contar con el mayor numero de alumnos posible, ademés de hacerlo en
coherencia con la muestra del EECL de 2012 ya que este es, como hemos dicho anterior-
mente, el punto de partida de nuestra investigacion.

2.1.4. Caracteristicas de los curriculos educativos de Grecia y Espafia en materia de inglés
como lengua extranjera

El inglés como primera lengua extranjera no comenz6 a implantarse en la Educacion Pri-
maria griega hasta 1991, habiendo estado restringida su ensefianza hasta entonces para
cursos de Educacion Secundaria. Por tanto, la imparticion de esta materia en edades mas
tempranas tuvo lugar mas tarde que en la espafiola, aunque ambos contextos compartian
su caracter obligatorio. Afios mas tarde, en 2003, la ensefianza del inglés en Grecia volvio
a ampliar el rango de edades y cursos de estudio pasando a ser materia obligatoria de los
cuatro ultimos cursos de la Educacion Primaria. Posteriormente, en 2010, este idioma fue
introducido en el primer curso de primaria en determinados centros educativos griegos
(Alexiou & Matthaioudaki, 2013).



El curriculo educativo griego en materia de inglés como lengua extranjera ha sufrido, al
igual que el espafiol, variaciones segun se han ido modificando las leyes educativas. Asi,
en el momento y/o curso académico de la recogida de datos de los centros educativos
griegos (2015/16), el numero de horas semanales de inglés sufria variaciones depen-
diendo del curso, experimentando asi una leve evolucion negativa a partir del segundo
curso de Educacion Secundaria Obligatoria. El inglés comenzaba a impartirse bastante
tarde, en el tercer curso de Educacion Primaria (Dimotiko Scholeio), y desde entonces
hasta el altimo curso (6°), el alumnado dedicaba tres horas semanales al aprendizaje de la
lengua. Ademas, en 5°y 6° de Primaria ya se ofertaban en el curriculo dos horas semanales
de una segunda lengua extranjera (generalmente francés o aleman, y solo en algunos cen-

tros se ofertaba italiano y espafol).

Posteriormente, en el primer curso de Educacion Secundaria Obligatoria (Gymnasio), el
alumnado seguia recibiendo tres horas a la semana de inglés, pero disminuia la primera
lengua extranjera a dos horas para los dos cursos siguientes (2° y 3° de Gymnasio) (Spat-
haras, 2017; Ymovpyelo moudelag, gpgvvog kat Opnokevpotmv, 2016; EAnvikn
Anpoxpatia Yrnovpyeo IMowdeag, Epevvag kot @pnokevpatwv, 2016; Tourlakidng,
2014). Un aspecto que llama la atencidn a diferencia del sistema educativo espariol es que
en Grecia, a partir del primer curso de Gymnasio, cada grupo-clase se divide por niveles
en principiantes (“beginners”) o avanzados (“advanced”), segiin el dominio que tenga del
inglés. Esta medida, que ya se encontraba vigente en el curso en que se recogieron los
datos de los centros educativos griegos (2015/16), sigue desarrollandose en las aulas grie-
gas actualmente. Esta situacion se da Unicamente en la materia de inglés como lengua
extranjera y puede suponer un obstaculo para algunas familias debido a que dicha clasi-
ficacion puede no beneficiar a todos los alumnos y deben, por tanto, ampliar su formacion
en academias y/o mediante clases particulares, algo que no necesariamente esta al alcance
de todos. En referencia a la segunda lengua extranjera (a elegir entre francés o aleman),

al igual que en Primaria se seguian dedicando dos horas semanales a una de estas lenguas.

Finalmente, cuando el alumnado pasaba a Bachillerato, conocido como Geniko Lykeio,
se repetia la misma situacion que en Gymnasio, el alumnado de primer curso volvia a
tener tres horas de inglés como lengua extranjera a la semana, para reducirlas de nuevo a
dos en el segundo vy el tercer curso. Por tanto, el sistema educativo griego establecia una
mayor dedicacion al inglés como lengua extranjera en el primer curso equivalente a la

E.S.O. y al Bachillerato espariol, para luego reducir de a dos horas semanales en los cursos
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posteriores. Ademas del inglés, el curriculo educativo griego seguia manteniendo la en-
sefianza de una segunda lengua extranjera (francés o aleman) que, al igual que en Primaria
y Secundaria, seguian suponiendo dos horas semanales. Por tanto, el tiempo de dedica-

cion a la segunda extranjera no sufre variaciones en toda la etapa educativa griega.

Desde que el gobierno griego modificara, segun se recoge en el Boletin Oficial del Estado
griego, en junio de 2016 la distribucion horaria de los tres cursos de Educacion Secunda-
ria Obligatoria (Gymnasio) en torno a la ensefianza de las lenguas extranjeras, el inglés
dejo de sufrir una evolucion negativa en cuanto al nimero de horas semanales conforme
avanzan los curso de Educacion Secundaria. Con esta modificacion, el inglés pasa a tener
2 horas en cada uno de los cursos de secundaria tanto en el caso de la ensefianza obliga-
toria (Gymnasio) como la no obligatoria (Geniko Lykeio). En el caso de los cambios en
la segunda lengua extranjera (generalmente los centros educativos ofertan el francés o el

aleman), se siguen impartiendo dos horas semanales en los tres cursos de la etapa.

En cuanto al marco politico espafiol que recoge la ensefianza de una primera lengua ex-
tranjera, Esparia es el Unico pais en el que dicha formacion es obligatoria desde la Educa-
cion Infantil, junto con la comunidad alemana de Bélgica. Este caracter obligatorio fue
introducido en la legislacién Espafiola por la Ley Orgéanica de Educacién (LOE, 2006) e
intensificado en la seccion XII del preAmbulo de la Ley Orgéanica para la Mejora de la
Calidad Educativa (LOMCE) de 2013 en la cual queda recogido:

El dominio de una segunda o, incluso, una tercera lengua extranjera se ha
convertido en una prioridad en la educacion como consecuencia del pro-
ceso de globalizacidn en que vivimos, a la vez que se muestra como una de
las principales carencias de nuestro sistema educativo. La Union Europea
fija el fomento del plurilingliismo como un objetivo irrenunciable para la
construccién de un proyecto europeo. La Ley apoya decididamente el plu-
rilingliismo, redoblando los esfuerzos para conseguir que los estudiantes se
desenvuelvan con fluidez al menos en una primera lengua extranjera, cuyo
nivel de comprension oral y lectora y de expresién oral y escrita resulta
decisivo para favorecer la empleabilidad y las ambiciones profesionales, y
por ello apuesta decididamente por la incorporacion curricular de una se-
gunda lengua extranjera (B.O.E. n°295, 2013, p. 97.865)

Dentro del panorama educativo espafiol también es posible apreciar diferencias entre las

distintas comunidades autonomas. En esta linea, se aprecia como la dedicacion al inglés
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como primera lengua extranjera en Educacion Primaria, entre otras materias, difiere bas-
tante segiin la comunidad en la que viva el alumnado. Asi, la ensefianza del inglés tiene
una dedicacion anual mayor en la Comunidad Valenciana que en Andalucia, compren-
diendo en la primera comunidad autonoma entre 472,5 y 560 horas anuales (valores mi-
nimo y maximo posibles), frente a las 420 horas anuales que destinan los centros educa-
tivos andaluces (Villar, Galan, Alvarez, Alameda & Abad Lifian, 2017). Esta simple com-
paracion contrasta con lo recogido en la LOMCE de 2013 ya que, entre otros, esta ley
nacié con la intencion de homogeneizar la carga docente de las principales materias. Ade-
mas, este hecho llama especialmente la atencidn si tenemos en cuenta que los centros
educativos de la Comunidad Valenciana imparten, ademés del castellano, valenciano, por
lo que el inglés es la primera lengua extranjera pero el tercer idioma a aprender por el

alumnado que vive en esta comunidad (Aparicio Garcia, 2009).

Ademas, Espafia desarroll6 el Programa de Educacion Bilingle en 1996, para fomentar
el bilingtiismo en los centros pablicos espafioles. De un modo similar, dentro del contexto
andaluz se aprobo el Plan de Fomento del Plurilingtiismo en Andalucia en 2005, gracias
al cual el nimero de centros educativos que ofrecen ensefianza bilingtie ha ido en aumento
provocando un gran cambio en la sociedad actual, y esta importancia dada al bilingtiismo
y al plurilingliismo quedé reflejada en la Ley de Educacion de Andalucia 17/2007, publi-
cada en el BOJA n° 252 de 26 de diciembre de 2007.

Desde que se implantara la LOMCE en 2013, el inglés como primera lengua extranjera
también se incluyo en el curriculo educativo de la etapa de Educacion Infantil como asig-
natura obligatoria, estando implantada en los tres cursos (3, 4 y 5 afios de edad). No obs-
tante, al tratarse de alumnos tan pequefios, lo habitual es que el centro fomente el contacto
del alumno con el inglés una hora y media a la semana aproximadamente. Después,
cuando el alumnado ya cursa Educacién Primaria, el nimero de horas asi como el caracter
obligatorio de la asignatura se hacen mas evidentes, aumentandose a un minimo de dos
horas semanales durante el primer ciclo (1° y 2°) y tres durante el segundo (3°y 4°) y

tercer ciclo (5° y 6°).

En esta linea, la LOMCE (2013) establece que el nimero de horas semanales de inglés
en la Ensefianza Secundaria Obligatoria se aumentaria en el primer curso a cuatro horas
(con la LOE de 2006 se contemplaban solo seis horas); en segundo curso el nimero de

horas se veria disminuido a tres (en la LOE se impartian cuatro horas en este curso); y el
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tercer y cuarto curso se mantenian sin modificaciones en la LOMCE (2013) siendo tres
horas en 3° y cuatro horas en 4° curso. Posteriormente, en Bachillerato, el inglés como
primera lengua extranjera vuelve a reducirse a tres horas en los dos cursos de duracion,

manteniéndose igual durante la vigencia de la LOE y de la LOMCE.

Ademas de haber consultado la legislacion estatal anterior (LOE) y la vigente (LOMCE),
en el caso del contexto espafiol hemos tenido que consultar la normativa de las dos Co-
munidades Autonomas que forman parte del estudio (Andalucia y Valencia). En el caso
de Andalucia, la Educacién Secundaria Obligatoria se rige por el Decreto 111/2016, de
14 de junio, por el que se establece la ordenacion y el curriculo de la Educacién Secun-
daria Obligatoria en la Comunidad Auténoma de Andalucia; y por la Orden de 14 de julio
de 2016, por la que se desarrolla el curriculo correspondiente a la Educacion Secundaria
Obligatoria en la Comunidad Auténoma de Andalucia, se regulan determinados aspectos
de la atencion a la diversidad y se establece la ordenacion de la evaluacion del proceso de

aprendizaje del alumnado.

Asi, la ensefianza del inglés comienza en Educacion Infantil con una hora y media de
inglés a la semana aproximadamente, y en Educacion Primaria se incrementan desde el
primer ciclo (1° y 2°) de ensefianza con tres horas semanales de inglés, y mas tarde se
aumentan a cuatro horas semanales en el segundo (3° y 4°) y tercer ciclo (5° y 6°). En el
primer curso de Educacion Secundaria Obligatoria el alumnado recibe de nuevo cuatro
horas a la semana de inglés, reduciéndose en el siguiente curso (2°) a tres horas a la se-
mana, de nuevo aumenta a cuatro horas en 3° y se mantienen las cuatro horas en 4° curso.
En Bachillerato, dependiendo del itinerario que el alumno seleccione, puede encontrar

entre dos y cuatro horas a la semana segun el centro.

En cuanto al caso de la Comunidad Valenciana, es el Decreto 51/2018, de 27 de abril, del
Consell el que establece el el curriculo y desarrolla la ordenacidn general de la educacion
secundaria obligatoria y del bachillerato en la Comunitat Valenciana. Este Decreto mo-
difico el anterior (Decreto 87/2015) y es el que se encuentra vigente actualmente. En el
caso de la legislacion griega, la informacion relativa a estas variables queda reflejada en
la ley 1566/85 del afio 1985 del Ministerio Nacional de Educacion y Asuntos Religiosos
de Grecia y también en Eurydice (2001/2002).
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Asi, la ensefianza del inglés en la Comunidad Valenciana comienza en Educacion Infantil
con una hora y media de inglés a la semana aproximadamente, aunque la Conselleria de
Educacion pretende aumentar dicha cifra hasta un méximo de cuatro horas. En Educacion
Primaria, se incrementan desde el primer ciclo (1° y 2°) de ensefianza con tres horas se-
manales de inglés, y mas tarde se aumentan a cuatro horas semanales en el segundo (3°y
4°) y tercer ciclo (5° y 6°). Al iniciar los estudios de Educacion Secundaria Obligatoria,
el alumnado valenciano cuenta con tres horas a la semana en los dos primeros cursos (1°
y 29), y tres horas semanales en 3°y 4°. En Bachillerato, al igual que ocurre en el contexto
andaluz, el alumnado recibe mas 0 menos horas en inglés dependiendo del itinerario se-

leccionado, aunque suele oscilar entre dos y cuatro horas semanales.

Tras la descripcion de las caracteristicas observadas sobre la dedicacion de cada contexto
a la materia de inglés como lengua extranjera, encontramos ciertas similitudes y diferen-
cias entre los sistemas educativos estudiados. Debido a dicha diversidad en los rasgos
principales de los sistemas educativos, la Unidn Europa propuso la creacion del Marco
Comun Europeo de Referencia para las Lenguas: aprendizaje, ensefianza, evaluacion
gue ya mencionabamos con anterioridad, con objeto de establecer unas directrices comu-
nes para el aprendizaje y la ensefianza de lenguas dentro del contexto europeo. Dicho
documento detalla como se espera que el alumnado europeo aprenda una segunda lengua
o lengua extranjera. Asi, el MCERL (2002) refleja unas pautas para que el alumnado

aprenda a través de:

- La exposicion directa a un uso auténtico de L2 ya sea mediante conversaciones
con hablantes nativos, escuchando la radio, viendo y escuchando la television,
videos, leyendo textos escritos en un idioma extranjero, participando en conferen-
cias por ordenador, etc.

- Laexposicion directa a enunciados hablados y a textos escritos adaptados en L2.

- La participacion directa en interacciones comunicativas autenticas en L2.

- La participacion directa en tareas especialmente elaboradas en L2.

- El estudio individual (de forma autodidacta), persiguiendo objetivos negociados
y dirigidos por uno mismo Yy utilizando los medios de ensefianza disponibles

- La combinacion de presentaciones, explicaciones, ejercicios (de repeticion) y ac-
tividades de explotacion, pero con la L1, como lengua de control en clase, de ex-

plicacién, etc.
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- La combinacion de actividades como las nombradas anteriormente, pero utili-
zando s6lo L2 para todos los objetivos de clase.

- Alguna combinacion de las actividades anteriores, pero reduciendo paulatina-
mente el uso de L1, e incluyendo mas tareas y textos auténticos, hablados y escri-
tos, y con un aumento del componente de estudio auténomo.

- La combinacion de lo anterior con la planificacion de grupo e individual, la reali-
zacion y evaluacion de actividades de clase con el apoyo del profesor, negociando

la interaccion para atender las distintas necesidades de los alumnos, etc.

Por tanto, y volviendo al analisis de los sistemas educativos griego y espafiol desarrolla-
dos anteriormente y a las variables relativas al curriculo de la materia de Inglés como
lengua extranjera en tales sistemas, destacar que éste se trata, y asi debe seguir siendo en
un futuro, de una de las principales preocupaciones para los responsables en materia edu-
cativa dado su creciente uso en todas las areas de conocimiento y desarrollo humano. Por
ello, resulta necesario buscar la manera mas eficiente de incentivar el aprendizaje desde
edades tempranas, identificando ademas aquellos sistemas educativos cuyos métodos de
ensefianza en materia linguistica funcionen mejor con idea de concienciar a la sociedad

de la importancia de adaptarnos de cara a una mejora.

Segun informacion recogida en el EECL, uno de los datos interesantes hace referencia a
una fuerte asociacién positiva y significativa entre el nimero de afios previos que el
alumno lleva estudiando inglés y sus resultados en las tres destrezas o subcompetencias
(Comprension oral- Listening; Comprension lectora- Reading; y Expresion escrita- Wri-
ting). En el caso de Espafia, el informe afirmaba la importancia de que los nifios estén
expuestos al inglés desde edades tempranas ya que asi se logran mejores aptitudes para el
aprendizaje del mismo. No obstante, en Grecia los alumnos comienzan el aprendizaje del
inglés a edades mas tardias, y aun asi alcanzan mejores resultados que el alumnado espa-
fiol, por lo que no s6lo el nimero de horas de inglés a la semana o los afios de previo
estudio del idioma influyen, sino también las subcompetencias que se trabajen de acuerdo

al curriculo escolar.

Tras el breve andlisis de los contextos politicos-educativos de los paises de nuestro estu-
dio y las pautas establecidas por la Unidn Europea, es posible observar la relevancia otor-
gada a los idiomas y, la tendencia cada vez mayor de los sistemas educativos de los paises

de la UE a incorporar méas de una lengua extranjera en el curriculo con el objetivo de
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fomentar el multilingtiismo y el plurilingliismo. Como Garcia & Malden (2009, p. 80)

sefialan, todos deberiamos perseguir:

Una educacién plurilinglie apoyada en los principios de la justicia social y las practicas so-
ciales para el aprendizaje ya que ésta es la Gnica manera de educar a los nifios y estudiantes
de idiomas en el siglo XXI, en la actual corriente global y en la era tecnoldgicamente avan-
zada.

Tras un analisis de las principales caracteristicas educativas en materia de inglés, a con-
tinuacion indagaremos en las principales teorias y enfoques sobre las que se apoya nuestra

investigacion.

2.2. La exposicion extramural al inglés desde un enfoque ecoldgico

Asimismo, existen una serie de factores que influyen decisivamente en el aprendizaje y
la ensefianza del inglés como lengua extranjera y que presentaremos mas adelante como
variables de nuestro estudio. Estos factores o variables nos permitiran corroborar, juntos
con los datos del EECL, si existe relacion entre el aprendizaje de la lengua extranjera del
alumnado europeo con las actividades de exposicion y uso oral que los alumnos realizan
fuera del entorno escolar: en actividades extraescolares, mediante las TIC, en el hogar, a
través del acceso a productos audiovisuales en version original, en interacciones comuni-
cativas con nativos ingleses, estancias en otros paises, etc. De hecho, este mismo estudio
(EECL) establece como hipdtesis que “la exposicion y uso ambiental de la lengua extran-
jera (concretamente, la lengua inglesa como primera lengua extranjera del alumnado de
la muestra) en contextos no formales, con una implicacion de los sujetos en actividades
de comportamiento vivencial en situaciones de inmersion o sumersion linguistica, con-
lleva resultados de desempefio en comprension oral superiores a los de aquellos otros

sujetos que no participan de igual modo en este tipo de actividades” (2012, p. 32).

En este sentido, vemos que, debido a la expansién de la diversidad lingistica, cultural y
étnica presente en toda Europa, cada vez mas y mas nifios estan creciendo en contextos
multilingtes y multiculturales en los que diferentes grupos sociales (familias, amigos,
comunidades, escuela,...) influencian o/y promueven la coexistencia de varios idiomas.
De este modo, dicho multilinguismo resulta una parte fundamental que caracteriza al ser
humano inmerso en grupos sociales y redes, y estamos de acuerdo con Agnihotri (2007,
p. 87) en que “tenemos que pensar en términos de un enfoque basado en el lenguaje de la

vida social (es decir, tratar de construir modelos de las sociedades del futuro que tendran
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el multilingtiismo y sus consiguientes atributos sociales y psicologicos en el centro de la

teorizacion social y practica)”.

Por tanto, teniendo en cuenta la complejidad de la alfabetizacion en las sociedades mo-
dernas, es necesario emplear un enfoque de alfabetizacion que sea resultado de las préc-
ticas sociales y culturales dentro de un contexto (Barton y Hamilton, 1998; Baynham y
Prinsloo, 2001; Street, 1995). En este sentido, una descripcion util de alfabetizacion en-

tendida como una practica social fue proporcionada por Barton (2007, pp. 28-29):

Literacy has a social meaning; people make sense of literacy as a social phenomenon and
their social construction of literacy lies at the root of their attitudes, their actions, and their
learning (...). An ecological approach takes as its starting point this interaction between in-

dividuals and their environments.

Ciertas evidencias indican que factores externos tales como el entorno familiar y la im-
portancia dada a la forma en que los padres transmiten sus actitudes, valores, conocimien-
tos y habilidades a sus hijos, juegan un papel crucial en el aprendizaje de los estudiantes
teniendo un rol importante en su éxito académico (Bernstein, 1971, 1989, 1996; Bourdieu,
1986, 1992). Estudios posteriores sobre modos de alfabetizacion cotidiana, mostraron un
interés evidente en cdmo se produce este aprendizaje fuera de la escuela (Baynham, 2004;
Sealey y Carter, 2004).

Mas recientemente, un creciente interés en el aprendizaje permanente ha conducido a in-
vestigaciones como las que Barron (2006) y Barton (2007) llevaron a cabo. Estos autores
enfatizaron la importancia de la “perspectiva ecologica del aprendizaje” y la “metafora
ecologica” que hacen hincapié en el aprendizaje a través de diferentes contextos informa-
les (por ejemplo, el hogar, la escuela, la comunidad, etc.). Por un lado, Barron (2006, p.
195) define la “perspectiva ecoldgica del aprendizaje” como el “conjunto de contextos
gue se encuentran en espacios fisicos o virtuales que proporcionan oportunidades de
aprendizaje”. Esto basicamente teoriza que: a) los adolescentes estan involucrados simul-
tdneamente en muchos lugares, b) que crean contextos de aprendizaje para si mismos
dentro y a partir de otros contextos; ¢) los limites entre estos contextos pueden ser permea-
bles; y 4) las actividades impulsadas por el interés pueden abarcar limites contextuales y
ser autosostenibles siempre que se den las condiciones adecuadas de tiempo, libertad, y

recursos disponibles (p. 199-201).
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Por otro lado, Barton (2007) destacé la importancia de un enfoque ecoldgico, cuyo obje-
tivo es comprender como la alfabetizacion estd implicita con distintas actividades huma-
nas, en la vida social, en el lenguaje, en el aprendizaje, etc. De este modo, el aprendizaje
en general y més especificamente el aprendizaje de un idioma extranjero, se construye
social y culturalmente, ya que implica que los aprendices son agentes sociales que inter-
accionan con los demas y utilizan los recursos disponibles en su entorno (Kalaja et al.
2011; Pinker, 1994).

La alfabetizacion de una lengua extranjera se puede encontrar en muchos contextos y
actividades de los alumnos en la vida cotidiana (por ejemplo, el hogar, los amigos, la
comunidad, las aficiones, etc.) y se utiliza con diferentes propdsitos (para comunicarnos
con los demaés, como forma de entretenimiento, etc.). Consecuentemente, los contextos
de aprendizaje informal son una clave particularmente importante ya que es donde una
amplia gama de actividades tienen lugar, especialmente en casa donde los nifios suelen
tener sus primeros eventos de alfabetizacion (Barton, 2007), ya que sirve como “el centro

desde donde los sujetos se aventuran a acceder a otros dominios” (Klassen, 1991, p. 43).

Por lo tanto, este estudio considera que el aprendizaje del inglés como lengua extranjera
no debe estar limitado a las horas de clase, ya que implica un aprendizaje menos produc-
tivo, intenso, practico y conversacional. Por el contrario, los alumnos deberian estar cons-
tantemente expuestos a esta lengua en los contextos familiares y comunitarios (Pettito y
Dunbar, 2004). De hecho, el EECL y otros macroestudios internacionales se han centrado
en lo que los buenos estudiantes de idiomas hacen fuera de la escuela, en lugar de lo que
estudian y conocen, lo que ha llevado a los investigadores a dirigir sus expectativas hacia
las condiciones del contexto en el uso de las lenguas extranjeras mas alla de la aula (INEE,
2012).

De esta manera, este estudio se centra, entre otras variables, en el entorno socio-econo-
mico y familiar de los estudiantes ya que algunos estudios nacionales e internacionales
sobre evaluacion ponen de manifiesto la relacién entre el nivel de rendimiento alcanzado
por el alumnado con el estatus social, econémico y cultural de sus familias (Heckman,
2006). Uno de estos estudios, el Eurobarémetro Especial 243 (64.3), Los europeos y sus
lenguas (2006), consta de un estudio en el que se pregunta a alrededor de 30.000 ciuda-
danos europeos acerca de sus experiencias y opiniones en materia de multilingismo. Asi,

cuando se les preguntaba acerca de una situacion cotidiana como ver peliculas extranjeras
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en version original, por ejemplo, los datos recogidos indicaban que en los paises en los
que se habitualmente usan subtitulos, la gran mayoria de los encuestados prefiere ver las
peliculas en version original. Sin embargo, los espafioles rechazamos con un mayor por-
centaje de promedio (un 73%) este recurso, a pesar de que se conoce que el uso de subti-
tulos ayuda a fomentar y facilitar el aprendizaje de idiomas. Por su parte, en el informe
The assessment of pupils’ skills in English in eight European countries (Bonnet, 2003),
cuya elaboracion fue encargada por The European Network of Policy Makers for the Eval-
uation of Education System, se llega a conclusiones similares. En cuanto al contacto am-
biental con el inglés, el alumnado espafiol es quien practica menos este idioma fuera del
aula a la hora de hablarlo con sus familiares, escuchar la radio, ver programas de televi-
sion o peliculas en esta lengua, o leer revistas, periddicos o libros en Inglés, y a la hora

de viajar al extranjero.

En este sentido, el aprendizaje de un idioma extranjero en un ambiente informal o no
formal tiene muchos beneficios para los estudiantes (especialmente si se produce a una
edad temprana) debido a que se trata de una rica exposicion ambiental a diferentes situa-
ciones de interaccion social en el que una “inmersion natural” en el segundo idioma tiene
lugar y el alumno recibe un input ilimitado (Mufioz, Tragant y Torras, 2010). Esta distin-
cién entre contextos formales e informales de aprendizaje es crucial para entender los
bajos resultados que obtienen los estudiantes esparioles en lengua extranjera en compara-

cion con otros estudiantes europeos (Morales, 2009).

En relacién a este tema, muchos paises europeos estan trabajando en la mejora de sus
sistemas educativos para aumentar la presencia del Inglés en la vida cotidiana de los
alumnos. Una de las principales estrategias promovidas en muchos paises europeos para
hacer frente a la exposicion de los estudiantes a la cultura asociada a otros idiomas, ade-
mas de la lengua materna, es la promocion del bilingiiismo. Este es entendido como el
proceso de aprendizaje de una lengua extranjera a traves de la educacion formal y/o a
través de la exposicion ambiental a la inglés como lengua extranjera en diferentes con-
textos, incluyendo la familia, amigos, vecinos, etc. (Baker, 1993). En consecuencia, el
desarrollo del bilingtiismo implica un analisis de las condiciones sociales, culturales, eco-
nomicas e historicas especificas en torno a la persona (Siguan, 1981; 1996). También
destaca la importancia de la contextualizacion del idioma en todos los niveles mediante

el establecimiento de “un modelo de lenguaje entendido como la capacidad de utilizarlo
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para comunicarse en temas y contextos concretos ‘utilizando’ habilidades, conocimientos

y estrategias especificas (Ortega 2004, p. 82).

Ademas, el aprendizaje de una lengua extranjera inherentemente implica aprender no sélo
sobre la lengua, sino también sobre la cultura (Kumaravadivelu, 2008) la cual, de nuevo,
retne los conceptos de lenguaje, sociedad y cultura. Como Kormos, Csizér e Iwaniec
(2014: 151) sefalan, la declaracion de la Modern Language Association (2012) expresa
cémo “el aprendizaje de otro idioma sirve como portal para las literaturas, culturas, pers-

pectivas historicas y experiencias humanas”.

Por lo tanto, el contacto intercultural influencia la disposicion de los alumnos que se
encuentran aprendiendo una lengua extranjera hacia la adquisicién no sélo de una lengua
distinta de la materna, sino también de la cultura y, en consecuencia, su conducta estara
motivada en todo este proceso de aprendizaje. De este modo, el inglés se convertira en
una parte esencial del curriculo escolar, pero en el contexto de plurilingtiismo y pluricul-
turalismo. No hace falta decir que, numerosas investigaciones (Agnihotri, 1996; Alexan-
der, 2000; Auerbach, 1993; Cummins, 2000; Heugh, 2003; Heugh y Skutnabb-Kangas,
2010; Hornberger, 2003; Pennycook, 1994, 2007) han demostrado que a nivel mundial,
el multilingliismo es la norma y no la excepcion (Joseph y Ramani, 2012). La practica del
inglés esta situada dentro de la mayoria de los contextos multilingties. Sin embargo, por

alguna razon, nuestra sociedad actual tiende a operar con una conciencia monolingue.

2.3. Efectos del autoconcepto y el concepto de autoeficacia del alumnado en
el aprendizaje del inglés como lengua extranjera

A pesar de que al inicio de esta investigacion s6lo se tuvo en cuenta el autoconcepto, se
hizo unarevisién de la literatura més detallada y decidimos incluir también la autoeficacia
del alumnado debido a su relevancia en el aprendizaje en general y el aprendizaje de una
lengua extranjera en particular. Asi, se pretende aportar una vision mas amplia de las
caracteristicas del alumnado de la muestra a la hora de aprender inglés como lengua ex-

tranjera.

En primer lugar, encontramos la definicion de autoconcepto en el &mbito académico, en-
tendido como la propia percepcion subjetiva de habilidad o capacidad de un individuo

dentro de un area académica determinada, es decir; son las condiciones subjetivas acerca
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de uno mismo que influyen determinantemente en el desarrollo de los individuos (Ban-
dura, 1997; Bong y Shaalvik, 2003). Segun autores como Riding y Rayner (2001), cuando
el estudiante reconoce sus logros particulares y su potencial para aprender, es méas proba-
ble que alcance un mayor nivel de habilidad y obtenga una retroalimentacion social que
confirme la idea que éste tiene de si mismo, su autoconcepto. Por tanto, el orden causal
de éste y el rendimiento académico tienen importantes implicaciones tedricas y practicas,
ya que como sefialaba Byrne (1996), las propiedades motivacionales que el auto-concepto
tiene podrian dar lugar a cambios en el rendimiento académico, y esto se refleja en mate-

rias como el aprendizaje de una lengua extranjera.

En segundo lugar, el otro aspecto clave es el papel que el concepto de autoeficacia de los
alumnos juega en el aprendizaje de Inglés como lengua extranjera, entendido como me-
didas centradas en las capacidades de rendimiento en lugar de en las cualidades persona-
les. Bandura (1977a, 1997) define la autoeficacia como juicios personales en torno a las
capacidades de uno mismo para organizar y ejecutar acciones que permitan alcanzar de-

terminados objetivos.

En su teoria del cambio de comportamiento, sugiri6 la forma de abordar el concepto de
auto-eficacia en funcion de los diferentes niveles (dificultad de una tarea en particular),
su generalidad (transferibilidad de la percepcién de auto-eficacia del individuo a través
de distintas actividades) y la fuerza (certeza de una persona acerca de como realizar una
tarea determinada) a través de actividades y contextos (ibid). En el campo de la educacion,
la auto-eficacia académica se refiere a las convicciones o autoconfianza percibida de que
los individuos puedan realizar con éxito una tarea académica en particular (Schunk, 1991;
Bong y Shaalvik, 2003).

En conclusidn, el auto-concepto se basa en gran medida en informacion comparativa a
nivel social y refleja las evaluaciones de otras personas significativas que influyen en el
individuo (Bong y Shaalvik, 2003); mientras que la auto-eficacia no implica que la eva-
luacion de las metas por parte de los estudiantes vayan conectadas a la capacidad de los
demas (ibid; Pajares, 1996). De hecho, los educadores se han dado cuenta de que las
creencias de los estudiantes en cuanto a sus capacidades académicas desempefian un papel
esencial en su motivacion, lo que impacta en un modo de aprender mas eficaz y logrando

mejores calificaciones (Zimmerman, 2000).
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En este sentido, aungue se supone que la autoeficacia y las expectativas de los resultados
afectan a la motivacion, Bandura (1986) sugirié que la auto-eficacia juega un papel mas
importante debido a que “los tipos de resultados a los que las personas se anticipan, de-
penden en gran medida de sus juicios sobre la medida en que seran capaces de actuar en
determinadas situaciones” (p. 392). Sin embargo, a pesar del gran nimero de estudios que
han investigado la auto-eficacia en el &mbito académico, se ha prestado poca atencion al
papel de los factores ambientales en las auto-creencias de los estudiantes (Zimmerman,
2000). Por esta razon, seria interesante investigar las diferentes variables que intervienen
en el aprendizaje de Inglés como lengua extranjera incluyendo el contexto de los alumnos,
su auto-concepto y su concepto de auto-eficacia, y tratar de entender ademéas como estos

dos estan conectados.

Por ultimo, no debemos olvidar la importancia de la asistencia a clase, ya que estudios
sobre el absentismo escolar demuestran una correlacion directa existente entre el grado
de absentismo y la efectividad del aprendizaje y el nivel de estudios alcanzados (Gonza-
lez, 2006). También el tiempo que el alumnado espafiol dedica a la realizacion de los
deberes ha sido objeto de investigacion y de numerosas quejas por parte de familias que
consideran innecesaria la cantidad de actividades que llevan sus hijos/as a casa. En mas
de una ocasion hemos podido ver en los medios de comunicacion comparaciones entre
las horas dedicadas a esta tarea por el alumnado espafiol y alumnos de otros paises (prin-
cipalmente nérdicos) que rara vez llevan deberes a casa. Estos y otros factores seran ana-

lizados en los cuestionarios explicados en el marco metodoldgico.

Para concluir, sefialar que esta internacionalizacién de la educacidn se debe a la necesidad
de ampliar la nocién de bilingtiismo y multilingtiismo donde las realidades sociales que
utilizan dos o més idiomas en combinaciones complejas se incluyen (Garcia y Malden,
2009). Por lo tanto, la tnica manera de lograr esto es pensando en el multilingliismo como
algo dindmico y discursivo, ya que las personas bilingles y multilingles se desarrollan
en diversos contextos sociales y culturales que nunca son estaticos debido al estado actual
del transnacionalismo (Glick Shiller, 2000; Itzigsohn y Saucedo, 2002; Portes, 1996).
Solo si entendemos la ensefianza y el aprendizaje del inglés como lengua extranjera como
un proceso dindmico o conjunto de factores que interactlian entre si y hacen posible un
aprendizaje eficaz, estaremos en el camino correcto para la adquisicion de una lengua

extranjera.
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Capitulo 3. Disefio de investigacion

Para dar respuesta a los objetivos de nuestra investigacion, hemos considerado necesaria
una doble aproximacion metodoldgica. De una parte, seria necesario realizar un estudio
descriptivo, con objeto de proporcionar una vision detallada de la situacién estudiada; y
un estudio correlacional basado en andlisis de correlacion (de relaciones y de diferencias)
y un analisis lineal multinivel para explicar las relaciones existentes entre las variables
consideradas. Un estudio correlacional es aquel que permite al investigador “inferir pro-
bables relaciones de causalidad entre las variables de estudio” (Buendia, Colas y Hernan-
dez, 1998:113).

De otra parte, el estudio de caracter general, se veria completado con un estudio de casos
multiples que haria posible profundizar en las caracteristicas de los centros en los que se
imparte una formacion reglada del inglés como lengua extranjera. Un estudio de casos se
caracteriza por ser un “método que implica la recogida y registro de datos sobre un caso
0 casos, Yy la preparacion de un informe o una presentacién del caso” (Stenhouse, 1990:
644). En esta linea, Yin sefiala sobre este tipo de estudios que se trata de “una metodologia
basada en una investigacién empirica que investiga un fendmeno contemporaneo en su
contexto real, donde los limites entre el fendmeno y el contexto no se demuestran de

forma precisa, y en el que multiples fuentes de evidencia son usadas” (1989:59).

En concreto, en nuestro estudio emplearemos un estudio de casos multiples con el obje-
tivo de “estudiar la realidad que se desea explorar, describir, explicar, evaluar o modifi-
car” (Rodriguez, Gil y Garcia, 1996: 96). Ademas, segun senalan autores como Yin
(1984), la informacidn que proporciona el estudio de casos multiples resulta mas convin-

cente y mas robusta.

Asi, hemos realizado una serie de estudios descriptivos basados en distribuciones de fre-
cuencias, entre otros, para explicar y comparar algunas caracteristicas que definen los
factores curriculares relacionados con la ensefianza del inglés como lengua extranjera, las
variables socioecondmicas y culturales, los modos de aprendizaje de los alumnos con
relacion al inglés como lengua extranjera; y las caracteristicas de los centros educativos
con relacion a la ensefianza del inglés como lengua extranjera. Ademas, hemos realizado

una serie de andlisis de correlacion para establecer similitudes y/o diferencias.
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3.2. Hipotesis de la investigacion

Tras esta descripcion general del disefio de la investigacion, a continuacion nos centramos

en una serie de hipotesis establecidas con el fin de alcanzar una mayor complexion de la

presente investigacion.

10.

Los curriculos escolares de cada pais y comunidad autbnoma presentan rasgos
diferenciados fruto de la importancia concedida al aprendizaje del inglés como
lengua extranjera.

Los contextos mono/bilingue tienen una consideracion diferenciada del inglés
como lengua extranjera.

El autoconcepto del alumno con relacion al aprendizaje del inglés como lengua
extranjera es una funcion de la dedicacion e implicacion del alumno en dicho
aprendizaje y de los recursos en los que se apoya.

Los centros educativos presentan caracteristicas diferenciales que los hacen uni-
cos, con indepedencia de los sistemas educativos y de los contextos mono/bilin-
gles en los que estan situados.

Existen relaciones estadisticamente significativas entre los contextos no escolares
del alumnado, sus padres y sus hermanos en cuanto a las actividades/préacticas que
realizan.

Existen diferencias estadisticamente significativas segin el autoconcepto del
alumno en funcidn del centro escolar en el que estudia.

Existen diferencias estadisticamente significativas segun la exposicion extramural
del alumnado, sus padres y sus hermanos en relacion al centro y al contexto.

Es posible identificar diferentes perfiles que caracterizan los contextos no escola-
res de los alumnos y/o su exposicién extramural.

Es posible predecir la facilidad percibida para aprender inglés a partir del contexto
no escolar del alumno y de su autoconcepto.

Las diferencias en la facilidad percibida para el aprendizaje del inglés pueden ser

explicadas a partir de variables contextuales jerarquicamente anidadas.

3.3. Variables del estudio

a)

Relativas al curriculo de la materia de Lengua extranjera (inglés) en los sistemas

educativos espafiol y griego:
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b)

Sistema educativo del pais.

Subcompetencias incluidas en el curriculo.

Horas de inglés a la semana, segun legislacion.

Horas impartidas en inglés (en otras materias y en la de Lengua extranjera).

Afios previos de estudio inglés (Educacion Infantil y Educacion Primaria o su
equivalente).

Relativas al contexto socioeconomico y familiar de los alumnos de la muestra:

Contexto monolingte/bilingue.

Estatus socioeconémico y cultural.

Nivel de estudios completados (padre y madre).
Dominio del inglés (padre y madre).

Lenguas (entre ellas el inglés) que se hablan en el hogar.
Contacto con el inglés en el entorno extraescolar.

Uso del inglés en el entorno extraescolar.

Entretenimiento en versién original (inglés).

Recursos para la ensefianza y el aprendizaje del inglés en los centros de la muestra:

Especializacion del profesorado.

Profesor nativo.

NUmero de alumnos en la clase de inglés.

Agrupamiento de los alumnos (p.e. agrupamientos flexibles).
Numero de horas de inglés a la semana (impartidas en el Centro).

Recursos didacticos utilizados en la ensefianza del inglés (lecturas, visionado,

laboratorio de idiomas, diccionarios, etc.).

Modalidades de ensefianza (clases teoricas, clases practicas, seminarios, talle-

res, tutorias, intercambios, estudios y trabajos en grupo, etc.).

Metodologia utilizada para la ensefianza del inglés (método de traduccion de

gramatica, metodo directo, enfoque natural, método audio-lingual, etc.).
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d) Relativas al aprendizaje de los alumnos de la muestra:

Auto-concepto y concepto de auto-eficacia del alumnado con relacién al

aprendizaje del Inglés como lengua extranjera.
e Hora de llegada al Centro.
e Tiempo de estudio dedicado a preparar los examenes
e Tiempo de dedicacion a los deberes de inglés.

e Recursos de aprendizaje (uso de diccionario, webs de ejercicios, lecturas, le-

tras de canciones, etc...).

3.4. Muestra

Conforme al disefio de estudio de casos multiples que articula nuestro plan de investiga-
cién, vamos a considerar diferentes casos localizados en dos paises europeos: Espafia y
Grecia. Entendemos por caso cada uno de los centros educativos en los que va a llevarse
a cabo el estudio. La seleccion de los casos se ha realizado siguiendo un muestreo no
probabilistico, en concreto se ha empleado un procedimiento de muestreo deliberado el
cual “consiste en seleccionar la muestra de forma deliberada porque los sujetos poseen
las caracteristicas necesarias para la investigacion” (Buendia, Colds y Hernandez,
1998:30).

Siguiendo dicho procedimiento de muestreo, se han elegido un total de ocho casos co-
rrespondientes a otros tantos centros y en cada uno de ellos un minimo de dos grupos-
clase por centro, aunque en la gran mayoria de ellos han participado todos los grupos-
clase. Ademas, para favorecer la comparabilidad del estudio, todas las instituciones edu-
cativas de la muestra son de carécter urbano, recogiendo para ello informacion de un
minimo de dos grupos-clase en cada centro, con una matricula aproximada en cada uno

de ellos de unos 25 a 30 alumnos.

El presente apartado se estructura en dos bloques atendiendo a las caracteristicas basicas
de los tres colectivos principales objeto de estudio: el alumnado y sus familias (en con-
creto, se aporta informacion sobre el nivel de estudios y profesiones de las madres y pa-
dres del alumnado), y los profesores de Inglés como lengua extranjera y de Areas No
Linguisticas (ANL).
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3.4.1. Descripcion de la muestra relativa al alumnado y sus familias

En todos los contextos y centros educativos los alumnos de referencia estdn matriculados
en un nivel ISCED-2 debido a que se trata del ultimo nivel de estudios basicos obligato-
rios. En el caso espafiol dicho nivel equivale al cuarto curso de Educacion Secundaria
Obligatoria en Espafia (4° E.S.O.), y en el caso griego al tercero de Gymnasio en Grecia
(Tpitn youvaociov). La edad de los alumnos en ambos casos esta en torno a los 15-16 afios
tal y como se justifico en la figura 1 ya que, aunque los alumnos tienen en el caso espariol
aproximadamente 16 afos y los griegos 15 afios, los momentos y/o meses de recogida de
informacion para este estudio han sido diferentes en ambos contextos, aspecto que ha

podido influir en la edad del alumnado.

La seleccidn de los casos se ha realizado en base en las siguientes variables, que ya fueron
explicadas en el apartado “1. Origen y justificacion del proyecto”: a) resultados del in-
forme Estudio Europeo de Competencia Linguistica (EECL) de 2012; b) la presencia de
un contexto extracurricular monolingtie o bilingle; y, c) el tipo de centro en funcion del
proyecto curricular que ofrece (bilinglie y/o monolingie). El resumen de la relacion de

los centros de la muestra se refleja a continuacion en la siguiente tabla:

Tabla 4

Distribucién de la muestra en funcion de los criterios establecidos (I)

CENTRO PROYECTO CURRICULAR CONTEXTO
Centro educativo 1 Monolingue
Monolingue-Sevilla
Centro educativo 2 Bilingue
Centro educativo 3 Monolingue
Bilinglie-Valencia
Centro educativo 4 Bilingue

Centro educativo 5

Monolingue
Centro educativo 6

Monolinglie-Atenas
Centro educativo 7

Bilingue
Centro educativo 8

Como puede apreciarse en esta mismatabla, en Espafia la muestra del estudio del contexto
monolingte (Sevilla, Espafa) esta compuesta por dos centros (uno bilinglie, N=56; y otro
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monolingtie, N=130) contando con un total de 186 alumnos que cursan el Ultimo afio de
Ensefianza Secundaria (4°E.S.O./ISCED-2) en dos centros urbanos con un nivel socio-
econdmico medio de Sevilla y cinco profesores. La seleccion de centros con similares
caracteristicas se realiz tratando de neutralizar el efecto del indice socioeconémico y
cultural sobre el aprendizaje del inglés. Para el analisis de las diferencias en funcion del
centro educativo que se recoge posteriormente, se seleccion6 una muestra aleatoria del
centro monolingiie de modo que el nimero de sujetos fuera el mismo en ambos casos
(e.d. 56). Antes de proceder a la descripcion de la muestra, debemos aclarar que, a pesar
de que se invitd a las familias del alumnado a participar en la investigacién, éstas no lo
hicieron por diversos motivos. Por tanto, los datos recogidos ofrecen informacion a través
de la visién del alumnado sobre los rasgos caracteristicos de sus familias y no de manera

directa.

En cuanto al contexto bilingue (Valencia, Espafia), participaron dos centros educativos
(uno bilingtie, N=23; y otro monolingie, N=104) con un total de 127 alumnos y siete
profesores. Por Gltimo, para el estudio del contexto monolingie de Atenas (Grecia) se
contd con la participacién de cuatro centros (dos bilingiies, N=79; y dos monolingues,

N=173), recopilando informacion de 252 estudiantes y 13 profesores.

Antes de abordar el andlisis de las caracteristicas basicas de la muestra de cada contexto,
debemos aclarar un aspecto de la Tabla 5 sobre el N de profesores de cada grupo-clase.
En este sentido, vemos que aparecen dos cifras en el caso de algunos centros donde la
primera hace referencia al nimero de profesores que imparten inglés como lengua extran-
jera en los centros, y la segunda corresponde al profesorado de las asignaturas ANL
(Areas No Lingisticas) que se imparten en inglés.
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Tabla 5

Distribucién de la muestra en funcion de los criterios establecidos (1)

RESULTADOS EECL Espafia Grecia
Monolinguie Bilinguie Monolingiie

CONTEXTO : : Total

Sevilla Valencia Atenas
TIPO DE CENTRO BI!.IH- I\_/Ionp— Bilingile I\(Ionp— Bilinges Moqolm—
gle linglie linglie gles
N centros 1 1 1 1 2 2 8
N alumnos 56 130 23 104 79 173 565
N profesores de Inglés 3 5 242 3 541 7 2943
para los dos grupos-clase

En cuanto a los rasgos béasicos de la muestra, encontramos en primer lugar un contexto
monolinglie compuesto por centros urbanos de Sevilla, donde se aprecia una diferencia
considerable entre el porcentaje de alumnos (35,7%) y alumnas (64,3%) que estudian en
el centro bilingle (véase Tabla 6). Sin embargo, el centro monolingiie presenta una mues-
tra més equilibrada con un 55,4% y un 44,6%, respectivamente. En cuanto a la edad del
alumnado, esta oscila entre los 14 y los 17 afios aunque en ambos centros la mayoria de
los estudiantes tiene 15 afios (un 69,6% en el centro bilingue, y un 93,8% en el centro
monolingue). En el centro bilinglie, vemos que la mayoria del alumnado (82,1%) acude
al centro con puntualidad aunque en el monolingiie esté porcentaje es mayor (86%). En
cuanto al tiempo de preparacidn para los examenes de Inglés, vemos que el 46,4% de los
estudiantes sevillanos del centro bilingte estudia dos o tres veces por semanay un 44,6%
afirma no hacerlo nunca. En el caso del centro monolingie los resultados son méas nega-
tivos ya que mas de la mitad (el 54,3%) no estudia nunca y un 41,9% lo hace s6lo dos o
tres veces por semana. De manera similar, el tiempo que el alumnado de Sevilla dedica a
realizar los deberes de Inglés esta lejos de lo esperado. Asi, el 25% de los estudiantes del
centro bilingtie sélo dedica una hora al dia a hacer los deberes de Inglés, el 35,7% le
dedica menos de dos horas a la semana y el 17,9% no le dedica tiempo nunca. En cuanto

al centro monolingtie, la dedicacion es algo inferior ya que el 7,8% so6lo suele estudiar
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una hora al dia, el 55,8% dedica menos de dos horas semanales y el 24,8% no lo hace

nunca.

Por otro lado, en relacion a los rasgos de la muestra del contexto bilinglie compuesto por
centros urbanos de Valencia, se aprecia una diferencia algo menor entre el porcentaje de
alumnos (56,5%) y alumnas (43,5%) que estudian en el centro bilingiie (véase Tabla 6).
Similarmente, el centro monolingiie cuenta con un 44,2% y un 55,8%, de alumnos y
alumnas, respectivamente. La edad del alumnado oscila entre los 15 y los 17 afios en
ambos centros y vemos que, aunque la mayoria de los estudiantes tiene 15 afios (un 73,9%
en el centro bilingue y un 59,6% en el centro monolingle), puede verse que en el centro
monolingte hay un porcentaje elevado de alumnos con 16 afios (33,7% frente a un 17,4%
del centro bilingue), por lo que se ve como hay mas alumnos mayores y en bastantes casos
también algunos que han repetido curso en alguna ocasion. En el centro bilingle un 73,9%
del alumnado entra al centro con puntualidad y en el caso del centro monolingle un 72,1%
lo hace. En cuanto al tiempo de preparacion para los examenes de Inglés, vemos que el
40,9% de los estudiantes del centro bilinglie estudia dos o tres veces por semana y un
50% niega hacerlo en alguna ocasion. En el caso del centro monolingte los resultados
son algo mejores ya que el 57,7% estudia dos o tres veces por semana, frente a un 35,6%
que no lo hace nunca. Sin embargo, los datos sobre el tiempo que el alumnado de los
centros valencianos dedica a realizar los deberes de Inglés es algo mejor que los de Sevilla
y existen diferencias considerables entre un centro y otro. Asi, el 13% de los estudiantes
del centro bilingue dedica una hora al dia a hacer los deberes de Inglés frente a un 31,7%
del centro monolingue; hasta un 30,4% del alumnado del centro bilinglie dedica dos o tres
horas semanales a esta actividad mientras que en el centro monolingue esto sélo lo hace
un 10,6% de los estudiantes, un 47,8% le dedica menos de dos horas a la semana frente a
un 34,6% que pasa menos de dos horas semanales realizando deberes de inglés, final-
mente, un 8,7% del alumnado del centro bilinglie nunca hace los deberes de Inglés frente

a un 19,2% del centro monolingue que tampoco lo hace.

Por altimo, en referencia a los rasgos de la muestra del contexto monolinglie compuesto
por centros urbanos de Atenas, vemos segun lo recogido en la Tabla 6 que la diferencia
entre el porcentaje de alumnos (55,7%) y alumnas (44,3%) que estudian en los centros
bilingles no es muy diferente, aungue existen mas alumnos que estudian en los centros

bilingles. No obstante, en los centros monolingiies la muestra estd mas equitativamente
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distribuida, de modo que existe un 52% de alumnos y un 48% de alumnas, respectiva-
mente. Ademas, la edad del alumnado oscila entre los 14 (un 43% de los casos) y los 15
afios (un 45% de los alumnos) en el caso de los centros bilingles, mientras que en los
centros monolingues, las edades del alumnado van desde los 14 hasta los 17 afios, encon-
trando la mayor parte de los sujetos (54,3%) con una edad de 14 afios y un 43,9% que
tiene 15 afios. Ademas, puede verse como los centros monolingies tienen un 1,2% de
alumnos con 16 afios y un 0,6% con 17 afios. En cuanto al grado de puntualidad del alum-
nado a la hora de entrar al centro, vemos que un 63,3% de los estudiantes de los centros
bilingles llega puntualmente, mientras que en el caso del centro monolingte un 60,7% lo
hace. El tiempo de preparacion para los examenes de Inglés presenta unos resultados muy
positivos en comparacién con los centros de Sevilla y Valencia, donde el 38% de los
estudiantes de los centros bilingles estudia a diario y el 53,2% lo hace dos o tres veces
por semana. En el caso de los centros monolingles, los resultados son algo peores ya que,
aunque el 42,8% estudia a diario y un 41% lo hace dos o tres veces por semana, existe un
16,2% que no lo hace nunca. Algo bastante similar ocurre en los resultados sobre el
tiempo que el alumnado dedica a realizar los deberes de Inglés, que son algo mejor que
los de Sevilla principalmente, aunque también superan los de Valencia. En este sentido,
vemos que el 32,9% de los estudiantes de los centros bilinglies dedica mas de una hora al
dia a hacer los deberes de Inglés frente a un 34,7% de los centros monolingues; un 21,5%
del alumnado de los centros bilinglies dedica dos o tres horas semanales a esta actividad
mientras que en el centro monolingue esto sélo lo hace un 11% del estudiantado; y un
27,8% le dedica menos de dos horas a la semana frente a un 34,1% menos de dos horas
semanales realizando deberes de inglés.
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Tabla 6

Rasgos bésicos de la muestra global

safla Valencia Atenas
Variables Modalida-
des e Mono- Bilin- | Mono- | Bilin- | Mono-
Bilingue - . L . Lo
lingte gue lingUe gues lingtes
Sexo Hombre 35,7 55,4 56,5 442 55,7 52
Mujer 64,3 446 43,5 55,8 443 48
14 afios 1,8 3,1 - - 43 54,3
Edad 15 afos 69,6 93,8 73,9 59,6 45 43,9
16 afos 21,4 2,3 17,4 33,7 - 1,2
17 afios 7.1 0,8 8,7 6,7 - 0,6
Ser puntual 82,1 86,0 73,9 72,1 63,3 60,7
A la hora Llegar con
deentraral | " inre- | 17,9 9,3 261 | 260 | 291 | 335
centro, el
traso
alumnado Llegar tarde
suele g _ 4,7 ; 1,9 7.6 5,8
siempre
Preparacion A diario 8,9 3,9 9,1 6,7 38,0 428
examen de 2-3 veces
Inglés (fre- | por semana 46,4 41,9 40,9 57,7 53,2 41,0
cuencia de
estudio) Nunca 446 54,3 50,0 35,6 8,9 16,2
Mas deuna |, 7 2,3 - 38 | 329 | 347
hora al dia
Unaé‘l,gra al | o5p 78 130 | 317 | 51 | 104
Dedicacion 23 horas
deberes de 10,7 9,3 30,4 10,6 215 11,0
Inglés semanales
Menos de 2
horas sema- 35,7 55,8 47,8 34,6 27,8 34,1
nales
Nunca 17,9 24,8 8,7 19,2 12,7 9,8

tras (véase Tabla 7).
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Ademas, los alumnos de los centros de la muestra de Sevilla presentaron patrones simila-
res en cuanto al nimero de afios que llevan estudiando inglés como lengua extranjera y
asistiendo a clases particulares, y en el porcentaje del tiempo que hablan inglés en el

hogar, de modo que no hay diferencias estadisticamente significativas entre ambas mues-

En cuanto a los datos de los centros valencianos de la muestra recogidos en la Tabla 7,
vemos que no hay diferencias estadisticamente significativas entre ambos centros. Sin
embargo, se aprecian varias diferencias a favor del alumnado del centro monolingue en

el nimero de afios que estos llevan estudiando Inglés como lengua extranjera (un 68,3%




Ileva mas de once afos estudiandolo), frente a un 60,9% de los estudiantes del centro
bilingue. Casi un 70% del alumnado del centro bilinglie no ha asistido nunca a clases
particulares frente a un 51,9% de los estudiantes del centro monolingie, y el inglés no es
la lengua de comunicacion en los hogares de los alumnos de ambos centros. No obstante,
si se habla mas en el caso del centro bilingtie (un 13% de los alumnos lo habla el 25% del
tiempo y un 4,3% hasta en un 50% de las veces), mientras que en el centro monolingue
nunca se habla en un 91,3% de las veces, un 7,7% de los estudiantes lo hablan el 25% del

tiempo y sélo un 1% lo habla un 50% de las veces.

Finalmente, en relacion a los datos de los centros educativos de Atenas, donde si existen
diferencias estadisticamente significativas (p=0,01) entre los dos tipos de centro (bilingie
y monolingiie) y las variables consideradas en la Tabla 7. Asi, vemos diferencias a favor
del alumnado de los centros bilinglies en el nimero de afios que llevan estudiando Inglés
como L2 donde un 16,5% lleva mas de once afios estudiandolo y solo un 1,2% de los
estudiantes de los centros monolingiies esta en esta situacion. De hecho, un 93,1% de los
alumnos de los centros monolingues lleva menos de nueve afios estudiando esta lengua.
Por otro lado, se refleja una diferencia estadisticamente significativa (p=0,01) entre los
alumnos de los centros monolinglies que asisten o llevan asistiendo mas tiempo a clases
particulares de inglés. También vemos que el 34,1% del alumnado de los centros mono-
lingles lleva asistiendo entre tres y seis afios y un 48% lleva mas de seis afios recibiendo
esta informacion complementaria, frente a un 34,2% y un 27,8% respectivamente en el
caso de los centros bilingues. Por Gltimo, se repite una situacion similar a la de los centros
educativos de Sevillay Valencia en cuanto a la presencia que tiene el inglés en los hogares
del alumnado griego donde hay una diferencia estadisticamente significativa (p=0,01)
entre ambos centros. De hecho, el inglés no suele ser la lengua de comunicacion en los
hogares de los alumnos de ambos centros (un 53,2% de los alumnos de los centros bilin-
gues, y un 76,3% de los centros monolingles), aunque si se habla mas en el caso de los
centros bilingties (un 53,2% no lo habla nunca y un 44,3% de los alumnos lo habla el 25%
del tiempo) que de los monolingiies, donde nunca se habla en un 76,3% de los casos y
solo un 15% de los estudiantes lo hablan el 25% del tiempo (véase Tabla 7).
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Tabla 7

Caracterizacion de los centros de la muestra

Sevilla Valencia Atenas
Bilin- Mono- Bilin- Mono- Bilin- Mono-
VErEREs | [VisekitEees gue lingUe gue lingte gues lingles
X2, 2g1= 2,36 X2, 2gl=5,08 X2, 2gl= 74,14
Sig. 0,31 Sig. 0,08 Sig. 0,01
3 Menos de 9| 364 | 301 | - 106 | 494 | 931
ANOS estu- | anos
diandoin=) Entre  10-11 B8a0 5 268 | 391 | 21,2 34,2 58
glés como | afios
L2 mz de 117 309 | 431 | 609 | 683 | 165 1.2
X2, 2gl= 3,56 X2, 2gl= 4,48 X2, 2gl= 25,88
Sig. 0,31 Sig. 0, 21 Sig. 0,01
| Ninguno 24,8 365 | 696 | 51,9 21,5 13,3
A0S asis-
tiendo a Hasta 2 afios 4.8 7,7 13,0 20,2 16,5 4,6
clasespar- | Entre 3 y 6
el afios 28,0 21,2 43 19,2 34,2 34,1
Mas de 6 afios 42 4 34,6 13,0 8,7 27,8 48,0
X2, 2g1=1,78 X2, 29l =2,15 X2, 2gl= 27,63
Sig. 0,78 Sig. 0,34 Sig. 0,01
Nunca 65,4 73,2 82,6 91,3 53,2 76,3
0,
250% de las | 5o, 214 | 130 7.7 44,3 15,0
El inglés se ve(ges
hablaenel | 2070 de las) 5, 36 43 1,0 25 5.2
hogar vecges
75% de las 23 18 ) - - 35
veces
Siempre 1,5 - - - - -

En cuanto al nivel de estudios completados por los padres del alumnado de los centros
educativos de Sevilla, encontramos un 17,8% de las madres y el 15,9% de los padres de
los alumnos del centro bilinglie tiene estudios superiores frente al 57,8% madres y el

59,3% de los padres de las del centro monolingtie.

Entre las profesiones mas comunes de las madres y padres del alumnado del centro bilin-
gue de Sevilla, vemos un 25,9% de las madres son técnicas y profesionales cientificos e
intelectuales de la salud y la ensefianza (médicos, enfermeras, profesoras, etc.), un 18,5%
son técnicas y profesionales de apoyo (técnicas sanitarias, agentes comerciales e inmobi-
liarios, etc.), un 16,7% pertenecen al &mbito de otros técnicos y profesionales cientificos

e intelectuales (psicélogas, abogadas, funcionarias, etc.), y un 11,1% son trabajadoras no
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cualificados en servicios (empleadas domeésticas, limpiadoras, etc.). En cuanto a las ma-
dres del centro monolingie, encontramos que un 32,7% son principalmente técnicos y
profesionales cientificos e intelectuales (ingenieras, abogadas, arquitectas, etc.), un 25%
son técnicas y profesionales cientificos e intelectuales de la salud y la ensefianza (profe-
soras, médicos, farmacéuticas, etc.) y un 13,5% son trabajadoras no cualificadas en ser-

vicio (empleadas domésticas, limpiadoras, etc.).

Por otro lado, las profesiones més populares entre los padres del alumnado de Sevilla,
apreciamos que aquellos pertenecientes al centro bilingle se distribuyen de la siguiente
manera: un 24,1% pertenecen a otros técnicos y profesionales cientificos e intelectuales
(quimicos, ingenieros, funcionarios de la Administracién Publica, etc.); un 22,2% son
técnicos y profesionales cientificos e intelectuales de la salud y la ensefianza (profesores,
médicos, farmacéuticos, etc.); un 9,3% trabaja en los servicios de restauracién y comercio
(camareros, comerciantes propietarios de tiendas, vendedores, etc.); y un 7,4% esta des-
empleado. En cuanto a los padres del centro monolingle, vemos que un 63% pertenecen
a otros técnicos y profesionales cientificos e intelectuales (ingenieros, abogados, econo-
mistas, etc.); un 11,1% son técnicos profesionales de apoyo (agentes inmobiliarios, téc-
nicos de las ciencias fisicas, quimicas, etc.); y un 9,3% son técnicos y profesionales cien-

tificos e intelectuales de la salud y la ensefianza (médicos, odontélogos, profesores, etc.).

En referencia al analisis del nivel de estudios y profesiones mas frecuentes de las madres
y padres del alumnado de los centros educativos de Valencia encontramos que, por un
lado, el nivel de estudios completados por las madres del alumnado del centro monolingue
es superior al del centro bilinglie. En este sentido, las madres del centro monolingue tie-
nen principalmente estudios de BUP-Bachillerato (31% de la muestra valenciana) seguido
de estudios universitarios (23%), frentre a las madres del centro bilinglie cuyos niveles
de estudios son principalmente los universitarios (11,9% del total de la muestra de Va-
lencia).

En relacion a los estudios de los padres, encontramos una mayor variedad en el nivel de
estudios de los padres del centro monolingiie en comparacion con el bilingte, teniendo
un 26,6% estudios de FP, seguido de un 25,8% que tiene estudios de BUP-Bachillerato y
finalmente un 21% que tiene estudios universitarios. Por el contrario, los padres del centro

bilingue tienen principalmente estudios universitarios (10,5%).
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En conclusion, un 23% de las madres y el 21% de los padres de los alumnos del centro
monolingue tiene estudios superiores (universitarios) frente al 11,9% madres y el 10,5%
de los padres de las del centro bilingue.

Sobre el estudio de las profesiones mas comunes de las madres del alumnado del centro
monolingie de Valencia, apreciamos que un 30,2% de las madres son trabajadoras no
cualificadas en servicio por lo que se dedican a tareas domesticas, a la limpieza de em-
presas y/o casas, etc. Seguidamente, encontramos un 14,6% que son técnicas y profesio-
nales cientificas e intelectuales (algunas de ellas ejercen como abogadas, funcionarias,
trabajadoras sociales e ingenieras, entre otras profesiones). En un porcentaje ligeramente
inferior (12,5%) encontramos a aquellas madres que trabajan ofreciendo servicios vincu-
lados a la salud y el cuidado de personas. Ademas, hay un 10,4% de las madres que trabaja
como técnicas y profesionales cientificas e intelectuales de la salud y la ensefianza (ya
sea como profesoras de universidad y/o de centros educativos, o enfermeras, entre otros.),
al igual que otro 10,4% que trabaja en servicios de restauracion y comercio como cama-
reras, carniceras, dependientas y hosteleras, etc. Un 8,3% de las madres trabajan como
técnicos o profesionales de apoyo tanto en el &ambito sanitario como administrativo fun-
damentalmente, y un 6,3% de las madres de este centro educativo se encuentra en el paro.
El resto de las profesiones de las madres de este centro son bastante variadas y suponen
casos individuales por lo que, al no permitir una clasificacion en grupos, no se han intro-

ducido en esta descripcion.

A diferencia del centro monolingtie, las madres del centro bilingle presentan un perfil
profesional basado fundamentalmente en dos &mbitos. En esta linea, un 7,8% de las ma-
dres del alumnado del centro bilinglie son técnicas y profesionales cientificas e intelec-
tuales de la salud y la ensefianza (entre las que encontramos profesiones como profesoras,
médicos, farmacéuticas, etc.), y un 5,2% pertenecen al ambito de otros técnicos y profe-
sionales cientificos e intelectuales cuyas principales profesiones son funcionarias, otras

ingenieras, algunas trabajan en tareas de administracion, en las finanzas, etc.

En cuanto a las profesiones mas frecuentes de los padres del alumnado del centro mono-
linglie de Valencia, apreciamos que un 14,4% de los padres trabajan dentro de la categoria
“otros técnicos y profesionales cientificos e intelectuales”, siendo posible encontrar abo-
gados, ingenieros agronomos e industriales, funcionarios, quimicos, etc. A continuacion,

encontramos que un 10,3% son trabajadores cualificados de las industrias manufactureras
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y trabajan como torneros, inspectores de vehiculos, en fabricas, etc., y otro 10,3% son
conductores y operadores de maquinaria mévil (maquinistas, transportistas, chofers, con-
ductores de autobus y taxistas, entre otros). Otro de los sectores que presenta un mayor
porcentaje de padres que trabajen en él (9,3%) es el relativo a la construccién pero no
trabajan como operadores de maquinas sino como albafiiles, carpinteros o arreglando ma-
quinas en una fabrica, etc. Por detrés de este grupo encontramos un 8,2% que trabaja en
el &mbito sanitario y/o educativo, entre los que encontramos profesores de colegios y/o
universidades principalmente, y otro 8,2% de los padres que trabajan como técnicos de
apoyo en el ambito sanitario y administrativo en su mayoria. Por ultimo, un 7,2% de los
padres del alumnado de este centro se encuentra desempleado, o trabaja en oficinas pero
no de cara al publico (6,2%) y el resto de profesiones no se recogen en esta descripcion
debido a que presentan casos individuales por lo que no ha sido posible realizar una cla-

sificacion en grupos.

En comparacion con el centro monolingue, los padres del centro bilinglie trabajan en sec-
tores menos variados. Asi, encontramos que un 38,1% trabaja como técnicos y profesio-
nales cientificos e intelectuales y son ingenieros, traductores, filologos, administrativos,
musicos o arquitectos, entre otros; un 19% son técnicos y profesionales cientificos e in-
telectuales de la salud y la ensefianza, trabajando como profesores, médicos, etc.; y un
14,3% ejerce su actividad laboral en el ambito de las industrias manufactureras (aunque
no siempre como operadores de instalaciones y maquinas) sino como mecanicos, en fa-
bricas de telas y sofés, etc. Otro 9,5% de los padres trabajan en la construccion y/o son
peones de la agricultura, la pesca, la construccion, etc. (9,5%) vy el resto de padres son
directores y/o gerentes de empresas (4,8%), o trabajan en restauracion y comercios
(4,8%).

Finalmente, sobre el andlisis del nivel de estudios y profesiones méas populares de las
madres y padres del alumnado de los centros educativos de Atenas, encontramos que el
nivel de estudios completados por las madres del alumnado griego es generalmente alto.
En este sentido, vemos que las madres del centro monolingue 5 tienen estudios universi-
tarios en su mayoria (un 24,1%) asi como las del centro monolingie 6 (un 15,4%). No
obstante, en este ultimo centro (el 6) también se aprecia que un 14,1% de las madres
tienen estudios de BUP-Bachillerato, por lo que los resultados del centro monolingie 5
son algo superiores a los del 6. En cuanto a los estudios de las madres de los centros

bilingues, en el caso del centro 7 existe un 13,3% con formacion universitaria frente a un
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10% del centro bilingle 8. En ambos centros bilingies, el siguiente nivel de estudios mas
popular entre las madres es BUP-Bachillerato (4,6% en el caso del centro 7y 3,7% en el
caso del centro 8). Por tanto, podemos concluir que el nivel formativo de las madres de

los centros monolingiies de Atenas es superior al de los centros bilingues.

En relacion al nivel de estudios de los padres de los alumnos de los cuatro centros ate-
nienses, encontramos que en el centro monolingie 5 un 19,3% de los padres tienen estu-
dios universitarios. El otro centro monolingte (el 6) presenta porcentajes divididos entre
padres que cuentan con estudios universitarios (un 13,5% del total de la muestra ate-
niense) y estudios de BUP-Bachillerato (11,9%). Por tanto, los porcentajes de los padres
del centro monolingie 6 presentan una distribucion similar en cuanto al nivel de estudios.
En referencia a los estudios de los padres de los centros bilingtes, en el caso del centro 7
existe un 14,3% con formacion universitaria frente a un 9% del centro bilingle 8. En
conclusion, el nivel formativo de los padres de los cuatro centros de Atenas se corres-
ponde fundamentalmente con estudios universitarios, encontrandose los porcentajes mas

altos en el centro monolingue 5y en el centro bilingle 7.

Por otra parte, entre las profesiones mas comunes de las madres del alumnado del centro
educativo 5 (monolingue) de Atenas, apreciamos que un elevado porcentaje (35,6%) tra-
bajan como técnicas y profesionales cientificas e intelectuales (muchas de ellas son fil6-
logas, abogadas, ingenieras o arquitectas, entre otros), seguido de un 24,7% de madres
que trabajan en el ambito sanitario y/o de la educacion. En este caso, la gran mayoria de
ellas son profesoras, aunque también hay médicos, enfermeras o veterinarias, entre otras.
Ademas, un 9,6% de las madres trabajan como técnicas de apoyo en laboratorios, disefia-
doras de prendas, bailarinas, etc., y un 6,8% son trabajadoras no cualificadas y realizan
su labor profesional como amas de casa fundamentalmente o como limpiadoras de vi-
viendas. Algunas de las madres del alumnado de este centro monolingtie (4,1%) trabajan
en las industrias manufactureras por ejemplo en tareas relacionadas con el mantenimiento
de antiguedades o el disefio de joyas, entre otros; o como empleadas de oficina como
contables de empresas, etc. (4,1%). Estas son las principales profesiones de las madres
del alumnado del centro educativo 5. El resto de profesiones no se recogen en esta des-
cripcion debido a que presentan casos individuales y concretos con porcentajes muy ba-

Jos.
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Las madres del alumnado del centro educativo 6 (monolingle) de Atenas son en su ma-
yoria amas de casa (33%), desempefiando su labor en tareas relacionadas con el cuidado
del hogar, y/o la limpieza de viviendas y empresas, en otros casos. Seguidamente, encon-
tramos que un 24% de las madres de este centro son técnicas y profesionales cientificas
e intelectuales, trabajando como filologas, quimicas o en el sector privado, entre otros.
Asimismo, un 9% de las madres trabajan como técnicas y profesionales cientificas e in-
telectuales de la salud y la ensefianza (principalmente como profesoras, aunque también
hay enfermeras, odontologas, pedagogas, etc.), y un 8% son directoras de alguna empresa
o0 tienen su propia compafia. No obstante, también un 8% de las madres de este centro
afirma estar desempleada, y otros porcentajes inferiores con N muy bajo en otros sectores
laborales que implican trabajos como la confiteria, la logistica, la banca, etc.

En cuanto a las madres de los estudiantes del centro educativo 7 (bilingte), un 20,5% son
técnicas y profesionales cientificas e intelectuales, trabajando como fil6logas, abogadas,
arquitectas, disefiadoras graficas, funcionarias, etc.; un 18,2% trabajan en los ambitos sa-
nitario y educativo desempefiando su labor como profesoras y médicas, entre otros; un
15,9% son directoras de empresas de abastecimiento, son autdbnomas de propiedades
como cadenas de carniceria, tiendas de comestible, etc. Un 13,6% de las madres del alum-
nado son trabajadoras no cualificadas en servicio que suelen dedicarse a las tareas domés-
ticas, a la limpieza de casas y negocios, etc., y un 11,4% de las madres estan en el paro.
Existen otras profesiones que desempefian las madres del alumnado de este centro aunque
en porcentajes muy bajos (inferiores al 6,8%) y que implican trabajos en campos como la

empresa, la banca o el turismo, entre otros.

En referencia a las madres de aquellos alumnos matriculados en el centro educativo 8
(bilingue) de Atenas, encontramos que las profesiones mas comunes entre éstas son las
vinculadas a la salud y/o la ensefianza. En esta linea, un 25,7% de las madres son funda-
mentalmente profesoras, aunque también hay alguna madre que es médica, o educadora
de educacidn especial, etc. Un 17,1% de las madres de este centro son técnicas y profe-
sionales cientificas e intelectuales, trabajando como psicologas, abogadas, empresarias,
etc.; y el mismo porcentaje (17,1%) son trabajadoras no cualificadas en servicio que sue-
len dedicarse a las tareas domésticas y a la limpieza, entre otros. Por otro lado, un 14,3%
de las madres de los estudiantes de este centro tienen cargos directivos por ejemplo como
directoras de compafiias, directoras de inversiones de una compafiia de television griega,

etc.; y un 11,4% de las madres trabajan en oficinas en tareas relacionadas con la logistica,
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la banca, el sector preivado, etc. El resto de las madres de este centro estan desempleadas
y/o trabajan en otros &mbitos como la confiteria, por ejemplo, y suponen unos porcentajes

muy bajos en cada caso.

En relacion a las profesiones mas comunes de los padres del alumnado del centro educa-
tivo 5 (monolingle) de Atenas, observamos que la gran mayoria (41,1%) trabaja como
técnicos y profesionales cientificos e intelectuales desarrollando labores como la aboga-
cia, laingenieria, la arquitectura, etc. Algunos también trabajan en el sector pablico y son
funcionarios, otros quimicos, etc. Ademas, un 11% tiene puestos directivos (uno es Di-
rector Ejecutivo del Departamento de Contabilidad General del Estado, otro director ge-
rente de marketing, otro director general de unidad en fabrica, etc.), y otro 11% trabaja
en el campo de la salud y/o la ensefianza como profesores, fisioterapeutas, etc. Un 8,2%
de los padres son técnicos y profesionales de apoyo (técnico de cine, actor de teatro, di-
sefiador de moda, etc.). Por Gltimo, encontramos que un 5,5% de los padres de este centro
son conductores y operadores de maquinaria maévil (taxistas, transportadores, etc.), y el
resto de los padres trabajan como militares (4,1%), policias y agentes de seguridad
(4,1%), en restauracion y comercio (4,1%), etc.

A tenor de los resultados obtenidos del analisis de las profesiones de los padres del alum-
nado del centro educativo 6 (monolingiie), encontramos que un 36% de los padres trabaja
como técnicos y profesionales cientificos e intelectuales (ingenieros mecanicos, econo-
mistas, quimicos, funcionarios, sacerdotes, etc.). A continuacion, le sigue un 13% de pa-
dres que son empresarios autbnomos y tienen pequefias empresas como, por ejemplo,
confiterias; posteriormente un 11% de los padres del alumnado trabajan en la construc-
cion pero no como operadores de maquinas sino como albafiles la mayoria. Otro porcen-
taje de padres de este centro (9%) se dedica a la industria manufacturera trabajando en
fabricas, 0 son joyeros, entre otros; un 7% esta desempleado; un 6% son técnicos de apoyo
como por ejemplo electricistas, técnicos de laboratorio, auxiliar veterinario, etc. El resto
de profesiones de los padres del alumnado de este centro educativo guarda relacion con
la mecéanica, el sector privado, el transporte, la defensa y seguridad (ocupaciones milita-

res), etc.

Sobre el analisis de las profesiones de los padres del centro educativo 7 (bilingle), en-

contramos que la mayoria (un 31,8%) ocupa cargos directivos relacionados con la direc-
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cion de un banco, de una empresa farmacéutica, de una cadena de gasolineras, etc. Segui-
damente encontramos un 22,7% de padres que trabajan como técnicos y profesionales
cientificos e intelectuales (la mayoria de ellos son ingenieros civiles y/o informaticos, o
asesores financieros e inversores, empresarios, economistas, abogados, etc.). Otros padres
(9,1%) son trabajadores cualificados de las industrias manufactureras y trabajan como
electricistas fundamentalmente; y un 6,8% trabaja como conductores de autobus, mientras
que otro 6,8% de los padres esta desempleado. El resto de profesiones presentan porcen-
tajes muy bajos y no permiten una clasificacion grupal adecuada aunque destacaremos
que entre el resto de profesiones mas comunes de los padres de este centro encontramos
padres que son investigadores, banqueros, trabajadores en empresas nadticas, empresa-

rios, profesores y dentistas, entre otros.

Por ultimo, en cuanto a la descripcion de las profesiones mas comunes de los padres del
alumnado del centro educativo 8 (bilingtie), encontramos que un 32,4% trabaja como téc-
nicos y profesionales cientificos e intelectuales (ingenieros mecanicos, abogados, psico-
logos, economistas, arquitectos, director cinematografico, etc.). Asimismo, un 20,6% de
los padres de estos alumnos ocupan cargos de directores en varias compafiias; otro 20,6%
trabaja en servicios de restauracion y comercio (la mayoria son comerciantes aungque en
algunos casos los padres son propietarios de tiendas de ropa, de pieles y de ultramarinos,
entre otros). Un 8,8% de los padres del alumnado son técnicos y profesionales de apoyo
(informadores técnicos sanitarios, administrativos, capitan de barco, etc.), un 5,9% de los
padres se dedican a la ensefianza y al ejercicio de la medicina (entre ellos algunos son
profesores y otros médicos), y el resto de profesiones que cuentan con un N reducido de
padres son las relacionadas con el mundo de la empresa, la joyeria, la banca, y el cuerpo

de policia, entre otros.

En conclusion, como hemos descrito en este epigrafe, encontramos unos perfiles diversos
del alumnado y sus familias que varian no solo entre los distintos contextos/paises, sino

también dentro de un mismo contexto segun el tipo de centro.

3.4.2. Descripcion de la muestra relativa al profesorado de inglés como lengua extranjera 'y
de Areas No Linguisticas (ANL)

El anélisis de los rasgos principales de la otra parte de la muestra de este estudio, el pro-
fesorado de Inglés como lengua extranjera y/o de otras materias impartidas en inglés se-

gun el tipo de curriculo del centro, se recoge a continuacion destacando las principales
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caracteristicas de los docentes asi como de su modelo de ensefianza en los tres contextos

participantes en este estudio: Sevilla, Valencia y Atenas.

En este sentido, en primer lugar nos centraremos en los dos centros educativos de Sevilla,
de los que se recopilé informacién de tres docentes en el centro monolinglie y dos en el
bilingle, que suponen un 12 y un 8% de la muestra total del profesorado. En Valencia,
tres profesoras (12%) proporcionaron informacion en el caso del centro monolingie y 4
profesores en el del bilingiie (16%). Por Gltimo, en Atenas, de los dos centros monolin-
gues seleccionados para el estudio, contamos con tres y cuatro respuestas de profesores
suponiendo un total del 28%, y tres profesores de cada centro bilinglie que sumaron un

24% del total de respuestas.

El porcentaje de participacion del profesorado segun el tipo de centro varia segun se trate
de un centro monolingie o bilingiie. Asi, vemos que en los centros monolingties partici-
paron un total de 7 profesores (28% de la muestra), mientras que en los centros bilingties
se recopilé informacion de 18 docentes, suponiendo un 72%. Esta diferencia se debe prin-
cipalmente a que en los centros bilingues se recopilaron, ademas de los profesores de
inglés como lengua extranjera, las respuestas de los docentesque imparten las ANL. La
clasificacion segun el sexo de los docentes varia en gran medida, siendo en el caso de la
muestra de este estudio una materia impartida en gran medida por mujeres. De hecho,
solo el 12% (N=3) son hombres frente al 88% (N=22) que son mujeres. Esto ocurre, como
se ha mencionado al comienzo de este apartado, tanto en la asignatura de Inglés como
lengua extranjera como en el de otras materias impartidas en inglés en el caso de los

centros bilingues.

En primer lugar, en cuanto a la muestra docente de Sevilla, se aprecia que el profesorado
tanto del centro monolingiie como bilingte (1 y 2 respectivamente) tiene experiencia do-
cente ya que la mayoria lleva entre 11 y 15 afios impartiendo docencia o incluso mas de
16 afos (40% respectivamente). Solo se da un caso en el centro 2 (bilinglie) en el que una
de las profesoras lleva entre 6 y 10 afios dando clase. En concreto, se analizaron también
los afios de experiencia docente que estos profesores tenian en los centros concretos de la
muestra, en cuyo caso encontramos diferencias entre el centro monolingie y el bilinge.
Asi, vimos que en el monolingle (que se trata de un centro concertado) todas las profe-
soras llevan al menos 13 afios impartiendo docencia en el centro en cuestion, mientras

que en el centro bilingle, al ser un centro publico con una alta movilidad del profesorado,
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de los dos docentes de la muestra una profesora lleva solo el presente curso, es decir; unos
meses, Yy el otro docente lleva tres cursos. En este sentido, hemos querido aclarar que la
situacion varia evidentemente sobre todo en el caso de los centros pablicos, en los que la

estabilidad y permanencia de la plantilla varia con frecuencia.

En relacion a los estudios y/o a la formacion inicial del profesorado de Inglés como lengua
extranjera, encontramos que un 40% (N=2) ha estudiado Filologia inglesa y un 60%
(N=3) Filologia anglogermanica. Ademas, la mayoria de estos docentes (N=3; 60%)
cuenta con alguna especialidad en cuanto a nivel de inglés certificado se refiere: una pro-
fesora cuenta con el nivel B1 (20%); otra con el B2 (20%) y otro con el C2 conocido
como Proficiency (20%), que supone la méxima cualificacién a nivel de certificacion del
inglés como lengua extranjera. Solo existen dos docentes (N=2; 40%) pertenecientes al
centro monolinglie (centro educativo 1) que no cuentan con ningun certificado de inglés.
En este sentido, Ilama la atencion que solo un profesor cuente con el nivel mas alto (C2)
y que, en su mayoria, los centros educativos sevillanos no hayan acreditado el nivel de
inglés del profesorado de lengua extranjera a pesar de la importancia que se esta dando
en los Gltimos afios a esto. Bien es cierto que la politica educativa espafiola esta presio-
nando a los centros y a sus docentes a que se acrediten en idiomas y obtengan, al menos,
un nivel de B2 o C1, dependiendo del tipo de centro (bilinglie o0 monolingle) y de la
materia que imparta, pero a raiz de los datos obtenidos en los centros de la muestra sevi-
Ilana, parece que aln se trata de un objetivo que afecta al profesorado de nueva incorpo-

racion.

Por otro lado, en referencia a la formacion continua del profesorado en asignaturas rela-
cionadas con el Inglés como lengua extranjera, encontramos que un 40% de los docentes
(N=2) nunca ha participado en ningun curso frente a un 60% que si ha realizado cursos

impartidos en Esparia y/o en el extranjero (N=3).

En relacion a otros dos aspectos que podrian tener un impacto en el aprendizaje del Inglés
como lengua extranjera, encontramos que el nimero de horas de inglés de todos los
grupo-clase de ambos centros es de 4 horas semanales. Asimismo, el nimero de alumnos
por clase es mayor de 31 en el caso del centro 2 (bilingte), siendo de 31 y 32 alumnos en
ambos grupos-clase, mientras que en el centro 1 (monolingie), hay 30 estudiantes en
cinco grupos y 14 en el sexto grupo que esta compuesto solo por alumnos de diversifica-

cion que reciben, entre otras asignaturas, mas horas de refuerzo en inglés.
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Ademas de la figura del docente de Inglés como lengua extranjera y/o del profesorado de
otras materias impartidas en inglés, existe la figura del profesor nativo que se oferta en el
caso de los dos centros educativos de Sevilla. Dicha figura ha venido cobrando en los
ultimos afios gran relevancia debido al importante rol que juega en la ensefianza de las
competencias auditiva y oral del alumnado ya que se trabajan en mayor medida con el
profesor nativo. Esta medida ha sido una de las grandes apuestas del sistema educativo
espafol para mejorar los resultados obtenidos por el alumnado espafiol en el EECL
(2012). Asi, en el caso de ambos centros educativos los docentes cuentan con dicho apoyo
complementario si bien los profesores nativos tienen una hora de dedicacion a la semana
con cada grupo-clase (N=4; 80%) y en uno de los grupos el profesor nativo solo tiene una
hora de dedicacion cada dos semanas (N=1; 20%). La Unica subcompetencia que los na-

tivos trabajan con los alumnos es la oral en el caso de ambos centros.

En segundo lugar, en relacion a la muestra docente de Valencia, vemos que el profesorado
del centro 3 (monolinglie) tiene experiencia docente ya que todos llevan mas de 16 afios
impartiendo clase (42,9% del total), mientras que en el centro 4 (bilingiie) hay dos profe-
soras que llevan entre 11 y 15 afios como docentes 0 mas de 16 (14,3% respectivamente)
y otros dos profesores que llevan menos de 5 afios (28,6%). Ademas, en relacién al ana-
lisis de los afios de experiencia docente de estos profesores en los centros concretos de la
muestra, se aprecian diferencias entre el centro monolingte y el bilingte. De hecho, en-
contramos que en el centro monolingiie todas las profesoras llevan al menos entre 11 y
15 afos impartiendo docencia en el centro educativo 3, mientras que en el centro 4 (que
como explicabamos inicialmente es bilingue y en este caso es concertado a diferencia del
centro bilingue de Sevilla), una profesora lleva solo el presente curso; otro docente lleva
cuatro cursos; otra entre 6 y 10 afios; y otra profesora entre 11 y 15 afios. En este sentido,
al igual que en el centro bilingue de Sevilla, la situacion varia de nuevo con mayor fre-

cuencia en el caso del centro bilinglie a pesar de ser concertado.

Con respecto a la formacion inicial del profesorado de Inglés como lengua extranjera,
encontramos que un 42,9% (N=3) ha estudiado Filologia anglogermanica, y un 14,3%
(N=1) ha estudiado Filologia inglesa y Filologia inglesa e hispanica, respectivamente. En
el caso de este centro bilingue, también participaron en el estudio otros dos docentes que
imparten otras materias del curriculo en inglés (a las que nos referiamos con anterioridad

como Areas No Lingisticas -ANL) y que en este caso son Science, Maths y ICT. Por
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tanto, la formacién inicial de estos dos docentes (28,6%) que imparten las ANL son dife-
rentes ya que tienen las titulaciones de Fisica, y de Ciencias ambientales e Ingenieria
agricola, respectivamente. Asimismo, todos los docentes de ambos centros cuentan con
alguna especialidad en cuanto a nivel de inglés certificado se refiere y en todos los casos
suponen certificados superiores a los del profesorado de Sevilla. De hecho, la gran ma-
yoria (N=5; 71,4%) cuenta con el nivel C2 conocido como Proficiency, que supone la
méaxima cualificacion a nivel de certificacion del inglés como lengua extranjera. El resto
de los profesores (N=2; 28,6%) tiene el nivel B2 o First Certificate. Por tanto, en el con-
texto valenciano no hay ningun profesor que no haya acreditado algun nivel de conoci-

miento de inglés a diferencia de los centros educativos de Sevilla.

Segun la informacion recopilada sobre la formacion continua del profesorado en asigna-
turas relacionadas con el inglés como lengua extranjera, encontramos Unicamente que en
el caso del centro monolingle un 28,6% de los docentes (N=2) nunca ha participado en
ningdn curso. No obstante, un 14,3% ha realizado cursos impartidos en Espafia (N=1).
En el caso del centro educativo 4 (bilingie), un 42,9% ha participado en cursos impartidos
en Espafia (N=3) y solo un 14,3% ha participado en cursos impartidos en Espafia y en el

extranjero (N=1).

Por otro lado, en el caso de los centros educativos valencianos, llama bastante la atencién
el hecho de que ni el profesorado de Inglés como lengua extranjera ni el de las ANL
cuentan con el apoyo de profesores nativos, tanto en el centro monolinglie como en el
bilingle. Por lo tanto, no ha sido posible analizar el impacto de esta figura en el proceso
de ensefianza-aprendizaje en cuanto al nimero de horas que trabajan con cada grupo-clase

ni qué competencias trabaja con el alumnado.

En tercer y ultimo lugar, analizaremos los datos relativos a la muestra docente de Atenas.
En este caso encontramos que todo el profesorado de los centros monolingties tiene ex-
periencia docente de mas de 16 afios (53,9% del total), al igual que ocurre en el centro
educativo 7 (bilingte) (23,1%). Sin embargo, en el centro educativo 8 (bilingiie) encon-
tramos que un profesor de ANL que lleva menos de 5 afios dando clase (7,7%), una pro-

fesora que lleva entre 11 y 15 afios (7,7%), y otra que lleva mas de 16 (7,7%).

En lo que respecta al andlisis de los afios de experiencia de los docentes en los centros
concretos de la muestra, se aprecia una distribucion de frecuencias bastante equilibrada

tanto en los centros monolingiies como en los bilinglies. Asi, encontramos que en el centro
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monolingte 5 dos profesoras llevan menos de 5 afios en el centro (15,4% del total de la
muestra), y la otra lleva entre 6 y 10 afios (7,7,%). Por tanto, se trata del centro ateniense
cuyo profesorado de inglés como lengua extranjera lleva menos tiempo impartiendo do-
cencia en el centro en cuestion. El otro centro educativo 6 (monolingie) tiene dos profe-
soras que llevan entre 6 y 10 afios y dos que llevan mas de 16 afios (15,4% respectiva-
mente). En cuanto a la experiencia docente en los centros bilinglies de la muestra, encon-
tramos que los profesores del centro educativo 7 tienen, como minimo, entre 6 y 10 afios
de experiencia en el centro, otra entre 11 y 15 afios y otra docente mas de 16 afios (7,7%
en cada caso). En el caso del centro educativo 8 (bilingiie), vemos que el profesor de ANL
lleva solo el presente curso en el centro, otra docente lleva menos de 5 afios y la otra
profesora lleva méas de 16 afios (7,7% respectivamente). Por tanto, la distribucion como
afirmabamos al principio del parrafo resulta bastante equilibrada, sobre todo en compa-

racion con los dos contextos espafioles.

En lo relativo a la formacién inicial del profesorado de Inglés como lengua extranjera,
encontramos que la totalidad de la muestra, a diferencia de los dos contextos espafioles,
ha estudiado Filologia inglesa (92,3%) y solo el Unico profesor de ANL (7,7%) que im-
parte docencia en el centro educativo 8 (bilingle) ha estudiado Matematicas. Esta carac-
teristica en la formacién inicial del docente de Inglés como lengua extranjera difiere bas-
tante del perfil docente de los centros educativos de Sevillay Valencia que es mas variado
ya que muchos docentes tienen, ademas de Filologia inglesa, estudios de filologia hispa-
nica o germanica. Asimismo, llama también la atencion el hecho de que todos los profe-
sores griegos (92,3%) cuentan con un nivel de inglés certificado de C2 (Proficiency), a
excepcion del profesor de ANL del centro educativo 8 que tiene un C1 (Advanced). Por
tanto, se aprecian diferencias en comparacion con la muestra de Sevilla en cuanto que
todos los profesores griegos de la muestran han acreditado algun nivel/certificado de idio-
mas. Ademas, el nivel del certificado de los profesores griegos es superior al de los pro-
fesores valencianos, ya que todos los profesores de Inglés como lengua extranjera tienen

un C2 que supone el maximo nivel.

Por otro lado, segun la informacion recopilada sobre la formacion continua del profeso-
rado en asignaturas relacionadas con el Inglés como lengua extranjera, encontramos en el
caso del centro monolingtie 5 que una docente (7,7%) ha realizado algun curso en el ex-

tranjero y otras dos profesoras han participado en actividades formativas tanto en Grecia
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como en el extranjero (15,4%). Sin embargo, llama la atencién gque en el otro centro mo-
nolingtie (centro educativo 6), todas las profesoras han realizado cursos solo en Grecia
(N=4; 30,8% sobre la muestra total de docentes griegos). En el caso de los centros bilin-
gles atenienses, solo una docente ha realizado cursos en Grecia (7,7%) y dos profesoras
en Grecia y en el extranjero (15,4%), todas ellas pertenecientes al centro educativo 7. En
el centro educativo 8, todos los docentes han realizado cursos tanto en Grecia como en el
extranjero (23,1%) aunque llama la atencion que el profesor de ANL ha realizado un

curso en un contexto francés, no angloparlante.

En referencia a la existencia de la figura del profesor nativo como apoyo al profesorado
de Inglés como lengua extranjera en los centros griegos de la muestra, encontramos que
ningun centro cuenta con este apoyo, ni siquiera los bilingues. Por este motivo no hemos
podido analizar su rol ni impacto en el alumnado. En este sentido, nos Ilama la atencion
el hecho de que se dé la misma situacion en todos los centros de la muestra ateniense y
de la valenciana, y que solo en los centros participantes de Sevilla cuentan con un asis-

tente nativo.

En conclusion, tal y como se describe en este apartado, la muestra de docentes presenta
algunas caracteristicas comunes aunque también algunas diferencias llamativas. Dichos
rasgos caracteristicos junto con otros analisis en relacion a las subcompetencias y recursos
didacticos empleados en el aula por estos docentes, seran analizados en mayor profundi-
dad en futuros apartados. Antes de concluir esta seccion, presentamos la siguiente tabla
(Tabla 8) que resume todos los datos presentados para el total de profesores de la muestra

de todos los contextos:
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Tabla 8

Rasgos de la muestra total del profesorado

Sevilla Valencia Atenas

Bilin-

Modalida-
des Mono-

Variables

Mono- Monolin-

lina . - Bilingle Bilingue
ingue gle lingle gue
Sexo Hombre - 1 - 1 - 1
Mujer 3 1 3 3 7 5
Mengs de 5 i i i 9 ) 1
afios
~ Entre 6y
Mol Doawe o
Entre 11y
general 15 afios 2 - - 1 - 1
Masﬂde 16 1 1 3 1 7 4
afios
Curso pre- ) 1 i 1 i 1
sente
Meggzge o 1 . 1 2 1
cenciaen  EWESY : : 1 3 1
10 afios
el centro
Entre 11y
< 2 - 3 1 - 1
15 anos
MasNde 16 1 i i i 5 )
afios
Fil. inglesa - 2 - 1 7 5
. Fil. anglo-
E:;ggg_S/ gérmanica 3 i 2 1 i i
S Fil. inglesa
cion ini- N - - 1 - - -
. e hispanica
J Otras mate-
. - - - 2 - 1
rias
B1 - 1 - - - -
£ . B2 - - - 2 - -
Til?je:éa' c1 1 - : - - 1
C2 - 1 3 2 7 5
Ninguno 2 - - -
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Sevilla Valencia Atenas

Variables WAL Mono-  Bilin- | Mono-  Bilin- | Mono- —
des I , . , L Bilingle
lingte gue lingte gue lingUe
Ningun curso 2 - 2 - - -
Cursos en el
propio pais i
., (Espana/Gre- L L & 4 .
Formacion .
. cia)
continua en Cursos en el
inglés . - - - - 1 -
extranjero
Cursos en
Espafia/Gre- i 5 i 1 2 5
ciayenel
extranjero
Profesor na- S 3 2 - - - -
tivoen el
aula No - - 3 4 7 6
_ 1 hora/se- 3 1 } i} . -
Frecuencia mana
clasescon | 1 horacada 2 i 1 i i i i
profesor na- semanas
tivo
Ninguna - - 3 4 7 6

Tras haber analizado las principales caracteristicas de todos los participantes en este es-
tudio, a continuacion pasamos a describir los distintos instrumentos de investigacion em-
pleados junto con los procedimientos de recogida de la informacién y sus respectivos

analisis.

3.5. Instrumentos de investigacién

Esta investigacion cuenta con una serie de instrumentos y técnicas para recopilar la infor-
macion necesaria para el logro de los objetivos propuestos en esta investigacion. En este
sentido, la presente seccidn recoge tanto los distintos procedimientos de recogida de in-

formacion como las técnicas empleadas para su correspondiente analisis.
3.5.1. Procedimientos de recogida de la informacion

Con el objetivo de recopilar la informacidn necesaria para dar respuesta a los objetivos
(generales y especificos) e hipotesis planteadas, la recogida de datos de la presente inves-

tigacion se ha realizado utilizando una serie de técnicas e instrumentos, siendo nuestras
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principales fuentes de informacion tres cuestionarios que explicaremos posteriormente
(véase Tabla 9).

En primer lugar, la recogida de informacion acerca del sistema educativo espariol y del
griego en general, y de los factores curriculares relacionados con la ensefianza del inglés
como lengua extranjera en particular, tendra lugar a partir de la legislacion vigente y de
estudios recientes sobre la educacion de ambos paises. Esto nos permitira recopilar infor-
macion especifica sobre la estructura actual de los sistemas educativos asi como su evo-
lucidn, las horas lectivas destinadas al aprendizaje del inglés, las subcompetencias inclui-
das en el curriculo en esta materia, las horas impartidas en inglés en otras materias edu-
cativas y la edad a la que los alumnos comienzan a estudiar inglés, entre otros. En el caso
espafiol, se ha consultado tanto la legislacion estatal (LOE*; LOMCE®; Real Decreto
1105/2014%; y Orden ECD/65/2015’, entre otros) como la normativa de las dos Comuni-
dades Auténomas que forman parte del estudio (Andalucia y Valencia). En el caso de
Andalucia, la Educacion Secundaria Obligatoria se rige por el Decreto 111/20168 y por
la Orden de 14 de julio de 2016°. En cuanto al caso de la Comunidad Valenciana, es el
Decreto 51/2018° el que establece el curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria.
En el caso de la legislacion griega, la informacion relativa a estas variables queda refle-
jada en la ley 1566/85 del afio 1985 del Ministerio Nacional de Educacion y Asuntos
Religiosos de Grecia. Ademas de las fuentes legislativas de cada contexto, se han consul-
tado otras como por ejemplo Eurydice (2001/2002) para recopilar informacién de las

principales caracteristicas de los sistemas educativos de Espafia y Grecia.

4 LOE (2006). Ley Organica 2/2006 de Educacion (Boletin Oficial del Estado nimero 106, de 4
de mayo de 2006).

® LOMCE (2013). Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educa-
tiva.

® Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el curriculo basico de la
Educacion Secundaria Obligatoria y del Bachillerato.

" Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones entre las competen-
cias, los contenidos y los criterios de evaluacion de la educacion primaria, la educacion secundaria
obligatoria y el bachillerato.

8 Decreto 111/2016, de 14 de junio, por el que se establece la ordenacion y el curriculo de la
Educacién Secundaria Obligatoria en la Comunidad Auténoma de Andalucia.

® Orden de 14 de julio de 2016, por la que se desarrolla el curriculo correspondiente a la Educacion
Secundaria Obligatoria en la Comunidad Auténoma de Andalucia, se regulan determinados as-
pectos de la atencion a la diversidad y se establece la ordena-cion de la evaluacion del proceso de
aprendizaje del alumnado.

10 Decreto 51/2018, de 27 de abril, del Consell, por el que se modifica el Decreto 87/2015, por el
que establece el curriculo y desarrolla la ordenacion general de la educacion secundaria obligato-
ria y del bachillerato en la Comunitat Valenciana. [2018/4258]
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En segundo lugar, en el caso de los objetivos 2, 5, 7, 8 y 10, hemos trabajado, entre otros,
con los datos obtenidos a raiz de un cuestionario de elaboracion propia que recoge infor-
macion sobre el contexto en el que esta inmerso el centro (monolingie o bilingle) y tam-
bién sobre el estatus socioecondmico y cultural del mismo. Dicho instrumento, denomi-
nado “Cuestionario sobre el contexto de alfabetizacion en inglés del alumnado y su en-
torno sociofamiliar” contiene, por un lado, informacion bésica sobre las familias del
alumnado (padres y hermanos), y por otro, incorpora items relativos a las diversas activi-
dades de exposicion al inglés y de uso de esta lengua que los alumnos realizan “fuera”
del entorno escolar. En total contiene, ademas de una serie de cuestiones relativas a la
identificacion de los estudiantes, un total de 35 items recogidos en una escala Likert. Di-
cha escala consiste en “un conjunto de items presentados en forma de afirmaciones o
juicios, ante los cuales se pide la reaccion de los participantes. Se presenta cada afirma-
cion y se solicita al sujeto que externe su reaccion eligiendo uno de los cinco puntos o

categorias de la escala. A cada punto se le asigna un valor numérico”?,

En el caso de la presente investigacion, nuestra escala cuenta con valores comprendidos
entre 1 (Totalmente en desacuerdo) y 5 (Totalmente de acuerdo) en el caso de los bloques
1 (padres) y 2 (hermanos), y entre 1 (Nunca) y 5 (Siempre) en el bloque del alumnado
(véase Tabla 9). Para concluir con la descripcién del primer instrumento, debemaos aclarar
que se introdujo una modificacidn en este para llevar a cabo la recogida de datos de los
centros de Valencia y Atenas en comparacion con los centros de Sevilla. Asi, se considerd
mas apropiado dividir los items del blogue del contexto padres en dos (madres y padres)
con objeto de obtener una informacion mas especifica sobre el contexto de los padres del

alumnado, tenido en cuenta la perspectiva de las madres y de los padres por separado.

Para dar respuesta a los objetivos 3, 6, 9 y 10, se empled una adaptacion de la “Escala de
autoconcepto para el aprendizaje de una Lengua Extranjera en la Ensefianza Secundaria
Obligatorial?”. Dicho instrumento esta estructurado en tres bloques denominados respec-
tivamente: “Mi actitud hacia el idioma”, “Mi actitud en el aula” y “;Qué tal se me dan
los idiomas?”. Este contiene, ademas de una serie de cuestiones relativas a la identifica-

cion de los estudiantes Y a ciertos rasgos caracteristicos para conocer asi mas informacion

11 Hernandez et al. (2006) Metodologia de la investigacion (42 ed.). México D.F. etc.: McGraw- Hill In-
teramericana, p.341.

2 Roncel Vega, V. M. (2001) El rendimiento en una lengua extranjera en la ensefianza secundaria: un
modelo causal. Sevilla: Universidad de Sevilla, Departamento de Didactica y Organizacion escolar y Mé-
todos de Investigacion y Diagndstico en Educacion.
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de los sujetos en cuestion sobre la asistencia a clases particulares de inglés, otros idiomas
que practica, la puntualidad con la que llegan al centro, el tiempo de estudio que dedican
a preparar los exdmenes de inglés y el tiempo que emplean en la realizacion de los deberes
de inglés. Este instrumento cuenta con un total de 106 items recogidos en una escala
Likert con valores comprendidos entre 1 (Desacuerdo completo ) y 5 (Completamente de
acuerdo) en el caso de los bloques I y 11, y entre 1 (Casi siempre) y 5 (Raras veces) en el

bloque III.

Finalmente, para dar respuesta al objetivo 4 de esta investigacion, hemos disefiado un
instrumento denominado “Cuestionario sobre los recursos empleados en la ensefianza y
el aprendizaje del inglés” para que sea cumplimentado por el profesorado de los centros
de la muestra. En el caso de este instrumento, los items no estan divididos en bloques
como tal pero si siguen un orden y una estructura de acuerdo con una serie de datos del
docente de inglés como lengua extranjera y/o ANL y su perfil profesional, e informacion
relacionada con la identificacion del grupo-clase; variables asociadas a la ensefianza del
inglés y/o ANL; caracteristicas del modelo de ensefianza del inglés como lengua extran-
jera y/o ANL que el docente desarrolla; y por ultimo, cuando corresponda segun el centro
educativo, el papel del profesor asistente nativo de inglés y su frecuencia en el aula como

ayuda complementaria para trabajar con el alumnado determinadas competencias.

A continuacion, se muestra la Tabla 9 que resume los dos instrumentos principales de la

investigacion y sus respectivos bloques y caracteristicas:
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Tabla 9

Instrumentos, dimensiones e items de todos los instrumentos de investigacién

INSTRUMENTOS BLOQUES DESCRIPCION ITEMS
Actividades y uso del inglés que los 1-10
1.Influencia padres del alumnado realizan y/o

contexto padres | promueven fuera del entorno

Instrumento L. académico de éstos.

Cuestionario sobre
el contexto de | 2 Tnflyencia
alfabetizacion  en | contexto
inglés del alumnado | hermanos
Yy su entorno socio-

Actividades y uso del inglés que los | 11-20
hermanos del alumnado realizan y/o
promueven  fuera del  entorno
académico de éstos.

ili Actividades de exposicion y uso del in- | 21-35
familiar 3.Contexto de |, P y .
o glés que el alumnado realiza en situa-
aprendizaje del | 2. L :
alumno ciones cotidianas y que influyen en el

aprendizaje de dicha lengua.
Actitud del alumnado a la hora de 1-25
abordar el estudio del inglés como

I. Actitud hacia el

Instrumento op | i lengua extranjera.
(SR Gt IIL. Comportamiento del alumnado en el | 1-33
autoconcepto en el . Y
. . Comportamiento | aula durante la clase de inglés como
aprendizaje del .
. o, en el aula lengua extranjera.
inglés como lengua Foud T3l
extranjera 1L Facilidad Grado de dificultad que el alumnado | 1-48

presenta durante el aprendizaje de una

para los idiomas X
lengua extranjera.

Perfil profesional del docente de inglés
1. Datos del | como lengua extranjera y/o ANL, e
profesorado | informacion relacionada con la

Instrumento 3. identificacion del grupo-clase.
Cuestionario sobre Caracteristicas del modelo de
los recursos | 2. Ensefianza ensefianza del inglés como lengua
empleados en la del inglés extranjera y/o ANL que el docente | 1-18
ensefianza y el desarrolla.
ap,rendizaje del in- | 3" pypel del | Presencia del profesor asistente nativo
glés profesor (inglés) en el aula como ayuda
asistente complementaria para trabajar con el
nativo de | alumnado determinadas competencias.
inglés

Antes de concluir este apartado, debemos sefialar que la recogida de datos se ha realizado
de manera presencial, acudiendo a todos los centros de la muestra 'y recogiendo la infor-

macion necesaria del alumnado y su familia, del profesorado y de los centros.

3.5.2. Validacion de los instrumentos de investigacion

La recogida de informacion se llevo a cabo a través de dos instrumentos que, antes de ser

aplicados de manera extensiva a las muestras espafola y griega, debiamos analizar desde
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un punto de vista psicométrico en respuesta a nuestro primer objetivo de investigacion.
La validez de contenido del Instrumento 1 (Cuestionario sobre el contexto de alfabetiza-

cion en inglés), fue determinada a partir de un procedimiento de validacion por expertos.

En el caso de este estudio, tuvimos en cuenta la opinion de diez expertos en la ensefianza
del inglés como lengua extranjera que trabajaban tanto en el &mbito universitario como
en el de ensefianza secundaria. Sus respuestas fueron analizadas desde el punto de vista
de la mejora cualitativa del instrumento y considerando su grado de acuerdo respecto a
cinco criterios: claridad, adecuacién, coherencia, utilidad y viabilidad. En este Gltimo
caso, se obtuvo el coeficiente de concordancia de Kendall que arrojé una W igual a 0,161,
que resulto significativa al nivel de significacion 0=0,01. Los resultados obtenidos segiin

los cinco criterios utilizados, quedan recogidos en la Tabla 10.

Tabla 10

Estadisticos de prueba W de Kendall segun criterios

Claridad | Adecuacion | Coherencia | Utilidad | Viabilidad
W de Kendall? ,158 ,202 ,155 242 ,280
Chi-cuadrado 29,828 38,149 29,331 45,734 52,921
Sig. asintoética ,000 ,000 ,001 ,000 ,000

a. Coeficiente de concordancia de Kendall

El andlisis de la estructura de cada uno de los instrumentos utilizados en el estudio se
realizd a partir de un Analisis de Componentes Principales Categorico (CATPCA). De
acuerdo con los resultados obtenidos, el instrumento 1, el bloque Influencia contexto
padres, es unidimensional dado que tiene una varianza explicada) en un componente del
48% (sobre el 59% total y saturaciones factoriales con valores por encima de 0,563. En
el bloque Influencia contexto hermanos encontramos una varianza explicada del 47%
(sobre el 60%) por lo que también resulta unidimensional, con saturaciones factoriales
por encima de 0,41. El tercer bloque, Contexto de aprendizaje del alumno, es igualmente
unidimensional con una varianza explicada del 35% (sobre el 51% total) y en la que todas

las saturaciones estan por encima de 0,323.

El andlisis CATPCA de la Escala de Autoconcepto, presenta en su primer bloque, Actitud
hacia el idioma, dos componentes, el primero de ellos con un 20% de varianza explicada
(actitud hacia el idioma en general) y el segundo (actitud en la clase) con un 12,5% lo que
denotan una estructura bidimensional; todas las saturaciones factoriales obtenidas tienen

valores por encima de 0,31. En cuanto al segundo bloque, Comportamiento en el aula, es
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unidimensional dado que el primer componente principal explica un 39% de varianza,
sobre un total 43%; sus saturaciones factoriales presentan valores por encima de 0,31. Por
ultimo, el tercer bloque de esta escala, Facilidad para los idiomas, presenta una estructura
unidimensional dado que el porcentaje de varianza explicada por el primer componente
es del 45% sobre una varianza total explicada del 50%; las saturaciones factoriales tienen

valores por encima de 0,39.

La validez de constructo de las dimensiones definidas a partir del analisis anterior, en
ambos instrumentos, ha sido estudiada empleando el Escalamiento Multidimensional No-
Meétrico (PROXSCAL); dado que la escala de medida utilizada en dichos instrumentos es
de tipo Likert con 5 categorias ordenadas (Biencinto, Carpintero y Garcia-Garcia, 2013).
Las cuatro medidas de estrés obtenidas recogen puntuaciones cercanas a cero y las dos
medidas que miden el ajuste se aproximan a la unidad (dispersion explicada o D.A.F y el
Coeficiente de Congruencia de Tucker o CCT). En los resultados recogidos en la tabla 11
encontramos indicadores de ajuste que ratifican la existencia de las dimensiones
propuestas en la estructura de los instrumentos. Un andlisis para medir la consistencia
interna o fiabilidad de ambos instrumentos (el Cuestionario sobre el Contexto de
alfabetizacion y la Escala sobre Autoconcepto) basado en el promedio de las
correlaciones entre los items a través del estadistico Alpha de Cronbach, arroja valores
Alpha que van desde 0,974 para la dimension ‘Facilidad para los idiomas’ a 0,683 en

‘Actitud hacia el idioma en clase’ (véase Tabla 11).
Tabla 11

Medidas de desajuste y de ajuste de los instrumentos

. . Medidas de
BLOQUES Alpha de Medidas de desajuste ajuste
Cronbach ;
Sbn Stress I |Stress II|S-Stress| D.A.F. | C.C.T.
1. Influencia contexto 0,866 | 0,5380 |0,23196]0,64543|0,12547 | 0,94620|0,97273
(Padres)
2. Influencia contexto 0,859 |0,02847(0,16872|0,43816|0,06509 [ 0,97153 |0,98566
(Hermanos)
3. Contexto de 0,847 |0,05098 [0,22579(0,56588 | 0,10966 | 0,94902 |0,97418

aprendizaje (Alumno)

. Actitud  |En general | 0,817 |0,04200 [0,20494]0,33765|0,065410,95800[0,97878
i;‘z:;zl En clase 0,683 | 0,01511 |0,12294|0,20976 | 0,02629 | 0,98489 |0,99241

. Colmportamiemo enel | 0,046 | 0,00679 |0,08238]0,14305 |0,00981 | 0,99321 |0,99660
aula

”"Fda‘.cmdad i Lo 0,974 |0,00075 |0,02738]0,04241 | 0,00090 | 0,99925 |0,99963
1diomas

ISbn: Stress bruto normalizado
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3.5.3. Procedimientos de analisis de datos

Una vez recogida la informacion necesaria para dar respuesta a los interrogantes plantea-
dos en nuestra investigacion, procedemos a explicar los procedimientos a seguir para el
analisis de los datos. En esta linea, encontramos diversas técnicas de andlisis tanto cuali-
tativas como cuantitativas, ya que consideramos esta combinacion o analisis mixto como

el més apropiado y a la vez fructifero en cuanto a informacion recogida se refiere.

Asi, hemos realizado una serie de estudios descriptivos basados en distribuciones de fre-
cuencias, entre otros, para explicar y comparar algunas caracteristicas que definen: los
factores curriculares relacionados con la ensefianza del inglés como lengua extranjera
presentes en los sistemas educativos de Espafia y de Grecia (objetivo 1); las variables
socioeconomicas y culturales presentes en los contextos monolingiies y bilingiies (obje-
tivo 2); los rasgos que caracterizan los modos de aprendizaje de los alumnos con relacion
al inglés como lengua extranjera (objetivo 3); y las caracteristicas que estan presentes en
los diferentes centros educativos con relacion a la ensefianza del inglés como lengua ex-

tranjera (objetivo 4).

Ademas, hemos realizado una serie de andlisis de correlacion para establecer similitudes
y/o diferencias. En este sentido, se ha llevado a cabo un andlisis correlacional para deter-
minar la posible existencia de relaciones entre los contextos no escolares del alumnado,
sus padres y sus hermanos en cuanto a las actividades/practicas que realizan en inglés
(objetivo 5), calculadas a través del coeficiente de Spearman. Para dar respuesta al sexto
objetivo, con el que pretendiamos determinar las diferencias existentes segun el autocon-
cepto del alumno en funcidn del centro escolar en el que estudia, hemos utilizado técnicas
de analisis de la varianza no paramétricas (la prueba U de Mann-Whitney en los casos de
Sevilla y Valencia debido a que la muestra de ambos contextos tiene dos centros educa-

tivos; y la de Kruskal Wallis para los cuatro centros educativos atenienses).

Por otro lado, para determinar posibles diferencias en las opiniones de padres, hermanos
y alumnos con relacion al aprendizaje del inglés como lengua extranjera, segun las
variables Centro y Contexto (objetivo 7), se ha realizado un analisis de la varianza
(ANOVA) para comparar varios grupos de una variable cuantitativa. Asi, hemos tenido

en cuenta como factores, por un lado, el centro educativo en el que estan matriculados los
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alumnos y, por otro, el contexto en el que viven (Sevilla, Valencia y Atenas), y hemos
contrastado la influencia de estos dos factores en comparacion con las medias de las
respuestas obtenidas en los tres bloques del Instrumento 1. En cuanto al procedimiento
de analisis seguido para dar respuesta al objetivo 8 de nuestra investigacion, llevamos a
cabo un estudio de claster para la identificacion de los perfiles que definen los diferentes
contextos de aprendizaje no escolares. El estudio ha buscado la clasificacion de dichos
contextos apoyandose en el analisis de cluster jerarquico de casos de manera inicial (solo
a partir de los datos de Sevilla), ya que posteriormente se optd por un analisis de cluster

bietapico para los tres contextos.

En relacion al objetivo 9, que pretendia determinar el grado de impacto del contexto no
escolar del alumno y de su autoconcepto en la facilidad percibida para aprender inglés, se
ha llevado a cabo un estudio predictivo. Para ello, hemos considerado como variable
criterio la ‘facilidad para los idiomas’ medida a partir de los items del bloque III de la
“Escala de autoconcepto para el aprendizaje de una Lengua Extranjera en la Ensefianza
Secundaria Obligatoria”, adaptada de Roncel Vega (2000). De otra parte, como
predictores, se han considerado las actitudes y los comportamientos del alumnado hacia
el aprendizaje del inglés como lengua extranjera (medidos a partir de los bloques [ y I de
la Escala de autoconcepto) y el contexto familiar, medido a través del “Cuestionario sobre
el contexto de alfabetizacion en inglés del alumnado y su entorno sociofamiliar” (véase
Tabla 12). Este analisis, ademas se ha complementado con los célculos de los estadisticos
U de Mann-Whitney y H de Kruskal Wallis con objeto de analizar con mayor detalle la
existencia de diferencias estadisticamente significativas en algunas de las variables

consideradas y ver a qué centros favorecen tales diferencias.
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Tabla 12

Variables predictoras y variable criterio

PREDICTORES: Autoconcepto y contexto fami-
liar del alumno

Actitudes y comportamientos del alumnado e in-
fluencia de los distintos contextos que lo rodean

CRITERIO: Facilidad para los idiomas

Capacidad del alumnado para aprender inglés

Actitud hacia el idioma en general.
Actitud hacia el idioma en clase.
Comportamiento en el aula.

Influencia del contexto de los padres.
Influencia del contexto de los hermanos.
Influencia del contexto de los alumnos.

ouhswd P

1. Comprensién oral y escrita del
alumno.

Expresion oral y escrita del alumno.
Errores que suele cometer.
Concentracion a la hora de estudiar in-
glés, atender al profesor/a, etc.

5. Amplitud de vocabulario que emplea.

o

Finalmente, en relacién al objetivo 10, hemos realizado un andlisis lineal multinivel, tam-

bién conocido como lineal jerarquico o mixto lineal por ser el tipo de analisis que mas se

ajusta a los datos anidados de nuestra investigacion, en los que las respuestas del alumno

a las preguntas sobre su capacidad percibida para aprender inglés puede estar condicio-

nada por su vinculacion a un contexto curricular, familiar y educativo determinado (Ifii-

guez-Berrozpe y Marcaletti, 2018).

A continuacion se muestra la Tabla 13 que recoge una sintesis de todos los instrumentos

presentes en esta investigacion en funcidon de los objetivos establecidos, las hipotesis plan-

teadas y las variables.
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Tabla 13

Instrumentos de investigacion en funcién de los objetivos, hipétesis y variables de la investigacion

OBJETIVOS

HIPOTESIS

VARIABLES

PROCEDIMIENTOS
DE RECOGIDA DE
INFORMACION

PROCEDIMIENTOS
DE ANALISIS DE
DATOS

1. Describir y compa-
rar las caracteristicas
que definen los fac-
tores curriculares re-
lacionados con la en-
seflanza del inglés
como lengua extran-
jera, presentes en los
sistemas educativos
de Espafia y de Gre-
cia.

1. Los curriculos escola-
res de cada pais y comu-
nidad auténoma presen-
tan rasgos diferenciados
fruto de la importancia
concedida al aprendizaje
del inglés como lengua
extranjera.

Sistema educativo del pais

Subcompetencias incluidas en el curriculo.

Horas de inglés a la semana, segun legislacion.

Afios previos de estudio inglés (Educacion Infantil y
Educacién Primaria o su equivalente).

Hojas de registro de la in-
formacion de los sistemas
educativos a partir de la le-
gislacién vigente.

Revisién de la literatura
considerando pais y co-
munidad auténoma, y dis-
tribucion de frecuencias.

2.ldentificar las varia-
bles (socieconémi-
cas y culturales) que
definen los contex-
tos monolinglies y
bilingues de aprendi-
zaje del inglés como
lengua extranjera.

2. Los contextos
mono/bilingle tienen
una consideracion di-
ferenciada del inglés
como lengua extran-
jera.

Contexto monolinge/ bilingte.
Estatus socioecondémico y cultural.

Cuestionario a las familias.

Dominio del inglés (madre y padre).
Nivel de estudios completados (madre y padre).
Lenguas (entre ellas el inglés) que se hablan en el
hogar.
Exposicion extramural del alumno en funcion del:
+  Contacto con el inglés.
*  Uso del inglés.
. Entretenimiento en inglés.

Instrumento 1. “Cuestiona-
rio sobre el contexto de al-
fabetizacion en inglés del
alumnado y su entorno so-
ciofamiliar”.

Distribucion de frecuen-
ciasy estadisticos descrip-
tivos.
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OBJETIVOS

HIPOTESIS

VARIABLES

PROCEDIMIENTOS
DE RECOGIDA DE
INFORMACION

PROCEDIMIENTOS
DE ANALISIS DE
DATOS

3. Describir los rasgos
que caracterizan los
modos de aprendi-
zaje de los alumnos
del inglés como len-
gua extranjera.

3. El autoconcepto del
alumno con relacion al
aprendizaje del inglés
como lengua extranjera
es una funcidn de la dedi-
cacion e implicacion del
alumno en dicho aprendi-
zaje y de los recursos en
los que se apoya.

Autoconcepto del alumno con relacién al aprendizaje
del inglés como lengua extranjera:

» Actitud del alumno hacia el idioma.

«  Comportamiento en el aula.

»  Facilidad para los idiomas.
Hora de llegada al Centro.
Tiempo de estudio dedicado a preparar los examenes
de inglés.
Tiempo de dedicacion a los deberes de inglés.

Instrumento 2. “Escala de
autoconcepto en el apren-
dizaje del inglés como len-
gua extranjera”.

Distribucion de frecuen-
cias y estadisticos descrip-
tivos.

4. Describir y compa-
rar las caracteristi-
cas que estan pre-
sentes en los dife-
rentes centros edu-
cativos con rela-
cion a la ensefianza
del inglés como
lengua extranjera.

4. Los centros educativos
presentan caracteristicas
diferenciales que los ha-
cen Unicos, con indepe-
dencia de los sistemas
educativos y de los con-
textos mono/bilingues en
los que estéan situados.

Especializacién del profesorado.

Presencia de un profesor nativo en el aula.
Agrupamiento de los alumnos.

Modalidad de ensefianza.

Numero de horas de inglés a la semana.

Metodologia utilizada para la ensefianza del inglés.
Subcompetencias trabajadas en inglés como lengua
extranjera 'y en las ANL.

Recursos didacticos utilizados en la ensefianza del in-
glés.

Instrumento 3. “Cuestiona-
rio sobre los recursos em-
pleados en la ensefianza y
el aprendizaje del inglés”.

Distribucion de frecuen-
cias y tablas cruzadas.

5. Determinar la posi-
ble existencia de
relaciones entre los
contextos no esco-
lares del alum-
nado, sus padres y
sus hermanos en
cuanto a las activi-
dades/préacticas
que realizan.

5. Existen relaciones es-
tadisticamente significa-
tivas entre los contextos
no escolares del alum-
nado, sus padres y sus
hermanos en cuanto a las
actividades/practicas que
realizan.

Exposicion extramural del alumno en funcién del:
«  Contacto con el inglés.
e Uso del inglés.
. Entretenimiento en inglés.

Instrumento 1. “Cuestiona-
rio sobre el contexto de al-
fabetizacion en inglés del
alumnado y su entorno so-
ciofamiliar”.

Estudio de correlaciones
basado en una correlacion
bivariada de Spearman.
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OBJETIVOS

HIPOTESIS

VARIABLES

PROCEDIMIENTOS
DE RECOGIDA DE
INFORMACION

PROCEDIMIENTOS
DE ANALISIS DE
DATOS

6. Determinar las di-

ferencias existen-
tes segin el auto-
concepto del
alumno en funcién
del centro escolar
en el que estudia.

6. Existen diferencias es-
tadisticamente significa-
tivas segun el autocon-
cepto del alumno en fun-
cion del centro escolar en
el que estudia.

Autoconcepto del alumno con relacién al aprendizaje
del inglés como lengua extranjera:

» Actitud del alumno hacia el idioma.

«  Comportamiento en el aula.

»  Facilidad para los idiomas.
Tipo de centro educativo (monolingte/bilingle).

Instrumento 2. “Escala de
autoconcepto en el apren-
dizaje del inglés como len-
gua extranjera”.

Analisis de la varianza no
paramétrica basado en la
prueba U de Mann-Whit-
ney (en los casos de Sevi-
lla y Valencia) y la H de
Kruskal Wallis (en el caso
de Atenas).

7. Determinar las dife-

rencias existentes
segin la exposi-
cion extramural del
alumnado, de sus
padres y de sus
hermanos en rela-
cion a las variables
“centro” y “con-
texto”.

7. Existen diferencias es-
tadisticamente signi-
ficativas segun la ex-
posicion extramural
del alumnado, sus
padres y sus herma-
nos en relacién al
centro y al contexto.

Exposicién extramural del alumnado, sus padres y
sus hermanos en funcién del:

. Contacto con el inglés.

. Uso del inglés.

. Entretenimiento en inglés.
Tipo de centro educativo (monolingle/bilingle).
Tipo de contexto (monolingle/bilingie).

Instrumento 1. “Cuestiona-
rio sobre el contexto de al-
fabetizacion en inglés del
alumnado y su entorno so-
ciofamiliar”.

Andlisis de la varianza
(ANOVA) para comparar
varios grupos de una va-
riable cuantitativa. Facto-
res: centro educativo y
contexto/ciudad (Sevilla,
Valencia y Atenas).

8. ldentificar los perfi-

les diferenciales
del contexto no es-
colar de los alum-
nos.

8. Es posible identificar
diferentes perfiles que
caracterizan los contex-
tos no escolares de los
alumnos y/o su exposi-
cion extramural.

Tipo de centro educativo (monolingte/bilingue).
Afios estudiando inglés como lengua extranjera.
Afios asistiendo a clases particulares y/o academias
de inglés.

Nivel de estudios completados (madre y padre).
Porcentaje de uso del inglés en los hogares del alum-
nado.

Instrumento 1. “Cuestiona-
rio sobre el contexto de al-
fabetizacion en inglés del
alumnado y su entorno so-
ciofamiliar” e Instrumento
2. “Escala de autoconcepto
en el aprendizaje del inglés
como lengua extranjera”.

Andlisis de cluster jerar-
quico a partir de la distan-
cia de Ward (en el caso de
Sevilla) y andlisis de clUs-
ter bietapico.
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OBJETIVOS

HIPOTESIS

VARIABLES

PROCEDIMIENTOS
DE RECOGIDA DE
INFORMACION

PROCEDIMIENTOS
DE ANALISIS DE
DATOS

9. Determinar el
grado de impacto
del contexto no es-
colar del alumno y
de su autoconcepto
en la facilidad per-
cibida para apren-
der inglés.

9. Es posible predecir la
facilidad percibida para
aprender inglés a partir
del contexto no escolar
del alumno y de su auto-
concepto.

Exposicion extramural del alumno en funcion del:

+  Contacto con el inglés.

e Usodel inglés.

«  Entretenimiento en inglés.
Autoconcepto del alumno con relacion al aprendizaje
del inglés como lengua extranjera:

« Actitud del alumno hacia el idioma (en ge-

neral y en el aula).
«  Comportamiento en el aula.
»  Facilidad para los idiomas.

Instrumento 1. “Cuestiona-
rio sobre el contexto de al-
fabetizacion en inglés del
alumnado y su entorno so-
ciofamiliar” e Instrumento
2. “Escala de autoconcepto
en el aprendizaje del inglés

como lengua extranjera”.

Estudio predictivo con-
siderando como variable
criterio la facilidad de
los alumnos para los
idiomas, y como predic-
toras las actitudes y los
comportamientos  del
alumnado en el aprendi-
zaje del inglés como len-
gua extranjera y la expo-
sicibn  extramural y/o
contexto familiar.
Andlisis de la varianza
no paramétrica basado
en la prueba U de Mann-
Whitney (en los casos de
Sevilla y Valencia) y la
H de Kruskal Wallis (en
el caso de Atenas), para
comprobar la existencia
de diferencias estadisti-
camente significativas.

10. Determinar las re-
laciones  existentes
entre las variables
asociadas al sistema
educativo, al con-
texto  socioecond-
mico y familiar, y al
proceso de aprendi-
zaje del alumno.

10. Las diferencias en la
facilidad percibida para
el aprendizaje del inglés
pueden ser explicadas a
partir de variables con-
textuales jerarquica-
mente anidadas.

Facilidad para aprender inglés.
Tipo de contexto (monolingle/bilingle).
Tipo de centro educativo (monolinge/bilingie).
Autoconcepto del alumno con relacion al aprendi-
zaje del inglés como lengua extranjera:

« Actitud del alumno hacia el idioma (en ge-

neral y en el aula).
»  Comportamiento en el aula.

Instrumento 1. “Cuestiona-
rio sobre el contexto de al-
fabetizacion en inglés del
alumnado y su entorno so-
ciofamiliar” e Instrumento
2. “Escala de autoconcepto

Analisis lineal multinivel,
considerando como varia-
ble dependiente la facili-
dad percibida para apren-
der inglés; como variable
independiente de primer
nivel el contexto o ciudad
(Sevilla, Valencia y Ate-
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OBJETIVOS

HIPOTESIS

VARIABLES

PROCEDIMIENTOS
DE RECOGIDA DE
INFORMACION

PROCEDIMIENTOS
DE ANALISIS DE
DATOS

Exposicion extramural del alumnado, sus padres y

sus hermanos en funcion del:

Contacto con el inglés.
Uso del inglés.
Entretenimiento en inglés.

en el aprendizaje del inglés
como lengua extranjera”.

nas); y como variables in-
dependientes de segundo
nivel el tipo de centro
(monolingle/bilingue), la
actitud del alumno hacia
el idioma (general y en el
aula), el comportamiento
del alumno en el aula de
idiomas, la influencia del
contexto familiar (madre,
padre y hermanos) y el
propio contexto y/o expo-
sicion  extramural  del
alumno.
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4.5 Temporalizacion

Las fases de la presente investigacion quedan

reas realizadas:

Tabla 14

Temporalizacion de la investigacion

recogidas a continuacion junto con las ta-

FASES
FASES TAREAS A REALIZAR FASES PREVISTAS REAL IZADAS
Formulacion del problema de investiga- | 03/Febrero/2014 — 03/Febrero/2014 —
cion y justificacion del proyecto 28/Marzo/2014 28/Marzo/2014
Fase 12 Revision de la literatura 10/Marzo/2014 — 10/Marzo/2014 —
09/Mayo/2014 09/Mayo/2014
Formulacion de los objetivos, hipétesis | 12/Mayo/2014 — 12/Mayo0/2014 —
y variables de la investigacion 21/Mayo/2014 21/Mayo/2014
aprendizaje dl nglés como lengua e | Q20UMIOZ014 — | 02/unio/2014
tranjera 31/Julio/2014 20/Marzo/2015
Fase 22 | Bilinglismo y autoconcepto 02/Junio/2014 — 02/Junio/2014 —
31/Julio/2014 20/Marzo/2015
Sistemas educativos y legislacion 07/Julio/2014 — 07/Julio/2014 —
08/Agosto/2014 08/Agosto/2014
Disefio de instrumentos de recogida de | 29/Septiembre/2014 — | 29/Septiembre/2014 —
Fase 32 datos _ _ 19/Dici§mbre/2014 07/Noviembre/2014
Seleccidn de la muestra de estudio 29/Septiembre/2014 — | 01/Octubre/2014 —
14/Noviembre/2014 03/Noviembre /2014
Recogida de datos en los Centros del | 02/Marzo/2015 — 01/Diciembre/2014 —
contexto monolingie (Sevilla) 08/Mayo/2015 16/Enero /2015
Recogida de datos en los Centros del | 30/Marzo/2015 — 11/Enero/2016 —
Fase 4% | contexto bilingle (Valencia) 22/Mayo/2015 29/ Enero/2016
Recogida de datos en los Centros del | oq 0y orein015 | 18/Enero2016 -
contexto - monolingte intemacional | 57,0 iombre/2015 | 25/ Marzo/2016
(Atenas)
Fase 5° Analisis de datos 30/Noviembre/2015 — | 22/Diciembre/2014 —
22/Junio/2016 01/Junio/2016
Resultados del estudio de los centros en | 12/Enero/2015 — 19/Enero/2015 —
Sevilla 15/Mayo/2015 02/Junio/2015
Fase 62 Resultados del estudio comparativo a | 23/Junio/2016 — 04/Septiembre/2016 —
nivel nacional 10/Agosto/2016 21/Diciembre/2016
Resultados del estudio comparativo a | 23/Junio/2016 — 15/Enero/2017 — 20/Di-
nivel internacional 17/Agosto/2016 ciembre/2017
Fase 72 Contraste de hipotesis 29/Febrero/2016 — 8/Enero/2018 — 24/Ju-
25/Marzo/2016 lio/2018
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Capitulo 4. Resultados de la investigacion
4.1. Resultados del estudio del contexto no escolar

Los resultados obtenidos estan referidos a las tres dimensiones de analisis consideradas
en el estudio, de modo que este apartado se ha organizado en funcién de los resultados
obtenidos en cada una de ellas.

4.1.1. Descripcion del contexto no escolar de las madres y padres

En este apartado se presentan los datos relativos al estudio descriptivo de los contextos

de los padres de los tres contextos (Sevilla, Valencia y Atenas) tenidos en cuenta.

En el caso de la muestra de los centros de Sevilla en relacion a las respuestas que recogen
informacion sobre los padres de este contexto monolingiie, la mayoria de las respuestas
(87,6%) al item 1 sobre la “importancia que los padres otorgan al dominio de otro idioma”
quedan recogidas en la opcion 5 “Totalmente de acuerdo”, lo cual resulta muy positivo.
No obstante, cuando se les pregunta por el dominio tanto escrito (item 2) como oral (item
3) que los padres tienen del inglés, encontramos porcentajes bastante llamativos donde en
torno al 24% afirma estar “en desacuerdo” y aproximadamente un 10% sefiala estar “to-
talmente de acuerdo” en ambos items. Estos dos items presentan unas puntuaciones bas-
tante similares aunque la moda se alcanza en la opcion 3 (“de acuerdo”) con un 32,8% en

el caso del item 2 sobre el dominio escrito (véase Tabla 15).

En cuanto a si “los padres estudian inglés actualmente” (item 4), se aprecia como la ma-
yoria de respuestas queda recogida en la opcion 1 (“totalmente en desacuerdo’) con un
57%, frente a un 5,7% (“bastante de acuerdo”) y un 10,8% (“totalmente de acuerdo”) que
si afirman estar estudiando inglés. En este sentido, se trata de un dato bastante negativo
ya que esto influye directamente en el alumno no sélo a la hora de pedir ayuda en casa
con la realizacion de deberes o trabajos, etc. sino también a la hora de valorar el esfuerzo
que sus padres hacen para sacar tiempo y estudiar un idioma extranjero. En este sentido,
el siguiente item (el 5) esta estrechamente vinculado con el anterior ya que se les pregunta
si “sus padres les ayudan en la elaboracion de trabajos, deberes, etc. en inglés”. De nuevo,
encontramos que un 53,2% estd “totalmente en desacuerdo” en comparacion con un

15,1% que si recibe ayuda de sus padres para abordar dichas tareas.

Por otro lado, dejando a un lado la parte mas “académica” del cuestionario y adentrando-

nos en las diversas actividades en las que los padres fomentan el uso del inglés en el
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hogar, encontramos los items 6 sobre si los padres “ven la television en version original
(inglés)” y el 7 sobre si “leen libros, revistas, periddicos, etc. en inglés”. En estos casos,
la mayoria de las respuestas se acumulan en la opcion 1 (“totalmente en desacuerdo’) con
un 68,3% y un 67,7% respectivamente, en contraste con un 3,8% y un 2,7% que afirma

estar “totalmente de acuerdo”.

Continuando con el analisis de la Tabla 15, uno de los items con mayor nimero de res-
puestas concentradas en la opcion 1 es el relativo a si los padres “se comunican en inglés
por teléfono, a través de video conferencias, etc. por motivos familiares o de trabajo”
(item 8). En esta linea, encontramos que el 64% de los sujetos estan “totalmente en
desacuerdo” frente a un 11,8% que si esta bastante y totalmente de acuerdo. Sin embargo,
en el siguiente item (el 9), encontramos un 32,8% de los casos que afirma que sus padres
se “comunican en inglés en el pais de destino cuando viajan al extranjero” y se puede
observar que se trata de uno de los items con mayor dispersion en las respuestas, por lo
que no se alcanzan valores tan extremos como en otros items. De hecho, la opcion 1
(“totalmente en desacuerdo”) solo recoge un 25,8% de las respuestas por lo que no es un
dato tan negativo. Por ultimo, sefialar que en el item 10 se vuelven a acumular de nuevo
la mayoria de las respuestas en la opcion 1 (“totalmente en desacuerdo”), alcanzando un
65,1% de sujetos que afirma que sus padres no “han vivido en un pais extranjero de habla
inglesa al menos tres meses”. No obstante, hay un 16,7% de los sujetos cuyos padres si
han vivido en el extranjero al menos tres meses, lo cual puede resultar de ayuda para al

alumnado.
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Tabla 15

Resultados descriptivos respuestas blogue contexto padres. Muestra: Sevilla

Modalidades de respuesta
; L 2 3 4 5
Items Totalmente En De Bastante Totalmente
en de
desacuerdo | acuerdo de acuerdo
desacuerdo acuerdo

1. ConS|de_ran que el dominio de otro idioma i i 16 10,8 87,6

€s muy importante
2. Tienen un buen dominio escrito del inglés 17,2 23,1 32,8 16,7 10,2
3. Tienen un buen dominio oral del inglés 17,2 25,3 29,0 18,8 9,7
4. Estudian inglés actualmente 57,0 12,9 14,0 54 10,8
5. Me ayudan en la elaboracion de trabajos,

deberes, etc. en inglés 532 177 14,0 8,6 6,5
6. ;/IZQ)Ia televisidn en version original (in- 68.3 113 145 22 38
7. Leer)lllbro_s,_rews_tas, perlodlcos, etc. en 677 12.4 118 5.4 2.7

version original (inglés)
8. Se comunican en inglés por teléfono, a

través de video conferencias, etc. por mo- 64,0 145 9,7 8,6 3,2

tivos familiares o de trabajo
9. S_e comunican en inglés en e! pais de des- 258 12.4 13.4 156 328

tino, cuando viajan al extranjero
10. Han vivido al menos tres meses en un

pais extranjero en el que se habla el in- 65,1 7,5 8,1 2,7 16,7
glés

En el caso de Valencia, se van a presentar los datos que recogen las opiniones de las
madres y padres del alumnado de los centros de la muestra. Asi, el analisis de las respues-
tas de las madres y padres recogidos en la Tabla 16, presenta diversas similitudes y dife-
rencias que comentamos a continuacién. En primer lugar, se observa como tanto las ma-
dres como los padres del alumnado otorgan una gran importancia al conocimiento de un
idioma extranjero (item 1), encontrando en torno al 80% de las respuestas entre las op-
ciones 4 y 5 (“Bastante de acuerdo” y “Totalmente de acuerdo™). Sin embargo, segun las
respuestas obtenidas en las opciones 4 y 5, apenas un 20% de los padres y las madres
tiene un buen dominio escrito y oral del inglés (items 2 y 3), aunque en el caso de las
madres resulta algo inferior al de los padres. Asi mismo, alrededor de un 80% de los
padres y madres no se estudian inglés actualmente (item 4), aunque existe una leve dife-

rencia a favor de las madres del alumnado.

En relacion al item 5 sobre si los “padres y madres ayudan al alumno en la elaboracion
de trabajos, deberes, etc. en inglés”, vemos que s6lo un 25,4% de las madres colabora con

la realizacion de dichas tareas frente a un 21,6% de los padres. Por tanto, se trata de un
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porcentaje bastante bajo en ambos casos. Por otro lado, profundizando en el tipo de acti-
vidades que los padres hacen para fomentar el uso del inglés en el hogar, vemos que sélo
un 8% de las madres y un 16% de los padres “ve la television en version original (inglés)”
(item 6) por lo que, a pesar de encontrar diferencias entre las respuestas de las madres y
de los padres a favor de los Gltimos, sigue tratandose de una actividad poco fomentada en
el hogar de los estudiantes de los centros de Valencia. Los padres de estos alumnos tam-
poco suelen “leer libros, revistas, periddicos, etc. en inglés” (item 7), encontrando la ma-
yoria de las respuestas en la opcion 1 (“Totalmente en desacuerdo™) tanto en el caso de

las madres (77,8%) como en el de los padres (69,6%).

De un modo similar, vemos que el 89,7% de las madres y el 84,8% de los padres del
alumnado no “se comunican en inglés por teléfono, a través de video conferencias, etc.
por motivos familiares o de trabajo” (item 8), por lo que se trata de valores bastante ne-
gativos. No obstante, el item 9 presenta valores algo méas positivos en las respuestas donde
un 29,3% de las madres y un 31,2% de los padres que afirman comunicarse en inglés en
el pais de destino cuando viajan al extranjero. Por ultimo, el item 10 sobre si los padres
del alumnado “han vivido en un pais extranjero de habla inglesa al menos tres meses”,
presenta los valores mas negativos de todo el cuestionario. Asi, vemos que aproximada-
mente el 88% de las madres y padres del estudiantado niega haber vivido en un pais ex-
tranjero de habla inglesa, factor que puede promover que se realicen otras actividades en
el hogar como por ejemplo ver la television y/o leer en inglés, ayudar al alumnado con

los deberes, etc.
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Tabla 16

Resultados descriptivos respuestas blogue contexto padres. Muestra: Valencia

Modalidades de respuesta
1 9 3 4 5
Total- Bastante Total-
Items mente en 3L 25 de mente de
desacuerdo | acuerdo
desacuerdo acuerdo acuerdo
Ma- | Pa- | Ma- | Pa- | Ma- | Pa- | Ma- | Pa- | Ma- | Pa-
dre | dre | dre | dre | dre | dre | dre | dre | dre | dre
1. Consideran que el dominio
de otro idioma es muy im- - 08 |- 16 |79 | 80 |119 (104 | 80,2 | 79,2
portante
2. Tienen un buen dominio
escrito del inglés 38,1432 | 270|248 (175|112 (119|120 | 56 | 88
3. Tienen un buen dominio
oral del inglés 43,7 | 46,4 | 246 | 23,2 | 151|104 | 11,1 | 96 | 56 | 10,4
4. Estudian inglés actual- | 255 | 755 | 48 | 40 | 71 | 56 | 40 | 48 | 11,9 | 104
mente
5. Me ayudan en la elabora-
cién de trabajos, deberes, | 60,3 | 64,8 | 14,3 | 136 | 143|128 | 63 | 72 | 48 | 1,6
etc. en inglés
6. Ven la television en ver-
sion original (inglés) 825|744 | 95 | 96 | 24 | 64 | 08 | 40 | 48 | 56
7. Leenlibros, revistas, perié-
dicos, etc. en versién origi- | 77,8 | 696 | 79 | 80 | 56 | 96 | 16 | 56 | 7,1 | 7,2
nal (inglés)
8. Se comunican en inglés por
teléfono, a través de video
conferencias, etc. por moti- 849 808 | 48 | 40 | 24 | 32 | 63|56 | 16 | 64
vos familiares o de trabajo
9. Se comunican en inglés en
el pais de destino, cuando | 55,6 | 55,2 | 15,1 | 136 |111| 88 | 7,1 | 80 |11,1 | 14,4
viajan al extranjero
10. Han vivido al menos tres
meses en un pais extranjero | 84,1 | 82,4 | 4,8 40116 | 16 | 08 | 0,8 | 87 | 11,2
en el que se habla el inglés

Por Gltimo, en el caso de Atenas, se van a presentar los datos que recogen las opiniones
de las madres y padres del alumnado de los centros de la muestra. A tenor de lo recogido
en la Tabla 17, en torno al 99% de las madres y de los padres otorgan una gran “impor-
tancia al dominio de otro idioma” (item 1). De hecho, el alumnado de los centros griegos
de la muestra considera que sus padres “tienen un buen dominio escrito del inglés” (item
2), encontrando porcentajes bastante elevados que afirman que el 84,7% de las madres y
el 78% de los padres tienen un buen nivel escrito de inglés. De modo similar, el alumnado
considera que el 79,5% de las madres y el 67,2% de los padres “tienen un buen dominio

oral del inglés” (item 3). Por tanto, se trata de unos valores muy positivos los alcanzados
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en los items 2 y 3 teniendo en cuenta el impacto que esto podria tener en diversos aspectos
del aprendizaje de una lengua extranjera en el alumnado. Ademas, en comparacion en
términos absolutos con las madres y padres del alumnado de Sevilla y Valencia, podemos
afirmar que suponen unos resultados superiores. Si bien esta comparacion debera some-
terse a un contraste estadistico para determinar si las diferencias observadas resultan es-

tadisticamente significativas.

En cuanto al item 4 sobre si “los padres estudian inglés actualmente”, se aprecia una
distribucion de respuestas mas equilibrada y variada donde un 52,5% de las madres y un
47,5% de los padres afirman estudiar inglés en la actualidad, por lo que practicamente la
mitad de la muestra tanto de las madres como de los padres estudia actualmente frente a
la otra mitad que no lo hace. Ademas, vemos una ligera diferencia entre el porcentaje de
madres y padres que estudian a favor de las madres, quienes parecen encontrar mas
tiempo para estudiar un idioma extranjero. Esto, de nuevo, vuelve a ser un dato muy po-
sitivo y presenta grandes ventajas para el alumnado ya que esta estrechamente relacionado
con el hecho de que, por ejemplo, los padres (en general) ayuden al alumnado en la ela-
boracion de trabajos, deberes, etc. en inglés (item 5). Asi, vemos que aproximadamente
el 45% de las madres y el 31,2% de los padres ayuda a sus hijos en dicha tarea. Este
resultado Ilama la atencion por dos motivos: el primero porque se trata de un dato bastante
positivo en comparacién con los padres del alumnado de los otros dos contextos analiza-
dos (Sevilla y Valencia); y el segundo porque el porcentaje de las madres que ayudan a
sus hijos en este sentido es bastante mayor que el de los padres. Probablemente esto se
deba a que en Grecia aln existe cierta tendencia a que la mujer se encargue de tareas mas
relacionadas con la educacion de los hijos y las tareas del hogar, a pesar de que muchas

de ellas también ejercen una actividad profesional.

Continuando con el analisis de la Tabla 17 y centrandonos en actividades de entreteni-
miento en inglés que las madres y padres del alumnado ateniense realizan y/o fomentan
en el hogar, vemos que el item 6 sobre si los padres “ven la television en version original
(inglés)” presenta unos resultados muy positivos donde el 78,2% de las madres y el 81,9%
de los padres afirma hacer esto. De igual modo, el item 7 sobre si los padres “leen libros,
revistas, periddicos, etc. en inglés”, recoge que en torno al 57% de las madres y padres
del alumnado realizan esta actividad, concentrandose la mayoria de las respuestas en las
opciones 3 (“De acuerdo™), 4 (“Bastante de acuerdo™) y 5 (“Totalmente de acuerdo”). Por

tanto, puede apreciarse que la mayoria de las madres y padres del alumnado si realiza y
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fomenta distintas actividades en inglés en el hogar, por lo que la exposicion del alumnado
a esta lengua extranjera es mayor que en otros contextos. Cierto es, que la television en
Grecia ofrece la préactica totalidad de la programacion (series, peliculas, documentales,
etc.) en version original (principalmente en inglés, aunque también incluye otros idiomas
como el castellano o el francés, entre otros), por lo que el contacto con otras lenguas

ademas del griego resulta bastante mas “inevitable” que en el contexto espafiol.

En cuanto al uso del inglés como lengua de comunicacion y el contacto con esta, encon-
tramos algunos de los valores mas negativos de todo el cuestionario. En el caso del item
8 relativo a si los padres “se comunican en inglés por teléfono, a través de video confe-
rencias, etc. por motivos familiares o de trabajo”, vemos que un 65,4% de las madres y
un 44,2% de los padres no lo hacen. Como puede observarse, el porcentaje de las madres
es bastante superior al de los padres por lo que podria estar relacionado con lo comentado
anteriormente sobre que en Grecia aun es comun encontrar una figura profesional de la
mujer distinta a la del hombre. No obstante, en el item 9, encontramos un 79,4% de las
madres y un 84,4% de los padres que si se “comunican en inglés en el pais de destino
cuando viajan al extranjero”, por lo que vuelven a recogerse datos muy positivos que
estan en consonancia con lo obtenido en los items 3y 4 (sobre el dominio oral y el estudio
del inglés), entre otros. Finalmente, el item 10 sobre si los padres “han vivido en un pais
extranjero de habla inglesa al menos tres meses”, obtiene unas puntaciones bastante ne-
gativas en el caso de las madres donde el 61,5% de las respuestas quedan concentradas
entre las opciones 1 (“Totalmente en desacuerdo”) y 2 (“En desacuerdo’), aunque en el
caso de los padres en torno al 56% si afirma haber vivido en algun pais de habla inglesa,
lo cual puede repercutir positivamente en que el alumnado realice este tipo de actividades

en un futuro.
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Tabla 17

Resultados descriptivos respuestas bloque contexto padres. Muestra: Atenas

Modalidades de respuesta

1 2 3 4 5
Totalmente En Bastante
- De Totalmente
Items en desacuerd de
acuerdo de acuerdo
desacuerdo 0 acuerdo
Ma- Padre Ma- | Pa- | Ma- | Pa- | Ma- | Pa- | Ma- | Pa-
dre dre | dre | dre | dre | dre | dre | dre dre
1. _anaderan que el dominio de otro 13 13 i i 26 | 26 | 208|208 | 744 | 753
idioma es muy importante
2. Tienen un buen dominio escrito del
inglés 51 91 |10,3|13,0|24,4| 156|359 |28,6 |244 | 338
3. Tienen un buen dominio oral del in-
glés 9,0 11,7 | 115 | 11,7 | 24,4 | 156 | 256 | 22,1 | 29,5 | 39,0
4. Estudian inglés actualmente 333 | 351 | 141169192 | 156|218 143|115 | 18,2
Me ayudan en laelaboracion detraba- |y, 3 | 545 | 198|143 | 205 | 104 | 17,9 | 156 | 6.4 | 5.2
jos, deberes, etc. en inglés
6. Ven la televisién en versién original
(inglés) 154 | 143 | 64 | 39 | 12,8 143|269 |26,0 385 | 41,6
7. Leen libros, revistas, periodicos, €tC. | oo 5 | 547 | 218 | 182 | 269 | 16,9 | 12,8 | 247 | 17.9 | 156
en version original (inglés)
8. Se comunican en inglés por teléfono,
a través de video conferencias, etc. | 38,5 31,2 | 269 |13,0 (128 | 11,7 | 9,0 | 11,7 | 12,8 | 325
por motivos familiares o de trabajo
9. Se comunican en ingles en el paisde | 4,5 | 154 | 77 | 52 | 11,5 | 11,7 | 205 | 195 | 47,4 | 53.2
destino, cuando viajan al extranjero
10. Han vivido al menos tres meses en un
pais extranjero en el que se hablael | 48,7 | 40,3 | 128 | 39 | 64 | 52 | 115|104 | 20,5 | 40,3
inglés

4.1.2. Descripcion del contexto no escolar: hermanos

En esta seccion se presentan los datos relativos al estudio descriptivo de los contextos de

los hermanos del alumnado de los tres contextos (Sevilla, Valencia y Atenas) tenidos en

cuenta en la muestra del estudio.

Asi, a tenor de lo recogido en la Tabla 18 sobre las actividades que realizan los hermanos

del alumnado del contexto monolingue de Sevilla, vemos que los estudiantes afirman que

sus hermanos “consideran muy importante el dominio de otro idioma” acumulandose un

alto numero de respuestas positivas en las opciones 4 (un 18,4%) y 5 (67,8%), un valor

algo inferior al de los padres. Sin embargo, en los siguientes items relativos a si los her-

manos “tienen un buen dominio escrito (item 12) y oral (item 13) del inglés”, se alcanzan

un mayor numero de respuestas positivas entre las opciones 4 (“bastante de acuerdo”) y
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5 (“totalmente de acuerdo”) llegando al 65,1% y al 62,5 respectivamente. Esto puede
deberse en parte a que la mayoria de los hermanos del alumnado de la muestra, se en-
cuentra en afos de escolarizacion lo cual implica que estén recibiendo clases de inglés en
el colegio y esto, inevitablemente, se refleja en el dominio que éstos tengan del idioma.
De hecho, el siguiente item (14) esta claramente vinculado a los dos anteriores ya que se
les pregunta si “estudian inglés actualmente”, a lo que un 85,6% afirma estar estudiandolo
(segun las respuestas recogidas en los valores 3,4 y 5), frente a un 14,4% que no lo estudia

en la actualidad.

Centrandonos en el item 15 relativo a si los hermanos les “ayudan en la elaboracion de
trabajos, deberes, etc. en inglés”, existe un 45,4% que esta “totalmente en desacuerdo”
frente a Unicamente un 7,9% que si recibe ayuda (opcion 5- “totalmente de acuerdo”).
Aun asi, encontramos que este item presenta una dispersion de respuestas bastante equi-
tativa en las opciones 2,3 y 4 (en torno al 16% en los tres casos). En cuanto al hecho de
si los hermanos “ven la television en version original (inglés)”, item 16, de nuevo encon-
tramos un dato bastante negativo ya que el 46,7% se sitlia en el valor 1 (“totalmente en
desacuerdo”) mientras que solo un 9,9% afirma estar “completamente de acuerdo”. Algo
similar ocurre en el siguiente item (el 17) cuando se les pregunta si los hermanos “leen
libros, revistas, periodicos, etc. en inglés”, donde encontramos que el 53,9% se situa en
el valor 1 (“totalmente en de acuerdo”) y unicamente un 6,6% afirma estar “totalmente

de acuerdo”.

Siguiendo con el analisis de la Tabla 18, encontramos el item 18 en el que se les pregunta
a los alumnos si sus hermanos “se comunican en inglés por teléfono, a través de video
conferencias, etc. por motivos familiares o de trabajo”. En este sentido, un 61,8% niega
que esta situacion se de en su contexto familiar optando asi por el valor 1 “totalmente en
desacuerdo”, frente a un 7,2% y un 3,3% que afirman estar “bastante de acuerdo” y “to-
talmente de acuerdo” respectivamente. Por otro lado, el item 19 va orientado en el mismo
sentido que el anterior pero esta vez se refiere a si los hermanos “se comunican en inglés
en el pais de destino cuando viajan al extranjero”. Asi, encontramos que un 39.5% (opcion
5) si se comunica en inglés cuando viaja fuera del pais pero sigue siendo un porcentaje
bajo a pesar de tratarse de un grupo mas joven que el de los padres, con mas afios de
estudio del inglés y mejor dominio del idioma. Sin embargo, si sumamos las respuestas
de las opciones 3, 4 y 5 (los tres valores “positivos” de la escala) encontramos que un

69,1% de la muestra se sitUa aqui, en contraste con un 23,7% (opcion 1-“totalmente en
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desacuerdo”) que no parece capaz de comunicarse en inglés en un contexto internacional.
Finalmente, llegamos al item 20 el cual recoge el mayor porcentaje de respuestas en la
opcion 1 (“totalmente en desacuerdo) de toda la escala (un 74,3%) cuando se les pre-
gunta si “han vivido al menos tres meses en un pais extranjero de habla inglesa”. Aun asi,

hay un 18,4% que si tiene hermanos que han vivido en el extranjero.

Tabla 18

Resultados descriptivos respuestas blogue contexto hermanos. Muestra: Sevilla

Modalidades de respuesta
1 4
Items Totalmente 2 3 Bastante S
En De Totalmente
en de
desacuerdo | acuerdo de acuerdo
desacuerdo acuerdo
11. Conmdeyan que el dominio de otro idioma 2.0 13 105 18.4 67.8
€s muy importante
12. Tienen un buen dominio escrito del inglés 3,9 8,6 22,4 34,2 30,9
13. Tienen un buen dominio oral del inglés 3,9 8,6 25,0 30,3 32,2
14. Estudian inglés actualmente 11,8 2,6 9,9 11,2 64,5
15. Me ayudan en Ig ela}boracmn de trabajos, 45,4 18.4 125 15,8 7.9
deberes, etc. en inglés
16. g\J/I(E;r;)la televisidn en version original (in- 46,7 171 132 13.2 9.9
17. Leer)lllbro_s,_rews_tas, perlodlcos, etc. en 53.9 15.1 1538 8.6 6.6
versién original (inglés)
18. Se comunican en inglés por teléfono, a
través de video conferencias, etc. por mo- 61,8 13,2 14,5 7,2 3,3
tivos familiares o de trabajo
19. S_.e comunican en inglés en e! pais de des- 237 7.2 158 138 395
tino, cuando viajan al extranjero
20. Han vivido al menos tres meses en un
pais extranjero en el que se habla el inglés 4.3 2,6 3,9 0.7 18,4

Segun lo reflejado en la Tabla 19, los hermanos del alumnado de los centros de Valencia
estudiados en la muestra afirman que “consideran muy importante el dominio de otro
idioma” en el 88,3% de los casos (teniendo en cuenta las opciones de respuesta 4 y 5).
Dicho valor, aunque parecido al de los padres del alumnado, resulta algo superior por lo
que llama la atencion que los hermanos del alumnado tengan una mayor preocupacion
por dominar otro idioma con fluidez. Resulta ademas curioso, que esta situacion sea
opuesta a la de los datos del contexto monolingue de Sevilla. De acuerdo a las respuestas
obtenidas en los items 12 y 13 sobre el correcto dominio escrito y oral del inglés, vemos
que los hermanos del alumnado presentan un 86,3% Yy un 82,3% respectivamente, por lo
que se tratan de datos muy positivos (principalmente en comparacion con el nivel de los

padres). Quizas esto se deba a que gran parte de estos sujetos, se encuentra actualmente
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en afos de escolarizacion y estan recibiendo por tanto clases de inglés en el colegio, entre
otros. En relacion a esta afirmacion, el siguiente item (14) sobre si los hermanos “estudian
inglés actualmente”, presenta un 70,6% de sujetos que afirma estar estudiandolo. Dicho
porcentaje es totalmente opuesto al de las madres y padres del alumnado, donde un 80%

afirmaba no estudiar inglés en la actualidad.

En cuanto al item 15 relativo a si los hermanos colaboran en la elaboracion de trabajos,
deberes, etc. en inglés, existe un 51% que si afirma hacerlo (segun la frecuencia de res-
puestas en las opciones 3, 4 y 5) frente a un 49% que no lo hace (opciones 1y 2). Por
tanto, este item presenta una dispersion de respuestas bastante equitativa. Continuando
con el anélisis de la Tabla 19, encontramos el item 16 que hace referencia a si los herma-
nos del alumnado “ven la television en version original (inglés)”. Asi, vemos que el por-
centaje de sujetos que si lo hace es bastante escaso (41,2%) aunque bastante superior al
de los padres. Algo parecido ocurre en el siguiente item (el 17) cuando se les pregunta si
los hermanos “leen libros, revistas, periddicos, etc. en inglés”, donde unicamente el

39,2% afirma hacerlo.

Centrandonos en el item 18 donde se les pregunta a los alumnos si sus hermanos “se
comunican en inglés por teléfono, a través de video conferencias, etc. por motivos fami-
liares o de trabajo”, encontramos que solamente un 17,7% efectta este tipo de actividad
en su contexto familiar, mientras que un 82,4% no lo hace. Sin embargo, el siguiente item
(el 19) presenta unos resultados mas optimistas referidos a si los hermanos “se comunican
en inglés en el pais de destino cuando viajan al extranjero”, donde alrededor de un 57%
confirma ser capaz de comunicarse en inglés en un contexto extranjero, suponiendo asi
una mayoria aunque algo ajustada. De hecho, este porcentaje es bastante superior al de
los padres y madres del alumnado de los centros de Valencia probablemente debido a que
los hermanos del estudiantado suele estar estudiando inglés en la actualidad y tienen un
mejor dominio del idioma. En dltimo lugar, y en contraste con los valores generalmente
positivos obtenidos en esta dimension del Instrumento 1, encontramos el item 20 que
recoge que el 86,3% de los hermanos del alumnado nunca “ha vivido al menos tres meses

en un pais extranjero de habla inglesa”, frente a un 13,8% que si lo han hecho.
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Tabla 19

Resultados descriptivos respuestas blogue contexto hermanos. Muestra: Valencia

Modalidades de respuesta
, L 2 3 4 5
Items Totalmente En De Bastante Totalmente
en de
desacuerdo | acuerdo de acuerdo
desacuerdo acuerdo
11. _C(_)n3|deran que el dominio de otro i 2.0 9.8 11.8 76.5
idioma es muy importante
12. jl'len,en un buen dominio escrito del i 137 255 204 314
inglés
13. Tlfsnen un buen dominio oral del in- ) 176 25,5 235 333
glés
14. Estudian inglés actualmente 19,6 9,8 59 13,7 51,0
15. Me ayudan en la elaboracion de traba-
jos, deberes, etc. en inglés 333 157 19,6 157 157
16. \(en !a television en version original 52.9 5.9 118 78 216
(inglés)
17. Leen |I_b,I‘OS, _reylstas_, pe,rlodlcos, etc. 49,0 11.8 137 0.8 157
en version original (inglés)
18. Se comunican en inglés por teléfono,
a través de video conferencias, etc. 70,6 11,8 59 2,0 9,8
por motivos familiares o de trabajo
19. Se comunican en _m_gles en el pais de 39.2 3.9 176 78 314
destino, cuando viajan al extranjero
20. Han vivido al menos tres meses en un
pais extranjero en el que se habla el 86,3 - 2,0 - 11,8
inglés

A tenor de los recogido en la Tabla 20, sobre el contexto de los hermanos del alumnado
de los centros educativos de Atenas incluidos en la muestra, vemos que el 100% de los
casos afirma “considerar muy importante el dominio de otro idioma” (item 11). En com-
paracion con los otros dos contextos analizados, se trata del resultado méas positivo en
este item, y llama ademas la atencién que ocurre como en el analisis de los datos de Va-
lencia donde los hermanos del alumnado presentan una mayor preocupacion por dominar
otro idioma a diferencia de lo que ocurre en el estudio de Sevilla. Puede observarse tam-
bién como el 97,1% de los hermanos del estudiantado tiene un buen dominio del inglés
tanto escrito (item 12) como oral (item 13), aunque es ligeramente mejor en la destreza
oral donde el 52,9% de las respuestas se recogen en la opcion 5 (“Totalmente de acuerdo™)
frente a un 47,1% de la escrita. En relacion a estos dos items, encontramos el 14 sobre si
los hermanos “estudian inglés actualmente”, pudiendo apreciar cémo el 94,1% de sujetos
se encuentra estudiandolo en el momento de la recogida de datos, porcentaje que practi-

camente dobla al de las madres y padres del alumnado, a pesar de que sigue presentando
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unos valores mucho mas positivos que los de los contextos de Sevilla y Valencia. Sin
embargo, a pesar de tener buenos conocimientos de inglés y de estar estudiandolo actual-
mente, el 67,6% del alumnado no recibe ayuda de sus hermanos en la elaboracién de

trabajos, deberes, etc. en inglés (item 15), frente a un 32,4% que si afirma hacerlo

Si continuamos con el andlisis de la Tabla 20, encontramos que 82,4% de los hermanos
del alumnado “ven la television en version original (inglés)” (item 16), por lo que se trata
de un valor muy bueno sobre todo en comparacion con Sevilla y Valencia. Algo similar
ocurre con el porcentaje de sujetos que “lee libros, revistas, periddicos, etc. en inglés”
(item 17), donde el 73,5% si confirma hacerlo. Por tanto, vemos cémo en los hogares del

alumnado de la muestra griega si se fomentan actividades de entretenimiento en inglés.

Centrandonos en el item 18 donde se les pregunta a los alumnos si sus hermanos “se
comunican en inglés por teléfono, a través de video conferencias, etc. por motivos fami-
liares o de trabajo”, encontramos que solamente la mitad exacta de la muestra griega
(50%) efectla este tipo de actividad en su contexto familiar, mientras que la otra mitad
no lo hace. Este item, a pesar de que parece presentar uno de los peores resultados de la
muestra debido al equilibrio entre la tasa de respuestas positivas y negativas, tiene una
I6gica y es que probablemente la mayoria de los hermanos del alumnado griego se en-
cuentre en edad de escolarizacion y por tanto no tenga compromisos laborales en otros
paises, no haya tenido la oportunidad de conocer a otras personas extranjeras, etc. No
obstante, el item 19 permite apreciar como el 82,4% de los hermanos “se comunican en
inglés en el pais de destino cuando viajan al extranjero”, lo cual supone un valor bastante
satisfactorio ya que una buena parte de la muestra confirma ser capaz de comunicarse en
inglés en un contexto extranjero. Asi, vemos cOmo este porcentaje es practicamente el
mismo al de los padres y madres del alumnado griego (en torno al 82%) y parece estar en
consonancia con el hecho de que todos ellos tengan un buen dominio del idioma e incluso
en bastantes casos estudien inglés actualmente. Concluyendo con el analisis de la Tabla
20, encontramos el item 20 donde se recoge que el 85,3% de los hermanos del alumnado
nunca “ha vivido al menos tres meses en un pais extranjero de habla inglesa”, frente a

unicamente un 14,7% que si han experimentado este tipo de actividad.
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Tabla 20

Resultados descriptivos respuestas blogue contexto hermanos. Muestra: Atenas

Modalidades de respuesta
’ ! 2 3 N 5
Items Totalmente En De Bastante Totalmente
en de
desacuerdo | acuerdo de acuerdo
desacuerdo acuerdo

11. _C(_)n3|deran que el dominio de otro i i 8.8 32.4 58.8
idioma es muy importante

12. jl'len,en un buen dominio escrito del 2.9 i 265 235 471
inglés

13. Tlgnen un buen dominio oral del in- 2.9 i 206 235 52.9
glés

14. Estudian inglés actualmente 59 - 14,7 17,6 61,8

15. Me ayudanen la elaporaqon de traba- 50,0 176 118 20,6 i
jos, deberes, etc. en inglés

16. \(en !a television en versién original 118 5.9 5.9 26,5 50,0
(inglés)

17. Leen |I.b,I‘OS, _reylstas_, pe{rlodlcos, etc. 206 5.9 235 20,6 294
en version original (inglés)

18. Se comunican en inglés por teléfono,
a través de video conferencias, etc. 20,6 29,4 235 11,8 14,7
por motivos familiares o de trabajo

19. Se comunican en _m_gles en el pais de 8.8 8.8 5.9 324 441
destino, cuando viajan al extranjero

20. Han vivido al menos tres meses en un
pais extranjero en el que se habla el 73,5 11,8 8,8 - 59
inglés

4.1.3. Descripcion del contexto no escolar: alumnos

El presente bloque hace referencia al contexto inmediato del alumno y a las distintas ac-
tividades que éste realiza y que influye en mayor o menor medida en su aprendizaje del
inglés. Por ello, en este apartado se presentan los datos relativos al estudio descriptivo de
los contextos del alumnado de los tres contextos (Sevilla, Valencia y Atenas) tenidos en

cuenta.

En primer lugar, comenzando con el analisis de la muestra de Sevilla, vemos que en el
item 21 de la Tabla 21 relativo a si el alumno se “comunica en inglés con uno o varios
familiares extranjeros”, encontramos que méas de la mitad de las respuestas se sitdan en
el valor 1 (“nunca”) con un 59,1%, mientras que s6lo un 9,1% lo hace a menudo o siempre
(3,8%). Por otro lado, cuando se les pregunta sobre si se “comunican en inglés con un/a
amigo/a, vecino/a de habla inglesa con alguna frecuencia” en el item 22, de nuevo vemos

que la mayoria de respuestas se encuentran en la opcion 1 con un 47,8%. No obstante,
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encontramos mas respuestas en los valores “positivos” de la escala como por ejemplo un
15,1%, un 9,7% y un 9,1% en las opciones 3,4 y 5 respectivamente. Algo similar ocurre
con el siguiente item, el 23, en el cual se le pregunta al alumnado si “practican inglés con
compafieros/as de habla inglesa que han ido de intercambio a su colegio con los que suele
estar en contacto”. Asi, encontramos que un 66,1% asegura no contactar nunca con €sos
compaifieros (opcion 1), frente a un 9,7% que si mantienen el contacto “a menudo” y
“siempre”. Esto resulta bastante llamativo debido a que hoy en dia contamos con nume-
rosas formas de mantenernos en contacto con gente que vive en otros paises (correo, redes
sociales, etc.) y sin embargo hay un elevado numero de estudiantes que no aprovecha esta

oportunidad para practicar inglés.

En cuanto al item 24, relativo a si el alumno acude “a una academia para aprender inglés”,
vemos que la mayoria de respuestas se sitla en los valores extremos de la escala dejando
asi un 46,2% que sefala no asistir “nunca” a este tipo de instituciones formativas com-
plementarias y un 45,2% que afirma acudir “siempre”. Sin duda resulta curioso que el
siguiente item (el 25), totalmente en consonancia con el anterior, presenta unos datos muy
distintos a pesar de recoger informacion muy similar. En este caso, se le pregunta al
alumno si recibe “clases particulares para aprender inglés” y vemos como un 72%
“nunca” utiliza esta ayuda extra frente a s6lo un 12,4% que si lo hace. Probablemente este
gran contraste se deba a varios factores como, por ejemplo, a que en una academia el
alumnado cuenta casi en el 100% de los casos con profesores nativos, o a que el coste las

clases particulares suela ser superior que el de una academia, entre otros.

Por otro lado, se aprecia que un 79,6% de los alumnos no ha “estado de intercambio
cultural en un pais de habla inglesa” nunca (item 26), mientras que solo un 16,1% si
afirma haber vivido esta experiencia. A pesar de que este item recoge un aspecto bastante
importante del aprendizaje del inglés en un contexto social distinto y donde dicho idioma
esta presente en todo momento, observamos que sélo unos pocos alumnos han disfrutado
de dicha experiencia. De otro lado, los estudiantes afirman que “cuando viajan al extran-

99 ¢

jero intentan comunicarse en inglés” “siempre” (en un 55,9% de los casos) o “a menudo”
(16,7% de la muestra) y que solo un 9,7% no lo intenta “nunca”. Esto, aunque en menor
medida, contrasta con las respuestas del item anterior ya que ambos implican una estancia
en un pais extranjero y vemos como la mayoria de los alumnos se atreven a hablar en

inglés para poder comunicarse, lo cual resulta muy positivo.
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Siguiendo con nuestro analisis, encontramos que los siguientes items hacen referencia al
uso que los estudiantes hacen del inglés dentro de su propio contexto social, es decir; sin
salir del pais. En esta linea, el item 28 recoge si el alumnado “practica inglés hablando
con personas de habla inglesa que conoce mediante el uso de video Ilamadas por Skype,
Viber, Chats,...”. Un 60,2% sefala no realizar esta accion “nunca”, mientras que un
11,3% lo hace s6lo “ocasionalmente” y un 11,8% parece hacerlo “siempre”. Lo cierto es
que no todo el mundo tiene acceso a este tipo de actividades ya que implican que necesa-
riamente se conozca a alguien extranjero y no es una situacion demasiado comun entre
los adolescentes de hoy en dia. Lo mismo ocurre con el siguiente item (el 29) con la
diferencia de que éste va enfocado hacia las subcompetencias o destrezas escritas en vez

29 ¢¢

de orales. Asi, un 51,1% sefiala no mantener “nunca” “contacto con un/a amigo/a extran-
jero/a a través de mensajes por WhatsApp, emails, redes sociales, etc.”, frente a un 20,4%
que lo hace “siempre”. Si contrastamos estos dos items (28 y 29), podemos ver una pe-
quefia diferencia entre el porcentaje de respuestas, lo que nos lleva a considerar que pro-
bablemente el alumnado prefiera la comunicacion escrita mas que la oral quizéas por sen-

tirse mas seguros.

Adentrandonos en la presencia del inglés en actividades de ocio y entretenimiento, en-
contramos que a pesar de que las puntuaciones estan bastante equilibradas en las cinco
opciones de respuesta del item 30 (“veo la television (peliculas, series, etc.) en inglés”),
vemos como un 29,6% “siempre” realiza esta accion, un 21% lo hace “ocasionalmente”,
un 22,6% lo hace “de vez en cuando”, un 14,5% lo hace “a menudo” y sé6lo un 12,4% lo
hace “siempre”. En comparacion con el resto de actividades de entretenimiento, podemos
apreciar que este item presenta los porcentajes de respuesta mas positivos ya que, por
ejemplo, en el item 31 sobre si “leen libros, revistas, periddicos, etc. en inglés”, un 49,5%
niega hacer tal cosa y so6lo un 6,5% y un 5,4% parecen hacerlo “a menudo” y “siempre”,
respectivamente. Estos resultados eran de esperar ya que somos conscientes de que, en la
actualidad, la mayoria de los jovenes prefiere realizar actividades donde la tecnologia esté
presente o exista algun tipo de interactividad, algo que no les proporcionan los libros,

periddicos, etc.

Continuando con nuestro analisis, vemos que un 33,9% afirma “buscar siempre en inter-
net la letra de aquellas canciones en inglés que cuando las escucha no las entiende” y un
21,5% lo hace “a menudo”, mientras que s6lo un 19,4% ignora esta actividad (opcién 1 -
“nunca”). Cuando se le pregunta al alumnado si “utiliza internet para ver programas y
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videos en inglés, etc.” (item 33), vemos que las respuestas estan muy equilibradas. No
obstante, las puntuaciones mas altas quedan recogidas en los valores extremos (un 28,5%
niega hacer tal cosa - opcion 1 “nunca”, y un 18,8% afirma hacerlo siempre - opcion 5).
En cuanto al item 34 sobre si “suelen jugar en inglés a videojuegos, juegos de mesa, etc.
con sus familias, amigos,...”, un 48,9% sefiala que “nunca” participa en este tipo de ta-
reas, mientras que Unicamente un 9,7% lo hace “siempre”. Por tltimo, cuando se les pre-
guntd si “expresaban en inglés sus gustos, aficiones, etc. en un blog”, un 86% neg6 tener

uno de éstos y solo un 5,4% (entre las respuestas recogidas en las opciones 4 y 5) afirma

llevar a cabo tal actividad con cierta frecuencia.

Tabla 21

Resultados descriptivos respuestas blogue contexto alumnos. Muestra: Sevilla

Modalidades de respuesta
items 1 2 . 4 A me- 5
Ocasio- (De vez en .
Nunca nudo | Siempre
nalmente | cuando
21. Me comunico en inglés con uno o varios familiares extranjeros 59,1 16,7 11,3 9,1 3,8
22. Me comunico en mg_les con un/a amigo/a, vecino/a de habla inglesa 478 183 15.1 9.7 9.1
con alguna frecuencia
23. Practico inglés con compafieros/as de habla inglesa que han venido 66 1 124 118 39 65
de intercambio a mi colegio con los que suelo estar en contacto ' ' ' ' '
24. Voy a una academia para aprender inglés 46,2 3,2 3,2 2,2 45,2
25. Voy a clases particulares para aprender inglés 72,0 43 8,1 3,2 12,4
26. He estado de intercambio cultural en un pais de habla inglesa 79,6 3,8 0 0,5 16,1
27. Intento comunicarme en inglés cuando viajo al extranjero 9,7 5,4 12,4 16,7 55,9
28. Practico inglés hablando con personas de habla inglesa que conozco
mediante el uso de video llamadas por Skype, Viber, Chats,... 60,2 113 37 70 11.8
29. Me mantengo en contacto con un/a amigo/a extranjero/a a través de 511 81 113 91 204
mensajes por WhatsApp, emails, redes sociales, etc. ' ' ' ' '
30. Veo latelevision (peliculas, series, etc.) en inglés 29,6 21,0 22,6 14,5 12,4
31. Leo libros, revistas, periodicos, etc. en inglés 49,5 19,9 18,8 6,5 54
32. Busco en internet la letra de aquellas canciones en inglés cuando las 19.4 108 145 215 339
escucho y no entiendo la letra ' ' ' ' '
33. Utilizo internet para ver programas y videos en inglés, etc. 28,5 23,1 15,1 14,5 18,8
34, ?uelvoijugar. en inglés a videojuegos, juegos de mesa, etc. con mi 48.9 156 151 108 9.7
amilia, amigos,...
35. Expreso en inglés mis gustos, aficiones, etc. en un blog que tengo 86,0 5,4 3,2 3,2 2.2

En referencia al andlisis de la muestra del contexto bilingiie de Valencia, encontramos
segun lo recogido en la Tabla 22 que el alumnado se “‘comunica en inglés con uno o varios
familiares extranjeros” (item 21) a menudo o siempre (opciones 4 y 5) inicamente en un
7,1% de los casos, mientras que un 71,7% no lo hace nunca o sélo lo hace de manera

ocasional (15%). De manera similar, cuando se les pregunta si se “comunican en inglés
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con un/a amigo/a, vecino/a de habla inglesa con alguna frecuencia” en el item 22, vemos
que la mayoria de respuestas se concentran entre las opciones 1 (“Nunca”) y 2 (“Ocasio-
nalmente”) con un 56,7% y un 25,2%, respectivamente. De hecho, en comparacion con
la muestra del contexto monolingie de Sevilla, Valencia presenta un porcentaje inferior
en cuanto a los sujetos que realizan esta actividad. El siguiente item (el 23), en el cual se
les pregunta a los estudiantes si “practican inglés con companeros/as de habla inglesa que
han ido de intercambio a su colegio con los que suele estar en contacto”, encontramos
que la gran mayoria (un 78,7%) no esta en contacto nunca con esos comparieros de inter-
cambio (opcion 1), mientras que un 3,2% si mantienen el contacto “a menudo” y “siem-
pre” (opciones 4 y 5). De nuevo, volvemos a encontrar valores negativos si comparamos
estos resultados con los de Sevilla, donde los centros de la muestra si parecen participar
mas en intercambios culturales lo cual posibilita no sélo conocer a otras personas, su
idioma, cultura, etc., sino también la oportunidad de mantenernos en contacto con ellos
a través de variadas formas (redes sociales, WhatsApp, correo, etc.) y al parecer hay un
elevado porcentaje de centros y estudiantes que no aprovechan esta oportunidad.

Los items 24, relativo a si el alumno acude “a una academia para aprender inglés”, y 25
sobre si recibe “clases particulares para aprender inglés”, presentan unos resultados bas-
tante similares de modo que un 70,1% dice no haber recibido formacion nunca a través
de academias y/o clases particulares, mientras que el resto de respuestas se distribuyen de
manera equilibrada entre las otras cuatro opciones de respuesta. Asi, vemos que un 18,9%
si acude a academias de inglés a menudo o siempre, y un 16,6% también recibe ayuda
mediante clases particulares de inglés (valores recogidos entre las opciones 4 y 5 en am-
bos items). Por otro lado, se observa también que un 84,3% de los estudiantes nunca ha
“estado de intercambio cultural en un pais de habla inglesa” (item 26), mientras que solo
un 10,2% si ha experimentado dicha actividad. Si contrastamos este dato con los obteni-
dos en el contexto de Sevilla, vemos de nuevo como esta actividad representa una parte
del curriculo de la asignatura de Lengua Extranjera de los centros de la muestra sevillana
mientras que en la valenciana no. Ademas, debemos tener en cuenta la importancia de
que el aprendizaje del inglés se enmarque dentro de un contexto social. Sin embargo,
datos maés positivos se obtienen en el item 27 donde un 52% de los estudiantes afirma
intentar comunicarse a menudo y/o siempre en inglés cuando viajan al extranjero, mien-

tras que un 22,8% no lo intenta nunca. Esto, en oposicidn a las respuestas del item ante-
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rior, resulta positivo porque significa que una gran parte del alumnado se atreve a comu-
nicarse en inglés, a pesar de que no siempre se les da la oportunidad desde los centros
educativos de participar en actividades que fomenten esto.

Continuando con el andlisis del alumnado valenciano, encontramos segun la Tabla 22 una
serie de items referentes al uso que los estudiantes hacen del inglés dentro de su propio
contexto social o contexto proximo. Asi, el item 28 recoge que s6lo un 16% del alumnado
“practica inglés hablando con personas de habla inglesa que conoce mediante el uso de
video llamadas por Skype, Viber, Chats,...” a menudo y/o siempre; un 20,8% lo hace s6lo
ocasionalmente y/o de vez en cuando; y un 62,4% no lo hace nunca. Si bien es cierto que
resulta complicado a veces conocer a alguien extranjero con quien mantenerse en con-
tacto, también es verdad que hoy en dia las posibilidades de comunicacion inmediata son
bastante numerosas y mejoran con gran frecuencia, por lo que la posibilidad de tener
acceso a esta actividad podria mejorar en unos afios. En esta linea, encontramos el item
29 donde se pregunta de manera similar al alumnado si “contacta con un/a amigo/a ex-
tranjero/a a través de mensajes por WhatsApp, emails, redes sociales, etc.”. En este caso,
encontramos que un 55,1% nunca lo hace frente a un 24,4% que lo hace con bastante
frecuencia. La comparacion de estos dos items (28 y 29) permite apreciar una pequefa
diferencia a favor de la comunicacion escrita, por lo que al parecer el alumnado se siente

mas seguro o “comodo” en la competencia escrita.

En cuanto a la frecuencia con la que el inglés se usa en actividades de ocio y entreteni-
miento del alumnado valenciano, encontramos el item 30 donde se recoge que un 44,1%
nunca “ve la television (peliculas, series, etc.) en inglés”, un 36,2% lo hace puntualmente
(opciones 2y 3), y un 19,6% lo hace con bastante asiduidad (opciones 4 y 5). De un modo
similar, encontramos que el 42,5% del alumnado no “lee libros, revistas, periodicos, etc.
en inglés” nunca, un 38,6% lo hace “ocasionalmente” y “de vez en cuando”, y un 18,9%
lo hace con bastante frecuencia. Por tanto, estos items (el 30 y el 31) no presentan unos
datos que permitan apreciar una tendencia positiva en el uso del inglés en actividades de
entretenimiento del alumnado. No obstante, parece que el uso del inglés estd mas presente
entre las rutinas del alumnado cuando se tienen en cuenta las tecnologias (ordenadores,
videojuegos, etc.). Por ejemplo, en el item 32, casi el 56% del alumnado afirma buscar a
menudo y/o siempre en internet la letra de aquellas canciones en inglés que cuando las

escucha no las entiende, un 39,4% lo hace con cierta frecuencia y s6lo un 26% nunca hace

117



esto. Estos resultados son ligeramente peores que los obtenidos en la muestra del alum-
nado sevillano. Ademas, Unicamente un 29,1% del alumnado no parece utilizar nunca el
“internet para ver programas y videos en inglés, etc.” (item 33), y el resto de respuestas
de las otras cuatro opciones estan bastante equilibradas. En relacion a si el alumnado
“suele jugar en inglés a videojuegos, juegos de mesa, etc. con sus familias, amigos,...”
(item 34), vemos que un 32,3% nunca participa en este tipo de actividades, un 55,7% lo
hace con cierta frecuencia y un 22,1 lo hace “siempre”. Finalmente, el alumnado de los

centros valencianos niega en un 90,6% de los casos “expresar en inglés sus gustos, afi-

ciones, etc. en un blog”, y solo un 9,4% (segtn las respuestas recogidas en las opciones

2, 3y 4) afirma llevar a cabo tal actividad en algunas ocasiones.

Tabla 22

Resultados descriptivos respuestas blogue contexto alumnos. Muestra: Valencia

Modalidades de respuesta
Items 1 2 . 4 A me- 5
Ocasio- (De vez en .
Nunca nudo | Siempre
nalmente | cuando

121. Me comunico en inglés con uno o varios familiares extranjeros 71,7 15,0 6,3 5,5 1,6
22. Me comunico en mg_les con un/a amigo/a, vecino/a de habla inglesa 56.7 252 5.5 8,7 3.9

con alguna frecuencia
23. Practico inglés con compafieros/as de habla inglesa que han venido

. : . X 78,7 9,4 8,7 0,8 2,4

de intercambio a mi colegio con los que suelo estar en contacto
24. Voy a una academia para aprender inglés 70,1 31 7.9 6,3 12,6
25. Voy a clases particulares para aprender inglés 70,1 3,9 9,4 7.9 8,7
26. He estado de intercambio cultural en un pais de habla inglesa 84,3 3,9 1,6 3,1 7.1
27. Intento comunicarme en inglés cuando viajo al extranjero 22,8 9,4 15,7 14,2 37,8
28. Practico inglés hablando con personas de habla inglesa que conozco

mediante el uso de video llamadas por Skype, Viber, Chats,... 62,4 88 12,0 8,0 8,0
29. Me mqntengo en contacto con.un/a amlgo/q extranjero/a a través de 551 11,0 9.4 142 102

mensajes por WhatsApp, emails, redes sociales, etc.
30. Veo la television (peliculas, series, etc.) en inglés 44,1 16,5 19,7 9,4 10,2
31. Leo libros, revistas, periodicos, etc. en inglés 425 18,1 20,5 12,6 6,3
32. Busco en internet Ia_ letra de aquellas canciones en inglés cuando 150 11,0 181 213 346

las escucho y no entiendo la letra
33. Utilizo internet para ver programas y videos en inglés, etc. 29,1 20,5 20,5 14,2 15,7
34. Suelo jugar en inglés a videojuegos, juegos de mesa, etc. con mi 33 26.0 19.7 142 79

familia, amigos,... ' ' ' ' '
35. Expreso en inglés mis gustos, aficiones, etc. en un blog que tengo 90,6 4,7 1,6 3,1 0,0

El analisis del contexto del alumnado de los centros educativos de Atenas basado en lo
recogido en la Tabla 23, demuestra que el 82,2% del alumnado griego se “comunica en
inglés con uno o varios familiares extranjeros” (item 21) a menudo y/o siempre, frente a

un 13,9% de los casos que lo hace en alguna ocasion y un 3,8% que nunca lo hace. En
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contraposicion a este item, el siguiente (el 22) recoge que solo alrededor del 30% de los
estudiantes se “comunican en inglés con un/a amigo/a, vecino/a de habla inglesa con al-
guna frecuencia” con mucha frecuencia, mientras que un 43,1% lo hace de vez en cuando
(opciones 2y 3) y un 29,1% no lo hace nunca. En comparacion con los otros dos contextos
(Sevilla 'y Valencia), no se trata de un resultado negativo pero lo cierto es que tiene unos
resultados bastante diferentes al item anterior a pesar de que el enunciado es parecido. El
item 23, donde se les pregunta al alumnado si “practican inglés con compafieros/as de
habla inglesa que han ido de intercambio a su colegio con los que suele estar en contacto”,
vemos que la distribucion de las respuestas es bastante equitativa, aunque un 53,2%
afirma hacerlo a menudo y/o siempre, un 21,5% solo de vez en cuando y un 25,3% raras
veces (segun los datos recogidos en las opciones 1y 2). Contrastando estos datos con los
de Valencia, vemos que se trata de una actividad realizada con cierta frecuencia entre el
alumnado, lo cual probablemente se deba a que los centros educativos de Atenas partici-

pen mas en intercambios culturales, mientras que en Valencia no se fomenta esto.

En cuanto a los items 24, relativo a si el alumno acude “a una academia para aprender
inglés”, y 25 sobre si recibe “clases particulares para aprender inglés”, encontramos una
gran diferencia en las respuestas. Asi, un 79,7% dice no haber asistido nunca a una aca-
demia (item 24) y s6lo un 31,6% nunca ha recibido clases particulares de inglés (item 25).
De hecho, se aprecia codmo el alumnado griego prefiere las clases particulares como mé-
todo para aprender inglés, donde segln la Tabla 23, un 62% del alumnado asiste a menudo
y/o siempre, frente a un 13,9% que acude a academias (teniendo en cuenta las opciones 4
y 5). Resulta curioso como el alumnado griego prefiere las clases particulares en lugar de
las academias, pero sobre todo llama la atencion que es practicamente el caso opuesto a
lo que ocurre en la muestra sevillana, donde un 47,4% acude a academias de inglés para

aprender el idioma.

En relacién al contacto con el idioma, el item 26 sobre si el estudiante ha “estado de
intercambio cultural en un pais de habla inglesa”, encontramos que un 91,1% nunca ha
participado en actividades de este tipo y sélo un 6,4% si lo ha hecho. No obstante, cuando
el alumnado se ha visto en la situacion de viajar el extranjero, el 86,1% afirma haber
“intentado comunicarse en inglés” (item 27) casi siempre (segun los datos de las opciones
4y 5), y tnicamente un 5,1% no lo ha intentado. Este resultado se trata de un dato bastante
positivo ya que significa que una gran parte del alumnado se atreve a comunicarse en

inglés, a pesar de que no han tenido demasiadas oportunidades por parte de los centros
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educativos. Continuando con el analisis de la Tabla 23, encontramos una serie de items
sobre el uso que los estudiantes hacen del inglés dentro de su propio contexto social.
Precisamente el item 28 recoge que un 40,5% del alumnado “practica inglés hablando
con personas de habla inglesa que conoce mediante el uso de video Ilamadas por Skype,
Viber, Chats,...” a menudo y/o siempre; otro 40,5% lo hace sélo ocasionalmente y/o de
vez en cuando; y un 19% no lo hace nunca. En comparacién con los alumnos de los cen-
tros de Valencia, vemos que en Grecia los estudiantes tienen contacto con conocidos ex-
tranjeros con los que se comunican con cierta frecuencia, lo cual resulta muy positivo. En
esta linea, encontramos el item 29 donde se pregunta de un modo similar a los estudiantes
si “contactan con un/a amigo/a extranjero/a a través de mensajes por WhatsApp, emails,
redes sociales, etc.”. Asi, encontramos que un 34,2% nunca lo hace en contraposicion con

un 36,7% que lo hace con bastante frecuencia.

En cuanto a las actividades de ocio y entretenimiento que realiza el alumnado en inglés,
encontramos el item 30 donde se recoge que un 63,3% siempre “ve la television (pelicu-
las, series, etc.) en inglés”, un 17,7% lo hace a menudo y s6lo un 6,3% no lo hace nunca.
De igual modo, encontramos un proporcion de respuestas bastante equilibrada entre las
cinco opciones posibles en el item 31, donde el 44,3% del alumnado “lee libros, revistas,
periddicos, etc. en inglés” a menudo y/o siempre, un 45,6% lo hace ocasionalmente y/o
de vez en cuando, y un 10,1% no lo hace nunca. Por tanto, estariamos ante unos resultados
muy positivos en estos dos items en comparacion con los obtenidos en la muestra de
Sevillay Valencia. Sin embargo, y al contrario de lo que ocurre en los otros dos contextos,
el uso del inglés que hace el alumnado en actividades como “buscar en internet la letra de
aquellas canciones en inglés que cuando las escucha no las entiende” (item 32) es algo
inferior. De hecho, un 40,5% del alumnado nunca lo hace frente a un 19% que lo hace
siempre. En el caso de otras actividades como por ejemplo utilizar “internet para ver pro-
gramas y videos en inglés, etc.” (item 33), encontramos resultados distintos y bastante
positivos en comparacion con otros items y contextos donde un 51,9% siempre hace uso
de esta herramienta para hacer diversas tareas de entretenimiento en inglés, un 41,8% lo
hace con cierta frecuencia y Gnicamente un 6,3% no lo hace nunca. Tambien vemos que
el 39,2% del alumnado siempre “suele jugar en inglés a videojuegos, juegos de mesa, etc.
con sus familias, amigos,...” (item 34), mientras que so6lo un 10,1% no lo hace nunca.
Para concluir, vemos que en el item 35 el alumnado de los centros atenienses de la muestra

niega en un 82,3% de los casos “expresar en inglés sus gustos, aficiones, etc. en un blog”,
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un 12,6% afirma llevar a cabo tal actividad en algunas ocasiones (segun las respuestas

recogidas en las opciones 2 'y 3), y un 5,1% lo hace siempre.

Tabla 23

Resultados descriptivos respuestas blogue contexto alumnos. Muestra: Atenas

Modalidades de respuesta

2

3

Items L Ocasional-| De vez en |4 A menudo | .. 2
Nunca Siempre
mente cuando

21. M_e_comunlco en inglés con uno o varios fa- 38 6.3 76 316 50,6
miliares extranjeros

22. Me comunico en inglés con un/aamigo/a, ve- 291 26,6 16,5 152 127
cino/a de habla inglesa con alguna frecuencia

23. Practico inglés con compafieros/as de habla
inglesa que han venido de intercambio a mi| 13,9 11,4 21,5 20,3 32,9
colegio con los que suelo estar en contacto

24. Voy a una academia para aprender inglés 79,7 25 38 25 11,4

25. ;12! a clases particulares para aprender in- 316 38 25 152 46,8

26. He estadq de intercambio cultural en un pais 911 25 i 13 5.1
de habla inglesa

27. Intento comunicarme en inglés cuando viajo 51 13 76 190 67.1
al extranjero

28. Practico inglés hablando con personas de ha-
bla inglesa que conozco mediante el uso de| 19,0 12,7 27,8 11,4 29,1
video llamadas por Skype, Viber, Chats,...

29. Me mantengo en contacto con un/a amigo/a
extranjero/a a través de mensajes por| 34,2 16,5 12,7 15,2 21,5
WhatsApp, emails, redes sociales, etc.

30. %Z(I)é;a television (peliculas, series, etc.) en 6.3 38 8.9 177 63,3

31. Leolibros, revistas, periddicos, etc. en inglés| 10,1 24,1 21,5 21,5 22,8

32. Busco en internet la letra de aquellas cancio-
nes en inglés cuando las escucho y no en-| 40,5 12,7 8,9 19,0 19,0
tiendo la letra

33. Ut|_||zoI|nternet para ver programas Y videos 6.3 13.9 11.4 165 51.9
en inglés, etc.

34. Suelo jugar en mglgs a y|F1e01uggos, juegos 101 13.9 177 19.0 39,2
de mesa, etc. con mi familia, amigos,...

35. Expreso en inglés mis gustos, aficiones, et( 82.3 6.3 6.3 ) 5.1

en un blog que tengo

4.2. Resultados del estudio descriptivo del autoconcepto

En este apartado se presentan los datos relativos al estudio descriptivo de los tres bloques

del segundo instrumento de investigacion titulado “Escala de autoconcepto en el apren-

dizaje del inglés como lengua extranjera”. Asi, se recogen las respuestas del alumnado de

los centros educativos pertenecientes a los tres contextos (Sevilla, Valencia y Atenas)

tenidos en cuenta para la muestra.
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4.2.1. Descripcion de las actitudes generales de los alumnos hacia el idioma

En primer lugar, en referencia al andlisis de la muestra de Sevilla vemos, como puede
verse en la Tabla 24 relativa a la actitud que el alumnado tiene hacia el idioma, que las
respuestas se concentran entre los valores 1 y 5 cuando se les pregunta si desearian haber
empezado a estudiar un idioma extranjero con anterioridad (37,1% y 34,9%, respectiva-
mente). Por tanto, encontramos que hay bastantes alumnos que desearian haber empezado
a estudiar inglés antes, mientras que otros creen haber empezado a la edad que debian.
Ademas, en el item 2 sobre si “el idioma no es una meta importante en sus vidas”, un

80,6% de la muestra afirma estar en “Desacuerdo completo”, lo cual resulta muy positivo.

A la hora de dedicarle mas tiempo al estudio del inglés, un 32,8% asegura que si le gus-
taria hacerlo, aunque existe gran variedad de respuestas en el resto de opciones. Otro item
con respuestas muy positivas es el 4 relativo a si “consideran que el estudio de un idioma
no deberia ser obligatorio”, ya que un 64,5% afirma estar en completo desacuerdo. En
cuanto a si les “gustaria dominar el inglés tan bien como la lengua materna”, casi un 90%
sefiala estar completamente de acuerdo, item que va en relacion con el 9 cuando el alum-
nado expresa que le gustaria “dominar fluidamente otro idioma”, en el que un 82,4%

afirma estar bastante o completamente de acuerdo.

Por otro lado, un 85,5% de los alumnos son capaces de ver que “el estudio de otro idioma
les permite adquirir mas cultura” (item 11), y un 66,1% encuentra el inglés muy util a la
hora de “competir con los demas” por becas, ofertas de trabajo, etc. (item 12). De hecho,
cuando se les pregunta si “creen que el idioma les puede ayudar a conseguir un buen
trabajo”, casi un 96% de la muestra responde positivamente, y alrededor de un 88% cree

que ‘el dominio de otro idioma le ayudara a destacar entre los demas” (item 14).

En cuanto a la “importancia de dominar otro idioma para conocer otros paises” (item 15),
se aprecia como la mayoria de respuestas queda recogida en las opciones 4 y 5 con un
18,3% (“bastante de acuerdo”) y un 66,1% (“totalmente de acuerdo). No obstante, cuando
se les pregunta por actividades que realizan en el entorno escolar sobre si “prestan aten-
cion a las indicaciones de clase” (item 17), si “llevan la asignatura de inglés al dia” (item
18) y si “corrigen los ejercicios en clase” (item 19), encontramos porcentajes algo mas

negativos que el resto de los items. Asi, en torno al 16% parece no prestar atencion a las
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explicaciones del profesor/a en clase, aproximadamente un 40% sefiala no llevar la asig-
natura al dia, y un 18,3% no se molesta en corregir los ejercicios en clase. Incluso un
elevado porcentaje de alumnos (26% aproximadamente) sefiala no “preguntar al profe-

sor/a cuando no entiende algo™.

Sin duda, uno de los datos mas negativos lo encontramos en el item 22 sobre si el alum-
nado “trabaja duro para preparar la asignatura de inglés”, donde un 46,8% niega dedicar
tiempo al inglés. EI motivo de las respuestas obtenidas en este item tiene que ver normal-
mente con la falta de motivacién del alumnado en esta asignatura por diversos motivos
(dificultad del alumnado a la hora de entender el idioma, falta de motivacion por parte del
profesor/a, falta de interés del alumno si el nivel de la clase de inglés es inferior al de éste,
etc.). Por altimo, observamos que un 80,6% de los alumnos se esfuerzan por “comprender
los puntos mas dificiles” de la asignatura, mientras que un 19,4% sefiala no molestarse en

intentar comprenderlos y mejorar su nivel linguistico.

En general, podemos afirmar que las respuestas obtenidas en este primer blogque de la
Escala de Autoconcepto han sido bastante positivas y que el alumnado suele tener una
actitud bastante buena hacia el aprendizaje del inglés. Existen algunos sujetos que no
tienen la predisposicién que la mayoria de sus compafieros tienen hacia la lengua extran-
jera pero aun asi, se trata de un porcentaje escaso en comparacion con aquellos que si

estan motivados en este aprendizaje.
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Tabla 24

Resultados descriptivos Escala de Autoconcepto - Blogue I: Mi actitud hacia el idioma.

Muestra: Sevilla

Modalidades de respuesta

Items . 2 < 4 5
Desacuerdo En De Bastante de | Completamente
completo desacuerdo | acuerdo acuerdo de acuerdo

1. Qj_ala hubiera empezado a estudiar un 371 12.4 0.1 6.5 34.9
idioma antes

2. El |d!oma Nno es una meta importante 80,6 108 3.2 3.8 16
en mi vida

3. I?esearla poder (_jedlcar mucho mas 13.4 10.4 328 18,3 16,1
tiempo a esta asignatura

4. Creo que el est_udlo o_Ie un idioma no 64.5 210 7.0 3.2 43
deberia ser obligatorio

5. Me gustaria QOm_lnar el idioma tan 16 05 3.2 5.9 88.7
bien como mi primera lengua

6. Estoy perdle_nc_io el interés que tenia 554 253 9,7 5.4 43
antes por el idioma

7. Me gustaria dedicar mas esfuerzo a es-
tudiar el idioma 10,2 12,9 27,4 23,1 26,3

8. Sinceramente, no me apetece estudiar 473 206 13.4 3.2 6.5
otro idioma

9. _Oj_ala dominara fluidamente otro 48 48 7.0 12.4 71.0
idioma

10. Me contento con dominar lo basico de 371 344 156 8.6 43
otro idioma

11. El eS_,tL_JdIO,de otro idioma me permite 11 2.7 108 247 60.8
adquirir mas cultura

12. Dominar otro idioma es necesario 108 8.6 145 231 43,0
para competir con los demas

13. Creo que el idioma puede ayudarme a i
conseguir un buen trabajo L1 3.2 12.4 833

14. El dominio de otro |d|oma me ayudara 48 70 17,2 215 495
a destacar entre los demas

15. Dominar otro |d|oma,es importante 11 43 102 18.3 66.1
para conocer otros paises

16. Procuro entende_zr _todo lo que escucho 43 3.2 204 24.2 47.8
y veo en el otro idioma

17. No_ dedico much_a atencion a las indi- 339 258 247 108 48
caciones que recibo en clase

18. Llevo la asignatura del idioma al dia 15,6 18,8 29,0 14,0 22,6

19. l_\lo me molesto en corregir los ejerci- 473 231 113 11.3 7.0
cios en la clase de idioma

20. Slempre pregunto al profesor cuando 108 156 247 19.4 206
no entiendo algo

21.'Hago Ips deberes de forma irregular e 40,9 220 151 11.3 108
improvisada

22. Trabajo duro para preparar esta asig- 215 253 28,0 16,7 8.6
natura

23. Desconecto en clase cgando el profe- 40,3 258 177 75 8.6
sor comenta alguna anécdota
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Modalidades de respuesta
ftems 1 2 3 4 5
Desacuerdo En De Bastante de | Completamente
completo desacuerdo | acuerdo acuerdo de acuerdo

24. Cuando estyo_lm esta asignatura me 75 151 26.3 22,0 29,0

concentro rapidamente
25. No me es:fue_rz,o-en comprender los 54.3 26.3 7.0 7.0 5.4

puntos mas dificiles

En relacién al analisis de la muestra del contexto bilingue de Valencia, encontramos se-
gun lo recogido en la Tabla 25 sobre la actitud que el alumnado tiene hacia el idioma que
el 51,9% alumnado se arrepiente de no haber “empezado a estudiar un idioma extranjero
antes” (item 1), mientras que un 24,4% cree que si ha empezado a una edad adecuada.
Asimismo, un 85,8% de los estudiantes afirma que el dominio de otro idioma si es una
meta importante en sus vidas (item 2), segin lo recogido en las opciones 1y 2, frente a
un 14,1% de la muestra que afirma estar en de acuerdo con esto (segun las opciones 3, 4

y 5), por lo que se trata de un item con una tasa de respuestas bastante positiva.

En cuanto al tiempo que el alumnado dedica a la asignatura de inglés, un 80,3% asegura
que le gustaria dedicarle mas tiempo del que lo hace, encontrando la mayoria de respues-
tas en el item 3 (“de acuerdo”) con un 44,1%. También considera la mayoria del alumnado
(un 72,4%) que el estudio de un idioma deberia ser obligatorio (item 4), mientras que el
resto (un 27,6%) no piensa que esto sea tan importante (opciones 3, 4 y 5). El siguiente
item (el 5) presenta uno de los mejores resultados donde el 99,1% confirma que le “gus-
taria dominar el inglés tan bien como la lengua materna” y solo un 0,8% esta completa-
mente en desacuerdo. De hecho, la mayoria del alumnado parece motivado y niega en un
74,1% de los casos que esté “perdiendo el interés que tenia antes por el idioma” (item 6),
por lo que se trata de un dato muy bueno. En esta linea, también expresan que les gustaria
“dedicar més esfuerzo a estudiar el idioma” (item 7) al menos en un 81,8% de los casos
y que al 74,8% de los sujetos le “apetece estudiar otro idioma” (item 8). El item 9, sobre
si al alumnado le gustaria “dominar fluidamente otro idioma”, item estrechamente rela-
cionado con el 5, y refleja que el 92,9% de los estudiantes si querrian dominar otro idioma
de un modo maés fluido. De hecho, el 60,7% del alumnado no se “contenta con dominar
lo basico de otro idioma” (item 10) ya que la mayoria (93,7%) reconoce, entre otros, que

“el estudio de otro idioma les permite adquirir mas cultura” (item 11).

Por otro lado, s6lo un 58,2% de los alumnos encuentra el inglés muy util a la hora de
“competir con los demas” por becas, ofertas de trabajo, etc. (item 12), frente a un 41,7%
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que no lo considera un factor tan importante. En este sentido, alrededor de un 97% del
estudiantado “cree que el idioma les puede ayudar a conseguir un buen trabajo” (item 13),
y el 78% cree que “el dominio de otro idioma le ayudara a destacar entre los demas” (item
14) en un futuro. Siguiendo con el analisis de la Tabla 25, se aprecia como un 98% de
los sujetos, aproximadamente, otorga bastante importancia a “dominar otro idioma para
conocer otros paises” (item 15), quedando recogida la mayoria de las respuestas entre las
opciones 4 y 5 con un 33,9% y un 44,9%, respectivamente. Ademas, vemos que el 75,5%
de los alumnos procura “entender todo lo que escucha y ve en el otro idioma” (item 16)

con bastante frecuencia (opciones 4 y 5).

En relacion a las actividades que realizan en el entorno escolar, vemos que, a pesar de
que el 59,1% de los alumnos si afirman “prestar atencion a las indicaciones que recibe en
clase” (item 17), no se trata de un porcentaje del todo positivo ya que la distribucion de
respuestas esta bastante equilibrada entre las distintas opciones. Algo similar ocurre con
el siguiente item (el 18) donde el 69,3% parece “llevar la asignatura de inglés al dia”,
frente a un 30,7% que no lo hace. El alumnado también suele preocuparse por “corregir
los ejercicios en clase” (item 19) en un 61,4% de los casos, aunque un 27,5% de los
alumnos sefala no “preguntar al profesor/a cuando no entiende algo” (item 20), lo cual
se trata de un porcentaje ligeramente negativo. En cuanto a los deberes de inglés, un 41%
del alumnado declara hacerlos “de forma irregular e improvisada” (item 21), valor cer-
cano a la mitad de la muestra y con un caracter negativo. No obstante, un 66,1% considera
“trabaja duro para preparar la asignatura de inglés” (item 22), y s6lo un 26% afirma “des-
conectar en clase cuando el profesor cuenta alguna anécdota” (item 23). Tampoco le re-
sulta facil a todo el alumnado concentrarse rapidamente cuando estudian la asignatura de
inglés (item 24), o al menos no en un 29,1% de los casos, aunque la mayoria de los estu-
diantes (el 82,7%) dicen esforzarse por “comprender los puntos més dificiles” de la asig-

natura.

En conclusion a la descripcion de la actitud que el alumnado de Valencia tiene hacia el
idioma recogida en la Tabla 25, se aprecia una idea bastante positiva en general, demos-
trando que el alumnado suele tener una actitud bastante proactiva hacia el aprendizaje del

inglés.
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Tabla 25

Resultados descriptivos Escala de Autoconcepto - Bloque I: Mi actitud hacia el idioma.

Muestra: Valencia

Modalidades de respuesta

Items . 2 < 4 5
Desacuerdo En De Bastante de | Completamente
completo desacuerdo | acuerdo acuerdo de acuerdo
1. Qj_ala hubiera empezado a estudiar un 118 12,6 236 11,0 40,9
idioma antes
2. El |d!oma no es una meta importante 74,0 118 3.9 6.3 3.9
en mi vida
3. I?esearla poder (_jedlcar mucho mas 7.9 11.8 441 19,7 16,5
tiempo a esta asignatura
4. Creo que el est_udlo o_Ie un idioma no 49,6 228 71 71 13.4
deberia ser obligatorio
5. Me gustaria QOm_lnar el idioma tan 0.8 i 3.9 9.4 85.8
bien como mi primera lengua
6. Estoy perdle_nc_io el interés que tenia 46,5 276 173 55 31
antes por el idioma
7. Me gustaria dedicar mas esfuerzo a es-
tudiar el idioma 55 12,6 28,3 36,2 17,3
8. Sinceramente, no me apetece estudiar 52.8 220 11.8 55 7.0
otro idioma
9. _Oj_ala dominara fluidamente otro 16 55 126 10,2 701
idioma
10. Me contento con dominar lo basico de 26.8 33.9 228 11.8 47
otro idioma
11. El eS_,tL_JdIO,de otro idioma me permite 24 3.9 165 26,0 512
adquirir mas cultura
12. Dominar otro idioma es necesario 22,0 19.7 157 220 205
para competir con los demas
13. Creo que el idioma puede ayudarme a
conseguir un buen trabajo 16 16 87 10.2 780
14. El dominio de otro |d|oma me ayudara 9.4 12,6 299 205 276
a destacar entre los demas
15. Dominar otro |d|oma,es importante 0.8 16 18.9 33,9 44,9
para conocer otros paises
16. Procuro entende_zr _todo lo que escucho 0.8 16 220 34.6 40,9
y veo en el otro idioma
17. No_ dedico much_a atencion a las indi- 276 315 26.0 102 47
caciones que recibo en clase
18. Llevo la asignatura del idioma al dia 11,0 19,7 32,3 18,9 18,1
19. l_\lo me molesto en corregir los ejerci- 433 18.1 213 9.4 7.9
cios en la clase de idioma
20. Slempre pregunto al profesor cuando 102 173 315 213 19,7
no entiendo algo
21.'Hago Ips deberes de forma irregular e 331 26.0 205 11.8 8,7
improvisada
22. Trabajo duro para preparar esta asig- 118 22,0 29.9 236 12,6
natura
23. Desconecto en clase cgando el profe- 37.8 36.2 79 11.0 71
sor comenta alguna anécdota
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Modalidades de respuesta
items L g S 4 >
Desacuerdo En De Bastante de | Completamente
completo desacuerdo | acuerdo acuerdo de acuerdo

24. Cuando estyo_lm esta asignatura me 118 173 37,0 18.9 15,0

concentro rapidamente
25. No me es:fue_rz,o-en comprender los 496 331 11.0 47 16

puntos mas dificiles

Continuando con el analisis del Blogue | de la Escala de Autoconcepto de la muestra del
alumnado de Atenas vemos, como puede verse en la Tabla 26 relativa a la actitud que el
alumnado tiene hacia el idioma, que las respuestas se concentran entre los valores 1y 2
cuando se les pregunta si desearian haber empezado a estudiar un idioma extranjero con
anterioridad (40,5% y 25,3%, respectivamente). Por tanto, la mayoria del alumnado con-
sidera que ha empezado a estudiar inglés a una edad adecuada para ellos/as, donde solo
un 21,5% desearia haber comenzado a estudiarlo antes. Acerca del item 2, que dice que
“el idioma no es una meta importante en sus vidas”, un 83,5% de la muestra afirma estar
en “Desacuerdo completo o en desacuerdo”, lo que nos indica un resultado muy positivo

dado que refleja la importancia que le dan al idioma.

A la hora de dedicarle méas tiempo al estudio del inglés, encontramos una gran mayoria
de respuestas en la escala del 3, 4 y 5, lo que nos indica que un 64,5% asegura que si le
gustaria hacerlo. Otro item con respuestas muy positivas es el 4 relativo a si “consideran
que el estudio de un idioma no deberia ser obligatorio”, ya que un 63,3% afirma estar en
completo desacuerdo o desacuerdo. Respecto a si les “gustaria dominar el inglés tan bien
como la lengua materna”, casi un 55% sefiala estar completamente de acuerdo, item que
va en relacion con el 9 cuando el alumnado expresa que le gustaria “dominar fluidamente

otro idioma”, en el que un 73,5% afirma estar bastante o completamente de acuerdo.

Por otro lado, casi un 90% de los alumnos son capaces de ver que “el estudio de otro
idioma les permite adquirir mas cultura” (item 11), y un 73,4% encuentra el inglés muy
util a la hora de “competir con los demas” por becas, ofertas de trabajo, etc. (item 12). De
hecho, cuando se les pregunta si “creen que el idioma les puede ayudar a conseguir un
buen trabajo”, casi un 97% de la muestra responde positivamente, y alrededor de un 81%

cree que “el dominio de otro idioma le ayudara a destacar entre los demas” (item 14).

En cuanto a la “importancia de dominar otro idioma para conocer otros paises” (item 15),

se aprecia como la mayoria de respuestas queda recogida en las opciones 4 y 5 con un
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15,2% (“bastante de acuerdo”) y un 73,4% (“totalmente de acuerdo). No obstante, cuando
se les pregunta por actividades que realizan en el entorno escolar sobre si “prestan aten-
cion a las indicaciones de clase” (item 17), si “llevan la asignatura de inglés al dia” (item
18) y si “corrigen los ejercicios en clase” (item 19), encontramos porcentajes bastante
positivos, ya que en torno al 75% de la muestra dedica atencion a las indicaciones de
clase. Asimismo, un 78,5% del alumnado afirma que llevan la asignatura al dia, situan-
dose la mayoria de las respuestas entre las escalas 3, 4 y 5. Respecto al item 19, podemos
comprobar como la gran mayoria de las respuestas se muestran totalmente desacuerdo o
desacuerdo con que no se molestan en corregir los ejercicios en la clase de idiomas
(51,9% y 21,5% respectivamente). Incluso se indica un elevado porcentaje de alumnos

(78% aproximadamente) sefiala que le “pregunta al profesor/a cuando no entiende algo”.

Sin duda, uno de los datos méas negativos lo encontramos en el item 21 sobre si el alum-
nado “hace los deberes de forma irregular e improvisada”, ya que casi un 46% afirma que
los hace de este modo, mostrando asi, falta de interés o considerarla “facil”. Contrario a
este item, encontramos las respuestas del item 22 (“trabajo duro para preparar esta asig-
natura”), donde casi un 70% se encuentran en la escala 3, 4 y 5, dando un resultado muy
positivo. Lo que nos lleva a pensar que no muestran interés por hacer los deberes o los
consideran poco importantes, mientras que si le dedican trabajo y esfuerzo en estudiar
dicha asignatura. En cuanto a los item 23 (“Desconecto en clase cuando el profesor co-
menta alguna anécdota”) y 25 (“No me esfuerzo en comprender los puntos mas dificiles”),
encontramos un indice de respuestas bastante positivas, donde un 41,8% y 35,4% se
muestran completamente desacuerdo o desacuerdo con el item 23, reflejando asi interés
hacia las explicaciones del profesor/a. Y por ultimo, en el item 25 encontramos altos va-
lores entre la escala 1y 2, sumando entre ellos casi un 71% mostrando asi, que la muestra

se esfuerza por aprender y quiere mejorar respecto al conocimiento de esta asignatura.

En general, podemos afirmar que las respuestas obtenidas en este primer bloque de la
Escala de Autoconcepto en los centros educativos de Atenas han sido bastante positivas
y que el alumnado tiene una actitud bastante buena hacia el aprendizaje de una lengua
extranjera. Ademas, consideran el conocimiento del inglés en su mayoria, como aspecto
fundamental en su futuro, ya sean para obtener becas, trabajo, etc. lo que es muy positivo

porque favorece el interes por el aprendizaje y tiempo que le dedican al estudio de este.
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Tabla 26

Resultados descriptivos Escala de Autoconcepto - Bloque I: Mi actitud hacia el idioma.

Muestra: Atenas

Modalidades de respuesta

Items . 2 < 4 5
Desacuerdo En De Bastante de | Completamente
completo desacuerdo | acuerdo acuerdo de acuerdo
1. _Oj_ala hubiera empezado a estudiar un 40,5 253 12.7 7.6 13.9
idioma antes

2. El |d!oma no es una meta importante 772 6.3 25 7.6 6.3
en mi vida

3. I?esearla poder (_jedlcar mucho mas 11.4 241 430 13.9 76
tiempo a esta asignatura

4. Creo que el est_udlo o_Ie un idioma no 36,7 26,6 19,0 6.3 11.4
deberia ser obligatorio

5. Me gustaria QOm_lnar el idioma tan 3.8 101 5.1 26,6 544
bien como mi primera lengua

6. Estoy perdle_nc_zlo el interés que tenia 51.9 278 16,5 13 25
antes por el idioma

7. Me gustaria dedicar mas esfuerzo a es-
tudiar el idioma 12,7 13,9 32,9 20,3 20,3

8. Sinceramente, no me apetece estudiar 430 291 13.9 51 8.9
otro idioma

9. _Oj_ala dominara fluidamente otro 5.1 6.3 152 241 494
idioma

10. Me contento con dominar lo basico de 5.1 5.1 215 253 43,0
otro idioma

11. El eS_,tL_JdIO,de otro idioma me permite 25 76 228 316 354
adquirir mas cultura

12. Dominar otro idioma es necesario 5.1 215 19,0 15,2 39.2
para competir con los demas

13. Creo que el idioma puede ayudarme a i
conseguir un buen trabajo 13 51 10.1 835

14. El dominio de otro |d|oma me ayudara 6.3 12.7 215 291 304
a destacar entre los demas

15. Dominar otro |d|oma,es importante i 25 8.9 15.2 734
para conocer otros paises

16. Procuro entender todo lo que escucho i 6.3 13.9 304 494
y veo en el otro idioma

17. No_ dedico much_a atencion a las indi- 34.2 405 152 101 i
caciones que recibo en clase

18. Llevo la asignatura del idioma al dia 51 16.5 329 241 215

19. l_\lo me molesto en corregir los ejerci- 51.9 215 11.4 8.9 6.3
cios en la clase de idioma

20. Slempre pregunto al profesor cuando 3.8 177 32.9 2738 17,7
no entiendo algo

21.'Hago Ips deberes de forma irregular e 177 36.7 291 127 3.8
improvisada

22.n';:3tr);uo duro para preparar esta asig- 101 203 354 253 8.9
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Modalidades de respuesta

items L g S 4 >
Desacuerdo En De Bastante de | Completamente
completo desacuerdo | acuerdo acuerdo de acuerdo
23. Desconecto en clase cgando el profe- 418 354 11.4 8.9 25
sor comenta alguna anécdota
24. Cuando estydm esta asignatura me 3.8 215 36,7 203 17,7
concentro rapidamente
25. No me es,fue_rz,o_en comprender los 34.2 36,7 215 25 5.1
puntos mas dificiles
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4.2.2. Descripcion de las actitudes de los alumnos en clase de idiomas

Sobre el analisis de las actitudes que el alumnado presenta en el aula de idiomas en los
colegios de Sevilla, encontramos en la Tabla 27 en el primer item (1) cuyo enunciado
recoge “nunca me siento seguro cuando hablo en clase de idiomas”, una distribucién muy
equilibrada en los cinco valores de la escala encontrando entre el 15% y el 21% en las
opciones “en desacuerdo” hasta “completamente de acuerdo”, mientras que un 29,6%
sefala estar en “desacuerdo completo”, lo cual resulta muy positivo. No obstante, resulta
llamativo que cuando se les pregunta si les “importa cometer errores en la clase de inglés”
(item 2), en torno al 48% de los alumnos dice no estar de acuerdo, es decir; casi la mitad
de la muestra tiene miedo a cometer errores por lo que el profesor/a o los propios compa-
fieros puedan pensar. En esta linea, vemos también que un 57,5% afirma “ponerse ner-
vioso/a cuando le toca hablar en clase”, por lo que de nuevo encontramos un elevado

porcentaje de alumnos tiene inseguridad a la hora de hablar en inglés en publico.

En cuanto al item 4 sobre si el alumnado “se preocupa si no entiende lo que el profesor
dice”, vemos que un 70,4% si muestra cierta preocupacion mientras que el resto no parece
agobiarse si no entienden las explicaciones del profesor. Por otro lado, un 63,5% del
alumnado afirma que “le gustaria tener mas clases de idiomas”, lo cual resulta positivo
teniendo en cuenta que no es facil que a sujetos de esas edades les atraigan las lenguas
extranjeras. Un item que recoge con bastante claridad un aspecto fundamental del auto-
concepto es el item 7, cuyo enunciado sefiala “creo que los demads estudiantes son mejores
que yo en el idioma”, obtuvo respuestas positivas (en torno al 55%). Por tanto, algo mas
de la mitad de la muestra no cree que ese sea el caso lo cual nos lleva a asumir que su
autoestima es bastante elevada en comparacion con el resto de alumnos (44,6%) que no

se ve con un mejor nivel de inglés del de sus compafieros.

En el item 9, en torno al 55% de las respuestas sobre si les “asusta tener que hablar en
clase sin haberlo preparado antes” han optado por las opciones 1 y 2, lo cual vuelve a
suponer un dato positivo mostrando que los alumnos no tienen miedo de improvisar en
una lengua distinta de la materna. No obstante, cuando se les pregunta en el item 11 si
“comprenden por qué algunos compafieros se ponen tan nerviosos en la clase”, vemos
que un 57,5% encuentran normal que sus comparieros se pongan nerviosos antes de par-
ticipar en la clase de inglés, algo que en cierto modo contrasta con los datos obtenidos en

el item anterior.
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Por lo general, podemos decir que el alumnado se muestra participativo en la clase de
inglés ya que aproximadamente un 58% sefiala que no le da “vergiienza responder volun-
tariamente en el aula” (item 13). Asimismo, un 57,5% de los alumnos cree que tampoco
se “pondria nervioso/a hablando el idioma con nativos” (item 14), lo cual es sin duda algo
positivo ya que la vergiienza suele ser un gran obstaculo a la hora de poder expresarnos
con mayor fluidez, sobre todo de manera oral. En el item 15, vemos que un 56,5% no “se
irrita cuando no entiende lo que corrige el profesor”, por lo que no se trata de un dato del

todo positivo ya que podria mostrar indiferencia por parte del alumnado en este sentido.

En cuanto al item 17 cuyo enunciado recoge “a menudo no me apetece asistir a la clase
de idiomas”, encontramos la mayoria de respuestas concentradas en las opciones 1 y 2
donde, aunque el 56,5% niega que no les apetezca asistir a clase de inglés, existe un 43,5%
que por algin o algunos motivos no les apetece acudir a la clase de inglés mostrando asi
un aspecto de desmotivacion hacia el aprendizaje de este idioma. Por otro lado, en el item
18, encontramos que alrededor del 60% de los alumnos “se siente seguro cuando habla
en otros idiomas”, lo cual es muy positivo y va estrechamente relacionado con el item 14

gue comentabamos en el parrafo anterior.

En el item 19, vemos que existe un 41,4% del alumnado que afirma que le “da miedo que
el profesor corrija cada error que cometen”, por lo que casi la mitad de la muestra tiene
esta inseguridad con su profesor/a. Esto podria tener repercusiones negativas en otros
aspectos del aprendizaje del idioma y sin duda es algo que deberiamos procurar cambiar
para aumentar la autoestima y el autoconcepto del alumno. El siguiente item con respues-
tas que merece destacar, y bastante distinto al anterior en cuanto a los resultados obteni-
dos, es el 22 cuyo enunciado dice “no tengo necesidad de preparar muy bien la clase de
idiomas”. Asi, encontramos que un 62,4% esta de acuerdo parcial o totalmente lo cual
implica que no es una asignatura que les resulte dificil ni estresante a la mayoria y, por

tanto, creen que no es necesario dedicarle demasiado tiempo.

Dentro del item 23, sobre si el alumnado “siempre cree que los demds hablan el idioma
mejor que ellos mismos”, encontramos que un 56,4% presenta una seguridad y, por tanto,
un autoconcepto bastante elevado al negar que este sea el caso. No obstante hay alrededor
de un 43% que no creen que hablen bien el inglés y al compararse con sus compafieros,
se sienten inseguros/as de si mismos/as. En cuanto al item 25 (“la clase de idiomas se da

tan deprisa que me preocupa quedarme atras”), vemos que un 76,4% del alumnado niega
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que sientan dicha preocupacién por lo que de nuevo vemos que presentan una seguridad

bastante buena sobre su capacidad de atencidn, aprendizaje, etc.

Analizando el item 28 sobre si el alumnado se “siente tranquilo y relajado cuando van a
clase de idiomas”, encontramos que un 73,1% si afirma sentirse asi en comparacion con
cdmo se sienten en el resto de asignaturas. Sin embargo, un 26,9% restante niega sentirse
tranquilo durante las clases de inglés, por lo que vemos de nuevo cierta inseguridad entre
un porcentaje alto de alumnos. En cuanto al item 30, en el que un 45,2% de los alumnos
afirma “agobiarse por aprender tantas reglas para poder hablar un idioma”, vemos que
aungue no se trate de la mitad o la mayoria de la muestra, sigue siendo un dato curioso
ya que algunos alumnos reflejan asi las dificultades de aprendizaje que tienen a la hora
de enfrentarse a un idioma extranjero. Esto, a su vez, podria suponer el hecho de que
cuando el inglés deje de ser una asignatura obligatoria, los alumnos pierdan el interés en

seguir estudiandolo o incluso afecte al aprendizaje futuro de otras lenguas extranjeras.

Por ultimo, vemos que hay dos items llamativos: en primer lugar, encontramos el 32 (muy
similar al item 14) bajo el enunciado “creo que me sentiria a gusto entre hablantes nativos
del idioma” donde un 68,3% afirma que asi seria y se trata por tanto de un resultado muy
positivo; y el item 33 que recoge “me pongo nervioso si el profesor de idiomas me pre-
gunta algo que no he preparado con anterioridad” y que presenta un 45,2% de los alumnos
que afirma estar de acuerdo (opciones 3, 4 y 5 de la escala ), lo cual deja en evidencia la

seguridad del alumnado a la hora de improvisar en una lengua distinta de la materna.
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Tabla 27

Resultados descriptivos Escala de Autoconcepto- Bloque I1: Mi actitud en el aula. Mues-

tra: Sevilla
Modalidades de respuesta
Items L 2 3 4 >
Desacuerdo En De Bastante de Completamente
completo desacuerdo acuerdo acuerdo de acuerdo

1. Nunca me siento seguro cuando hablo en 296 21,0 204 14.0 151
la clase de idiomas

2. No me importa cometer errores en la clase 104 29,0 21,0 12.4 183
de idiomas

3. Me pongo nervioso cuando sé que me toca 210 215 231 16.1 183
hablar en la clase

4. Me preocupo si no entiendo lo que dice el 151 145 237 220 247
profesor en el idioma

5. !\IQ me importaria tener més clases de 161 204 19.9 19.9 237
idiomas

6. En clase me pongo a pensar en cosas dis- 258 28 5 306 9.1 5.9
tintas a lo que se ensefia

7. Creo que los dema_s estudiantes son mejo- 253 30,1 215 9.1 14.0
res que yo en el idioma

8. En general, me siento (_:o_modo cuando 8,6 0.1 258 24,7 31,7
hago los exdmenes de idiomas

9. Me asusta tener que hablar en la clase sin 20.6 253 113 15.6 183
haberlo preparado antes

10. Me preocupa las consecuencias de suspen- 15.6 7.0 16,7 18,3 425
der el idioma

11.No comprendo por qué algunos se ponen 30,6 26.9 19.4 10,2 12.9
tan nerviosos en la clase

12. A veces me pongo tan ner,woso en clase 30,1 19.9 16.1 16,7 17.2
que se me olvida lo que sé

13. Me da verguenza responder voluntaria- 38,2 19.9 20,4 0.1 12,4
mente en el aula

14.No me pondna_nerwoso hablando el 183 24.2 16.1 151 26.3
idioma con nativos

15. Me irrito cuando no entiendo lo que co- 285 28,0 24.2 134 5.9
rrige el profesor

16. Me pongo nervioso incluso cuando me he 473 258 8.6 8.1 102
preparado bien la clase

17.A mgnudo no me apetece asistir a la clase 296 26.9 21,0 118 108
de idiomas

18. !\/Ig siento seguro cuando hablo en otros 145 28 5 274 167 12.9
idiomas

19. Me da miedo que el profesor corrija cada 323 26.3 210 118 8.6
error que cometo

20. Se me dispara el corazén cuando me pre- 45,7 237 14,0 38 12.9
guntan en clase

21. Cuanto mas e_studlo para un examen mas 45,7 24,7 118 10,2 75
confuso me siento

22.No tengo nfec_eS|dad de preparar muy bien 177 19.9 21,0 22.0 19.4
la clase de idiomas

23. _Sl_empre creo que los demas hablan el 27.4 29.0 172 11,3 15.1
idioma mejor que yo

24. Me siento seguro cuando hablo el idioma 215 247 226 16,7 145
delante de los otros en clase

25. La clase de idiomas se da tan deprisa que 468 206 113 5.9 6.5

me preocupa quedarme atras
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Modalidades de respuesta
Items . . g . 3
Desacuerdo En De Bastante de Completamente
completo desacuerdo acuerdo acuerdo de acuerdo

26. Me siento mas tensc_) y nervioso en esta 57,5 215 8.1 48 8.1
clase que en cualquier otra

27. Me confundo y pongo nervioso cuando es- 387 26.9 17,2 6.5 10,8
toy hablando en el aula

28. Me siento _trz:mquno y relajado cuando voy 108 16,1 247 215 26.9
a clase de idiomas

29. Me pongo nervioso si no entiendo cada 317 30.1 15.1 14,0 9.1
palabra que dice el profesor

30. Me agobia aprer'wder tantas reglas para po- 317 231 237 14.0 75
der hablar un idioma

31.Te.m.0 que se rian de mi cuando hablo en 344 247 18.3 9.7 12.9
el idioma

32.Creo que me se_nt_lrla a gusto entre hablan- 172 145 26.9 204 210
tes nativos del idioma

33. Me pongo nervioso si el profesor de idio-
mas me pregunta algo que no he prepa- 30,1 24,7 21,0 10,2 14,0
rado con anterioridad

El analisis de las actitudes del alumnado en el aula de los centros educativos de Valencia
basado en lo recogido en la Tabla 28 demuestra, en el caso del item 1 que el 59,1% de los
estudiantes “nunca se siente seguro cuando habla en clase de idiomas”, vemos una distri-
bucion muy equilibrada en los cinco valores de la escala encontrando entre el 21% vy el
11,8% en las opciones “en desacuerdo” hasta “completamente de acuerdo”, mientras que
un 19,7% sefiala estar en “desacuerdo completo” lo cual resulta un aspecto negativo de-
bido a que mas de la mitad del grupo no se encuentra seguro a la hora de hablar durante
la clase de idiomas. No obstante, resulta llamativo que cuando se les pregunta si les “im-
porta cometer errores en la clase de inglés” (item 2), en torno al 53% de los alumnos dice
estar de acuerdo, es decir; la mitad de la muestra tiene miedo a cometer errores por lo que
el profesor/a o los propios compafieros puedan pensar. En esta linea, vemos también que
un 67% afirma “ponerse nervioso/a cuando le toca hablar en clase”, por lo que de nuevo
encontramos un elevado porcentaje de alumnos tiene inseguridad a la hora de hablar en

inglés en publico.

En cuanto al item 4 sobre si el alumnado “se preocupa si no entiende lo que el profesor
dice”, vemos que un 74% si muestra cierta preocupacion mientras que el resto no parece
agobiarse si no entienden las explicaciones del profesor. Por otro lado, un 76,4% del
alumnado afirma que “le gustaria tener mas clases de idiomas”, lo cual resulta positivo

teniendo en cuenta que no es facil que a sujetos de esas edades les atraigan las lenguas
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extranjeras. Un item que recoge con bastante claridad un aspecto fundamental del auto-
concepto es el item 7, cuyo enunciado sefala “creo que los demas estudiantes son mejores
que yo en el idioma”, obtuvo respuestas algo negativas debido a que en torno al 46% de
la muestra se ven con mejor nivel de inglés que el resto de sus comparieros. Mientras que,
algo mas de la mitad de la muestra (54,3%) consideran que sus comparieros presentan
mayor nivel de idiomas que ellos mismos. Por tanto, nos lleva a asumir que su autoestima

no es muy elevada en comparacion con el resto de alumnos.

En el item 9, en torno al 34% de las respuestas sobre si les “asusta tener que hablar en
clase sin haberlo preparado antes” han optado por las opciones 1 y 2, lo cual vuelve a
suponer un dato negativo mostrando que mas de la mitad de los alumnos tienen miedo de
improvisar en una lengua distinta de la materna. Asimismo, cuando se les pregunta en el
item 11 si “comprenden por qué algunos compafieros se ponen tan nerviosos en la clase”,
vemos que un 52,7% encuentran normal que sus compafieros se pongan nerviosos antes
de participar en la clase de inglés, confirmando asi en cierto modo, los datos obtenidos en

el item anterior.

Por lo general, podemos decir que el alumnado se muestra participativo en la clase de
inglés ya que aproximadamente un 56% sefiala que no le da “vergiienza responder volun-
tariamente en el aula” (item 13). Asimismo, un 53,5% de los alumnos cree que tampoco
se “pondria nervioso/a hablando el idioma con nativos” (item 14), lo cual es sin duda algo
positivo ya que la vergiienza suele ser un gran obstaculo a la hora de poder expresarnos
con mayor fluidez, sobre todo de manera oral. En el item 15, vemos que un 56,7% “se
irrita cuando no entiende lo que corrige el profesor”, lo que nos muestra que es un aspecto
positivo en cierto modo, dado que al mostrar dicha irritacién muestra interés por parte del

alumnado.

En cuanto al item 17 cuyo enunciado recoge “a menudo no me apetece asistir a la clase
de idiomas”, encontramos la mayoria de respuestas concentradas en las opciones 1 y 2
donde, un 65,3% de la muestra les apetece asistir a clase de inglés, por lo que es un resul-
tado positivo debido a que mas de la mitad de los alumnos muestran interés por el apren-
dizaje del idioma. Por otro lado, en el item 18, encontramos que alrededor del 50% de los
alumnos no “se siente seguro cuando habla en otros idiomas”, esto nos indica al igual que
el item 14 que sigue habiendo una mitad de la muestra que no se siente del todo comodo
hablando en otro idioma.
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En el item 19, vemos que existe solo un 37% del alumnado afirma que le “da miedo que
el profesor corrija cada error que cometen”, por lo que mas de la mitad de la muestra tiene
seguridad con su profesor/a y estan dispuestos a aprender de sus errores. Este aspecto es
muy positivo, dado que muestra como el alumnado esta dispuesto a aprender y esto puede
conllevar una mejora de la autoestima y el autoconcepto que el alumno tiene en funcion
de su vision ante los idiomas. También es necesario sefialar que cerca del 70% de los
alumnos se siente mas seguro conforme mas estudia a la hora de realizar un examen de
inglés. Este item (21) nos lleva a entrelazarlo con el siguiente, cuyo enunciado dice “no
tengo necesidad de preparar muy bien la clase de idiomas”, ya que mas de la mitad de la
muestra se muestra en desacuerdo total o parcialmente, por lo que nos indica que los

alumnos le dedican tiempo al estudio de una lengua extranjera.

Dentro del item 23, sobre si el alumnado “siempre cree que los demés hablan el idioma
mejor que ellos mismos”, encontramos que un 55,2% presenta inseguridad y, por tanto,
un autoconcepto algo negativo al seguir mostrando ese rechazo sobre su autoestima con
el inglés. No obstante, hay alrededor de un 45% que creen que hablen bien el inglés y al
compararse con sus comparfieros, se sienten seguros/as de si mismos/as. En cuanto al item
25 (“la clase de idiomas se da tan deprisa que me preocupa quedarme atras’), vemos que
un 67% del alumnado niega que sientan dicha preocupacion por lo que de nuevo vemos
que presentan una seguridad bastante buena ante su profesor/a y ante su capacidad de

atencion, aprendizaje, etc.

Analizando el item 28 sobre si el alumnado se “siente tranquilo y relajado cuando van a
clase de idiomas”, encontramos que un 62,2% si afirma sentirse asi en comparacion con
codmo se sienten en el resto de asignaturas. Sin embargo, seguimos viendo como el 37,8%
restante, niega sentirse tranquilo durante las clases de inglés, por lo que podemos com-
probar de nuevo cierta inseguridad en un porcentaje alto de alumnos. En cuanto al item
30, es importante destacar que un 67% de los alumnos afirma “agobiarse por aprender
tantas reglas para poder hablar un idioma” por lo que es bastante significativo, ya que
refleja la dificultad ante el aprendizaje de un idioma extranjero que tienen la mayoria de
los alumnos/as. Esto, a su vez, podria suponer el hecho de que los alumnos no estudien
inglés cuando no tengan la obligacion de aprobarlo en una asignatura, ya que lo tienen
como una obligacion en vez de realizar un aprendizaje del idioma por gusto o su propio

intereés.
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Por altimo, vemos que hay dos items llamativos: en primer lugar, encontramos el 32 (muy
similar al item 14) bajo el enunciado “creo que me sentiria a gusto entre hablantes nativos
del idioma” donde un 57,5% afirma que asi seria y se trata por tanto de un resultado
positivo aunque habria que facilitarle al resto del alumnado que empezara a sentirse cada
vez mas comodo y seguro ante el idioma; y el item 33 que recoge “me pongo nervioso si
el profesor de idiomas me pregunta algo que no he preparado con anterioridad” y que
presenta un 55,1% de los alumnos que afirma estar de acuerdo (opciones 3,4y 5 de la
escala ), lo cual vuelve a mostrar la seguridad que siente el alumnado a la hora de impro-

visar en una lengua distinta de la materna.

Para concluir, podemos observar que en este bloque dedicado al autoconcepto en centros
educativos de la Comunidad Valenciana, existe una baja autoestima en cuanto al idioma
extranjero, ya sea por la exigencia de cada uno o por el elevado nivel que se presenta.
Mientras que a la hora de hablar o ser preguntados espontaneamente por el profesor son
capaces de tener un mejor porcentaje de respuesta sin presentar nerviosismo o inseguri-
dad, ademas no le da miedo el cometer errores y que sean corregidos, lo que lleva a una

actitud muy positiva hacia el aprendizaje del inglés.
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Tabla 28

Resultados descriptivos Escala de Autoconcepto- Bloque I1: Mi actitud en el aula. Mues-

tra: Valencia
Modalidades de respuesta
ftems 1 2 3 4 5
Desacuerdo En De Bastante de Completamente
completo desacuerdo acuerdo acuerdo de acuerdo
1. Nunca me siento seguro cuando hablo en 107 213 276 197 11.8
la clase de idiomas
2. No me importa cometer errores en la clase 173 299 24.4 197 8,7
de idiomas
3. Me pongo nervioso cuando sé que me toca 150 181 197 213 26.0
hablar en la clase
4. Me preocupo si no entiendo lo que dice el 8,7 173 276 315 150
profesor en el idioma
5. !\IQ me importaria tener més clases de 13.4 10,2 26.8 236 26.0
idiomas
6. En clase me pongo a pensar en cosas dis- 197 36.2 26.8 102 71
tintas a lo que se ensefia
7. Creo que los dema_s estudiantes son mejo- 173 283 299 118 12,6
res que yo en el idioma
8. En general, me siento (_:o_modo cuando 8,7 252 315 181 16,5
hago los exdmenes de idiomas
9. Me asusta tener que hablar en la clase sin 173 16,5 16,5 236 26,0
haberlo preparado antes
10. Me preocupa las consecuencias de suspen- 7.9 11,0 118 32,3 37.0
der el idioma
11.No comprendo por qué algunos se ponen 30,7 22,0 24,4 10.2 12,6
tan nerviosos en la clase
12. A veces me pongo tan ner,woso en clase 21.3 228 205 18.9 16,5
que se me olvida lo que sé
13. Me da verguenza responder voluntaria- 315 244 14.2 126 173
mente en el aula
14.No me pondna_nerwoso hablando el 173 291 291 9.4 150
idioma con nativos
15. Me irrito cuando no entiendo lo que co- 181 252 291 142 13.4
rrige el profesor
16. Me pongo nervioso incluso cuando me he 26,0 157 276 118 18.9
preparado bien la clase
17.A mgnudo no me apetece asistir a la clase 307 346 213 71 6.3
de idiomas
18. !\/Ig siento seguro cuando hablo en otros 118 378 276 13.4 9.4
idiomas
19. Me da miedo que el profesor corrija cada 339 201 150 118 102
error que cometo
20. Se me dispara el corazén cuando me pre- 331 244 205 8.7 13.4
guntan en clase
21. Cuanto mas e_studlo para un examen mas 37.0 315 11.8 118 79
confuso me siento
22.No tengo n_ec_e5|dad de preparar muy bien 244 30,7 213 142 9.4
la clase de idiomas
23. _Sl_empre creo que los demas hablan el 173 276 26,0 142 15.0
idioma mejor que yo
24. Me siento seguro cuando hablo el idioma 228 315 244 118 9.4
delante de los otros en clase
25. La clase de idiomas se da tan deprisa que 37.0 299 213 8,7 31

me preocupa quedarme atras
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Modalidades de respuesta
Items . . g . 3
Desacuerdo En De Bastante de Completamente
completo desacuerdo acuerdo acuerdo de acuerdo

26. Me siento mas tensc_) y nervioso en esta 39,4 276 205 6.3 6.3
clase que en cualquier otra

27. Me confundo y pongo nervioso cuando es- 18.9 33.9 205 126 14.2
toy hablando en el aula

28. Me siento _trz:mquno y relajado cuando voy 102 276 346 13.4 14.2
a clase de idiomas

29. Me pongo nervioso si no entiendo cada 228 331 236 102 10,2
palabra que dice el profesor

30. Me agobia aprer'wder tantas reglas para po- 14.2 18.9 30,7 173 189
der hablar un idioma

31. Te.m.o que se rian de mi cuando hablo en 276 213 197 126 18.9
el idioma

32.Creo que me se_nt_lrla a gusto entre hablan- 126 299 323 118 13.4
tes nativos del idioma

33. Me pongo nervioso si el profesor de idio-
mas me pregunta algo que no he prepa- 21,3 23,6 18,1 19,7 17,3
rado con anterioridad

Por ultimo, la Tabla 29 recoge el anélisis de las actitudes del alumnado en el aula de
idiomas de los centros educativos de Atenas. Asi, vemos que en el item 1, el 8,9% de los
alumnos “nunca se siente seguro cuando habla en clase de idiomas”, aunque encontramos
una gran distribucién entre los cinco valores de la escala, ya que un 29,1% y un 24,1% se
muestran en desacuerdo completo y en desacuerdo. Mientras que un 22.8% y un 15.2%
se muestra de acuerdo y bastante de acuerdo respectivamente, lo que es un valor positivo
dado a que maés de la mitad de la muestra se siente comodo hablando en un idioma ex-
tranjero. No obstante, resulta llamativo que cuando se les pregunta si les “importa cometer
errores en la clase de inglés” (item 2), en torno al 66% de los alumnos dice estar de
acuerdo, es decir; mas de la mitad de la muestra no tiene miedo a cometer errores y ser
corregidos. En esta linea, vemos también que un 64,6% afirma no “ponerse nervioso/a
cuando le toca hablar en clase”, por lo que de nuevo encontramos un elevado porcentaje

de alumnos que se presentan seguros a la hora de hablar en inglés en publico.

En cuanto al item 4 sobre si el alumnado “se preocupa si no entiende lo que el profesor
dice”, vemos que un 58,2% no muestra cierta preocupacion, lo que es un porcentaje bas-
tante negativo debido a que esto puede reflejar falta de interés y preocupacion por parte
de la muestra. Por otro lado, més de la mitad del alumnado afirma que no “le gustaria
tener mas clases de idiomas”, lo cual nos indican que consideran que tienen las suficientes
0 que no les despierta mucho interés. Un item que recoge con bastante claridad un aspecto

fundamental del autoconcepto es el item 7, cuyo enunciado sefala “creo que los demaés
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estudiantes son mejores que yo en el idioma”, obtuvo respuestas positivas (en torno al
59,4%). Por tanto, algo mas de la mitad de la muestra no cree que ese sea el caso lo cual
nos lleva a asumir que su autoestima es bastante elevada en comparacion con el resto de

alumnos (40,6%) que no se ve con un mejor nivel de inglés del de sus compafieros.

En el item 9, en torno al 38% de las respuestas sobre si les “asusta tener que hablar en
clase sin haberlo preparado antes” han optado por las opciones 3,4 y 5, lo cual vuelve a
suponer un dato positivo mostrando que mas de la mitad de los alumnos no tienen miedo
de improvisar en una lengua distinta de la materna. No obstante, cuando se les pregunta
en el item 11 si “comprenden por qué algunos compaieros se ponen tan nerviosos en la
clase”, vemos que un 83,5% no encuentran normal que sus compafieros se pongan ner-
viosos antes de participar en la clase de inglés, esto es debido al porcentaje elevado que

encontrabamos en cuanto a la seguridad ante la respuesta espontanea en el item anterior.

Por lo general, podemos decir que el alumnado se muestra participativo en la clase de
inglés ya que aproximadamente un 70% sefiala que no le da “vergilienza responder volun-
tariamente en el aula” (item 13). Asimismo, el mismo porcentaje de alumnos que en el
item anterior, cree que tampoco se “pondria nervioso/a hablando el idioma con nativos”
(item 14), lo cual es sin duda algo positivo ya que la vergiienza suele ser un gran obstaculo
a la hora de poder expresarnos con mayor fluidez, sobre todo de manera oral. Esto puede
producirse debido a que tienen el inglés como segunda lengua y la tratan de manera fun-
cional en su vida diaria. En el item 15, vemos que un 43% no “se irrita cuando no entiende
lo que corrige el profesor”, por lo que no se trata de un dato del todo positivo ya que

podria mostrar indiferencia por parte del alumnado en este sentido.

En cuanto al item 17 cuyo enunciado recoge “a menudo no me apetece asistir a la clase
de idiomas”, encontramos la mayoria de respuestas concentradas en las opciones 1 y 2
donde, aunque el 54,4 % niega que no les apetezca asistir a clase de inglés, existe un
45,6% que por algin o algunos motivos no les apetece acudir a la clase de inglés mos-
trando asi un aspecto de desmotivacion hacia el aprendizaje de este idioma. Por otro lado,
en el item 18, encontramos que alrededor del 76% de los alumnos “se siente seguro
cuando habla en otros idiomas”, lo cual es muy positivo y va estrechamente relacionado

con el item 14 que comentabamos en el parrafo anterior.

En el item 19, vemos que existe un 67,1% del alumnado que afirma que no le “da miedo

que el profesor corrija cada error que cometen”, por lo que mas de la mitad de la muestra

142



se siente seguro/a con su profesor/a. Lo que nos lleva a pensar que existe un nivel de
autoestima y autoconcepto bastante elevado y con confianza en el aprendizaje. El si-
guiente item con respuestas que merece destacar, es el 20 “se me dispara el corazon
cuando me preguntan en clase” donde una vez mas podemos comprobar el nivel elevado
de autoestima y seguridad que existe en esta muestra, debido a que un 78,5% se muestra
tranquilo ante una situacion espontanea. Sin embargo, al tener tan interiorizado el idioma,
encontramos que en el item 22 cuyo enunciado dice “no tengo necesidad de preparar muy
bien la clase de idiomas”, un 60,8% no consideran necesario que le tengan que dedicar

demasiado tiempo.

Dentro del item 23, sobre si el alumnado “siempre cree que los demas hablan el idioma
mejor que ellos mismos”, encontramos que un 64,6% presenta una seguridad y, por tanto,
un autoconcepto bastante elevado al negar que este sea el caso. No obstante hay alrededor
de un 35,4% que no creen que hablen bien el inglés y al compararse con sus compafieros,
se sienten inseguros/as de si mismos/as. En cuanto al item 25 (“la clase de idiomas se da
tan deprisa que me preocupa quedarme atras”), vemos que un 78,5% del alumnado niega
que sientan dicha preocupacién por lo que de nuevo vemos que presentan una seguridad

bastante buena sobre su capacidad de atencidn, aprendizaje, etc.

Analizando el item 28 sobre si el alumnado se “siente tranquilo y relajado cuando van a
clase de idiomas”, encontramos que un 83,6% si afirma sentirse asi en comparacion con
coémo se sienten en el resto de asignaturas. Esto indica que solo 16,4% del alumnado
muestra intranquilidad durante las clases de inglés, por lo que es un porcentaje bastante
positivo. En cuanto al item 31 (“temo que se rian de mi cuando hablo en el idioma”), es
destacable debido a que una vez mas se refleja la seguridad que se presenta en esta mues-
tra, ya que casi un 70% se encuentran entre las escalas 1 y 2, mostrando asi el desacuerdo
completo o parcial ante este item.

Por ultimo, vemos que hay dos items llamativos: en primer lugar, encontramos el 32 (muy
similar al item 14) bajo el enunciado “creo que me sentiria a gusto entre hablantes nativos
del idioma” donde un 68,4% y una vez mas se afirma que asi seria, mostrando otra vez
un nivel de seguridad muy alto, tratandose por lo tanto, de un resultado muy positivo; y
el item 33 que recoge “me pongo nervioso si el profesor de idiomas me pregunta algo que
no he preparado con anterioridad” y que presenta un 48,1% de los alumnos que afirma
estar de acuerdo (opciones 3, 4 y 5 de la escala ), item que contrasta con el 9 donde més
de la mitad de la clase afirmaba no sentirse asustado hablando sin preparacién previa.
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Para concluir, podemos ver reflejado como los centros educativos de Atenas presentan

una mayor seguridad y autoconcepto acerca del idioma, respecto a nuestro pais. Esto es

debido a que el aprendizaje del inglés lo tienen integrado en su vida diaria, trabajandolo

de manera activa.

Tabla 29
Resultados descriptivos Escala de Autoconcepto- Bloque I1: Mi actitud en el aula. Mues-
tra: Atenas
Modalidades de respuesta
Items L 2 g 4 :
Desacuerdo En De Bastante de Completamente
completo desacuerdo acuerdo acuerdo de acuerdo
1. Nunca me s_le_nto seguro cuando hablo en 291 241 228 152 8.9
la clase de idiomas
2. No.me importa cometer errores en la clase 101 241 291 203 16,5
de idiomas
3. Me pongo nervioso cuando sé que me toca 405 241 215 76 6.3
hablar en la clase
4. Me preocupo si no entiendo lo que dice el 304 278 215 152 5.1
profesor en el idioma
5. !\I(_) me importaria tener mas clases de 253 253 215 127 152
idiomas
6. En clase me pongo a pensar en cosas dis- 16,5 392 304 5.1 8.9
tintas a lo que se ensefia
7. Creo que los dema_s estudiantes son mejo- 278 316 16,5 165 76
res que yo en el idioma
8. En general, me siento (_:o_modo cuando 5.1 203 241 228 278
hago los exdmenes de idiomas
9. Me asusta tener que hablar en la clase sin 354 26,6 215 114 5.1
haberlo preparado antes
10. Me preocupa las consecuencias de suspen- 278 241 17,7 215 8.9
der el idioma
11.No comprendo por qué algunos se ponen 38 12,7 291 228 316
tan nerviosos en la clase
12. A veces me pongo tan nEI’,VIOSO en clase 43,0 20,3 19.0 101 76
que se me olvida lo que sé
13. Me da verglienza responder voluntaria- 46,8 228 16,5 8.9 51
mente en el aula
14.No me pondna_nerwoso hablando el 8,9 215 291 228 177
idioma con nativos
15. I\/I_e irrito cuando no entiendo lo que co- 291 13.9 304 13.9 127
rrige el profesor
16. Me pongo nervioso incluso cuando me he 38,0 32,9 19,0 3.8 6.3
preparado bien la clase
17.A me_nudo no me apetece asistir a la clase 190 354 215 127 11.4
de idiomas
18. !\/I_e siento seguro cuando hablo en otros 3.8 203 34,2 165 253
idiomas
19. Me da miedo que el profesor corrija cada 34.2 32,9 177 6.3 8.9
error que cometo
20. Se me dispara el corazén cuando me pre- 494 291 127 3.8 5.1
guntan en clase
21. Cuanto mas estudio para un examen mas 532 215 11.4 8.9 5.1

confuso me siento
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22.No tengo n_ec_e5|dad de preparar muy bien 101 291 34,2 7.6 19.0
la clase de idiomas

23. sl_empre creo que los demas hablan el 38,0 26,6 13.9 114 10,1
idioma mejor que yo

24. Me siento seguro cuando hablo el idioma 76 203 2738 241 203
delante de los otros en clase

25. La clase de idiomas se da tgn deprisa que 54.4 241 5.1 7.6 8.9
me preocupa quedarme atras

26. Me siento mas tens&_) Y nervioso en esta 63,3 152 127 3.8 5.1
clase que en cualquier otra

27. Me confundo y pongo nervioso cuando es- 38,0 36,7 19,0 25 38
toy hablando en el aula

28. Me siento -trgnquno y relajado cuando voy 25 13.9 34,2 20.3 291
a clase de idiomas

29. Me pongo nervioso si no entiendo cada 418 304 13.9 114 25
palabra que dice el profesor

30. Me agobia aprer}der tantas reglas para po- 39.2 203 228 101 7.6
der hablar un idioma

31.Te.m.o que se rian de mi cuando hablo en 456 241 203 6.3 38
el idioma

32.Creo que me se_nt_lrla a gusto entre hablan- 51 26,6 291 165 228
tes nativos del idioma

33. Me pongo nervioso si el profesor de idio-
mas me pregunta algo que no he prepa- 29,1 22,8 32,9 11,4 3,8
rado con anterioridad

4.2.3. Descripcion de las actitudes de los alumnos en cuanto a la facilidad perci-
bida para aprender un idioma

A tenor de lo recogido en la Tabla 30 sobre la facilidad percibida por el alumnado para
aprender un idioma, encontramos que se trata del Unico con una escala de frecuencia con
cinco opciones posibles (casi siempre, muchas veces, algunas veces, pocas veces Y raras
veces). En el caso de este bloque, conviene sefialar que el analisis se ha realizado de un
modo distinto al resto, describiendo para ello las respuestas de los items mas llamativos
de acuerdo a las cuatro destrezas o competencias en el aprendizaje de un idioma: expre-
sion oral (Speaking), comprension oral (Listening), expresion escrita (Writing) y com-

prension escrita (Reading).

Comenzando por el analisis de los datos de la muestra de Sevilla en relacion a los items
de la primera competencia (expresion oral — speaking), vemos que los estudiantes afirman
que “pueden expresarse con claridad cuando hablan un idioma extranjero” (item 1) casi
siempre (25,3%), muchas veces (22,6%) o algunas veces (31,2%), frente a un 21% que
rara vez o pocas veces lo hace. El item 5 referente a si al alumnado le “cuesta imitar el
acento extranjero cuando habla”, vemos que un 41,4% no cree que esto sea asi. De hecho,

en relacion con este item, encontramos el 9 sobre si “pueden imitar la pronunciacion de
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un nativo” donde las respuestas obtenidas muestran que un 65,1% del alumnado cree que
si puede hacerlo casi siempre, muchas veces y algunas veces, frente a un 34,9% que pocas
o raras veces pueden. El siguiente item, el 13, cuyo enunciado sefala “no sé qué decir
cuando tengo que hablar”, recoge que un 25,8% del alumnado si tiene este problema con
mucha frecuencia, un 23,1% con alguna frecuencia y un 51% pocas veces. Cuando se les
pregunta en el item 17 si son capaces de “mantener un dialogo con los compaifieros”,
encontramos que el 57,6% si se siente capacitado en la mayoria de las ocasiones y un

24,8% afirma estarlo pocas veces.

A la hora de expresarse oralmente en inglés, vemos que los alumnos piensan que “los
demas si le entienden cuando habla” (item 20) en la mayoria de las ocasiones (58%) e
incluso algunas veces (17,7%), aunque admiten tener cierta inseguridad a la hora de “dis-
poner de un vocabulario suficiente cuando hablan” (item 24), donde un 26,9% creen que
pocas veces 0 casi nunca tienen un vocabulario suficientemente bueno como para mante-
ner una conversacion sobre distintos topicos. Un 48,4% de los alumnos cree que a menudo
suele “tener una buena pronunciacion cuando habla” (item 28), frente a un 26,3% que
dice ocurrirle esto con escasa frecuencia, y que cuando “expresan sus ideas oralmente”
(item 32), un 51,1% afirma sentirse capacitado para ello siempre, 0 alguna vez (22,6%).
De hecho, cuando en el item 36 se les pregunta si “les cuesta encontrar palabras cuando
hablan”, un 36,6% niega que esto les ocurra, a un 37,1% les ocurre a veces y solo a un
26,4% les ocurre casi siempre. Para terminar con el analisis de los items de la competencia
speaking, sefnalar que un 44% del alumnado cree que “debe mejorar su pronunciacion
cuando habla” (item 40), y un 52,1% admite que pocas veces les “resulta dificil comuni-

carse con los demas” (item 44).

Siguiendo con el anlisis de la Tabla 30, encontramos la competencia (comprension oral
— listening). Asi, en el item 6 vemos que un 72,6% “cree tener un buen oido cuando es-
cucha”, un 52,2% indica no “perderse facilmente en los dictados” (item 10) con mucha
frecuencia, y un 61,3% suele “entender las explicaciones del profesor cuando habla” (item
14) sin problema. En el caso de este ultimo item, debemos tener en cuenta que no siempre
se usa el inglés el 100% de las clases, sino que a menudo encontramos profesores/as que
realizan algunas actividades en inglés y otras en espafiol, incluso en las explicaciones de
contenidos vemos que se usa la traduccion a la lengua materna del alumnado para asegu-
rarse asi de que entienden el contenido explicado. En cuanto a los items 18 y 33, vemos

que alrededor del 27% del alumnado cree que a menudo “le falta concentracién cuando
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oye mensajes orales” y “le cuesta prestar atencion a los mensajes orales”, frente a un 48%
aproximadamente que no parece ocurrirle casi nunca. Aun asi, cerca del 62% parece “en-
tender las ideas principales de lo que escucha” (item 21) la mayoria de las veces, al igual

que ocurre en el item 29 (“capto las ideas principales de los mensajes orales™).

Cuando en el item 37 se les pregunta a los alumnos si saben “distinguir los distintos so-
nidos del idioma”, observamos que un 47,8% es capaz de hacerlo casi siempre, frente a
un 28% y a un 24,2% que afirman hacerlo a veces o casi nunca, respectivamente. Por
ultimo, el item 41 referido a si los alumnos “reconocen el vocabulario estudiado cuando
lo escuchan”, encontramos que un 58,6% es capaz de reconocerlo casi siempre, y vemos
también que un 60,2% de la muestra es capaz de “entender al profesor cuando les pre-

gunta” (item 45) en inglés.

Continuando con nuestro andlisis, llegamos a la competencia de expresion escrita (wri-
ting), donde encontramos que un 65,6% afirma “recordar la forma de las palabras cuando
escribe” (item 3) con mucha frecuencia y solo un 16,7% rara vez consigue recordarla.
Cuando se le pregunta al alumnado si “al escribir utiliza correctamente los tiempos ver-
bales” (item 11), vemos que las respuestas estan muy equilibradas entre las tres primeras
opciones donde un 21% casi siempre escribe los verbos adecuadamente, un 28% lo hace

bastante, y un 33,3% afirma hacerlo algunas veces.

En cuanto al item 19 sobre si “al escribir expresan sus ideas de forma clara”, un 45,2%
cree que si lo hace muy a menudo, mientras que un 30,1% s6lo lo hace a veces y un 24,7%
lo hace pocas veces. Un 51,6% del alumnado es capaz de “recordar las reglas gramaticales
cuando escribe” (item 22) muy a menudo frente a un 24,7% que raras veces lo hace.
Ademas, cuando se les pregunta si “les cuesta realizar los ejercicios de gramatica escritos”
(item 26), un 23,1% afirma que si les suele costar trabajo casi siempre, aunque a la ma-
yoria (55,4%) apenas les cuesta trabajo. En el item 34 referente a si el alumnado “dispone
de un vocabulario suficiente cuando escribe”, vemos que un 46,3% si tiene seguridad en
si mismo/a y piensa que si tiene un buen vocabulario para poder expresarse por escrito, y
un 59,1% se cree capaz de “expresar sus ideas cuando escribe” (item 42) en la mayoria

de las ocasiones.

Por ultimo, en la competencia de comprension escrita (reading), encontramos en el item
4 cuando les preguntamos si les “resulta dificil resumir lo que leen” que un 53,2% afirma

que asi es, mientras que un 46,8% niega que esto les ocurra. La mayoria de los alumnos
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(65,1%) es capaz de “comprender las explicaciones del libro de texto” (item 8) con gran
frecuencia, lo cual se trata de un dato bastante positivo. Por otro lado, centrdndonos en el
item 16 relativo a si “les resulta facil la lectura”, vemos que existe un 54,3% a los que les

ocurre muy a menudo frente a 20,4% que rara vez les ocurre.

Un elevado porcentaje de alumnos (56,5%) piensa que es capaz cuando lee de “distinguir
las partes de la oracion de un texto (sustantivos, adjetivos, adverbios, etc.)” casi siempre
y un 21,5% lo hace algunas veces, a diferencia de un 22% que raras veces es capaz de
distinguirlas. Resulta curioso el hecho de que, como recoge el item 31, casi la mitad de
los alumnos (40,4%) “necesiten traducir al espaiol cuando leen” casi siempre frente a un
36% que no necesita recurrir a este procedimiento. Esta estrategia puede parecer Util
desde algunos enfoques pero la mayoria no lo recomiendan y, sin embargo, a gran parte

del alumnado le parece bastante ventajoso.

Alrededor del 52% de los alumnos tiene problemas a la hora de “concentrarse cuando
lee” (item 35) con cierta frecuencia, y un porcentaje muy similar “necesita la ayuda del
diccionario cuando lee” (item 39). En cuanto al item 43 sobre si el alumnado “puede
expresar sus ideas principales al leer un texto”, observamos que en torno al 52% siempre
es capaz de hacerlo, y que sélo un 27,9% de los alumnos tienen problemas muy a menudo

“cuando lee y hay muchas palabras que no entiende” (item 48).

Para concluir con el presente analisis, sefialar que los datos obtenidos en general muestran
un nivel de seguridad y un autoconcepto muy bueno en el alumnado. Este hecho proba-
blemente influya en ellos a la hora de sentirse mas motivados a adquirir un mayor cono-
cimiento del idioma y a esforzarse mas en las distintas destrezas o competencias, sobre

todo en aquellas que no dominen tanto.
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Tabla 30

Resultados descriptivos Escala de Autoconcepto- Bloque I11: ¢ Qué tal se me dan los idio-

mas? Muestra: Sevilla

Modalidades de respuesta

ftems 1 2 3 4 Pocas 5
Casi siempre Muchas ve- | Algunas veces Raras veces
ces veces

1. Egsﬁoo expresarme con claridad cuando 253 226 312 11.3 9.7

2. Cometo muchas faltas en los dictados 7,0 18,8 24,7 31,7 17,7

3. Recuerdo Ig forma de las palabras 312 344 177 11.3 5.4
cuando escribo

4. Me resulta dificil resumir lo que leo 12,4 19,9 21,0 25,8 21,0

5. Me cuesta imitar el acento extranjero 194 16.1 231 226 18,8
cuando hablo

6. Creo que tengo un buen oido cuando 237 247 24.2 16,1 11.3
escucho

7. ((::r?ggundo letras o palabras cuando es- 8.1 15.1 220 26.9 28,0

8. Comprendo las explicaciones del libro 414 237 172 70 10,8
de texto

9. E:te;\c:g imitar la pronunciacion de un 172 19.9 28,0 22,0 12.9

10.Me pierdo facilmente en los dictados 12,4 13,4 22,0 23,7 28,5

11.A_d escribir utilizo correctamente los 210 28,0 333 8.6 9.1
tiempos verbales

12.Cuqndo leo recuerdo el vocabulario es- 296 312 19.9 11.8 75
tudiado

13.Ellgrse gué decir cuando tengo que ha- 118 14.0 231 29,0 220

14.Entiendo las explicaciones del profesor 376 237 183 8.6 11.8
cuando habla

15.0lvido letras o palabras cuando escribo 9,1 18,8 17,7 30,1 24,2

16.Me resulta facil la lectura 27,4 26,9 25,3 9,1 11,3

17.?]3?:80 mantener un didlogo con compa- 296 28.0 177 151 9.7

18.Me fa_lta concentracién cuando 0igo 12.4 156 274 26.3 18,3
mensajes orales

19.3;:eascr|b|r expreso mis ideas de forma 183 26.9 30.1 15.6 0.1

20.Los demas me entienden cuando hablo 24,7 33,3 17,7 14,5 9,7

21.Entiendo las ideas principales de lo que 33.9 28,0 177 10,8 9.7
escucho

22.Recuerdo _Ias reglas gramaticales 204 31.2 237 172 75
cuando escribo

23.Confundo los significados de las pala- 8.6 15.1 204 32.3 237
bras cuando leo

24.Dispongo de un vocabulario suficiente 226 258 247 167 102
cuando hablo

25.Necesito que me hablen muy despacio 108 145 237 32.8 18,3

para comprender
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Modalidades de respuesta

ftems 1 2 3 4 Pocas 5
Casi siempre Muchas ve- | Algunas veces Raras veces
ces veces

26.M§ Cuesta rgallzar los ejercicios de gra- 102 12.9 215 30.1 253
matica escritos

27.Cuando leo distingo las partes de la
oracion de un texto (sustantivos, adjeti- 29,6 26,9 21,5 14,5 7,5
vos, adverbios, etc.)

28.Tengo una buena pronunciacion 199 258 28,0 12.9 13.4
cuando hablo

29.Ca_1pto las ideas principales de los men- 29.0 290 188 145 8.6
sajes orales

30.Al escribir me cuesta recordar la forma 7.0 151 215 33.9 226
de las palabras

31.Necesito traducir al espafiol cuando leo 21,0 19,4 23,7 18,8 17,2

32.Puedo expresar mis ideas oralmente 25,8 25,3 22,6 16,7 9,7

33.M_e cuesta prestar atencién en los men- 108 151 253 29,0 19.9
sajes orales

34.Dispongo dg un vocabulario suficiente 226 237 30.1 145 0.1
cuando escribo

35.Me cuesta concentrarme cuando leo 14,0 15,1 23,1 26,9 21,0

36.mElguesta encontrar palabras cuando 113 15.1 37.1 24.2 12.4

37.!D|_st|ngo los distintos sonidos del 188 290 28.0 15.6 8.6
idioma

38.!Er)cuentro dlf~ICI| traducir del otro 118 12.4 16,1 30.1 296
idioma al espafiol

39.C_uand_o leo necesito la ayuda del dic- 151 11.3 253 2538 226
cionario

40.Debo mejorar mi  pronunciacion 22,0 220 28,0 16,7 113
cuando hablo

41.Reconozco el vocabulario estudiado 285 301 237 11.3 6.5
cuando escucho

42.5::3(30 expresar mis ideas cuando es- 274 317 258 8.6 6.5

43.Puedo expresar mis ideas principales al 231 290 26.3 12.4 0.1
leer un texto

44 Me r,esulta dificil comunicarme con los 145 172 16.1 274 24.7
demas

45.§Srt]l[ealndo al profesor cuando me pre- 355 247 215 9.1 9.1

46.Me res-ul.ta dificil traducir del espafiol 113 16,7 21.0 285 226
al otro idioma

47.Me cuesta dominar la ortografia 5.9 151 33.9 237 215
cuando escribo

48.Cuand_o leo hay muchas palabras que 118 16,1 253 2538 210
no entiendo

En relacion a las respuestas del bloque 11 de la Escala de Autoconcepto recogidas en la

Tabla 31 sobre la facilidad percibida por el alumnado de Valencia para aprender un

idioma, encontramos una serie de items mas llamativos que a continuacion comentaremos
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segun las cuatro destrezas tenidas en cuenta para el analisis tal y como aclarabamos ante-
riormente. Asi, en cuanto a los items relativos a la expresion oral (Speaking), vemos que
el 78,8% de los estudiantes afirma que “pueden expresarse con claridad cuando hablan
un idioma extranjero” (item 1) casi siempre (14,2%), muchas veces (25,2%) o algunas
veces (39,4%), frente a un 21,3% que lo hace en pocas ocasiones (opciones 4 y 5). Ade-
mas, la mayoria del alumnado (69,3% segun las respuestas recogidas en las opciones 1, 2
y 3) considera que le “cuesta imitar el acento extranjero cuando habla” (item 5), mientras
que un 30,7% no lo cree. En este sentido, encontramos también el item 9 sobre si los
estudiantes “pueden imitar la pronunciacion de un nativo”. Al respecto se puede apreciar
que sélo un 51,9% del alumnado cree que si puede hacerlo casi siempre, muchas veces
y/o algunas veces, frente a un 48% que pueden hacerlo pocas o raras veces. Mejores re-
sultados se obtienen en el siguiente item (el 13), donde el 38,6% del alumnado apunta que
pocas y/o raras veces “no sabe qué decir cuando tiene que hablar”. También vemos res-
puestas positivas en el item 17, cuando se les pregunta si son capaces de “mantener un
dialogo con los compafieros”. Asi, el 76,4% parece sentirse capacitado con bastante fre-
cuencia (segun las opciones de respuesta 1, 2 y 3) y s6lo un 23,6% afirma estarlo pocas

VEeCes y/o raras veces.

Continuando con el andlisis de la destreza de Speaking, vemos que cuando los estudiantes
se expresan oralmente en inglés, éstos consideran en un 80,3% de los casos que “los de-
mas si les entienden cuando hablan” (item 20) en la mayoria de las ocasiones (segun los
valores de las opciones 1, 2 y 3), y también creen “disponer de un vocabulario suficiente
cuando hablan” (item 24) muchas veces (26,8%) y algunas veces (35,4%). Ademas, un
44,9% de los alumnos cree que suele “tener una buena pronunciacion cuando habla” (item
28) algunas veces, frente a un 25,2% que considera ocurrirle esto con poca frecuencia. En
el caso del item 32, un 28,3% del estudiantado dice ser capaz de “expresar sus ideas oral-
mente” muchas veces y un 35,4% afirma sentirse capacitado para ello algunas veces. De
hecho, cuando en el item 36 se les pregunta si el alumnado tiene dificultad para “encontrar
palabras cuando hablan”, un 43,3% sefiala que esto les ocurre algunas veces. Por ltimo,
sefialar que en el item 40, un 73,2% de los estudiantes cree que “debe mejorar su pronun-
ciacion cuando habla” (teniendo en cuenta las opciones de respuesta 1,2 y 3), yun 42,5%

admite que pocas y/o raras veces les “resulta dificil comunicarse con los demas” (item

44).
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A tenor de lo recogido en la Tabla 31, sobre la competencia de comprension oral (Liste-
ning), demuestra en ¢l caso del item 6 vemos que alrededor del 79% “cree tener un buen
oido cuando escucha” en otro idioma. También existe un 48,8% del alumnado que parece
no “perderse facilmente en los dictados” (item 10), y un 75,6% suele “entender las expli-
caciones del profesor cuando habla” (item 14) “casi siempre”, “muchas veces” y/o “algu-
nas veces”. En referencia al item 18 vemos que el 63% de los estudiantes cree que a
menudo “le falta concentracion cuando oye mensajes orales”. Aproximadamente un 51%
parece “entender las ideas principales de lo que escucha” (item 21) la mayoria de las veces
(opciones 1y 2), porcentaje ligeramente superior al del item 29 cuyo enunciado recoge
que solo el 43,3% del alumnado “capta las ideas principales de los mensajes orales” con
bastante frecuencia. De hecho, s6lo un 37,8% de los sujetos niega tener dificultad a la
hora de “prestar atencion a los mensajes orales” (item 33), frente a un 26% que le pasa
casi siempre y/o muchas veces. En cuanto a si los alumnos saben “distinguir los distintos
sonidos del idioma” (item 37), observamos que un 45,7% es capaz de hacerlo de manera
frecuente, mientras que un 30,7% lo hace a veces y un 23,6% lo hace pocas y/o raras
veces. Para concluir el anlisis de esta destreza, encontramos que aproximadamente el
52% de los estudiantes “reconoce el vocabulario estudiado cuando lo escucha” (item 41)
con bastante y/o alguna frecuencia, y que hasta un 81,9% de la muestra puede “entender

al profesor cuando este les pregunta” (item 45) algo en inglés.

Por otro lado, sobre los resultados de la competencia de expresion escrita (Writing), en-
contramos que un 79,5% del alumnado afirma “recordar la forma de las palabras cuando
escribe” (item 3) con bastante y/o cierta frecuencia y s6lo un 20,5% dice recordarla en
pocas ocasiones. También vemos que un 40,1% de los estudiantes suele “utilizar correc-
tamente los tiempos verbales al escribir” (item 11) casi siempre y/o muchas veces, y s6lo
un 29,1% afirma hacerlo pocas veces y/o en raras ocasiones. En cuanto al item 19 sobre
si “al escribir expresan sus ideas de forma clara”, un 45,6% cree que si lo hace muy a
menudo, mientras que un 33,1% solo lo hace a veces y un 21,2% lo hace pocas veces y/o
raras veces. Ademas, un 31,5% del alumnado es capaz de “recordar las reglas gramatica-
les cuando escribe” (item 22) muy a menudo frente a un 30,7% que lo hace pocas veces.
Por otro lado, cuando se les pregunta a los estudiantes si “les cuesta realizar los ejercicios
de gramatica escritos” (item 26), un 11% afirma que si les suele costar trabajo casi siem-
pre, aunque la mayoria de respuestas se recogen en el valor 3 (37%) quienes sefialan que

solo les cuesta trabajo algunas veces. En el item 34 en relacion a si el alumnado “dispone
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de un vocabulario suficiente cuando escribe”, vemos que un 37% (segun las opciones 1 y
2) si tiene seguridad en si mismo/a y piensa que si tiene un buen vocabulario para poder
expresarse por escrito la mayoria de las veces, y un 40,2% de los casos se cree capaz de

“expresar sus ideas cuando escribe” (item 42) en la mayoria de las ocasiones.

Por ultimo, en referencia al andlisis de la competencia de comprension escrita (Reading),
encontramos en el item 4 cuando les preguntamos si les “resulta dificil resumir lo que
leen” que un 54,3% si encuentra dificultades (segun las opciones de respuesta 1, 2 y 3),
mientras que un 45,7% niega que esto les ocurra. Ademas, la mayoria de los alumnos
(77,2%) es capaz de “comprender las explicaciones del libro de texto” (item 8) con bas-
tante y/o cierta frecuencia. Centrandonos en el item 16 sobre si a los estudiantes “les
resulta facil la lectura”, vemos que hay un grupo de sujetos en torno al 79% que si consi-
deran la lectura en otro idioma facil la mayoria de las ocasiones, mientras que un 20,4%
que no suelen tener este problema. También encontramos que un elevado porcentaje de
alumnos (41,7%) piensa que es capaz cuando lee de “distinguir las partes de la oracion
de un texto (sustantivos, adjetivos, adverbios, etc.)” (item 27) casi siempre y/o muchas
veces, un 29,9% lo hace algunas veces, y un 28,3% las puede distinguir raras veces. Por
otro lado, tal y como se recoge en el item 31, el 36,2% de los alumnos “necesita traducir
al griego cuando lee” con bastante asiduidad, un 26% lo hace algunas veces, y un 37,8%

No necesita recurrir a esta estrategia casi nunca.

En torno al 31% de los alumnos tiene problemas a la hora de “concentrarse cuando lee”
(item 35) en algunas ocasiones, y un 55,2% del estudiantado niega “necesitar la ayuda del
diccionario cuando lee” (item 39). En cuanto al item 43 sobre si el alumnado “puede
expresar sus ideas principales al leer un texto”, observamos que en torno al 41,7% del
alumnado casi siempre es capaz de hacerlo, y un 47,3% niega tener problemas “cuando

lee y hay muchas palabras que no entiende” (item 48).
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Tabla 31

Resultados descriptivos Escala de Autoconcepto- Bloque I11: ¢ Qué tal se me dan los idio-

mas? Muestra: Valencia

Modalidades de respuesta

items 1 2 3 4 Pocas ve- 5
Casi siempre Muchas | Algunas ces Raras ve-
veces veces ces

1. E;ngdoo expresarme con claridad cuando 14.2 252 39.4 13.4 7.9

2. Cometo muchas faltas en los dictados 11,8 15,0 31,5 21,3 20,5

3. Recuerdo Ig forma de las palabras 236 26,0 299 14.2 6.3
cuando escribo

4. Me resulta dificil resumir lo que leo 11,0 18,9 24,4 26,8 18,9

5. Me cuesta imitar el acento extranjero 181 173 33.9 173 13.4
cuando hablo

6. Creo que tengo un buen oido cuando 205 205 378 11,0 10,2
escucho

7. ((::rciJSgundo letras o palabras cuando es- 8,7 11,0 33.1 26,0 213

8. Comprendo las explicaciones del libro 228 276 26.8 15.0 7.9
de texto

9. E:gfi/g imitar la pronunciacion de un 102 16,5 252 29.9 18.1

10.Me pierdo facilmente en los dictados 11,8 8,7 30,7 22,0 26,8

11.AI escribir utilizo correctamente los 173 228 307 228 6.3
tiempos verbales

12.Cu§ndo leo recuerdo el vocabulario es- 18.9 252 307 15.0 102
tudiado

13.l|;llgrse qué decir cuando tengo que ha- 126 157 33.1 244 14,2

14.Entiendo las explicaciones del profesor 244 26.8 244 16,5 7.0
cuando habla

15.0lvido letras o palabras cuando escribo 7,1 22,0 29,9 22,0 18,9

16.Me resulta facil la lectura 22,0 22,8 34,6 11,0 9,4

17.?]3?:80 mantener un didlogo con compa- 150 26.8 34.6 16,5 71

18.Me fa_lta concentracién cuando 0igo 8.7 220 323 236 13.4
mensajes orales

19.3;;eascr|b|r expreso mis ideas de forma 173 283 33.1 15,7 55

20.Los deméas me entienden cuando hablo 13,4 26,0 40,9 10,2 9,4

21.Entiendo las ideas principales de lo que 189 323 283 11,0 9.4
escucho

22.Recuerdo -Ias reglas gramaticales 150 16,5 378 228 7.9
cuando escribo

23.Confundo los significados de las pala- 55 228 299 220 19.7
bras cuando leo

24.Dispongo de un vocabulario suficiente 134 26.8 354 181 6.3
cuando hablo

25.Necesito que me hablen muy despacio 13.4 157 283 283 14.2

para comprender
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Modalidades de respuesta

T 1 2 3 4 Pocas ve- 5
Casi siempre Muchas | Algunas ces Raras ve-
veces veces ces
26.Mg Cuesta rgallzar los ejercicios de gra- 11,0 13.4 37.0 16,5 220
matica escritos
27.Cuando leo distingo las partes de la
oracion de un texto (sustantivos, adjeti- 15,7 26,0 29,9 16,5 11,8
vos, adverbios, etc.)
28.Tengo una buena pronunciacion
cuando hablo 9,4 20,5 449 18,9 6,3
29.Ca_1pto las ideas principales de los men- 197 236 34.6 13.4 8,7
sajes orales
30.Al escribir me cuesta recordar la forma
de las palabras 4,7 17,3 25,2 38,6 14,2
31.Necesito traducir al espafiol cuando leo 17,3 18,9 26,0 21,3 16,5
32.Puedo expresar mis ideas oralmente 11,8 28,3 35,4 18,9 55
33.Me cuesta prestar atencion en los men-
sajes orales 6,3 19,7 36,2 25,2 12,6
34.Dispongo dg un vocabulario suficiente 9.4 276 409 16,5 55
cuando escribo
35.Me cuesta concentrarme cuando leo 6,3 21,3 30,7 244 17,3
36.mElguesta encontrar palabras cuando 8,7 16,5 433 213 10,2
37._D|_st|ngo los distintos sonidos del 181 276 307 18.9 47
idioma
38.!Er_1cuentro dlf~ICI| traducir del otro 9.4 10,2 228 299 276
idioma al espafiol
39.C_uand_o leo necesito la ayuda del dic- 102 102 244 276 276
cionario
40.Debo mejorar mi  pronunciacion 181 107 354 16,5 102
cuando hablo
41.Reconozco el vocabulario estudiado 165 354 323 11,0 47
cuando escucho
42.5::3(30 expresar mis ideas cuando es- 13.4 26.8 37.0 16,5 6.3
43.Puedo expresar mis ideas principales al 12,6 291 37.8 14.2 6.3
leer un texto
44 Me r,esulta dificil comunicarme con los 9.4 157 323 323 102
demas
45.§Lrjlrt]|tzndo al profesor cuando me pre- 276 26.0 283 14.2 3.9
46.Me res_ul_ta dificil traducir del espafiol 6.3 19.7 299 236 205
al otro idioma
47.Me cuesta- dominar la ortografia 71 197 315 213 205
cuando escribo
48.Cuando leo hay muchas palabras que 102 15.0 276 331 14.2

no entiendo
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Por ultimo, en referencia a los datos recogidos en la Tabla 32 sobre la facilidad percibida
por el alumnado para aprender un idioma en el contexto de Atenas, vemos que los re-
sultados de los items de la competencia de expresion oral (Speaking) presentan un por-
centaje bastante equitativo entre las distintas opciones posibles. Asi, un 53,1% de los es-
tudiantes afirman que “pueden expresarse con claridad cuando hablan un idioma extran-
jero” (item 1) casi siempre y/o muchas veces, mientras que un 24% lo hace con poca
frecuencia. El item 5 sobre si al alumnado le “cuesta imitar el acento extranjero cuando
habla”, presenta un 41,8% de los sujetos a los que no les suele ocurrir esto. De hecho, en
el 9 relacionado con la posibilidad de “imitar la pronunciacion de un nativo” muestran
que un 62,1% del alumnado cree que si puede hacerlo casi siempre, muchas y/o algunas
veces, frente a un 38% que puede pocas o raras veces. En el item 13, cuyo enunciado
recoge “no sé qué decir cuando tengo que hablar”, presenta un 41,8% del alumnado que
niega tener este problema, mientras que un 26,6% lo tiene algunas veces. No obstante,
cuando se les pregunta si son capaces de “mantener un didlogo con los companeros” (item
17), encontramos valores bastante opuestos donde el 36,7% de los estudiantes no parece

sentirse demasiado seguro y un 46,9% si afirma estarlo casi siempre y/o muchas veces.

En este sentido, el alumnado también considera que “los demas le entienden cuando ha-
bla” (item 20) en la mayoria de las ocasiones (54,4%) aunque un 35,5% piensa que rara
vez esto suele ocurrir. También muestran cierta inseguridad a la hora de comunicarse en
inglés debido al grado en que “disponen de un vocabulario suficiente cuando hablan”
(item 24), donde un 39,3% creen que pocas veces tienen un vocabulario suficiente como
para mantener una conversacion sobre temas especificos y el 35,4% sélo afirma tenerlo
algunas veces. No obstante, segln el item 28, un 64,5% de los alumnos cree que suele
“tener una buena pronunciacion cuando habla” (item 28) con bastante frecuencia, frente
aun 35,4% que dice hacer esto pocas veces. Ademas, parece ser que cuando los estudian-
tes “expresan sus ideas oralmente” (item 32), un 40,6% afirma sentirse capacitado para
ello a menudo y/o algunas veces (25,3%). De hecho, un 46,9% del alumnado niega que
“le cueste encontrar palabras cuando hablan” (item 36), mientras que a un 17,7% les ocu-
rre en ocasiones. Del mismo modo, hay un 55,7% del estudiantado que cree que “debe
mejorar su pronunciacion cuando habla” (item 40), y un 49,4% admite que raramente le

“resulta dificil comunicarse con los demas” (item 44).

Por otro lado, siguiendo con el anélisis de la Tabla 32 en la destreza de comprension oral

(Listening), encontramos que un 58,3% “cree tener un buen oido cuando escucha” (item
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6), un 49,4% parece no “perderse facilmente en los dictados” (item 10), y un 48,1% suele
“entender las explicaciones del profesor cuando habla” (item 14) sin problema la mayor
parte del tiempo. En referencia a los items 18 y 33, estrechamente relacionados, vemos
que alrededor del 31,7% de los sujetos cree que a menudo “le falta concentracion cuando
oye mensajes orales” (item 18) y a un 29,2% “le cuesta prestar atencion a los mensajes
orales”, frente a un 50,7% al que no suele ocurrirle casi nunca. Aun asi, aproximadamente
el 52% parece “entender las ideas principales de lo que escucha” (item 21) la mayoria de
las veces, al igual que ocurre en el item 29 donde el 54,4% asegura “captar las ideas
principales de los mensajes orales” casi siempre y/o muchas veces. En cuanto a si el
alumnado sabe “distinguir los distintos sonidos del idioma” (item 37), observamos que
un 48,1% es capaz de hacerlo con bastante frecuencia, frente a un 19% y a un 32,9% que
afirman hacerlo a veces y casi nunca, respectivamente. Finalmente, el item 41 referido a
s los sujetos “reconocen el vocabulario estudiado cuando lo escuchan”, encontramos que
un 44,3% es capaz de reconocerlo casi siempre, y un 49,4% del alumnado es capaz de

“entender al profesor cuando les pregunta” (item 45) en inglés con bastante frecuencia.

En relacion al analisis de la competencia de expresion escrita (Writing), encontramos que
un 45,6% de la muestra suele “recordar la forma de las palabras cuando escribe” (item 3)
con bastante frecuencia y solo un 30,4% lo hace rara vez. Cuando indagamos sobre si “al
escribir el alumnado utiliza correctamente los tiempos verbales” (item 11), vemos que la
tasa de respuestas esta muy equilibrada entre las cinco opciones posibles donde un 41,7%
casi siempre y/o muchas veces escribe los verbos apropiadamente, un 20,3% lo hace al-
gunas veces, y un 38% lo hace en pocas ocasiones. Asimismo, un 40,5% de los estudian-
tes considera que, a menudo, son capaces de “escribir expresando claramente sus ideas”
(item 19), mientras que un 27,8% solo lo hace algunas veces y un 31,6% lo hace de ma-
nera puntual. Ademas, casi la mitad de la muestra griega (un 45,5%) se considera capaz
de “recordar las reglas gramaticales cuando escribe” (item 22) casi siempre frente a un
35,5% que lo hace raras veces. A la hora de “realizar los ejercicios de gramatica escritos”
(item 26) un 49,4% del alumnado niega que le suponga dificil, aunque un 36,7% si pre-
senta dificultades casi siempre. También vemos en el item 34 que el 39,2% del alumnado
solo considera que “disponga de un vocabulario suficiente cuando escribe” algunas veces,

y s6lo un 27,8% se siente mas seguro de si mismo/a al respecto la mayor parte del tiempo.

Por ultimo, vemos que un 45,61% de los sujetos se cree capaz de “expresar sus ideas
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cuando escribe” (item 42) en la mayoria de las ocasiones, frente a un 32,9% que casi

nunca es capaz de hacer esto.

Finalmente, en los items reflejados en la Tabla 32 relativos a la comprension escrita
(Reading), descubrimos que el 24,1% de los estudiantes presentan dificultades casi siem-
pre y/o muchas veces cuando tienen que “resumir lo que leen” (item 4), mientras que un
46,8% niega estar en esta situacion. Una buena parte del alumnado (46,9%) se siente
capaz de “comprender las explicaciones del libro de texto” (item 8) con gran frecuencia,
y hasta un 55,6% de los sujetos considera que “les resulta facil la lectura” (item 16), casi
siempre y/o muchas veces frente a 34,2% a los que rara vez les ocurre. En el item 27,
sobre si el alumnado es capaz cuando lee de “distinguir las partes de la oraciéon de un
texto (sustantivos, adjetivos, adverbios, etc.)”, vemos que un 49,4% considera que asi es
la mayoria de las ocasiones, un 17,7% lo hace algunas veces, y un 32,9% raras veces es
capaz de distinguirlas. En el caso del item 31, un 34,2% de los alumnos “necesitan tradu-
cir al griego cuando leen” casi siempre, un 30,4% lo hace a veces y un 35,4% niega tener
que recurrir a este proceso. Ademas, aproximadamente el 35,5% de los alumnos tiene
problemas a la hora de “concentrarse cuando lee” (item 35) con bastante frecuencia, aun-
que el 55,6% de los alumnos niega “necesita la ayuda del diccionario cuando lee” (item
39). En referencia al item 43 sobre si el alumnado “puede expresar sus ideas principales
al leer un texto”, observamos que en torno al 38% siempre es capaz de hacerlo, mientras
que un 30,4% de los alumnos parecen tener problemas con frecuencia “cuando lee y hay
muchas palabras que no entiende” (item 48) y/o en algunas ocasiones (en un 31,6% de

los casos).
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Tabla 32

Resultados descriptivos Escala de Autoconcepto- Bloque 111: ¢ Qué tal se me dan los idio-

mas? Muestra: Atenas

Modalidades de respuesta

ftems 1 2 3 4 Pocas ve- 5
Casi siempre | Muchas ve- | Algunas ces Raras ve-
ces veces ces

1. E;ngdoo expresarme con claridad cuando 177 354 228 13.9 10,1

2. Cometo muchas faltas en los dictados 15,2 19,0 35,4 16,5 13,9

3. Recuerdo Ig forma de las palabras 19,0 26.6 278 127 13.9
cuando escribo

4. Me resulta dificil resumir lo que leo 16,5 7,6 29,1 27,8 19,0

5. Me cuesta imitar el acento extranjero 203 13.9 241 291 127
cuando hablo

6. Creo que tengo un buen oido cuando 165 253 165 15.2 26,6
escucho

7. ((::rciJSgundo letras o palabras cuando es- 165 8.9 228 253 26,6

8. Comprendo las explicaciones del libro 203 26,6 165 12.7 241
de texto

9. E:gfi/g imitar la pronunciacion de un 127 203 291 241 13.9

10.Me pierdo facilmente en los dictados 13,9 20,3 16,5 26,6 22.8

11.AI escribir utilizo correctamente los 13.9 278 203 15,2 228
tiempos verbales

12.Cu§ndo leo recuerdo el vocabulario es- 177 215 228 177 203
tudiado

13.l|;llgrse qué decir cuando tengo que ha- 13.9 177 26,6 203 215

14.Entiendo las explicaciones del profesor 177 304 15.2 13.9 228
cuando habla

15.0lvido letras o palabras cuando escribo 25,3 11,4 20,3 29,1 13,9

16.Me resulta facil la lectura 27,8 27,8 10,1 12,7 21,5

17.?]3?:80 mantener un didlogo con compa- 241 228 165 215 152

18.Me fa_lta concentracién cuando 0igo 203 11.4 177 2738 228
mensajes orales

19.3;;eascr|b|r expreso mis ideas de forma 13.9 26,6 278 17,7 13.9

20.Los deméas me entienden cuando hablo 22,8 31,6 10,1 22,8 12,7

21.Entiendo las ideas principales de lo que 241 278 16,5 11.4 203
escucho

22.Recuerdo -Ias reglas gramaticales 177 278 19.0 11.4 241
cuando escribo

23.Confundo los significados de las pala- 127 215 30.4 19,0 16,5
bras cuando leo

24.Dispongo de un vocabulario suficiente 8.9 16,5 354 304 8.9
cuando hablo

25.Necesito que me hablen muy despacio 203 11.4 11.4 34.2 228

para comprender
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Modalidades de respuesta

items 1 2 3 4 Pocas ve- 5
Casi siempre | Muchas ve- | Algunas ces Raras ve-
ces veces ces
26.Mg Cuesta rgallzar los ejercicios de gra- 177 19,0 13.9 253 241
matica escritos
27.Cuando leo distingo las partes de la
oracion de un texto (sustantivos, adjeti- 24,1 25,3 17,7 17,7 15,2
vos, adverbios, etc.)
28.Tengo una buena pronunciacion
cuando hablo 17,7 27,8 19,0 21,5 13,9
29.Ca_1pto las ideas principales de los men- 291 253 8.9 17,7 19,0
sajes orales
30.Al escribir me cuesta recordar la forma
de las palabras 17,7 20,3 15,2 27,8 19,0
31.Necesito traducir al griego cuando leo 15,2 19,0 30,4 17,7 17,7
32.Puedo expresar mis ideas oralmente 20,3 20,3 25,3 15,2 19,0
33.Me cuesta prestar atencion en los men-
sajes orales 16,5 12,7 20,3 30,4 20,3
34.Dispongo dg un vocabulario suficiente 13.9 13.9 39,2 17,7 152
cuando escribo
35.Me cuesta concentrarme cuando leo 11,4 24,1 22,8 22,8 19,0
36.mElguesta encontrar palabras cuando 13.9 215 177 26,6 203
37._D|_st|ngo los distintos sonidos del 228 253 19,0 152 177
idioma
38.!Er_1cuentro _d|f|C|I traducir del otro 215 177 13.9 19,0 278
idioma al griego
39.C_uand_o leo necesito la ayuda del dic- 20.3 7.6 165 278 278
cionario
40.Debo mejorar mi  pronunciacion 190 13.9 228 228 215
cuando hablo
41.Reconozco el vocabulario estudiado 215 228 19.0 19.0 17.7
cuando escucho
42.5::3(30 expresar mis ideas cuando es- 228 228 215 228 10,1
43.Puedo expresar mis ideas principales al 165 215 26,6 17.7 17.7
leer un texto
44 Me r,esulta dificil comunicarme con los 215 11.4 177 228 26,6
demas
45.§Lrjlrt]|tzndo al profesor cuando me pre- 304 19.0 152 152 203
46.Me r_es_ulta dificil traducir del griego al 203 10,1 19,0 253 253
otro idioma
47.Me cuesta- dominar la ortografia 228 16,5 228 165 215
cuando escribo
48.Cuando leo hay muchas palabras que 11.4 19.0 316 19,0 19,0

no entiendo
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4.2.4. Resultados del estudio descriptivo del profesorado y los recursos empleados en la
ensefianza y el aprendizaje del inglés

Ademaés de los alumnos y sus familias, otra importante fuente de informacion en este
estudio han sido los docentes que imparten docencia en Inglés como lengua extranjera
y/o en alguna materia no linguistica (ANL) impartida en inglés en el caso de aquellos
centros que siguen un programa de ensefianza bilingue. Por ello, en este apartado del
trabajo se recogen los datos relativos al estudio descriptivo de aquellas variables que pue-
den tener algin impacto en el modo en que el proceso de ensefianza-aprendizaje tiene

lugar en los centros seleccionados de los tres contextos (Sevilla, Valencia y Atenas).

Antes de proceder al anélisis de la informacion, resulta conveniente aclarar que la muestra
total de los tres contextos solo cuenta con tres profesores de ANL (sujetos 8, 9 y 18)
mientras que el resto son profesores de Inglés como lengua extranjera. Asimismo, consi-
deramos importante explicar que, debido a que la N de docentes era bastante reducida,
sobre todo en comparacion con la del alumnado, los analisis de las respuestas de los pro-
fesores se han realizado de igual modo aunque la presentacion de los datos se ha hecho
de un modo distinto al resto de descriptivos. Precisamente se recogen diversas tablas con
dos colores segun el tipo de respuesta: en aquellas variables en las que los docentes han
contestado afirmativamente se refleja la casilla en color verde, mientras que en el caso de
los items en los que han contestado de manera negativa la casilla es de color rojo. EI modo
de presentar la informacién en este apartado se mantiene tanto en el andlisis descriptivo
del profesorado como en el de los recursos empleados para la ensefianza-aprendizaje del

inglés.

En primer lugar nos centraremos en tres aspectos que podrian guardar una estrecha rela-
cién entre si como son el nimero de alumnos en el aula y/o grupo-clase, el tipo de agru-
pamiento empleado por los docentes con cada grupo-clase y la(s) modalidad(es) de ense-
fianza (véase Tabla 33). En este sentido, encontramos que el nimero de alumnos por cada
grupo-clase varia en Espafia en funcién del contexto y/o curriculum ofertado. Asi, vemos
que la gran mayoria de los centros de la muestra de Sevilla y Valencia tienen como ma-
ximo 30 alumnos por cada grupo-clase, a excepcion del centro educativo 2 (centro bilin-
gue de Sevilla) que supera dicha cifra y que podria deberse a que, como comentabamos
en la descripcion de la muestra, se trata de un centro publico. No obstante, existen dos

casos en Valencia de dos grupos-clase pertenecientes al centro educativo 3 (monolingtie)
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y al 4 (bilingle) en los que el alumnado de ambos grupos supera ligeramente los 31 alum-
nos. En cuanto a los cuatro centros de la muestra ateniense, se observa como todos los
grupos-clase tienen cifras inferiores a los 30. De hecho, en todos los centros la cifra de

alumnos esta comprendida entre 12 y 27, estando la media situada en el valor 18.

Asimismo, el nimero de alumnos por grupo-clase podria tener algin impacto en el tipo
de agrupamiento en el aula de inglés, es decir; una estrategia metodoldgica no necesaria-
mente tiene que/debe ser la misma para un grupo de veinte alumnos que para uno de
treinta o superior. En esta linea, vemos que en los centros educativos de la muestra de
Sevilla hay algunas diferencias como por ejemplo el hecho de que el centro educativo 1
(centro monolingiie) emplea diversas formas de agrupamiento segin las actividades (in-
dividual, por parejas y agrupamiento flexible) a desarrollar, mientras que el centro edu-
cativo 2 (centro bilingiie) solo emplea el agrupamiento por parejas. Ademas, en este ul-
timo caso, el agrupamiento no varia sino que se mantiene para todo el curso académico a

diferencia del centro educativo 1 (monolingie).

En Valencia, la distribucion de los alumnos en clase de inglés presenta una distribucion
de frecuencias mas equilibrada, siendo mas comun en el centro educativo 3 (monolingiie)
el agrupamiento segun la actividad a realizar, y en el centro educativo 4 (centro bilingie)
una variedad de agrupamientos por parejas, en pequefios grupos o por areas de trabajo,
entre otros (véase Tabla 33). Ademas, todos los docentes de la muestra valenciana coin-
ciden en que el tipo de agrupamiento varia en alguna ocasion a lo largo del curso a dife-
rencia, como ya deciamos en el parrafo anterior, del centro educativo 2 (bilingie) de la

muestra sevillana.

Del mismo modo, en los centros educativos de la muestra de Atenas encontramos una
distribucion equilibrada en cuanto al tipo de agrupamiento. Sin embargo, llama la aten-
cion que en la mayoria de los casos (tanto en los centros monolinglies como bilingues),
ademas de otros tipos de agrupamientos como puedan ser por parejas, 0 en pequefos
grupos, parecen emplearse fundamentalmente el agrupamiento individual y el agrupa-
miento segun el tipo de actividad (véase Tabla 33). Sobre la variabilidad del tipo de agru-
pamiento a lo largo del curso académico, encontramos que todos los docentes de los cen-
tros de la muestra ateniense introducen algunas modificaciones excepto en el caso del
centro educativo 6 (monolingie) en el que dos docentes afirman introducir variaciones

mientras que otros dos no.
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La tercera y ultima variable recogida en la Tabla 33 hace referencia a la(s) modalidad(es)
de ensefianza que emplea(n) los docentes de la muestra. Asi, vemos que en todos los
contextos (Sevilla, Valencia y Atenas) la distribucion es bastante heterogénea, siendo
muy comun en los centros educativos de Sevilla la modalidad de clases tedricas, clases
practicas y las estancias o intercambios de alumnos espafioles con alumnos de otros pai-
ses. De estos dos centros sevillanos nos han llamado la atencién dos aspectos: por un lado,
el hecho de que en el caso del centro 1 (monolinglie) ademas de estas modalidades de
ensefianza, las docentes también conceden tiempo en clase de inglés a la realizacion de
trabajos en grupo, mientras que en el centro educativo 2 (bilingte) no; y por otro lado, el
hecho que ambos centros, sin importar el tipo de programa ofertado (monolingte/bilin-
gue), dan a sus alumnos la posibilidad de realizar estancias en centros educativos de otros

paises.

En referencia a los centros educativos de Valencia no se han apreciado diferencias signi-
ficativas sobre la modalidad de ensefianza empleada por los docentes en funcion del cu-
rriculum ofertado. Encontramos, segun se recoge en la Tabla 33, que en ambos centros
los docentes suelen impartir clases practicas, proponer la realizacién de trabajos en grupo
o incluso realizar talleres, entre otros. En lo que respecta a los intercambios con alumnos
de paises extranjeros, cuatro de los siete profesores valencianos si dice promoverlos entre
sus alumnos y animarles a que realicen estancias en algun pais extranjero, por ejemplo en

Lituania en el caso de un docente.

Segun la informacion proporcionada por los docentes de la muestra de Atenas, todos los
profesores de los centros participantes coinciden en que principalmente realizan clases
tedricas (sobre todo en los casos de los centros educativos 5 y 8, monolingie y bilingie
respectivamente), imparten talleres y realizan trabajos en grupo. No obstante, los dos cen-
tros bilingies (centros educativos 7 y 8) y el centro educativo 5 que es monolingtie otor-
gan importancia también a los intercambios con alumnos de otros paises. Unicamente el
centro monolingiie 6 de la muestra ateniense no cuenta con dicha oportunidad. Toda esta
informacidn se recoge de un modo mas claro en la Tabla 33 que, como ya anunciabamos
al comienzo de este apartado del trabajo, contiene dos colores en funcion de si los docen-

tes han contestado afirmativamente (verde) o de manera negativa (rojo).
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Tabla 33

Distribucion del nimero de alumnos en clase de inglés y del tipo de agrupamiento y modalidad de ensefianza empleados en el aula

N° de
alumnos en
el aula

Tipo de agrupamiento

Modalidad de ensefanza

Sevilla

Centro edu-
cativo 1
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En segundo lugar, analizaremos otros dos aspectos del cuestionario cumplimentado por
los docentes en relacion a otras dos variables del proceso de ensefianza-aprendizaje en
todos los contextos (Sevilla, Valencia y Atenas). En este caso, analizaremos el nimero
de horas de inglés y/o de ANL que tiene el alumnado de la muestra asi como los métodos
que emplean los docentes para garantizar una ensefianza adecuada de la materia en cues-
tion (véase Tabla 34), ya que consideramos que ambos elementos podrian estar relacio-
nados en cuanto que el tiempo dedicado a inglés podria condicionar la eleccion de una

metodologia u otra.

Por un lado, a nivel general encontramos que el nimero de horas de inglés a la semana
tiene una distribucion diferente si tenemos en cuenta que deberia ser muy similar en los
cuatro centros educativos espafioles de la muestra (Sevilla y Valencia), aunque es cierto
que debido a la distribucion de Espafia en Comunidades Auténomas y a la diferencia en
el tipo de curriculum que ofertan (monolingle/bilinglie) podrian existir algunas diferen-
cias. No obstante, como se recogera posteriormente, en los centros educativos de la mues-
tra ateniense si se aprecian algunas diferencias, sobre todo entre los centros monolinglies
y bilingles en relacion al nimero de horas destinadas al aprendizaje del inglés como len-
gua extranjera, siendo los ultimos (los bilinglies) los que claramente imparten un mayor

namero de horas en inglés.

En cuanto a los dos centros educativos de Sevilla, encontramos que tanto el centro edu-
cativo 1 (monolinglie) como el 2 (bilinglie) imparten cuatro horas semanales de inglés
como lengua extranjera. Bien es cierto que, al no haber sido posible la recogida de infor-
macidn de profesores que impartan alguna ANL en el centro bilingle, desconocemos el
porcentaje o nimero de horas de la ANL que se imparte en inglés. No obstante, debido a
que sabemos de la existencia de profesores de ANL en el centro educativo 2 (bilingie),

resulta evidente pensar que la exposicion del alumnado de este centro al inglés es mayor.

En el caso de los dos centros educativos valencianos, merece destacarse que el centro
educativo 3 (monolingle) tenga una hora mas de inglés a la semana (cuatro horas sema-
nales) que los alumnos del centro educativo 4 (bilingiie) que cuentan con tres horas a la
semana. Ademas, existe un grupo-clase (P.D.C. o Programa de Diversificacion Curricu-
lar) en el centro educativo 3 (monolingiie) que solo cuenta con tres horas semanales de-
bido a que es un grupo en el que refuerzan otras materias ademas del inglés como lengua

extranjera. Sin embargo, conviene aclarar que en el caso del centro educativo 4 (bilingue),
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la muestra docente estd compuesta por dos docentes de inglés como lengua extranjera
(una que imparte un nivel de inglés basico y otra méas avanzado) y otros dos docentes que
imparten las ANL en el grupo-clase en cuestion. Por tanto, a pesar de que han contestado
de manera individual y sin tener en cuenta la exposicion total al idioma por parte del
alumnado, estos discentes tendrian un total de 6 horas semanales de inglés como lengua
extranjera 'y ANL, por lo que se trataria de una exposicion mas proxima a la recogida en

un curriculum educativo bilingie.

En relacion a los centros educativos de la muestra ateniense, encontramos dos aspectos
de interés en relacion al numero de horas de inglés y que quedan recogidos en la Tabla
34: el primero tiene que ver con una diferencia entre los dos centros monolingues (5 y 6),
ya que el centro educativo 5 ofrece 3 horas semanales de inglés como lengua extranjera
a diferencia del centro 6 que en su curriculum contempla Gnicamente 2 horas a la semana;
y el segundo se trata de una diferencia entre los centros monolingiies y los bilingtes de la
muestra de Atenas, debido a que los bilinglies, como cabia esperar, imparten en inglés
tanto la materia de lengua extranjera (en ambos centros) como las ANL (solo en el caso
del centro educativo 8), por lo que el numero de horas de estas materias es superior. De
hecho, en el caso del centro educativo 7 asciende a 5 horas semanales, y en el caso del
centro educativo 8 a 4 horas a la semana de inglés como lengua extranjera méas 6 horas en
las ANL, por lo que la exposicion al inglés es mayor en los centros bilingiies que en los

monolinges.

Por otro lado, analizaremos la otra variable recogida en la Tabla 34 relacionada con la(s)
metodologia(s) de ensefianza que emplea(n) los profesores de la muestra con los alumnos
del estudio. En esta linea, debemos sefialar que no ha sido posible establecer un patrén
comun entre los distintos centros de la muestra. A continuacion, procederemos a un ané-

lisis mas detallado de cada contexto.

En lo que respecta a los dos centros educativos de Sevilla, encontramos que tanto el centro
educativo 1 (monolingte) como el 2 (bilinglie) emplean las mismas metodologias. Asi,
segun las respuestas recopiladas de los docentes, vemos que en ambos centros utilizan los
métodos de gramatica-traduccién, el audio-lingual, el enfoque natural y/o directo y el
Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP en adelante). En cuanto a las diferencias intra-
centro, cabe considerar el hecho de que una de las profesoras del centro educativo 1 (mo-
nolinglie) emplea principalmente los métodos de gramética-traduccion y el audio-lingual,
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mientras que las otras dos utilizan otros diferentes (el enfoque natural/directo y el ABP).
En cuanto al centro educativo 2 (bilingle), una profesora emplea tanto el método audio-
lingual como el enfoque natural, mientras que el otro profesor de inglés emplea Unica-
mente el método de gramatica-traduccion (vease Tabla 34). En conclusién, los métodos
mas populares de los centros de la muestra de Sevilla son el método de gramatica-traduc-

cién y el enfoque natural/directo.

En referencia a los centros valencianos, se aprecia como el centro educativo 3 (monolin-
gue) suele emplear mayoritariamente el enfoque natural/directo tal y como indican los
tres docentes (véase Tabla 34), aunque en algunos casos también siguen los otros métodos
también populares en los centros educativos de la muestra de Sevilla (el método de gra-
matica-traduccion, el audio-lingual y el Aprendizaje Basado en Proyectos). A diferencia
de este centro, todos los profesores del centro educativo 4 (bilinglie) apuestan por el
Aprendizaje Basado en Proyectos principalmente aunque todos los docentes afirman
complementarlo con otros métodos como el de gramatica-traduccion y el enfoque natural.
Por tanto, en los centros de la muestra valenciana los métodos méas populares son el en-
foque natural/directo y el ABP, coincidiendo en el primer caso con los centros educativos

de Sevilla aunque presentan diferencias en el segundo método méas popular.

Por ultimo, en cuanto al andlisis de la informacion de los centros de la muestra ateniense
recogidos en la Tabla 34, encontramos que el profesorado de inglés como lengua extran-
jeradel centro educativo 5 (monolingiie) emplea fundamentalmente el enfoque natural/di-
recto y el método del Aprendizaje Basado en Proyectos. No obstante, existe una docente
que, ademas de este Ultimo suele emplear el método audio-lingual a través de juegos de
rol, entre otros. En este sentido, ademas de esta informacion, dos profesoras afiadieron
informacién complementaria. Asi, una de las profesoras ademas afirma que suele tener
en cuenta las necesidades de cada alumno y que prefiere partir de preguntas, problemas o
situaciones para que, a partir de ellos, el alumnado reflexione. La otra docente afirma que
intenta siempre darle autonomia al alumno y hacer que tenga un rol activo en el proceso
de ensefianza-aprendizaje. Para ello, los alumnos hacen presentaciones, emplean material
auténtico, etc. Un aspecto muy interesante que menciona la docente 21 es que, a pesar de
impartir docencia en un centro monolingtie, emplea el enfoque CLIL/AICLE debido a
que colabora con otro profesor de otra materia y los alumnos realizan proyectos de esa

materia en inglés.
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En relacion al centro educativo 6 (monolingue), las metodologias mas comunes emplea-
das por las docentes de inglés como lengua extranjera son, en igual medida, el método de
gramatica-traduccion y el Aprendizaje Basado en Proyectos. No obstante, dos de las cua-
tro profesoras indican que trabajan, ademas de con estos dos métodos, con el audio-lin-
gual. En esta linea, debemos sefialar que el alumnado de este centro monolingue se en-
cuentra dividido por niveles (principiantes o beginners y avanzados o advanced), motivo
por el cual una de las docentes indica que el método varia también en funcién del nivel
del alumnado ya que con los principiantes a menudo recurre al método de gramatica-

traduccion para facilitar a los alumnos la comprension del contenido.

En lo referente a la metodologia de ensefianza mas popular en el centro educativo 7 (bi-
linglie), encontramos que las tres profesoras de inglés como lengua extranjera trabajan
con el alumnado el método audio-lingual y dos de ellas emplean, ademas, el enfoque
natural/directo. Solo hay un caso en el que una de las docentes sefiala trabajar combinando
todos los métodos aunque el que mas le gusta es el Aprendizaje Basado en Proyectos. Por
ultimo, en el caso del centro educativo 8 (bilingie), encontramos que todos los docentes
tanto de inglés como lengua extranjera como de ANL utilizan el enfoque natural/directo
y las dos profesoras de inglés, ademas emplean el método audio-lingual mientras que el
profesor de ANL trabaja mas con el de gramatica-traduccion.

En conclusién, del analisis de todos los centros educativos de la muestra de Atenas en
relacién a la metodologia de ensefianza empleada en el aula, se desprende que fundamen-
talmente utilizan mas métodos que implican un mayor contacto comunicativo/oral del
alumnado con el inglés (el método audio-lingual), seguido del enfoque natural/directo y
del Aprendizaje Basado en Proyectos en igual medida, y por Gltimo, el método de gramé-
tica-traduccidn resulta el menos popular en los centros educativos de la muestra griega.
Un aspecto que nos ha llamado la atencién durante el analisis de estos centros es que el
centro educativo 6 (monolingle) es el unico cuyo profesorado no trabaja el enfoque di-
recto/natural, a diferencia del resto. Tal y como se recoge a continuacion, la Tabla 34
contiene informacion sobre las respuestas de cada sujeto en torno a las metodologias de
ensefanza preferidas por los docentes de los tres contextos, reflejando como ya indicaba-
mos las respuestas en torno a dos colores: verde si los docentes han contestado afirmati-

vamente y rojo si lo han hecho de manera negativa.
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Tabla 34

Distribucion del nimero de horas a la semana y de la metodologia empleada en el aula de inglés

p —
NP EE MBS G2 (g ¢ & L Samems Metodologia empleada en el aula

Gramatica- | Audio-
traduccion | lingual

Natural/Enfoque

directo ABP

2 h/sem. | 3h/sem. | 4 h/sem. | =5 h/sem.

Centro edu- Si Si
cativo 1 (mo-
nolingie)
Centro edu-
cativo 2 (bi-

lingle)

Sevilla

Centro edu-
cativo 3 (mo-
nolingle)

Centro edu-
cativo 4 (bi-
lingue)

Valencia
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N° de horas de inglés a la semana

Metodologia empleada en el aula

Atenas

Centro edu-
cativo 5 (mo-
nolingie)

Centro edu-
cativo 6 (mo-
nolingie)

Centro edu-
cativo 7 (bi-
lingle)

Centro edu-
cativo 8 (bi-
lingle)

2 h/sem. | 3 h/sem. | 4 h/sem.

=5 h/sem.

Audio-
lingual

Gramatica-
traduccion

Natural/Enfoque
directo

ABP

Si

171




En tercer y Gltimo lugar, procederemos al anélisis de dos variables muy importantes del
proceso de ensefianza-aprendizaje como puedan ser las subcompetencias trabajadas en
las materias de inglés como lengua extranjera y las ANL (cuando corresponda), y los

recursos didacticos empleados en el aula.

Asi, en cuanto a las competencias que suelen trabajar los docentes de los centros de la
muestra de Sevilla (véase Tabla 35), encontramos que en el centro educativo 2 (bilingie)
los docentes de inglés como lengua extranjera trabajan por igual (20% del tiempo) cada
una de las subcompetencias tanto orales como escritas y tanto receptivas como expresivas
y/o de contenido (Use of English, Writing, Reading, Listening y Speaking). A diferencia
de este centro, el centro educativo 1 (monolingie) presenta una distribucion mas variada
aunque se aprecia como dos profesoras otorgan mas importancia al Use of English (em-
pleado un 40% del tiempo de inglés) y menos a la comprension auditiva (Listening) que
se usa un 10% del tiempo, frente a la otra docente que da mayor esta Gltima subcompe-
tencia (Listening) (30%). No obstante, las tres docentes afirman trabajar todos los aspec-

tos de la lengua extranjera al menos un 10-15% del tiempo.

En los centros de Valencia si es posible apreciar ciertas diferencias entre el centro educa-
tivo 3 y el 4 en cuanto que el primero (centro monolingiie) trabaja de un modo bastante
equilibrado todas las subcompetencias en torno a un 20% del tiempo de inglés como len-
gua extranjera mientras que el centro bilinglie otorga un mayor peso (aproximadamente
el 50-60% del tiempo) a trabajar la expresion oral (Speaking) como era de esperar. Asi-
mismo, en relacion al andlisis de estos dos centros (véase Tabla 35) merecen destacarse
dos aspectos: por un lado, el hecho de que una de las docentes del centro educativo 3
(monolingle) emplea casi la mitad del tiempo de clase de inglés (40%) en trabajar la
gramatica (Use of English), algo que no ocurre con las otras dos profesoras como ya
deciamos al inicio del parrafo. Por otro lado, hemos comprobado que una profesora de
inglés como lengua extranjera dedica un 60% del tiempo a trabajar la gramatica (Use of
English), a pesar de que el resto de sus comparieros tanto de inglés como de las ANL

hacen un mayor hincapié en la destreza vinculada con la expresion oral (Speaking).

En cuanto a los centros educativos de la muestra de Atenas (sobre todo en el caso de los
monolinglies), existen dos areas a las que los docentes prestan mayor atencion: la grama-
tica o Use of English y la comprension lectora o Reading. De hecho, estos aspectos se

trabajan en torno al 30% del tiempo de la materia inglés como lengua extranjera (véase
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Tabla 35). Abordando el analisis de los cuatro centros de un modo més pormenorizado,
encontramos por un lado que el centro educativo 5 (monolingtie) tiene un perfil algo dis-
tinto al resto de centros ya que si trabajan el Use of English en buena medida pero no la
comprension lectora (Reading) sino la expresion oral (Speaking). Sobre el centro educa-
tivo 6 (monolingie), segln la Tabla 35, todos los docentes le dan més peso a la compren-
sion lectora o Reading, dedicandole un 30 0 40% del tiempo de inglés, excepto en el caso
de una profesora que trabaja, ademas de esta, la comprension auditiva (Listening) en
buena medida (30%).

En relacién a las subcompetencias trabajadas en el aula en los dos centros bilingtes (7 y
8) de Atenas, hemos encontrado que dos de las docentes del centro educativo 7 prefieren
dedicar mas tiempo a trabajar la gramatica o Use of English (aunque solo un 25-30% del
tiempo de inglés), mientras que la otra profesora prepara con sus alumnos en mayor me-
dida la expresion oral (Speaking). Después de estas dos areas, la otra subcompetencia que
parece tener importancia (empleada por una de las docentes el 25% del tiempo) es la
comprension lectora o Reading. Con respecto al centro educativo 8 (también bilingie),
vemos que las dos profesoras de inglés como lengua extranjera prefieren trabajar en clase
la comprension lectora (Reading) en un 25-35% del tiempo, mientras que el docente de
ANL hace un mayor hincapié en la destreza vinculada con la comprension oral (Listening)
(véase Tabla 35). No obstante, la distribucion del tiempo destinado en el aula a trabajar
cada una de las subcompetencias en el caso de los centros bilingles resulta bastante equi-
librada (todas las subcompetencias se trabajan en torno a un 20-25% del tiempo) en com-
paracion con la de los centros monolingties que parece destinar mas tiempo al perfeccio-

namiento de unas destrezas que de otras.

En general, los centros educativos de la muestra espafiola (Sevilla y Valencia) dedican
una mayor atencion a la gramatica (Use of English) en la asignatura de inglés como len-
gua extranjera, destinando entre un 40 y un 60% del tiempo a este area, mientras que en
el contexto griego (Atenas), ademas de la gramatica, los docentes otorgan un papel im-

portante a la mejora de la comprension lectora (Reading).

En referencia al analisis de la Ultima variable tenida en cuenta en este estudio sobre los
recursos didacticos empleados en el aula para desarrollar el proceso de ensefianza-apren-
dizaje del inglés como lengua extranjera y las ANL (si corresponde), observamos en la

Tabla 35 que generalmente los centros educativos de la muestra espafiola usan en gran
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medida los libros de texto (entre el 70 y el 100% del tiempo de clase de inglés) en com-
paracion con los centros participantes de Atenas. No obstante, el centro educativo 6 (mo-
nolingie de Atenas) si hace uso del libro de texto en buena parte de la docencia del inglés

como veremos mas detalladamente a continuacion.

Por un lado, encontramos que los docentes de los centros educativos 1 y 2 de Sevilla
hacen un uso preferente del libro de texto (entre un 80 y un 90% del tiempo) en clase de
inglés como lengua extranjera sin que existan grandes diferencias entre el centro mono-
linglie y el bilingue en torno al resto de recursos empleados. Con objeto de destacar algun
dato interesante, vemos que en ambos centros emplean material auténtico un 5% del
tiempo aunque esta herramienta de aprendizaje resulta mas popular entre los docentes del
centro bilingue (2) que los del monolingtie (1). Ademas, en el centro educativo 1 una
docente afirma utilizar fuentes online un 20% del tiempo, y en ambos centros un total de
tres profesores usa el diccionario en clase el 5% del tiempo. Otro dato de interés en los
centros de Sevilla es el hecho de que es el Unico de los tres contextos en el que ningun

docente utiliza un software concreto para impartir su asignatura.

Por otro lado, la informacién de los centros educativos de Valencia en torno a esta varia-
ble (véase Tabla 35) difiere ligeramente de la muestra sevillana debido a que presenta una
distribucion de frecuencias mas equilibrada. Asi, vemos que en el centro educativo 3 (mo-
nolingte) el libro de texto es la herramienta preferida en el caso de dos profesoras que lo
emplean un 70 o un 100% del tiempo. De hecho, nos ha llamado la atencién que este
centro recoge el caso de la Unica docente de toda la muestra que afirma utilizar solamente
este recurso en sus clases de inglés y ningun otro. La otra docente indica que en su clase
de inglés como lengua extranjera se trabaja con el libro de texto y material auténtico un
30% respectivamente, y con fuentes online y diccionarios otro 20%, respectivamente. En
el centro educativo 4 (bilingle) llama la atencion que los profesores de las ANL emplean
una mayor variedad de recursos que los de inglés como lengua extranjera como por ejem-
plo fuentes online (un 50% del tiempo en el caso de ambos docentes de ANL frente a un
5y un 20% respectivamente en los casos de las profesoras de inglés) y/o software espe-
cifico para impartir la materia en inglés (un 10% del tiempo en ambos casos). Ademas,
también resulta curioso que una de las docentes de inglés dice emplear solo el libro de
texto la mayor parte del tiempo (un 80%) y el resto del tiempo de la materia emplea
fuentes online (un 20%). Nos ha llamado la atencion que la otra docente de inglés como

lengua extranjera que utiliza solo un 35% del tiempo el libro de texto es la Gnica de toda
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la muestra del contexto espafiol que afirma utilizar un blog en inglés como recurso de
ensefianza y aprendizaje el 10% del tiempo y la pizarra digital un 40%, que supone asi la

principal herramienta trabajo de esta profesora segun los datos mostrados en la Tabla 35.

Por ultimo, en cuanto al centro educativo 5 (monolingiie) de Atenas, una de las docentes
suele emplear el libro de texto un 30% del tiempo en clase aunque lo complementa con
otros recursos como material auténtico (20%), fuentes online (20%) y la pizarra digital
(20%), entre otros. Otra docente emplea fundamentalmente fuentes online (30%) y la pi-
zarra digital (35%) ademas de otros recursos, y la otra docente emplea de manera muy
equilibrada diversos recursos, aunque llama la atencion que el menos usado es el libro de
texto (un 5% del tiempo), siendo asi la profesora de toda la muestra que menos emplea el

recurso mas popular entre el resto de docentes.

El siguiente caso, correspondiente al centro educativo 6 (monolingle) resulta llamativo
ya que se trata del centro de la muestra griega que mas peso da al libro de texto como
recurso de ensefianza-aprendizaje (un 90% del tiempo en el caso de la materia de inglés
como lengua extranjera 'y un 70% en el caso de las ANL). Las otras fuentes que emplean
son materiales auténticos y fuentes online pero ningun docente emplea otro tipo de recur-
sos tal y como se puede ver en la Tabla 35. En referencia a los centros bilingtes (centros
7'y 8), vemos que el uso de distintos recursos y herramientas empleados en el proceso de
ensefianza-aprendizaje es mucho mas variado que los otros dos centros, aunque en el caso
del centro educativo 7 predomina el uso del libro de texto (entre un 35y un 70% del
tiempo de clase) seguido de la pizarra digital (entre un 10 y un 35% del tiempo) y de
materiales auténticos (entre un 5 un 20%). En el caso del centro educativo 8 una profesora
de inglés como lengua extranjera emplea principalmente la pizarra digital y un software
especifico para impartir la materia (un 30% del tiempo en clase para cada recurso respec-
tivamente), y la otra profesora de inglés usa sobre todo el libro de texto (un 50% del
tiempo) junto con otros recursos (material auténtico, fuentes online, diccionario, etc.) un
10% del tiempo en clase. Con respecto al docente de ANL, este suele emplear la pizarra
digital un 50% del tiempo en clase, seguido del libro de texto (un 40% del tiempo) y de

fuentes online (10%).

Toda esta informacion se encuentra recopilada en la Tabla 35 que contiene informacion

sobre los porcentajes de tiempo que cada docente otorga en su clase al empleo de dife-
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rentes recursos didacticos. En este sentido, a diferencia de las tablas anteriores, ésta con-
tiene las respuestas en torno a tres colores: verde si el porcentaje de uso por los docentes
es elevado o relativamente elevado (>60%); amarillo si el porcentaje de uso por los do-
centes es medio (entre el 30% y el 59%); y rojo si no se da absolutamente ningdn uso del
recurso en si. El hecho de que el resto de valores no estén destacados en ningln color
tiene como objetivo destacar con mayor claridad y/o visibilidad los demés valores (altos,

medios o nulos).
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Tabla 35

Distribucién de porcentajes de las subcompetencias trabajadas y los recursos didacticos empleados en el aula

Subcompetencias trabajadas en el aula

Recursos didacticos empleados en el aula

Libros . Dic- : Soft-
Use of . . . . . Material | Fuentes | . Pizarra | ware
. Writing | Reading | Listening | Speaking de L . ciona- | Blog .
English texto auténtico | online rios digital | espe-
cifico
Centro | 3 | 40% | 15% 20% 10% 15% 90% 5% 5%
educativo | 4 | 15% | 15% 20% 30% 20% 90% 5% 5%
< 1“%32‘; 5 | 40% | 15% | 20% | 10% 15% 80% 20%
@[ Centro | 1 | 20% | 20% 20% 20% 20% 90% 5% 5%
educativo
2 (ilin- | 2 | 20% | 20% 20% 20% 20% 90% 5% 5%
gue)
Centro | 10 | 40% | 15% 20% 15% 10% 70% 10% 10% 10%
educativo | 11 | 20% | 20% 20% 20% 20% 100%
= 3ll($%g‘)’ 12| 20% | 20% | 20% | 20% 20% 30% | 30% 20% | 20%
c
S Centro | 6 | 10% | 10% 10% 10% 60% 35% 5% 5% 5% | 10% | 40%
> | educativo | 7 | 60% | 20% | 10% 10% 80% 20%
4 (t?_';'”‘ 8 20% | 20% 10% 50% 10% | 30% 50% 10%
guie) 9 20% 20% 10% 50% 10% 30% 50% | 10% 10%
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Subcompetencias trabajadas en el aula

Recursos didacticos empleados en el aula

i . Soft-
Libros . Dic- )
Use of " ] ] . . Material | Fuentes ) Pizarra | ware
English Writing | Reading | Listening | Speaking de auténtico | online | €iona- Blog digital | espe-
texto rios e
cifico
Centro 19 | 30% 10% 10% 20% 30% 30% 20% 20% 5% 20% 5%
educativo | 20 | 10% 10% 30% 20% 30% 20% 5% 30% 5% 35% 5%
ﬁ&%&'o 21 | 30% | 20% | 10% 10% 30% 506 250% 25% 25% | 20%
Centro 22 | 15% 10% 30% 30% 15% 90% 10%
educativo | 23 | 30% 10% 30% 10% 20% 90% 10%
" ﬁrf”l‘;r)‘o 24 | 30% | 10% | 40% 10% 10% 70% | 10% 20%
g g 25 | 30% 10% 30% 20% 10% 70% 10% 20%
< Centro | 13 | 20% 10% 20% 20% 30% 35% 5% 20% 5% 35%
eg"zgﬁtl'r‘]’o 14 | 25% 20% 25% 10% 20% 50% 10% 10% 20% 10%
giie) 15 | 30% 20% 20% 10% 20% 70% 20% 10%
Centro | 16 | 20% 15% 25% 20% 20% 15% 10% 5% 10% 30% 30%
eglzgéllt_lvo 17 | 20% 25% 35% 10% 10% 50% 10% 10% 10% 10% 10%
1in-
" 18 | 10% 20% 20% 30% 20% 40% 10% 50%
gue)
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4.3. Resultados de estudios correlacionales de relacion

Esta seccion recoge los distintos analisis correlacionales realizados con la muestra de los
tres contextos del estudio (Sevilla, Valencia y Atenas). Asi, se presentan en primer lugar
los resultados del analisis de la correlacion entre los distintos colectivos participantes se-
gun su contexto no escolar de aprendizaje (Instrumento 1); en segundo lugar, se muestran
los resultados de un estudio predictivo que trata de explicar la “facilidad para los idiomas”
del alumnado en funcion de variables relacionadas tanto con su contexto y/o exposicion
extramural como su autoconcepto; en tercer lugar, se presentan los resultados del analisis
cluster de casos sobre los contextos no escolares de aprendizaje (Instrumento 1); por ul-
timo, se muestran los resultados de un estudio comparativo de las actitudes de los alumnos
hacia el idioma (en general y en clase), su comportamiento en clase y la facilidad de éste
para el aprendizaje del inglés en relacion al contexto escolar, empleando para ello técnicas

de anélisis de la varianza no paramétricas.

4.3.1. Relaciones entre la perspectiva de los padres, hermanos y el propio alumno
sobre el contexto no escolar de aprendizaje del inglés

A continuacion, se recogen aquellos items pertenecientes a variables del contexto no es-
colar (o exposicion extramural) que tenian una formulacion similar para los colectivos
implicados (alumnos, padres y hermanos). Estos items estan relacionados con el contacto

con el inglés, el uso del inglés o alguna forma de entretenimiento en inglés.

Asi, los resultados del analisis de correlacion de Spearman de la muestra de los centros
educativos de Sevilla mostraron la existencia de relacion estadisticamente significativa
entre algunos items del instrumento 1 que definen la exposicion extramural del alumno,
con un nivel de confianza igual o superior al 95%, mientras que en otros se ha mantenido

la hip6tesis nula que niega dicha relacion.

En primer lugar, en cuanto al Unico item con algun grado de relacion relativo a la variable
contacto con el inglés, realizamos una correlacién bivariada de Spearman entre los dis-
tintos grupos de nuestra muestra sobre si se encuentran estudiando inglés actualmente o
no (Tabla 36), y observamos una correlacion negativa entre el alumnado y sus padres (p=
-0,030), por lo que podemos afirmar que los alumnos si estan estudiando inglés mientras
que sus padres no lo hacen. No obstante, la correlacion resulta estadisticamente no signi-
ficativa (p=0,750).
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Tabla 36

Correlacion bivariada de Spearman para el contacto con el inglés — Muestra: Sevilla

item 4. Los padres Item 14. Los herma- Item 24. Los alum-
estudian inglés ac- nos estudian inglés nos acuden a una

tualmente actualmente academia para

aprender inglés
item 4. Los padres estudian inglés 1,000 ,151 -,030
actualmente 154 750
item 14. Los hermanos estudian in- 1,000 ,154
glés actualmente 144

item 24. Los alumnos acuden a una
academia para aprender inglés

1,000

En segundo lugar, encontramos dos items relativos al uso del inglés con algun grado de
relacién entre los tres colectivos, donde el hecho de que los alumnos vean la television en
version original (inglés) se correlaciona con que tanto sus padres como sus hermanos
también lo hagan de forma estadisticamente significativa, (o= 0,448) en el caso de los
padres, y (p=0,395) en el caso de los hermanos (Tabla 37). En ambos casos, la correlacion

es estadisticamente significativa con un nivel de confianza igual o superior al 99,9%.

Tabla 37

Correlacion bivariada de Spearman para items de uso del inglés (1) — Muestra: Sevilla

item 6. Los padres item 16. Los herma- Item 30. Los

alum-

ven la televisién en nos ven la televisiéon nos ven la television

version  original en versién original (peliculas,  series,
(inglés) (inglés) etc.) en inglés
Item 6. Los padres ven la television 1.000 174 ,448**
en version original (inglés) : ,100 ,01
item 16. Los hermanos ven la televi- ,395**
- R N 1,000
sion en version original (inglés) ,01
item 30. Los alumnos ven la televi- 1.000

sién (peliculas, series, etc.) en inglés

** La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas)

Al evaluar los resultados obtenidos en los items relativos a la lectura en inglés, observa-
mos relaciones estadisticamente significativas con los valores de los alumnos en relacion
a las respuestas de los hermanos de éstos (p=0,505; p = 0,01) y de los padres (p= 0,373;
p = 0,01). Ademas, encontramos que existe una correlacion positiva entre los hermanos
y los padres donde p=0,217; p = 0,039. En la Tabla 38, se muestran tales relaciones entre
que el alumnado realice ese tipo de actividades y que sus padres o sus hermanos lo hagan.

Por tanto, podemos afirmar en este caso, que esta actividad de lectura realizada en el
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contexto del alumno por parte de sus familiares guarda una estrecha relacién con el hecho

de que el alumnado lo realice o no.

Tabla 38

Correlacion bivariada de Spearman para items de uso del inglés (1) — Muestra: Sevilla

item 7. Los padres  Item 17. Los herma- item 31. Los

leen libros, revistas, nos leen libros, re-  alumnos leen li-
periddicos, etc. en  vistas, periodicos, bros, revistas, pe-
version original (in- etc. en versién origi- riddicos, etc. en

glés) nal (inglés) inglés
Item 7. Los padres leen libros, 1,000 217* ,373**
revistas, periddicos, etc. en ver- ,039 ,01
sion original (inglés)
ftem 17. Los hermanos leen li- 1,000 ,505**
bros, revistas, periddicos, etc. en ,01
version original (inglés)
item 31. Los alumnos leen li- 1,000
bros, revistas, periddicos, etc. en
inglés

* La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (2 colas)
** La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas)

Por ultimo, en los items referentes a la variable entretenimiento en inglés, podemos ob-
servar que existe una correlacion positiva y significativa en el supuesto de la comunica-
cion en inglés por parte de los tres grupos de sujetos de la muestra a través de algiin medio
informatico. Asi, encontramos una correlacion positiva (p= 0,354; p=0,01) en el caso del
alumnado y sus hermanos, y otra correlacion p= 0,288 (p=0,006), en el caso de los padres
y los hermanos del alumnado de la muestra (Tabla 39), pero no la hay en el caso del
contacto con familias y amigos a traves de las redes sociales 0 mediante videoconferencia
(p=0,129; p=0,176).
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Tabla 39

Correlacion bivariada de Spearman para items de entretenimiento en inglés (1) — Mues-
tra: Sevilla

item 8. Los pa- Item 18. Los herma- Item 29. Los alumnos
dres se comuni- nos se comunican en se mantienen en con-
can en inglés por inglés por teléfono, tacto  con  un/a
teléfono, a través a través de video amigo/a extranjero/a
de video confe- conferencias, etc. a través de mensajes

rencias, etc. por por motivos familia- por WhatsApp,
motivos familia- res o de trabajo emails, redes socia-
res o de trabajo les, etc.
item 8. Los padres se comuni- 1,000 ,288** ,129
can en inglés por teléfono, a ,006 176
través de video conferencias,
etc. por motivos familiares o
de trabajo
item 18. Los hermanos se co- 1,000 ,354**
munican en inglés por tele- ,01

fono, a través de video confe-

rencias, etc. por motivos fami-

liares o de trabajo

item 29. Los alumnos se man- 1,000
tienen en contacto con un/a

amigo/a extranjero/a a través

de mensajes por WhatsApp,

emails, redes sociales, etc.

** |_a correlacién es significativa en el nivel 0,01 (2 colas)

En la Tabla 40, se obtienen las correlaciones y el nivel de significacion de los items rela-
tivos a si los sujetos de la muestra se comunican en inglés cuando viajan a un pais extran-
jero (9, 19y 27). Los resultados de la correlacion entre los tres grupos muestran relaciones
estadisticamente significativas entre los tres colectivos implicados. Asi, encontramos que
las respuestas de los padres y los hermanos a este item presentan una p= 0,347 a un nivel
de significacion de p = 0,01, mientras que las de los alumnos y sus padres tienen una p=
0,379; p=0,01, y las de los alumnos y sus hermanos presentan una p= 0,530; p=0,01. Por

tanto, podemos afirmar que existe relacion entre las respuestas de los tres grupos.
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Tabla 40

Correlacion bivariada de Spearman para items de entretenimiento en inglés (Il) —
Muestra: Sevilla

item 9. Los padres Iltem 19. Los herma- Item 27. Los
Se comunican en in- nos se comunican en alumnos intentan
glés en el pais de inglés en el pais de comunicarse en
destino, cuando via- destino, cuando via- inglés  cuando

jan al extranjero jan al extranjero viajo al extran-
jero

ftem 9. Los padres se comuni- 1,000 AT ,379**
can en inglés en el pais de des- ,01 ,01
tino, cuando viajan al extranjero
ftem 19. Los hermanos se comu- 1,000 ,530**
nican en inglés en el pais de des- ,01
tino, cuando viajan al extranjero
item 27. Los alumnos intentan 1,000

comunicarse en inglés cuando
viajo al extranjero
** |_a correlacién es significativa en el nivel 0,01 (2 colas)

Para concluir este apartado, encontramos los items (10, 20 y 26) relativos a si han vivido
en un pais extranjero un minimo de tres meses (en el caso de los padres y los hermanos
del alumnado), y de si han participado en un intercambio cultural en un pais de habla
inglesa (en el caso del alumnado). Asi, la Tabla 41 recoge la correlacion existente entre
los tres grupos, donde observamos una correlacion positiva y estadisticamente significa-
tiva entre los padres y los hermanos de los alumnos donde p= 0,299 y p = 0,004, de modo
que los hermanos de los alumnos que han vivido algun tiempo en el extranjero son aque-
llos cuyos padres también han experimentado algun tipo de estancia de tres meses como
minimo. No obstante, no se observa relacion entre la realizacion de intercambios por los
alumnos en un pais de habla inglesa y la estancia de los padres o hermanos en un pais de

las mismas caracteristicas (p = 0,87; p=0,364).
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Tabla 41

Correlacion bivariada de Spearman para items de entretenimiento en inglés (111) —
Muestra: Sevilla

item 10. Los pa- Item20.Losherma- Item 26. Los
dres han vivido al nos han vivido al alumnos han es-
menos tres meses menos tres mesesen tado de inter-
en un pais extran- un pais extranjero cambio cultural
jero en el que se en el que se hablael en un pais de ha-

habla el inglés inglés bla inglesa
item 10. Los padres han vivido 1,000 ,299** ,087
al menos tres meses en un pais ,004 ,364
extranjero en el que se habla el
inglés
item 20. Los hermanos han vi- 1,000 014
vido al menos tres meses en un ,894
pais extranjero en el que se ha-
bla el inglés
item 26. Los alumnos han es- 1,000

tado de intercambio cultural en
un pais de habla inglesa
** La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas)

Antes de continuar con este analisis para las muestras de Valencia y Atenas, conviene
sefialar que, debido a la modificacion que se introdujo en el Instrumento 1 tras la recogida
de datos de los centros educativos de Sevilla en la que se dividio el colectivo “padres” en
“madres” y “padres” por separado, los datos presentados en las tablas siguientes presentan
una columna mas, lo que ha permitido encontrar un mayor nimero de correlaciones y
concretar ademas el/los colectivo(s) que tienen un impacto en cuanto al tipo de activida-

des que realiza el alumnado dentro del entorno familiar.

De este modo, los resultados del analisis de correlacion de Spearman de los datos de
Valencia, mostraron la existencia de relaciones estadisticamente significativas entre al-
gunos de los items del instrumento 1 que definen algunos rasgos caracteristicos del con-
texto no escolar de aprendizaje del alumno y/o su exposicion extramural, con un nivel de
confianza igual o superior al 95%. No obstante, en el caso de algunos items se ha man-

tenido la hipdtesis nula que niega dicha relacion.

En relacién a la variable contacto con el inglés, la Tabla 42 muestra una correlacion es-
tadisticamente significativa (p=0,377; p=0,01) en cuanto al hecho de que tanto las madres
como los padres del alumnado estudien inglés actualmente. Ademas, existe una correla-
cién negativa entre el alumnado y sus madres (p=-0,111), por lo que podemos afirmar

que los alumnos si estan estudiando inglés en la actualidad mientras que sus madres no
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lo hacen. Sin embargo, dicha correlacion resulta estadisticamente no significativa
(p=0,216).
Tabla 42

Correlacion bivariada de Spearman para el contacto con el inglés — Muestra: Va-
lencia

item 4. Las ma- Item 4. Los pa- item 14. Los Item 24. Los
dres estudian in- dres estudian in- hermanos estu- alumnos acu-
glés actualmente glés actualmente dian inglés ac- den a una aca-

tualmente demia para
aprender inglés
item 4. Las madres es-

. T 377** ,042 -111
tudian inglés actual- 1,000 01 767 216
mente
Item 4. Los padres estu- 1,000 176 ,008
dian inglés actualmente ! 217 ,930
item 14. Los hermanos 027
estudian inglés actual- 1,000 ’

,851
mente
item 24. Los alumnos 1,000

acuden a una academia
para aprender inglés

** |_a correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas)

En cuanto a la variable uso del inglés, encontramos dos items recogidos en las Tablas 43
y 44 que recogen algun grado de relacion entre los distintos colectivos de la muestra. En
el caso de los items 6,16 y 30 (Tabla 43), en los tres colectivos vemos que el hecho de
que los alumnos vean la television en version original (inglés) se correlaciona de forma
estadisticamente significativa con que tanto sus madres (p= 0,493), como sus padres (p=
0,427) y sus hermanos (p= 0,789) también lo hagan. Ademas de estas correlaciones entre
el alumnado y el resto de miembros de la unidad familiar, se aprecian otras correlaciones
estadisticamente significativas en relacion a este item entre las madres y los padres del
alumnado (p= 0,565), entre los hermanos del alumno y sus madres (p= 0,580), y entre los
hermanos del estudiantado y sus padres (p= 0,450). En todos los casos mencionados, la
correlacion es estadisticamente significativa con un nivel de confianza igual o mayor del
99%.
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Tabla 43

Correlacion bivariada de Spearman para el uso del inglés (1) — Muestra: Valencia

item 6. Las ma- Item 6. Los pa- ltem 16. Los Item 30. Los
dres ven la T.V. dres ven la T.V. hermanos ven alumnos ven la
en version origi- en version origi- la T.V. en ver- T.V. en version

nal (inglés) nal (inglés) sion  original original (inglés)
(inglés)
Item 6. Las madres ven . . .
laT.V. en version origi- 1,000 g?S g?o 4623
nal (inglés) ’ ’ ’
ftem 6. Los padres ven - -
laT.V. en version origi- 1,000 450 A2
A ,001 ,01
nal (inglés)
ftem 6. Los hermanos 780+
ven la T.V. en version 1,000 ’
o L ,01
original (inglés)
item 6. Los alumnos 1,000

ven la T.V. en version
original (inglés)
** |_a correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas)

En referencia al segundo item de la variable uso del inglés (7, 17 y 31), sobre si los dis-
tintos colectivos implicados leen libros, revistas, periddicos, etc. en inglés, la Tabla 44
muestra relaciones estadisticamente significativas entre los valores de los alumnos en
comparacion a las respuestas de las madres de éstos (p=0,271), de sus padres (p=0,315),
y de sus hermanos (p= 0,717). En estos tres casos, podemos afirmar que la correlacion es
estadisticamente significativa con un nivel de confianza igual o mayor del 99%. Asi-
mismo, se aprecia una correlacion positiva entre las madres y los padres del alumnado
(p=0,527; p=0,0001), entre los hermanos y las madres del estudiantado (p= 0,309; p =
0,027), y entre los hermanos y los padres del alumnado (p= 0,355; p = 0,011).

Por tanto, en relacion a los dos items de la variable uso del inglés, podemos afirmar que
el hecho de que ambas actividades (vision de la T.V. y lectura en inglés) se desarrollen
en el entorno familiar del alumnado presenta una estrecha relacion con el hecho de que el

alumnado realice o no tales actividades.
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Tabla 44

Correlacion bivariada de Spearman para el uso del inglés (11) — Muestra: Valencia

item 7. Las madres Item 7. Los pa- Iltem 17. Los

leen libros, revistas, dres leen libros, hermanos leen
periddicos, etc. en revistas, perié- libros, revistas,
version original (in-dicos, etc. en  periddicos, etc.

item 31. Los
alumnos leen li-
bros, revistas,
periddicos, etc.

glés) version original en version ori- en inglés
(inglés) ginal (inglés)
Item 7. Las madres leen
libros, revistas, periodi- 1.000 ,D27** ,309* 271**
cos, etc. en version ori- ’ ,01 ,027 ,002
ginal (inglés)
ftem 7. Los padres leen
libros, revistas, periodi- 1,000 ,355* ,315%*
cos, etc. en version ori- ' ,011 ,01
ginal (inglés)
ftem 17. Los hermanos
leen libros, revistas, pe- L7
o L 1,000
riodicos, etc. en versién ,01
original (inglés)
item 31. Los alumnos 1,000

leen libros, revistas, pe-
riédicos, etc. en inglés

* La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (2 colas)
** La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas)

Por ultimo, respecto a los items de la variable entretenimiento en inglés recogidos en las

Tablas 45, 46 y 47, se observa una correlacion significativa en el supuesto de comunica-

cién en inglés a través de algin medio informatico (items 8, 18 y 29) por parte de algunos

de los colectivos de la muestra. De hecho, Unicamente encontramos una correlacién po-

sitiva al nivel de 0,01 en el caso de los alumnos y sus padres (p=0,241; p=0,007), también

entre las madres y los padres del alumnado (p= 0,595; p=0,01), y entre los hermanos y
los padres del estudiantado (p= 0,373; p=0,007).
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Tabla 45

Correlacion bivariada de Spearman para el entretenimiento en inglés (1) — Muestra:

Valencia

item 8. Las

item 8. Los pa-item 18. Losltem 29. Los

madres se co-  dres se comuni-hermanos se co-alumnos se
municanenin- can en inglésmunican en in-mantienen en
glés por telé- por teléfono, aglés por telé-contacto  con
fono, a través través de videofono, a través deun/a  amigo/a
de video con- conferencias, video conferen-extranjero/a a
ferencias, etc. etc. por motivoscias, etc. portravés de men-
por motivos familiares o demotivos familia-sajes por
familiares o de  trabajo res o de trabajo WhatsApp,
trabajo emails,  redes
sociales, etc.

Item 8. Las madres se

comunican en inglés por

teléfono, a través de vi- 1,000 ,595** 127 ,148

deo conferencias, etc. ' ,01 ,375 ,098

por motivos familiares o

de trabajo

ftem 8. Los padres se co-

munican en inglés por

teléfono, a través de vi- 1,000 ,373%* ,241%*

deo conferencias, etc. ’ ,007 ,007

por motivos familiares o

de trabajo

ftem 18. Los hermanos

se comunican en inglés

por teléfono, a través de 1,000 ,243

video conferencias, etc. ’ ,085

por motivos familiares o

de trabajo

Item 29. Los alumnos se 1,000

mantienen en contacto
con un/a amigo/a ex-
tranjero/a a través de
mensajes por
WhatsApp, emails, re-
des sociales, etc.

** La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas)

Por otro lado, en la Tabla 46 se observan correlaciones estadisticamente significativas en

lo relativo a si los distintos colectivos de la muestra se intentan comunicar en inglés

cuando viajan a un pais extranjero (items 9, 19 y 27). Asi, los resultados de las puntua-

ciones entre los diversos grupos de sujetos muestran las siguientes correlaciones: de un

lado, se observa una relacién entre el hecho de que las madres del alumnado y el propio

alumno se intenten comunicar en inglés cuando viajan al extranjero (p= 0,380), entre el

hecho de que los padres y el alumnado realicen dicha actividad (p= 0,369), y entre que

188



los alumnos y sus hermanos lo hagan (p= 0,597). De otro lado, también se aprecian rela-
ciones estadisticamente significativas entre las respuestas de las madres y los padres (p=
0,607), entre los hermanos y sus madres (p= 0,383), y entre los hermanos y sus padres
(p=0,380). Tales correlaciones entre los distintos miembros de la unidad familiar son
estadisticamente significativas con un nivel de confianza igual o mayor del 99%, por lo
que podemos afirmar que el grado de relacion entre las respuestas de los cuatro grupos es

bastante positivo.

Tabla 46

Correlacion bivariada de Spearman para el entretenimiento en inglés (I11) — Muestra:
Valencia

item9. Lasma- Item 9. Los pa- ltem 19. Los item 27. Los
dres se comuni-  dres se comuni- hermanos se co- alumnos intentan
can en inglés caneninglésen munican en in- comunicarse en
en el pais de el pais de des- glés en el paisinglés  cuando

destino, cuando  tino,  cuando de destino, viajo al extran-
vigjan al ex- viajan al ex- cuando viajanal jero
tranjero tranjero extranjero
ftem 9. Las madres se co-
munican en inglés en el 1,000 ,607** ,383** ,380**
pais de destino, cuando ' 01 ,005 ,01
viajan al extranjero
ftem 9. Los padres se co-
munican en inglés en el 1,000 ,380** ,369**
pais de destino, cuando ! ,006 ,01
viajan al extranjero
ftem 19. Los hermanos
se comunican en inglés g7
en el pais de destino, 1,000 ’01
cuando viajan al extran- ’
jero
item 27. Los alumnos 1,000

intentan comunicarse en

inglés cuando viajo al

extranjero

** La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas)

Para finalizar el analisis correlacional de la muestra de los centros valencianos, encontra-
mos a los items 10, 20 y 26, referentes a si las madres, padres y hermanos del alumnado
han vivido en un pais extranjero un minimo de tres meses, y en el caso del alumnado se
tuvo en cuenta si habian participado en un intercambio cultural en un pais de habla in-
glesa. Por tanto, la Tabla 47 recoge las distintas correlaciones entre los diversos colectivos

considerados en este estudio. En este sentido, destaca que este item es el Unico de todos
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los considerados para el analisis correlacional que no presenta ninguna correlacion esta-
disticamente significativa entre el alumnado y el resto de miembros de la unidad familiar.
Sin embargo, si es posible observar correlaciones estadisticamente significativas con un
nivel de confianza igual o mayor del 99% en todos los casos, entre las madres y los padres
del alumnado (p= 0,686), entre los hermanos y las madres de los estudiantes (p= 0,597),
y entre los hermanos de los alumnos y sus padres (p= 0,456). En definitiva, podriamos
concluir que el hecho de que los hermanos del alumnado hayan vivido algun tiempo en
un pais extranjero de habla inglesa esta relacionado con que sus madres y padres también

lo hayan hecho en algiin momento.

Tabla 47

Correlacion bivariada de Spearman para el entretenimiento en inglés (I111) — Muestra:
Valencia

ftem 10. Las Item 10. Los pa- Item 20. Los her- item 26. Los
madres han vi- dres han vivido manos han vivido alumnos han es-
vido al menos al menos tres al menos tres me- tado de intercam-
tres meses en meses €en un ses en un pais ex- bio cultural en un
un pais extran- pais extranjero tranjero en el que pais de habla in-
jero en el que en el que se ha- se habla el inglés glesa

se habla el in- blael inglés

glés

item 10. Las madres han
vivido al menos tres me-

. . ,686** ,597** ,017

Ses en un pais extranjero 1,000

1 101 101 ,850
en el que se habla el in-
glés
Item 10. Los padres han
vivido al menos tres me- 456%* 160
Ses en un pais extranjero 1,000

. ,01 ,074
en el que se habla el in-
glés
ftem 20. Los hermanos
han vivido al menos tres 128
meses en un pais extran- 1,000 '
. 371
jeroen el que se habla el
inglés
ftem 26. Los alumnos 1,000

han estado de intercam-

bio cultural en un pais

de habla inglesa

** La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas)

En referencia a los resultados del analisis de correlacion de Spearman de los datos reco-
gidos en los centros educativos de Atenas, se aprecian relaciones estadisticamente signi-

ficativas entre algunos de los items del instrumento 1 con un nivel de confianza igual o
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superior al 95%. De nuevo, en esta seccion procederemos a analizar tales resultados en
funcion a las tres variables del contexto no escolar (exposicion extramural) consideradas
hasta el momento (contacto con el inglés, uso del inglés y/o forma de entretenimiento en

inglés).

Por un lado, en relacion a los items 4, 14 y 24 sobre el contacto con el inglés, encontramos
la Tabla 48 que recoge Unicamente una correlacion estadisticamente significativa entre el
hecho de que la madre y el padre estudien inglés en la actualidad (p= 0,649), y entre el
hecho de que los hermanos del alumnado y sus madres lo hagan (p=0,192). En el caso de
este item, llama la atencion que no exista ninguna relacién estadisticamente significativa
entre el alumnado y el resto de miembros de la unidad familiar. De hecho, sélo se aprecian
relaciones negativas aunque estadisticamente no significativas entre el alumnado y sus
madres (p=-0,036), y entre el alumnado y sus padres (p=-0,048). De ahi que podamos
concluir que probablemente los estudiantes estén estudiando inglés actualmente mientras

que sus padres no lo hacen.

Tabla 48

Correlacidn bivariada de Spearman para el contacto con el inglés — Muestra: Atenas

item 4. Las ma- item 4. Los pa- item 14. Los ltem 24. Los
dres estudian in- dres estudian in- hermanos estu- alumnos acuden
glés actualmente glés actualmente dian inglés ac- a una academia

tualmente para aprender
inglés

Item 4. Las madres estu- 1000 649%* 192* -036
dian inglés actualmente ’ 01 031 573
item 4. Los padres estu- 1.000 172 -,048
dian inglés actualmente ’ ,054 ,448
item 14. Los hermanos 007
estudian inglés actual- 1,000 ,936
mente '
item 24. Los alumnos 1,000

acuden a una academia

para aprender inglés

* La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (2 colas)
** La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas)

Por otro lado, en los dos items relativos al uso del inglés se observan correlaciones esta-
disticamente significativas en ambos items para todos los colectivos de la muestra. Asi,
en primer lugar, encontramos los items 6, 16 y 30 recogidos en la Tabla 49 donde se

aprecia como el que el alumnado vea la television en inglés esté relacionado con el hecho
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de que también lo hagan sus madres (p= 0,431), sus padres (p= 0,384) y sus hermanos
(o= 0,455). Ademas, existe relacion entre el hecho de que las madres y los padres del
alumnado vean la television en inglés (p= 0,792), con que lo hagan los hermanos del
alumnado y sus madres (p= 0,503), y entre los hermanos de los estudiantes y sus padres
(p=0,428). Destacar también que en todos los casos mencionados la correlacion es esta-

disticamente significativa con un nivel de confianza igual o mayor del 99%.

Tabla 49

Correlacion bivariada de Spearman para el uso del inglés (1) — Muestra: Atenas

ftem 6. Las ma- ltem 6. Los pa- item 16. Los item 30. Los
dres ven la T.V. dres ven la T.V. hermanos ven la alumnos ven la
en version origi- en version origi- T.V. en version T.V. en version

nal (inglés) nal (inglés) original (inglés) original (inglés)
item 6. Las madres ven . . .
la T.V. en version origi- 1,000 322 823 gil
nal (inglés) ’ ’ ’
item 6. Los padres ven la - -
T.V. en versién original 1,000 428 ,384
S ,01 ,01
(inglés)
iftem 6. Los hermanos 455+*
ven la T.V. en version 1,000 ’
C . ,01
original (inglés)
item 6. Los alumnos ven 1,000
la T.V. en version origi-
nal (inglés)

** La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas)

En referencia al segundo item de la variable uso del inglés (items 7, 17 y 31), sobre la
lectura de libros, revistas, periddicos, etc. en inglés, observamos relaciones estadistica-
mente significativas en las respuestas del alumnado en relacion a las de las madres de
éstos (p= 0,291), a las de sus padres (p=0,331) y a la de sus hermanos (p= 0,297). Tam-
bién se aprecian correlaciones positivas y estadisticamente significativas entre el hecho
de que las madres del alumnado lean en inglés y que lo hagan los padres (p= 0,644), entre
que los hermanos del estudiantado y sus madres lean textos en inglés (p=0,272), y entre
que lo hagan los hermanos del alumnado y sus padres (p= 0,228). En el caso de este item
recogido en la Tabla 50, conviene sefialar que todas las correlaciones son estadisticamente
significativas con un nivel de confianza igual o superior al 95%. En definitiva, podemos
afirmar que esta actividad de uso del inglés realizada en el contexto proximo del alumno

esta estrechamente vinculada al hecho de que el alumnado lo haga también.
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Tabla 50

Correlacion bivariada de Spearman para el uso del inglés (1) — Muestra: Atenas

item 7. Las madres Item 7. Los pa- Item 17. Los
leen libros, revistas, dres leen libros, hermanos leen

periodicos, etc. en

version original (in- dicos, etc. en

revistas, perio- libros, revistas,
periodicos, etc.

Item 31. Los
alumnos leen li-
bros, revistas,
periodicos, etc.

glés) version original en versién ori- en inglés
(inglés) ginal (inglés)

item 7. Las madres leen
libros, revistas, periddi- 1,000 ,644** 272%* ,291**
Cos, etc. en version ori- ' ,01 ,002 ,01
ginal (inglés)
item 7. Los padres leen
libros, revistas, periddi- 1,000 ,228* ,331**
Cos, etc. en version ori- ' ,010 ,01
ginal (inglés)
item 17. Los hermanos
leen libros, revistas, pe- 1,000 ,297**
riédicos, etc. en versién ' ,01
original (inglés)
item 31. Los alumnos 1,000

leen libros, revistas, pe-
riddicos, etc. en inglés

* La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (2 colas)
** La correlacidn es significativa en el nivel 0,01 (2 colas)

En referencia a la variable entretenimiento en inglés, encontramos tres items que presen-

tan alguna correlacion estadisticamente significativa. Asi, en primer lugar, en la Tabla 51

que contiene los items 8, 18 y 29, se observan relaciones entre los colectivos de la muestra

en cuanto a la comunicacion en inglés a través de algin medio informatico. De hecho,

encontramos que en el caso del alumnado todas las correlaciones son positivas y estadis-

ticamente significativas con un nivel de confianza igual o mayor del 99%: entre el alum-

nado y sus madres (p= 0,215; p=0,001); entre los estudiantes y sus padres (p= 0,272;

p=0,01), y entre los alumnos y sus hermanos (p= 0,269; p=0,002). Ademas, se aprecian

dos correlaciones estadisticamente significativas entre las madres y los padres del alum-

nado (p= 0,634; p=0,01), y entre los padres y los hermanos del estudiantado (p= 0,212;

p=0,017).
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Tabla 51

Correlacion bivariada de Spearman para el entretenimiento en inglés (I) — Muestra:

Atenas
item 8. Las Item 8. Los padres Item 18. Los ltem 29. Los
madres se se comunican en hermanos se co- alumnos se
comunican inglés por telé- munican en in- mantienen en
eninglés por fono, a través de glés por telé- contacto con
teléfono, a video conferen- fono, atravésde un/a amigo/a
través de vi-  cias, etc. por moti- video conferen- extranjero/a a
deo confe- vosfamiliaresode cias, etc. por través de men-
rencias, etc. trabajo motivos fami- sajes por
por motivos liares o de tra- WhatsApp,
familiares o bajo emails, redes
de trabajo sociales, etc.

Item 8. Las madres se co-

munican en inglés por te-

Iéfono, a través de video 1,000 ,634** ,136 ,215%*

conferencias, etc. por ' 01 127 ,01

motivos familiares o de

trabajo

item 8. Los padres se co-

munican en inglés por te-

Iéfono, a través de video 1,000 ,212* ,272%*

conferencias, etc. por ’ ,017 , 01

motivos familiares o de

trabajo

item 18. Los hermanos se

comunican en inglés por

teléfono, a través de vi- 1,000 ,269**

deo conferencias, etc. por ’ ,002

motivos familiares o de

trabajo

item 29. Los alumnos se 1,000

mantienen en contacto
con un/a amigo/a extran-
jero/a a través de mensa-
jes por WhatsApp,
emails, redes sociales,
etc.

* La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (2 colas)
** La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas)

En cuanto a los datos recogidos en la Tabla 52, relativos a los items 9, 19 y 27, vemos

gue existen correlaciones estadisticamente significativas con un nivel de confianza igual

0 mayor del 99% entre todos los colectivos de la muestra. Asimismo, encontramos que

las respuestas del alumnado guardan una estrecha relacion con las de sus madres en

cuanto a si se comunican en inglés cuando viajan a un pais extranjero (p= 0,380); también

existe relacion entre el hecho de que los padres del alumnado se comuniquen en inglés
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cuando viajan al extranjero y el hecho de que lo hagan los alumnos (p= 0,490), e incluso
entre que los hagan los hermanos del alumnado y los propios estudiantes (p= 0,448). Por
otro lado, se observan ademas correlaciones positivas y estadisticamente significativas
entre que las madres y los padres de los alumnos se comuniquen en inglés cuando viajan
al extranjero (p= 0,685), entre los hermanos del estudiantado y sus madres (p= 0,365), y
entre los hermanos del alumnado y sus padres (p= 0,401), todas ellas a un nivel de signi-
ficacion de p=0,01. Por tanto, podemos afirmar que el grado de relacion entre las respues-
tas de los distintos colectivos es bastante positivo y que no solo los sujetos de la muestra
se comunican en inglés cuando viajan a un pais extranjero, sino que el hecho de que esta
actividad se fomente en el nucleo familiar, tiene un efecto positivo en todos los grupos de

sujetos de la muestra.

Tabla 52

Correlacion bivariada de Spearman para el entretenimiento en inglés (I11) — Muestra:
Atenas

Item9. Lasma- Item 9. Los pa- [tem 19. Los Item 27. Los
dres se comuni-  dres se comuni- hermanos se co- alumnos intentan
caneninglésen caneninglésen munican en in- comunicarse en
el pais de des- el pais de des- glés en el pais inglés  cuando

tino, cuando tino, cuando de destino, viajo al extran-
vigjan al ex- viajan al ex- cuando viajan al jero
tranjero tranjero extranjero
Item 9. Las madres se co-
munican en inglés en el 1.000 ,685** ,365** ,380**
pais de destino, cuando ’ ,01 , 01 ,01
viajan al extranjero
ftem 9. Los padres se co-
munican en inglés en el 1.000 ,401** ,490**
pais de destino, cuando ’ , 01 ,01
viajan al extranjero
ftem 19. Los hermanos
se comunican en inglés 4485+
en el pais de destino, 1,000 ’01
cuando viajan al extran- '
jero
ftem 27. Los alumnos 1,000

intentan comunicarse en
inglés cuando viajo al
extranjero

% |_a correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas)

Concluyendo este apartado, encontramos los items 10, 20 y 26 que abordan si las madres,
padres y hermanos del alumnado han vivido en un pais extranjero de habla inglesa un

minimo de tres meses, y a si el alumnado ha participado en un intercambio cultural en un
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pais de habla inglesa. Asi, la Tabla 53 recoge las correlaciones existentes entre los cuatro
colectivos tenidos en cuenta en la muestra donde observamos Unicamente dos correlacio-
nes estadisticamente significativas: una entre el hecho de que los hermanos del alumnado
hayan vivido al menos tres meses en un pais extranjero de lengua inglesa y el hecho de
que los propios estudiantes hayan participado en algun intercambio cultural (p= 0,266;
p=0,002); y la otra entre la relacidn de intercambios por parte del alumnado y el hecho de
que sus madres y padres hayan vivido en un pais extranjero de habla inglesa (p= 0,627;
p=0,01). Asi, se puede apreciar como el hecho de que esta actividad se fomente en la

familia tiene un impacto en algunos miembros de la familia.

Tabla 53

Correlacion bivariada de Spearman para el entretenimiento en inglés (111) — Muestra:
Atenas

item 10. Las Item 10. Los pa- Item 20. Los her- item 26. Los
madres han vi- dres han vivido manos han vivido alumnos han es-
vido al menos al menos tres al menos tres me- tado de intercam-
tres meses en mesesenun pais ses en un pais ex- bio cultural en un
un pais extran- extranjero en el tranjero en el que pais de habla in-
jero en el que que se habla el se hablaelinglés glesa

se habla el in- inglés

glés

item 10. Las madres han
vivido al menos tres me-

. . ,627** ,052 ,051

ses en un pais extranjero 1,000

. ,01 ,563 ,419
en el que se habla el in-
glés
ftem 10. Los padres han
vivido al menos tres me- 062 041
Ses en un pais extranjero 1,000

i ,488 ,515
en el que se habla el in-
glés
ftem 20. Los hermanos
han vivido al menos tres 266**
Meses en un pais extran- 1,000 '
. ,002
jeroen el que se hablael
inglés
item 26. Los alumnos 1,000

han estado de intercam-

bio cultural en un pais

de habla inglesa

** La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas)

Ademas, con objeto de aportar una vision mas completa y global de las versiones de las
tablas anteriores de este epigrafe, recogemos a continuacion la tabla 54 que contiene todas

las correlaciones encontradas entre todos los colectivos de la muestra.
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Tabla 54

Correlaciones globales estadisticamente significativas de los tres contextos del estudio

Sevilla Valencia Atenas
Hermanos Alumnos Padres Hermanos Alumnos Padres Hermanos Alumnos
e Se comuni- |e Estudian in- Estudian e Tanto las ma- Tanto las e Estudian in- VenlaTV |e VenlaTVen

canenin- glés ac- inglés ac- dres como los madres glés ac- en inglés inglés

glés por tualmente (- tualmente padres influ- como los tualmente (- (,503**; (,431*%*; 01)y

motivos ,030; ,750) (-,377**; , yen en que padres influ- ,192*; 031) 01)y (,384**; ,01)

personales |e Venla TV 0001) los hermanos yen en que e Leenenin- (,428*%, Leen en inglés

y/o profe- en inglés VenlaTV del alumnado el alumnado glés ,01) (,291**; ,01) y

sionales (,448**; | en inglés vean la TV en vealaTV (,644**; Leen en in- (,331**-, ,01)

(,288**; 0001) (,565; inglés (,580; , en inglés ,01) glés Se comunican
P ,006) e Leenenin- ,000) 0001) y (,493; , e Se comuni- (,272%*; en inglés por
A | ® Secomuni- | glés Leen en (,450**;,001) | 0001)y can en in- ,002) y motivos perso-
D can en in- (,373**; , inglés Leen en in- (,427;, glés por mo- (,228*-,,01) | nales y/o pro-
= glés 0001) (,527*; glés (,309*; 0001) tivos perso- Se comuni- fesionales
E cuando e Se comuni- 0001) ,027)y Leenenin- nales y/o can en in- (,215**; 01) y
S viajan al can en in- Se comu- (,355*; ,011) glés profesiona- glés por mo- | (,272**; ,01)

extranjero glés cuando nican en Se comunican (,271**; les (,634**; tivos perso- Se comunican

(,347**; viajan al inglés por en inglés por ,002) and ,01) nales y/o en inglés

,001) extranjero motivos motivos per- (,315%;, e Se comuni- profesiona- cuando viajan

e Hanvivido | (,379**;, personales sonales y/o 0001) canenin- les debido a al extranjero

al menos 0001) y/o profe- profesionales Se comuni- glés cuando lainfluencia | (,380**;,01)y

tres meses sionales (,373**; ,007) can en in- viajan al ex- del padre (,490**; ,01)

en un pais (,595**: | Se comunican |  glés por mo- | tranjero (,212*;

de habla 0001) en inglés tivos perso- (,685**; ,017)

inglesa cuando viajan | nales y/o 01)
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(,299**; e Se comu- al extranjero profesiona- | e Hanvivido | e Se comuni-
,004) nican en (,383**; ,005) les (,241**; al menos canen in-
inglés y (,380™*; ,007) tres meses glés cuando
cuando ,006) Se comuni- en un pais viajan al ex-
viajan al Han vivido al can en in- de habla in- tranjero
extranjero menos tres glés cuando glesa (,365**;
(,607**; meses en un viajan al ex- (,627**; 01)y
0001) pais de habla tranjero ,01) (,401**;
e Han vivido inglesa (,380**; , .01)
al menos (,597**; , 0001) y
tres meses 0001) y (,369**;
en un pais (,456**; ,001) 0001)
de habla
inglesa
(,686**; ,
0001)
eVenlaTV VenlaTV eVenlaTVen eVenlaTVen
en inglés en inglés inglés inglés
H (,395**; , (,789;, (,792**; ,01) (,455**; ,01)
£ 0001) 0001) e Leen en inglés
R eleenenin- Leenen in- (,297**; ,01)
M glés glés e Se comunican
A (,505*%; (717>, en inglés por
N ,0001) 0001) motivos perso-
o e Se comuni- Se comuni- nales y/o pro-
S canenin- can en in- fesionales
glés por glés cuando (,269**; ,002)
motivos viajan al ex- e Se comunican
personales tranjero en inglés
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y/o profe-
sionales
(,354**;
,001)

e Se comuni-
canenin-
glés cuando
viajan al
extranjero
(,530**; ,
0001)

(,597** ,
0001)

cuando viajan
al extranjero
(,448**; ,01)
e Han vivido al
menos tres
meses en un
pais de habla
inglesa
(,266**; ,002)
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4.3.2. Diferencias existentes entre la actitud hacia el idioma en general, su actitud
hacia el idioma en clase, su comportamiento en el aula y su facilidad percibida para
el aprendizaje del inglés en funcion del contexto escolar (Centro)

Llegados a este punto del trabajo, en este epigrafe recogeremos los resultados del analisis
de los datos correspondientes al estudio comparativo de las actitudes de los alumnos hacia
el idioma (tanto en general como en el aula), su comportamiento en clase y la facilidad
del alumnado para aprender inglés en funcion del contexto escolar en el que estudian, es
decir; del tipo de centro (monolinglie/bilingiie). Para ello, se emplearan técnicas de ané-
lisis de la varianza no parameétricas (la prueba U de Mann-Whitney en los casos de Sevilla
y Valencia debido a que la muestra de ambos contextos tiene dos centros educativos; y la
de Kruskal Wallis para los cuatro centros educativos atenienses). Antes de dar paso al
desarrollo de este apartado, consideramos oportuno aclarar que en este caso, el instru-
mento empleado para este analisis ha sido el Instrumento 2 (véanse Anexos LIII y I.VII)
y que, como en el resto de epigrafes de este trabajo, se recogen los analisis de los tres los

contextos de la muestra (Sevilla, Valencia y Atenas).

Por un lado, se presentan los resultados del analisis de los datos correspondientes a la
muestra de Sevilla sobre el estudio comparativo de las actitudes de los alumnos hacia el
idioma (en general y en clase), su comportamiento en clase y la facilidad de éste para el
aprendizaje del inglés en relacion al contexto escolar en el que estudian, obtenidos a partir
de pruebas no paramétricas (U de Mann-Whitney). En este sentido, tal y como se muestra
en la Tabla 55, en dichas variables categoricas se observa que solo hay diferencias esta-
disticamente significativas entre los centros educativos 1 y 2 en la categoria “comporta-
miento en el aula” (0<0,05) y, en este caso, favorece al centro educativo 2 (bilingiie) que
presenta una mejor actitud que el centro educativo 1 (monolingie). Para el resto de va-

riables categoricas, no se observan diferencias.
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Tabla 55

Diferencias entre la facilidad percibida para el
aprendizaje de idiomas y las actitudes y com-
portamientos del alumnado: muestra de Sevilla

Facili- Actitud | Actitud
dad para | haciael | haciael [ Compor-
los idio- | idioma en | idioma | tamiento
mas general | enclase [en el aula
U de Mann-Whitney 1530,08 1374,000 1423,08 1169,000
Z -,221 -1,129 -,844 -2,322
Sig. asintotica (bilateral) ,825 ,259 ,399 ,020

a. Variable de agrupacion: Centro escolar

Por otro lado, en relacién al andlisis de los resultados de estas variables para la muestra
de los centros educativos de Valencia, de nuevo calculadas a partir de la prueba U de
Mann-Whitney por contar la muestra con dos centros educativos, encontramos que no se
observan diferencias estadisticamente significativas entre los centros en ninguna de las
categorias (véase Tabla 56).

Tabla 56

Diferencias entre la facilidad percibida para el aprendizaje de idiomas y las actitudes
y comportamientos del alumnado: muestra de Valencia

Actitud hacia el | Actitud hacia Comporta-
Facilidad para | idioma en gene- | el idioma en miento en el
los idiomas ral clase aula
U de Mann-Whitney 913,000 1064,500 1004,000 1018,000
Z -1,772 -,823 -1,202 -1,114
F‘%&:% asintotica (bilate- 076 410 229 265

a. Variable de agrupacion: Centro escolar

Por Gltimo, en cuanto al analisis del estudio comparativo de las actitudes de los alumnos
hacia el idioma (en general y en clase), su comportamiento en clase y la facilidad que éste
tiene para el aprendizaje del inglés en relacién al centro educativo en el que estudia, ve-
mos que en el caso de la muestra de Atenas solo existe una variable del Instrumento 2 en
la que se aprecian diferencias estadisticamente significativas entre los centros: la facilidad
que el alumnado tiene para el aprendizaje de idiomas (0<0,01). En este sentido, segun los
resultados obtenidos a partir de la prueba de Kruskal Wallis para los cuatro centros edu-

cativos de la muestra, vemos que en la Tabla 57 se observan diferencias estadisticamente
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significativas esta variable y que dichas diferencias favorecen al centro educativo 7 (bi-

linglie) de Atenas, por ser los estudiantes de este centro los que parecen tener una mayor

facilidad para el aprendizaje de idiomas.

Tabla 57

Diferencias entre la facilidad percibida para el aprendizaje de idiomas y las actitudes
y comportamientos del alumnado: muestra de Atenas

Actitud hacia el | Actitud hacia Comporta-
Facilidad para | idioma en gene- | el idioma en miento en el
los idiomas ral clase aula
Chi-cuadrado 42,463 6,335 776 4,594
gl 3 3 3 3
Sig. asintdtica ,000 ,096 ,855 ,204

a. Prueba de Kruskal Wallis
b. Variable de agrupacion: Centro escolar

4.3.2. Diferencias en las opiniones de padres, hermanos y alumnos con relacion al

aprendizaje del inglés como lengua extranjera, segun las variables Centro
y Contexto

En el caso de este apartado del trabajo, se ha realizado un analisis de la varianza
(ANOVA) para comparar varios grupos de una variable cuantitativa. Para ello, se ha te-
nido en cuenta como factores, por un lado, el centro educativo en el que estan matricula-
dos los alumnos vy, por otro, el contexto en el que viven (Sevilla, Valencia y Atenas). En
este andlisis se ha contrastado la influencia de estos dos factores en comparacion con las

medias de las respuestas obtenidas en los tres bloques del Instrumento 1.

La estructura de este epigrafe viene dividida en dos subapartados: el primero recoge el
analisis de las opiniones de los padres del alumnado, sus hermanos y los propios estu-
diantes y en funcion del centro en el que estudia el alumno; y el segundo recoge las opi-
niones de los colectivos anteriormente mencionados en funcién del contexto en el que

vive. A continuacion, pasamos a comentar los resultados obtenidos.

e Diferencias en las opiniones sobre los padres sequin el centro educativo

Los resultados del analisis de las atribuciones que los alumnos hacen sobre sus padres,
con relacion al aprendizaje del inglés como lengua extranjera, vienen a destacar la exis-
tencia de diferencias estadisticamente significativas en dichas atribuciones en funcion del

centro en el que estudian los alumnos. Asi, como puede verse en la Tabla 58, hemos
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encontrado que en los diez items del cuestionario referidos a los padres, se aprecian dife-
rencias estadisticamente significativas entre los centros educativos de los contextos mo-
nolingues (Sevilla y Atenas) y bilingle (Valencia). Las diferencias encontradas, en todos

los casos, son a favor de alguno de los cuatro centros educativos atenienses.

En este sentido, es posible apreciar diferencias estadisticamente significativas, que favo-
recen en la mayoria de los items a los centros bilingues griegos, especialmente al centro
educativo 7 (bilingue) de Atenas. Asi, segin los alumnos de este centro, sus padres son
los que dan més importancia al dominio de otro idioma (F= 7,374, p=0,01); los que tienen
un mejor dominio del inglés tanto escrito (F= 17,425, p=0,01) como oral (F= 17,004,
p=0,01); los que mas suelen ayudar a sus hijos en la elaboracion de trabajos, deberes, etc.
en inglés (F= 2,158, p=0,036); los que se comunican con mayor frecuencia en inglés por
teléfono, a través de video conferencias, etc. por motivos familiares o de trabajo (F=
12,310, p=0,01); los que se comunican en inglés en el pais de destino cuando viajan al
extranjero (F= 16,937, p=0,01); y los que representan una mayoria en cuanto al tiempo
que los padres del estudiantado han vivido en un pais extranjero de habla inglesa (F=
7,630, p=0,01).

Sin embargo, otro colegio griego, el centro educativo 8 (bilingiie) obtiene la media méas
alta de padres gue actualmente se encuentran estudiando inglés (F= 6,089, p=0,01) y tam-
bién es el centro cuyos padres fomentan mas la lectura de libros, revistas, etc. en inglés
(F= 16,864, p=0,01). Por ultimo, otro centro ateniense aunque en este caso monolingue,
el centro educativo 6, presenta una diferencia estadisticamente significativa a su favor en
cuanto al porcentaje de padres que ven la television en inglés (F= 67,480, p=0,01), acti-
vidad méas fomentada como ya hemos visto en este trabajo en los hogares del alumnado

de la muestra griega que de la espafiola en general.
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Tabla 58

Diferencias en las atribuciones que los alumnos hacen sobre sus padres con relacion al
aprendizaje del inglés como lengua extranjera en funcion del centro educativo

dominio escrito del inglés

Sevilla Valencia Atenas
Items Bilin- | Mono- | Bilin- | Mono- | Bilin- | Mono-
gue lingle | gue lingle | gues | lingtes
1. Mis padres consideran queel | —_ . . T
dominio de ofro idioma es F=7,374 p<0,01 (diferencia a favor del centro bilingiie
. 7 de Atenas)

muy importante

2. Mis padres tienen un buen | F=17,425 p<0,01 (diferencia a favor del centro bilingie

7 de Atenas)

Mis padres tienen un buen
dominio oral del inglés

F=17,004 p<0,01 (diferencia a favor del centro bilingiie
7 de Atenas)

Mis padres estudian inglés
actualmente

F=6,089 p<0,01 (diferencia a favor del centro bilingie
8 de Atenas)

Mis padres me ayudan en la
elaboracion de trabajos, debe-
res, etc. en inglés

F=2,158 p=0,036 (diferencia a favor del centro bilin-
gue 7 de Atenas)

Mis padres ven la television
en version original (inglés)

F=67,480 p<0,01 (diferencia a favor del centro mono-
linglie 6 de Atenas)

Mis padres leen libros, revis-
tas, periodicos, etc. en versién
original (inglés)

F= 16,864 p<0,01 (Se aprecia una diferencia estadistica-
mente significativa a favor del centro bilinglie 8 de Ate-
nas)

Mis padres se comunican en
inglés por teléfono, a través
de video conferencias, etc.
por motivos familiares o de
trabajo

F= 12,310 p<0,01 (diferencia a favor del centro bilin-
gle 7 de Atenas)

Mis padres se comunican en
inglés en el pais de destino,
cuando viajan al extranjero

F= 16,937 p<0,01 (diferencia a favor del centro bilin-
gue 7 de Atenas)

10.

Mis padres han vivido al me-
nos tres meses en un pais ex-
tranjero en el que se habla el
inglés

F=7,630 p<0,01 (diferenciaa favor del centro bilingiie
7 de Atenas)

e Diferencias en las opiniones sobre los hermanos sequin el centro educativo

Por otra parte, los resultados del analisis de las atribuciones que los alumnos hacen sobre
sus hermanos sobre el modo en que ocurre el aprendizaje del inglés como lengua extran-
jera, destacan la existencia de diferencias estadisticamente significativas en las atribucio-
nes sobre el uso del inglés en las actividades de entretenimiento que realizan, en funcion
del centro en el que estudian los alumnos. Estas diferencias favorecen en mayor medida

a los centros educativos bilingies de la muestra de Atenas. Con relacion al contacto con
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el inglés y al uso del inglés, las diferencias en funcion de los centros educativos son menos

evidentes.

Como puede verse en la Tabla 59, en el caso del contexto de los hermanos, se aprecian
diferencias estadisticamente significativas con un nivel de confianza igual o mayor del
99% en funcion del tipo de centro a favor del centro educativo 7 (bilingle) de Atenas en
cuanto al dominio oral del inglés que tienen los hermanos de los estudiantes (F= 2,371,
p=0,009); también en cuanto al hecho de que los hermanos del alumnado leen libros,
revistas, periodicos, etc. en inglés (F= 6,177, p=0,01); y en relacion a la comunicacién en
inglés por teléfono, a través de video conferencias, etc. por motivos familiares o de trabajo
(F=4,845, p=0,01).

Ademas, se aprecia como los hermanos del alumnado que estudian en el centro educativo
8 (bilinglie) de Atenas suelen ver mas la television en inglés (F=16,990, p=0,01), lo cual
tiene probablemente un impacto positivo en las actividades de entretenimiento que el
alumnado realiza fuera del entorno escolar. Por otro lado, observamos en la Tabla 59 una
diferencia estadisticamente significativa a favor del centro educativo 6 (monolingle) de
Atenas en cuanto al hecho de que los hermanos del alumnado de este centro parecen ayu-
dar mas que los pertenecientes a otros centros en la elaboracién de trabajos, deberes, etc.
eninglés (F= 2,339, p=0,024). Asimismo, en referencia a la importancia que los hermanos
del alumnado conceden al dominio de otro idioma se aprecia una diferencia estadistica-
mente significativa, aunque esta vez a favor de uno de los centros espafioles, el centro
educativo 4 (bilingtie) de Valencia (F= 6,571, p=0,01).

No obstante, a diferencia de todos los casos mencionados en el parrafo anterior, existen
cuatro items cuyo nivel de significacion es superior a 0,05, por lo que las diferencias no
resultan estadisticamente significativas. Tales son los casos de los items 12, 14, 19 y 20
recogidos en la Tabla 59, cuyas medias mas altas observadas son a favor de los dos centros
bilingles atenienses (centro educativo 7 en el caso del item 12, y centro educativo 8 en el
caso de los items 14 y 19) y el centro educativo 1 (monolingiie) de Sevilla (item 20). En
este sentido, teniendo en cuenta que los valores p son mayores que 0,05, no podriamos
rechazar la hipdtesis nula al nivel de significacion habitual (0=0,05), aunque se han des-

tacado los centros que obtuvieron los valores mas altos en cada item.
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Tabla 59

Diferencias en las atribuciones que los alumnos hacen sobre sus hermanos con relacion
al aprendizaje del inglés como lengua extranjera en funcién del centro educativo

) Sevilla Valencia Atenas
Items Bilin- | Mono- | Bilin- | Mono- | Bilin- | Mono-
gue lingle | gue lingle | gue lingle
1L '\S;(Z? Qg&?ﬁ%ﬁ?&?g?ggﬁg F=6,571 p<0,01 (diferencia a favor del centro bilingiie
g . 4 de Valencia)
es muy importante
12. Mi(s) hermano(s) tienen un
buen dominio escrito del in- | F= 1,905 p=0,068
glés
13. Mi(s) hermano(s) tienen un | F=2,731 p<0,01 (diferencia a favor del centro bilingte
buen dominio oral del inglés | 7 de Atenas)
14, M!(s) hermano(s) estudian in- F= 1,224 p=0,289
glés actualmente
15, Mi(s) hermano(s) me ayudan | _ 2,339 p=0,024 (diferencia a favor del centro mono-
en la elaboracién de trabajos, | ;. -
. linglie 6 de Atenas)
deberes, etc. en inglés
16. M'.(Sf) hermanqgs) ven la te_le- F=16,990 p<0,01 (diferencia a favor del centro bilingie
vision en versién original (in-
. 8 de Atenas)
glés)
17. M'(.S) hermar_19(s_) leen libros, F=6,177 p<0,01 (diferencia a favor del centro bilingue
revistas, periddicos, etc. en
S P C 7 de Atenas)
version original (inglés)
18. Mi(s) hermano(s) se comuni-
can en |ng|§as por telefono_, 4| = 4,845 p<0,01 (diferencia a favor del centro bilingie
través de video conferencias,
. - 7 de Atenas)
etc. por motivos familiares o
de trabajo
19. Mi(s) hermano(s) se comuni-
can en inglés en e_zl pais de des- F= 2,025 p=0,052
tino, cuando viajan al extran-
jero
20. Mi(s) hermano(s) han vivido
al mMenos tres meses en un pais F= 0,785 p=0,600
extranjero en el que se habla el
inglés
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e Diferencias en las opiniones del alumnado sequn el centro educativo

Los resultados del andlisis de las opiniones de los alumnos vienen a destacar la existencia
de diferencias estadisticamente significativas en las tres variables consideradas en el di-
sefio del Instrumento 1 (el contacto con el inglés, el uso del inglés y las actividades de
entretenimiento en inglés) en funcidn del centro en el que estudian. Asi, como puede verse
en la Tabla 60, con un nivel de confianza igual o mayor del 99% puede afirmarse que
existen diferentes estadisticamente significativas en todos los items, excepto en el item el
35, donde p=0,026. En este sentido, destaca el hecho de que estas diferencias sean mayo-
ritariamente a favor de los centros educativos de la muestra griega, tanto los monolingiies

como los bilingues.

El centro que cuenta con mas diferencias a su favor, el centro educativo 5 (monolingiie)
de Atenas, presenta unos resultados que demuestran que su alumnado tiene un mayor
contacto con el inglés. De hecho, son los que se comunican con mayor frecuencia en
inglés con algun familiar extranjero (F= 85,637, p=0,01), con algun amigo y/o vecino de
habla inglesa (F= 8,346, p=0,01), e incluso son los que mas suelen practicar inglés con
comparieros de habla inglesa que han ido de intercambio a su colegio y con los que siguen
manteniendo el contacto (F= 58,820, p=0,01). Este centro ateniense también presenta re-
sultados positivos en cuanto a dos items de la variable entretenimiento en inglés (items
31y 33). Precisamente existen diferencias estadisticamente significativas a favor de este
centro en relacién a la lectura de libros, revistas, periodicos, etc. en inglés por parte de su
alumnado (F= 19,960, p=0,01), y al uso que hacen de internet para ver programas y videos
en inglés (F= 18,466, p=0,01).

Por otro lado, el segundo centro con mas diferencias a su favor es el centro educativo 8
(bilingue) de Atenas, cuyos resultados demuestran que su alumnado suele realizar activi-
dades de entretenimiento en inglés con mayor frecuencia que otros centros. De hecho, los
estudiantes de este centro suelen ver la television en inglés (F= 40,971, p=0,01); suelen
jugar en inglés a videojuegos, juegos de mesa, etc. con su familia, amigos, etc. (F=
18,0676, p=0,01); y suelen expresarse en inglés a través de un blog (F= 2,292, p=0,026).
No obstante, también hacen uso del inglés por ejemplo cuando el alumnado intenta co-

municarse en inglés durante sus viajes al extranjero (F= 7,421, p=0,01).
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Asimismo, es posible apreciar diferencias estadisticamente significativas a favor del cen-
tro educativo 7 (bilingle) de Atenas, donde su alumnado parece asistir con mayor fre-
cuencia a clases particulares de inglés (F= 12,948, p=0,01) que el resto de centros de la
muestra, y también es el que tiene un mayor nimero de alumnos que se comunica oral-
mente con personas de habla inglesa mediante el uso de video llamadas, etc. (F= 12,257,
p=0,01). El centro educativo 6 (monolinguie) de Atenas destaca por presentar diferencias
estadisticamente significativas a su favor en el caso del item 24 sobre si su alumnado va

a una academia para aprender inglés (F= 10,010, p=0,01).

Para concluir, sefialar que unicamente existen diferencias estadisticamente significativas
a favor de tres centros esparioles en relacion a las variables uso del inglés y las actividades
de entretenimiento en inglés. Asi, el centro educativo 1 (monolingie) de Sevilla presenta
diferencias en el porcentaje de alumnos que ha estado de intercambio cultural en un pais
de habla inglesa (F= 2,982, p=0,004), y el centro educativo 4 (bilingie) de Valencia pre-
senta diferencias en relacion al hecho de que el alumnado se mantiene en contacto con un
amigo extranjero a través de mensajes por WhatsApp, emails, redes sociales, etc. (F=
5,698, p=0,01). Por altimo, el centro educativo 2 (bilinglie) de Sevilla presenta diferencias
estadisticamente significativas a su favor en cuanto a una actividad de entretenimiento en
inglés donde la proporcion de alumnos que suele buscar en internet la letra de aquellas
canciones en inglés cuya letra no entiende cuando la escucha es la més alta de todos los
centros de la muestra (F= 4,530, p=0,01).
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Tabla 60

Diferencias entre los alumnos con relacion al aprendizaje del inglés como lengua extran-

jera en funcién del centro educativo

Sevilla Valencia Atenas
Items Bl- | Mono- | B | Mono- | B | Mono-
lin- S lin- S lin- A
. lingte . lingte - lingles
gue gue gues

21. Elalumnado se comunica en ) )
inglés con uno o varios fami- F= 85,637 p<0,01 (diferencia a favor del centro

22. El alumnado se comunica en in-
glés con un/a amigo/a, vecino/a | F= 8,346  p<0,01 (diferencia a favor del centro
de habla inglesa con alguna fre- | monolingie 5 de Atenas)
cuencia

23. El alumnado practica inglés con
compane_ros/as _de habla |_nglesa F= 58,820 p<0,01 (diferencia a favor del centro
gue han ido de intercambio a su A

) monolinglie 5 de Atenas)
colegio con los que suele estar
en contacto

24. El alumna?jo va algna academia F= 10,010 p<0,01 (diferencia a favor del centro
para aprender ingles monolinglie 6 de Atenas)

25. El alumnado va a clases particu-
lares para aprender inglés F= 12,948 p<0,01 (diferencia a favor del centro

bilinglie 7 de Atenas)

26. El alumnado ha estado de inter-
cambio cultural en un pais de | F= 2,982 p=0,004 (diferencia a favor del centro
habla inglesa monolingle 1 de Sevilla)

27. El alumnado intenta comuni- | _ _ ) _
carse en inglés cuando viaja al F_- 7",421 p<0,01 (diferencia a favor del centro bi-
extranjero linglie 8 de Atenas)

28. El alumnado practica inglés ha-
blando con personas de h_abla = 12,257 p<0,01 (diferencia a favor del centro
glesa que conoce mediante el |, ..~

. bilingle 7 de Atenas)
uso de video Ilamadas por
Skype, Viber, Chats,...

29. El alumnado se mantiene en
contacto con un{a amigo/a X F= 5,698 p<0,01 (diferencia a favor del centro bi-
tranjero/a a traves de mensajes lingiie 4 de Valencia)
por WhatsApp, emails, redes so- g
ciales, etc.

30. El alumnado ve la television
(peliculas, series, etc.) eninglés | F= 40,971  p<0,01 (diferencia a favor del centro

bilingie 8 de Atenas)

31. El alumnado lee libros, revistas,
periddicos, etc. en inglés F= 19,960 p<0,01 (diferencia a favor del centro

monolingiie 5 de Atenas)
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Sevilla Valencia Atenas
- Bi- Bi- Bi-
ltems - Mono- - Mono- ; Mono-
1l linguie Ui linguie (L= lingiies
gue gie gies

32. Elalumnado busca en internet la
letra de aquellas canciones en | F= 4,530 p<0,01 (diferencia a favor del centro bi-
inglés cuando las escucha y no | |ingiie 2 de Sevilla)
entiende la letra

33. El alumnado utiliza internet

para ver programas y videos en | F= 18,466 p<0,01 (diferencia a favor del centro
ingles, etc. monolingiie 5 de Atenas)

34. El alumnado suele jugar en in-

glés a videojuegos, juegos de | F= 18,067 p<0,01 (diferencia a favor del centro
mesa, etc. con su familia, ami- | pilingiie 8 de Atenas)

£0s,...
35. El alumnado expresa en inglés

sus gustos, aficiones, etc. enun | F= 2 292 p=0,026 (diferencia a favor del centro
blog que tengo bilinglie 8 de Atenas)

En cuanto al segundo apartado de este estudio de contraste, se ha realizado de nuevo un
analisis de la varianza (ANOVA) para contrastar las respuestas al Instrumento 1, sobre
el contexto de alfabetizacion en inglés del alumnado y su entorno sociofamiliar, propor-
cionadas por los tres grupos representados en la muestra con el factor contexto (Sevilla,
Valencia y Atenas).

e Diferencias en las opiniones sobre los padres seguin el tipo de contexto

El anélisis de las atribuciones que los alumnos hacen sobre sus padres con relacion al
aprendizaje del inglés como lengua extranjera llama la atencion por la existencia de dife-
rencias estadisticamente significativas en funcién del contexto en el que se encuentra el
centro educativo y, por tanto, su alumnado. A tenor de lo recogido en la Tabla 61, hemos
encontrado que en los diez items del cuestionario referidos a los padres, se aprecian dife-
rencias estadisticamente significativas entre los contextos monolingties (Sevilla y Atenas)
y bilinguie (Valencia), excepto en el caso del item 5 donde p=0,132. Las diferencias en-
contradas son principalmente a favor del contexto monolinglie de Atenas a excepcion de

un caso en el que favorecen al contexto monolingue de Sevilla.

Asi, se observan diferencias estadisticamente significativas que favorecen en la mayoria
de los items al contexto monolingle ateniense. De hecho, segtn el alumnado de los cen-

tros educativos de este contexto, sus padres son los que tienen un mejor dominio del inglés
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tanto escrito (F= 33,172, p=0,01) como oral (F= 31,659, p=0,01); en comparacion con los
otros dos contextos, los padres del alumnado ateniense son los que mas estudian inglés
actualmente (F= 8,593, p=0,01); también son los que mas suelen ver la television en ver-
sion original (F= 223,423, p=0,01); y son los que mas suelen leer libros, revistas, perio-
dicos, etc. en inglés (F= 32,512, p=0,01). Ademas, los padres de los estudiantes atenienses
son los que se comunican con mayor frecuencia en inglés por teléfono, a través de video
conferencias, etc. por motivos familiares y/o de trabajo (F= 27,436, p=0,01); los que mas
se comunican en inglés cuando viajan al extranjero (F= 32,190, p=0,01); y los que han
vivido en un pais extranjero de habla inglesa un minimo de tres meses (F= 13,397,
p=0,01).

Sin embargo, existe Gnicamente un item (el 1) de este bloque en el que las puntuaciones
obtenidas favorecen al contexto monolingtie de Sevilla en cuanto a que, segun los alum-
nos, sus padres son los que dan mas importancia al dominio de otro idioma (F= 10,661,
p=0,01). Por otro lado, podemos concluir que no se aprecian diferencias estadisticamente
significativas en cuanto a la ayuda que los padres del alumnado prestan a sus hijos para
la elaboracidn de trabajos, deberes, etc. en inglés (F= 2,036, p=0,132), aunque los valores

mas altos son los obtenidos por los dos contextos monolingues (Sevilla y Atenas).

211



Tabla 61

Diferencias en las atribuciones que los alumnos hacen sobre sus padres con relacion al
aprendizaje del inglés como lengua extranjera en funcion del contexto

Contextos monolinglies | Contexto bilingle
Sevilla | Atenas Valencia

items

1. Mis padres consideran que el domi-
nio de otro idioma es muy impor-
tante

F= 10,661 p<0,01 (diferencia a favor del con-
texto monolingue de Sevilla)

2. Mis padres tienen un buen dominio | F= 33,172 p<0,01 (diferencia a favor del con-
escrito del inglés texto monolingle de Atenas)

3. Mis padres tienen un buen dominio | F= 31,659 p<0,01 (diferencia a favor del con-
oral del inglés texto monolingle de Atenas)

4. Mis padres estudian inglés actual- | F= 8,593  p<0,01 (diferencia a favor del con-
mente texto monolingle de Atenas)

5. Mis padres me ayudan en la elabo-
racion de trabajos, deberes, etc.en | F=2,036  p=0,132

inglés
6. Mis padres ven la television en F= 223,423 p<0,01 (diferencia a favor del con-
version original (inglés) texto monolingle de Atenas)

7. Mis padres leen libros, revistas, pe-
riédicos, etc. en versién original
(inglés)

8. Mis padres se comunican en inglés
por teléfono, a través de video con- | F= 27,436  p<0,01 (diferencia a favor del con-
ferencias, etc. por motivos familia- | texto monolinglie de Atenas)
res o de trabajo

F=32,512 p<0,01 (diferencia a favor del con-
texto monolingle de Atenas)

9. Mis padres se comunican en inglés
en el pais de destino, cuando viajan
al extranjero

F=32,190 p<0,01 (diferencia a favor del con-
texto monolingle de Atenas)

10. Mis padres han vivido al menos tres
meses en un pais extranjero en el
que se habla el inglés

F= 13,397 p<0,01 (diferencia a favor del con-
texto monolingue de Atenas)

e Diferencias en las opiniones sobre los hermanos sequin el tipo de contexto

En cuanto a los resultados del analisis de las atribuciones que los alumnos hacen sobre
sus hermanos en referencia al aprendizaje del Inglés como lengua extranjera, se aprecian
unicamente tres items con diferencias estadisticamente significativas en funcion del con-

texto, todas ellas con un nivel de confianza igual o mayor del 99%. Estas diferencias
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favorecen al contexto monolingie de Atenas en el caso de dos items, y al contexto bilin-
gle de Valencia en el caso de un item. El resto de las diferencias, a pesar de no ser esta-
disticamente significativas, favorecen mayoritariamente al contexto monolingie sevi-

llano.

Como puede verse en la Tabla 62, se observan diferencias estadisticamente significativas
en funcion del contexto a favor de Atenas en cuanto al hecho de que los hermanos del
alumnado leen libros, revistas, periddicos, etc. en inglés (F= 50,422, p=0,01), y en rela-
cion a la comunicacioén en inglés por teléfono, a traves de video conferencias, etc. por
motivos familiares y/o de trabajo (F=11,859, p=0,01). Asimismo, en el item 11 es posible
apreciar la importancia que los hermanos del alumnado de los centros educativos de la
muestra de Valencia conceden al dominio de otro idioma, encontrando una diferencia

estadisticamente significativa a favor de este contexto bilingte (F= 7,377, p=0,01).

El resto de items de este blogue (12, 14, 19 y 20) presentan un nivel de significacion
superior a 0,05, por lo que las diferencias no resultan estadisticamente significativas
(véase Tabla 62), aunque las medias mas altas observadas favorecen principalmente al
contexto monolingle de Sevilla. Los items 13 y 16, que también presentan un nivel de
significacion superior a 0,05, favorecen al contexto monolinglie de Atenas y, por altimo,

las respuestas del item 15 favorecen al contexto valenciano.
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Tabla 62

Diferencias en las atribuciones que los alumnos hacen sobre sus hermanos con relacion
al aprendizaje del inglés como lengua extranjera en funcion del contexto

Contextos monolinglies | Contexto bilingle
Sevilla | Atenas Valencia

Items

11. Mi(s) hermano(s) consideran que el do- | F= 7,377 p<0,01 (diferencia a favor del con-
minio de otro idioma es muy importante | texto bilingtie de Valencia)

12. Mi(s) hermano(s) tienen un buen domi-

nio escrito del inglés F=0017  p=0.984

13. Mi(s) hermano(s) tienen un buen domi-

nio oral del inglés F=0,060 p=0,942

14. Mi(s) hermano(s) estudian inglés actual-

F=1,224 p=0,289
mente

15. Mi(s) hermano(s) me ayudan en la ela-
boracidn de trabajos, deberes, etc. enin- | F=2,312  p=0,101
glés

16. Mi(s) hermano(s) ven la television en

e ] F=1,901 p=0,151
version original (inglés)

17. Mi(s) hermano(s) leen libros, revistas,
periédicos, etc. en version original (in-
glés)

18. Mi(s) hermano(s) se comunican en in-
glés por teléfono, a través de video con- | F= 11,859 p<0,01 (diferencia a favor del con-
ferencias, etc. por motivos familiares o | texto monolingiie de Atenas)
de trabajo

F=50,422 p<0,01 (diferencia a favor del con-
texto monolingle de Atenas)

19. Mi(s) hermano(s) se comunican en in-
glés en el pais de destino, cuando viajan | F=1,886  p=0,153
al extranjero

20. Mi(s) hermano(s) han vivido al menos
tres meses en un pais extranjero en el | F=1,828 p=0,162
que se habla el inglés
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e Diferencias en las opiniones del alumnado segun el tipo de contexto

En relacion al analisis de las opiniones del alumnado, destaca la existencia de diferencias
estadisticamente significativas en funcion del contexto en todos los items de este bloque
Yy, por tanto, en las tres variables consideradas en el disefio del Instrumento 1 (el contacto
con el inglés, el uso del inglés y las actividades de entretenimiento en inglés). Segdn la
Tabla 63, puede observarse con un nivel de confianza igual o mayor del 99% que existen
diferencias estadisticamente significativas en los quince items del cuestionario. En este
sentido, destaca el hecho de que estas diferencias sean mayoritariamente a favor del con-
texto monolingue de Atenas, a excepcién de cuatro items cuyas puntuaciones favorecen

a los dos contextos esparioles de Sevilla y Valencia.

Por un lado, el contexto que cuenta con mas diferencias a su favor, el contexto monolin-
gle ateniense, presenta unos resultados que demuestran que su alumnado tiene un mayor
contacto con el inglés y realiza méas actividades de entretenimiento en inglés. Asi, en
referencia a los items de la variable contacto con el inglés, el alumnado ateniense es el
que se comunica con mayor frecuencia en inglés con algun familiar extranjero (F=
265,431, p=0,01), y también con algin amigo y/o vecino de habla inglesa (F= 14,565,
p=0,01). Ademas, los estudiantes de los centros educativos de la muestra ateniense son
los que mas suelen practicar inglés con compafieros de habla inglesa que han ido de in-
tercambio a su colegio y con los que se mantienen en contacto (F= 191,061, p=0,01), y

asisten con bastante frecuencia a clases particulares de inglés (F= 40,782, p=0,01).

El contexto ateniense también presenta resultados positivos en varios items de la variable
entretenimiento en inglés. De hecho, existen diferencias estadisticamente significativas a
favor de este contexto en relacion a actividades de entretenimiento que el alumnado rea-
liza como: ver la television en inglés (F= 139,245, p=0,01); leer libros, revistas, periddi-
cos, etc. en inglés (F= 44,430, p=0,01); utilizar internet para ver programas y videos en
inglés (F= 55,861, p=0,01); jugar en inglés a videojuegos, juegos de mesa, etc. con su
familia, amigos, etc. (F= 57,398, p=0,01); y expresar en inglés sus gustos, aficiones, etc.
a traves de un blog (F= 3,835, p=0,022). Asimismo, es posible apreciar también diferen-
cias estadisticamente significativas a favor del contexto monolingle de Atenas en cuanto
a la variable uso del inglés en el caso de dos items (el 28 y el 29), donde su alumnado
parece practicar inglés con personas de habla inglesa mediante video llamadas, etc. con
mayor frecuencia (F= 37,701, p=0,01) que en otros contextos, y se mantiene ademas en
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contacto con un amigo extranjero a través de mensajes escritos en WhatsApp, emails,
redes sociales, etc. (F= 4,892, p=0,01).

Por otro lado, el segundo contexto con més diferencias a su favor es el de Sevilla, cuyos
resultados demuestran que su alumnado suele hacer un uso del inglés frecuente. De hecho,
el contexto sevillano presenta diferencias en el porcentaje de alumnos que ha estado de
intercambio cultural en un pais de habla inglesa (F= 7,053, p=0,001), y también en el
hecho de que su alumnado intenta comunicarse en inglés cuando viaja al extranjero (F=
9,314, p=0,01). Del mismo modo, en cuanto al contacto con el inglés, el alumnado de los
centros educativos de Sevilla suele ser el que tiene un mayor nimero de alumnos que

asiste a una academia para aprender inglés (F= 13,802, p=0,01).

Finalmente, encontramos el item 32 dentro de la variable entretenimiento en inglés, cuyas
puntuaciones favorecen al contexto bilinglie de Valencia en cuanto al hecho de que el
alumnado suele buscar en internet la letra de aquellas canciones en inglés cuya letra no
entiende cuando la escucha (F= 11,414, p=0,01).
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Tabla 63

Diferencias entre los alumnos con relacion al aprendizaje del inglés como lengua extran-

jera en funcién del contexto

items

Contextos monolinglies | Contexto bilingte

Valencia

Sevilla | Atenas

21

. El'alumnado se comunica en inglés
con uno o varios familiares extran-
jeros

F= 265,431 p<0,01 (diferencia a favor del con-
texto monolingue de Atenas)

22.

El alumnado se comunica en inglés
con un/aamigo/a, vecino/a de habla
inglesa con alguna frecuencia

F=14,565 p<0,01 (diferencia a favor del con-
texto monolingue de Atenas)

23.

El alumnado practica inglés con
comparieros/as de habla inglesa que
han ido de intercambio a su colegio
con los que suele estar en contacto

F=191,06 p<0,01 (diferencia a favor del con-
texto monolingue de Atenas)

24,

El alumnado va a una academia
para aprender inglés

F=13,802 p<0,01 (diferencia a favor del con-
texto monolingue de Sevilla)

25.

El alumnado va a clases particula-
res para aprender inglés

F=40,782 p<0,01 (diferencia a favor del con-
texto monolingue de Atenas)

26.

El alumnado ha estado de intercam-
bio cultural en un pais de habla in-
glesa

F=7,053 p<0,01 (diferencia a favor del con-
texto monolingle de Sevilla)

217.

El alumnado intenta comunicarse
en inglés cuando viaja al extranjero

F=9,314 p<0,01 (diferencia a favor del con-
texto monolingle de Sevilla)

28.

El alumnado practica inglés ha-
blando con personas de habla in-
glesa que conoce mediante el uso
de video llamadas por Skype, Vi-
ber, Chats,...

F=37,701 p<0,01 (diferencia a favor del con-
texto monolingle de Atenas)

29.

El alumnado se mantiene en con-
tacto con un/a amigo/a extranjero/a
a través de mensajes por
WhatsApp, emails, redes sociales,
etc.

F=4,892 p<0,01 (diferencia a favor del con-
texto monolingle de Atenas)

30.

El alumnado ve la television (peli-
culas, series, etc.) en inglés

F=139,245 p<0,01 (diferenciaa favor del con-
texto monolingue de Atenas)

31.

El alumnado lee libros, revistas, pe-
riédicos, etc. en inglés

F=44,430 p<0,01 (diferencia a favor del con-
texto monolingue de Atenas)

32.

El alumnado busca en internet la le-
tra de aquellas canciones en inglés
cuando las escucha y no entiende la
letra

F=11,414 p<0,01 (diferencia a favor del con-
texto bilingue de Valencia)
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Contextos monolinglies | Contexto bilingte
Sevilla | Atenas Valencia

items

33. El alumnado utiliza internet para

ver programas y videos en inglés, | F= 55861 p<0,01 (diferencia a favor del con-
etc. texto monolingtiie de Atenas)

34. El alumnado suele jugar en inglés a

videojuegos, juegos de mesa, efc. | F= 57,398 p<0,01 (diferencia a favor del con-
con su familia, amigos,... texto monolingiie de Atenas)

35. El alumnado expresa en inglés sus

gustos, aficiones, etc. en un blog | F= 3,835 p=0,022 (diferencia a favor del con-
que tengo texto monolingiie de Atenas)

4.3.3. Los perfiles diferenciales del contexto no escolar de aprendizaje del inglés

El analisis de los perfiles diferenciales del contexto no escolar de aprendizaje del alum-
nado recogido en este epigrafe se ha realizado de dos maneras distintas en funcion del
contexto de la muestra. En este sentido, debemos sefialar que inicialmente, para analizar
los datos de la muestra de los centros educativos de Sevilla, se realiz6 un analisis de clus-
ter jerarquico de casos a partir de la distancia de Ward. Sin embargo, al realizar el mismo
procedimiento con los sujetos de los centros educativos de Valencia y Atenas, los resul-
tados son permitian una clasificacion clara y adecuada de los sujetos segln sus caracte-
risticas. Por ello, se realiz6 para Valencia y Atenas un analisis de clUster bietapico que
nos aportaba mayor informacién explicativa. Para garantizar la comparabilidad de las
muestras de los tres contextos (Sevilla, Valencia y Atenas) se realizé en el caso de la
muestra de Sevilla, ademas del clUster jerarquico, uno bietapico. Por tanto, en el caso de

Sevilla aparecen los resultados de ambos clUsteres.

Resultados del cluster jerarquico de la muestra de Sevilla en relacion al contexto:

En primer lugar, los resultados del analisis de cluster jerarquico de los casos de la muestra
de Sevilla, reflejados posteriormente en el dendrograma (véase figura 2) revelan la exis-

tencia de varios contextos de aprendizaje.

El primer contexto (denominado C1) esta representado por un numero equilibrado de ca-
sos de ambos centros educativos. Los coeficientes de aglomeracion entre cada uno de los
dos casos en este cluster van de 6.000 a 26.500 (véase la Tabla 64). Este contexto de

aprendizaje comprende aquellas familias y estudiantes que mejor reflejan el caso general
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descrito anteriormente: el inglés no esta presente en la mayoria de las rutinas diarias, no
es objeto de estudio voluntario, y no se usa cuando se viaja, para contactar a otros miem-
bros de la familia, o en actividades de ocio, etc. En este contexto, el castellano es el prin-

cipal idioma de comunicacion.

La gran mayoria de las madres de estos alumnos tienen un titulo universitario y trabajan
principalmente en los sectores sanitarios y educativos como farmacéuticas, enfermeras,
maestras de Educacion Infantil y trabajadoras sociales, entre otros; mientras que otras
trabajan como limpiadores o amas de casa. La mayoria de los padres de los estudiantes
en este grupo tienen un nivel bastante alto de educacion y trabajan como contadores, ban-

queros, empresarios, ingenieros y abogados.

En contraste con el grupo anterior, hay otro cluster (el C2) cuyos coeficientes de aglome-
racion estan entre 7.000 y 33.571 (véase la Tabla 64) y cuyos miembros promueven el
aprendizaje del inglés como lengua extranjera en casa. Este grupo esta formado princi-
palmente por estudiantes del centro educativo 1 (monolingiie). Ademas, en los hogares
de estos estudiantes, se encontro que el castellano y un segundo idioma se hablan en la

misma medida.

En cuanto al nivel de estudios completados por las madres de los estudiantes, la gran
mayoria de ellas tiene estudios universitarios. Sin embargo, las profesiones de las madres
en este grupo son principalmente las relacionadas con en el campo de la administracion,
la secretaria, etc. Por otro lado, los padres de los estudiantes han completado estudios
universitarios y casi todos ellos trabajan en el campo de los negocios, el derecho y la

ingenieria.

Un tercer contexto de aprendizaje (el C3) estaria representado por casos cuyos coeficien-
tes de aglomeracidn estan comprendidos entre 8.000 y 41.900 (véase la Tabla 64). Estos
son estudiantes que pertenecen principalmente al centro educativo 1 (monolingue). En
este grupo, el 100% de los estudiantes solo habla espafiol cuando se comunican y su con-
texto de aprendizaje no promueve el uso del inglés en las rutinas diarias. Tampoco lo
hablan cuando salen al extranjero, ni es el idioma comun utilizado en actividades de en-
tretenimiento, y no es objeto de estudio voluntario. Ademas, la gran mayoria de las ma-
dres de los estudiantes de este cluster tienen titulos universitarios. Muchas trabajan como

profesoras, veterinarias o son médicos, mientras que solo algunas trabajan en servicios de
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restauracion y comercio, y otras estan desempleadas. Por otro lado, el nivel de educacion
de los padres de estos estudiantes es bastante alto y casi todos han estudiado en la univer-
sidad. De hecho, trabajan principalmente como ingenieros, empresarios y administrado-

res, entre otros.

A diferencia del contexto anterior, el C4 presenta coeficientes de aglomeracién con valo-
res de entre 15.000 y 41.900 (véase la Tabla 64) y una distribucion bastante equilibrada
de estudiantes de ambas escuelas. EI nimero de casos en los que solo se habla esparfiol en
el hogar es casi igual a aquellos en los que ademas de este idioma, se habla otro. La
mayoria de las madres de estos alumnos han estudiado B.U.P./Bachillerato, formacion
profesional y/o tienen titulos universitarios, y trabajan principalmente en los campos de
la salud y la educacion como médicos, enfermeras, maestras 0 amas de casa, entre otros.
Por otro lado, los padres de los estudiantes han completado principalmente estudios uni-
versitarios y la mayoria de ellos son docentes de Educacion Secundaria o0 medicos, mien-
tras que otros trabajan como corredores de seguros, abogados o gerentes de negocios,

entre otros.

Estas descripciones se ven confirmadas por el andlisis cluster de casos obtenido utilizando
la distancia de Ward. Como resultado de dicho analisis, se encontraron algunas caracte-
risticas similares para describir diferentes contextos de aprendizaje del inglés, tal y como

se muestra en el dendrograma a continuacién (véase Figura 2).
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Figura 6. Dendrograma obtenido a partir del analisis cluster de casos

Del andlisis descriptivo de las respuestas de los alumnos se desprende que, en general, el
contexto familiar no favorece el aprendizaje del inglés como lengua extranjera. A partir

de las opiniones de los alumnos, sus padres tienen un escaso nivel de conocimiento del
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inglés, de modo que su uso y contacto con esta lengua es, habitualmente, muy poco fre-
cuente. También podria decirse que el inglés no es la lengua en la que se realizan sus
actividades destinadas al entretenimiento. No obstante, a pesar de que segun las opiniones
de los alumnos, sus hermanos si tienen un mejor conocimiento del inglés, su uso y con-
tacto con dicha lengua es generalmente escaso y sus actividades de entretenimiento tam-

poco las realizan utilizando el inglés sino el castellano.

Para concluir este andlisis, se incluyen a continuacion los coeficientes de aglomeracion

entre cada uno de los casos de los cuatro clusteres (véase la Tabla 64).
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Tabla 64

Relacion de grupos y coeficientes de aglomeracion obtenidos a partir del andlisis clus-
ter: muestra Sevilla

Casos Primer Segundo Coeficientes

caso Caso

45 161 6.000

45 126 8.000

- 45 107 11.000

3] 66 151 15.000

= 7 21 19.000

7 45 22.750

7 66 26.500

106 173 7.000

100 106 15.500

- 99 100 17.000

) 3 99 23.750

— 140 177 24.000

3 140 31.600

3 41 33.571

106 145 8.000

20 167 12.000

13 81 17.000

57 69 17.000

= 20 57 23.500

S 91 128 28.000

13 102 30.500

13 20 34.200

13 01 39.250

13 175 41.900

106 124 15.000

42 146 19.000

_ 17 156 26.500

S 113 154 29.000

17 42 33.833

17 113 41.900

Resultados del cluster bietapico de la muestra de Sevilla en relacién al contexto:

Como ya se explicaba al inicio del epigrafe, ademas del andlisis de cluster jerarquico para
la muestra de Sevilla, se realiz6 también un analisis de cluster bietapico para garantizar
la comparabilidad de las muestras de los tres contextos (Sevilla, Valencia y Atenas) y que

todas siguieran un mismo criterio de analisis.

223



Asi, en relacion al andlisis del cluster bietapico de la muestra de los centros educativos
de Sevilla sobre las variables contextuales que rodean al alumnado, encontramos una serie
de perfiles en funcién de algunas caracteristicas del alumnado como puedan ser el sexo,
el tipo de centro educativo al que asisten (monolingle/bilingie), los afios que llevan es-

tudiando inglés, etc.

A tenor de lo recogido en la Tabla 65, dicho analisis nos ha permitido clasificar las res-
puestas del alumnado sobre el contexto familiar en dos clUsteres que presentan caracte-
risticas diferentes en torno a las actividades que se fomentan en los hogares del alumnado
sevillano. De hecho, observamos como el 37,6% (N=70) de los sujetos queda ubicado en
uno de los dos perfiles identificados, siendo el cluster 2 el que acumula un mayor nimero
de sujetos (51,6%; N=96).

Tabla 65
Distribucion de los clUsteres referentes al contexto de los padres: muestra de Sevilla

Distribucién de los clusteres
N % de combi- % del To-

nados tal
Claster 1 70 41,7% 37,6%
2 9% 57,1% 51,6%
Valor atipico (-1) 2 1,2% 1,1%
Combinado 168 100,0% 90,3%
Casos excluidos 18 9,7%
Total 186 100,0%

Por un lado, los sujetos que componen el cllster 1 estd compuesto por un 54,4% (N=49)
de alumnas y un 26,9% (N=21) de alumnos, lo que supone casi el doble de alumnas que
de alumnos. De igual modo, se aprecia una gran diferencia entre el nUmero de estudiantes
matriculados en el centro educativo 2 (bilingue) (90,1%; N=46) y en el centro monolingiie
1 (20,5%; N=24). En cuanto a los afios que los estudiantes llevan estudiando inglés como
lengua extranjera, encontramos que un 47,2% (N=25) lleva hasta 9 afios haciéndolo, un
40% (N=20) entre 10-11 afos, y un 38,5% (N=25) lleva estudidndolo mas de 11 afios.
Asimismo, este primer clister cuenta con un elevado porcentaje de sujetos que nunca ha

asistido a clases particulares y/o academias de idiomas (66%; N=31) y un 34,8% (N=24)
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que lleva asistiendo mas de 6 afos. En referencia al nivel de estudios completados por los
padres, observamos que tanto en el caso de las madres como en el de los padres, la ma-
yoria tiene estudios universitarios (24% y 22,6%, respectivamente) y/o estudios de BUP-
Bachillerato (95% y 96%, respectivamente). Por altimo, en este cluster destaca que el
inglés o no se utiliza nunca como lengua de comunicacion en los hogares del alumnado
(47,4%; N=55) o se emplea hasta un 25% del tiempo (35,9%; N=14) de los casos.

En comparacion con el primer perfil identificado, el cldster 2 cuenta con una mayor re-
presentacion de alumnos (71,8%; N=56) y una proporcion de alumnas del 44,4% (N=40).
En cuanto a la distribucion de sujetos que estudia en cada centro educativo, se aprecia
una enorme diferencia ya que Unicamente el 5,9% (N=3) estudia en el centro educativo 2
(bilinguie) mientras que un 79,5% (N=93) lo hace en el centro educativo 1 (monolingue).
Sobre el nimero de afos que el alumnado lleva estudiando inglés como lengua extranjera,
encontramos que el 60% lleva estudiandolo mas de 11 afios. En esta linea, este segundo
claster presenta un elevado porcentaje de sujetos (65,2%) que lleva asistiendo a clases
particulares y/o academias de idiomas mas de 6 afios. Con respecto al nivel de estudios
completados por las madres del alumnado, se aprecia que la mayoria ha completado Es-
tudios Universitarios (75,2%; N=94). De igual modo, los padres del alumnado de este
claster han completado Estudios Universitarios (77,4%; N=96). Para concluir el analisis
de este cluster, queremos indicar que de nuevo en este clister el inglés nunca suele ser la
lengua de comunicacion en los hogares del alumnado (52,6%) o lo es hasta un 25% del
tiempo (64,1%). Toda esta informacion del clister bietapico de la muestra de los centros

de Sevilla se encuentra recogida en la siguiente tabla:
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Tabla 66

Perfiles relacionados con el contexto de los padres teniendo en cuenta sus respuestas:

muestra de Sevilla

Claster 1

El alumnado agrupado pertenece al centro edu-
cativo 2 (bilingue) (90,2%0).

El alumnado lleva menos de 9 afios estudiando
inglés como lengua extranjera (47,2%), un 40%
entre 10-11 afios y un 38,5% lleva mas de 11
afos.

El alumnado nunca ha asistido a clases particu-
lares/academias de inglés (66%6) o lo lleva ha-
ciendo mas de 6 afos (34,8%).

Las madres del alumnado de este cluster han
completado Estudios Universitarios (24%0) y/o
estudios de BUP-Bachillerato (95%b).

Los padres del alumnado de este clister han
completado Estudios Universitarios (22,6%0) y/o
estudios de BUP-Bachillerato (96%6).

El inglés no se habla en el hogar nunca (47,4%0)
o se utiliza un 25% del tiempo (35,9%).

Ademas, para una mayor claridad de los resultados obtenidos, hemos elaborado un gréafico
que contiene las medias de las respuestas que el alumnado aporta sobre lo que hacen sus
madres y padres en el hogar para fomentar el uso del inglés. Esto nos permitira observar

mejor las rutinas que éstos realizan en el hogar, tanto si pertenecen al clister 1 como al

2.

Cluster 2

El alumnado agrupado pertenece al centro educa-
tivo 1 (monolingiie) (79,5%).

El alumnado lleva mas de 11 afios estudiando in-
glés como lengua extranjera (60%b).

El alumnado lleva asistiendo a clases particula-
res/academias de inglés mas de 6 afios (65,2%0).

El nivel de estudios completado por las madres del
alumnado de este claster es de Estudios Universi-
tarios (75,2%).

El nivel de estudios completado por las madres del
alumnado de este claster es de Estudios Universi-

tarios (77,4%).

El inglés se habla en el hogar hasta un 25% del
tiempo (64,1%).

226



ftems contexto padres (X)

5,00

4,00

3,00

2,00

1,00

0,00

) S S O =Y S o) o
& F F F & <& S SR RC A
O P 4 4 B & el 5 > O
> ™ N Y & & [ > > < R
N <9 o Q & o o o o X S
O c,*\ & Q0 . ‘OQ 0 S o or -0
@0 & g \&u o3 S o S e © ’&&
-0 » X X AL < L o> S
¥ & 5 <F &° & > o0 o N ©
o O C AP > e) o~ S Q>
O L Q 9 NI X ~ & > (%
& QO x> & \@ 00 F &6 RS
g & ~ & © O & o
O o) [9 Q> o
& ko ) <
< &

=@=Cluster 1 =@=Cluster 2

Figura 7. Representacion de los clusteres sobre el contexto de los padres del alumnado
de Sevilla.

Resultados del clUster bietapico de la muestra de Valencia en relacién al contexto:

En esta seccion sobre el andlisis del cluster bietapico de la muestra de los centros educa-
tivos de Valencia en relacion al Instrumento 1 sobre las variables contextuales del alum-
nado, los perfiles encontrados han sido tenidos en cuenta en funcion de algunas caracte-
risticas personales de los alumnos que veremos a continuacion asi como en funcion del
tipo de centro educativo al que asisten (monolingte/bilingie). En este sentido, el analisis
de clster bietapico realizado con las respuestas de los sujetos obtenidas en el Instrumento
1 nos ha permitido tanto describir dichos perfiles como analizar su relacion con las varia-

bles personales y contextuales.

Asi, como se muestra en la Tabla 67, dicho analisis nos ha permitido clasificar las res-
puestas del alumnado sobre el contexto familiar en dos clusteres que presentan caracte-
risticas distintas en torno a las actividades que se fomentan en los hogares del alumnado.
De hecho, se aprecia como el 33,9% (N=41) de los sujetos queda ubicado en uno de los
dos perfiles identificados, siendo el clister 2 el que acumula un mayor nimero de sujetos
(66,1%; N=80).
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Tabla 67
Distribucion de los clUsteres referentes al contexto de los padres: muestra de Valencia

Distribucion de los clusteres

N % de combinados % del Total

Cluster 1 41  33,9% 32,3%
2 80  66,1% 63,0%
Combinado 121 100,0% 95,3%

Casos excluidos 6 4,7%

Total 127 100,0%

En primer lugar, el perfil representado por el clister 1 esta compuesto por una proporcion
bastante equitativa de alumnos (36,2%; N=21) y de alumnas (31,7%; N=20). No obstante,
se aprecia una gran diferencia entre el nimero de sujetos que estudia en cada centro edu-
cativo, siendo sélo un 22,2% el que estudia en el centro monolingle frente a un 86,4%
que estudia en un centro bilingle. En relacion a los afios que los alumnos llevan estu-
diando inglés en el centro educativo, encontramos que un 48,4% lleva entre 10-11 afios,
y un 32,9% lleva estudidndolo mas de 11 afios. Ademas, este primer cluster presenta un
elevado porcentaje de sujetos (63,6%) que lleva asistiendo mas de 6 afios a clases parti-
culares y/o academias de idiomas. Por otro lado, en relacién al nivel de estudios comple-
tados por los padres, se aprecia que tanto en el caso de las madres como en el de los
padres, la mayoria tiene estudios universitarios (64,3% y 66,7%, respectivamente). Por
ultimo, en este clister destaca que el inglés se utiliza como lengua de comunicacion en
los hogares del alumnado hasta un 25% del tiempo en el 81,8% de los casos y un 50% del
tiempo (100%).

A diferencia del primer perfil identificado, el cluster 2 cuenta con una mayor representa-
cion de sujetos, tanto de alumnos (63,8%; N=37) como de alumnas (68,3%; N=43). En
cuanto a la proporcion de sujetos que estudia en cada centro educativo, se aprecia una
enorme diferencia ya que unicamente el 13,6% estudia en el centro bilinglie mientras que
un 77,8% lo hace en el centro monolingle. En referencia al nimero de afios que el alum-
nado lleva estudiando inglés como lengua extranjera, encontramos que el 67,1% lleva
estudiandolo méas de 11 afos. Por otro lado, este segundo cluster presenta un elevado

porcentaje de sujetos (63,6%) que nunca ha asistido a clases particulares y/o academias
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de idiomas y un 87,5% solo ha recibido dicha formacion complementaria hasta un mé-
ximo de 2 afios. En referencia al nivel de estudios completados por las madres del alum-
nado, se aprecia que la mayoria ha completado Estudios Primarios (80,0%), de BUP-
Bachillerato (85,0%) y/o de FP (79,3%). De manera similar, los padres del alumnado de
este claster han completado Estudios Primarios (76,9%), de BUP-Bachillerato (76,3%)
y/o de FP (90,3%). Por altimo, se aprecia como en este cluster el inglés nunca se emplea
en la comunicaciéon en los hogares del alumnado (72,2%). Toda la informacion descrita

anteriormente se encuentra reflejada de un modo mas sintético en la siguiente tabla:

Tabla 68

Perfiles relacionados con el contexto de los padres teniendo en cuenta sus respuestas:

muestra de Valencia

Cluster 1

El alumnado agrupado pertenece a un centro
educativo bilingie (86,4%).

El alumnado lleva un maximo de 11 afios estu-

diando Inglés como lengua extranjera, pero en
este Gltimo caso sélo se encuentra el 48,4%
dado que los restantes alumnos han estudiado
menos afios.

El alumnado lleva méas de 6 afios asistiendo a
clases particulares/academias de inglés
(63,6%0).

Las madres del alumnado de este cllster han
completado Estudios Universitarios (64,3%0).

Los padres del alumnado de este cluster han
completado Estudios Universitarios (66,7%b).

El inglés se habla en el hogar en un 25% del
tiempo (81,8%) y en un 50% (100%6).

Cluster 2

El alumnado agrupado pertenece a un centro edu-
cativo monolingue (77,8%b).

El alumnado lleva mas de 11 afios estudiando In-
glés como lengua extranjera (67,1%0).

El alumnado nunca ha ido a clases particula-
res/academias de inglés (63,6%b6) y/o ha asistido a
éstas hasta 2 afios (87,5%b).

El nivel de estudios completado por las madres del
alumnado de este cluster es de Estudios Primarios
(80,0%), de BUP-Bachillerato (85,0%) y de FP
(79,3%).

El nivel de estudios completado por los padres del
alumnado de este cldster es de Estudios Primarios
(76,9%), de BUP-Bachillerato (76,3%) y de FP
(90,3%0).

El inglés nunca se utiliza como lengua de comu-
nicacion en el hogar (72,2%).

Ademas de esta tabla, hemos considerado muy interesante reflejar en el grafico que a
continuacion se presenta las medias de las respuestas que el alumnado aporta sobre lo que

hacen sus madres y padres en el hogar para fomentar el uso del inglés, de modo que se
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aprecie mas claramente las rutinas que ambos colectivos hacen en el hogar tanto en el

caso del claster 1 como en el 2.
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Figura 8. Representacion de los clusteres sobre el contexto de los padres del alumnado
de Valencia.

Resultados del claster bietapico de la muestra de Atenas en relacion al contexto:

En relacion al andlisis del cluster bietapico de la muestra de los centros educativos de
Atenas en torno a las variables contextuales del alumnado, los perfiles encontrados han
sido tenidos en cuenta en funcidn de algunas caracteristicas personales de los alumnos
como puedan ser el tipo de centro educativo al que asisten, entre otros. En esta linea,
como se muestra en la Tabla 69, el analisis de los datos obtenidos nos ha permitido clasi-
ficar las respuestas del alumnado sobre el contexto familiar en dos clusteres que presentan
caracteristicas distintas en torno a las actividades que se fomentan en los hogares del
alumnado griego. Asi, es posible apreciar como el 47,5% (N=57) de los sujetos queda
ubicado en uno de los dos perfiles identificados, siendo el cluster 2 el que acumula un

mayor numero de sujetos (52,7%; N=63) aunque se tratan de datos bastante parecidos.
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Tabla 69
Distribucion de los clUsteres referentes al contexto de los padres: muestra de Atenas

Distribucion de los clusteres

N % de combinados % del Total

Claster 1 57 47,5% 22,6%
2 63 52,5% 25,0%
Combinado 120 100,0% 47,6%

Casos excluidos 132 52,4%

Total 252 100,0%

Asi, por un lado, el perfil representado por el cllster 1 esta compuesto por un mayor
porcentaje de alumnos (60,4%; N=35) que de alumnas (39,6%; N=22). Asi mismo, se
aprecia una gran diferencia entre el nimero de sujetos que estudia en cada centro educa-
tivo, estando compuesto este cluster principalmente por aquellos alumnos que estudian
en uno de los centros monolingties (86,5%). En cuanto a los afios que los alumnos llevan
estudiando inglés en el centro educativo, encontramos que un elevado porcentaje en com-
paracion con el resto (un 52,6%) lleva estudiando este idioma entre 0 y 9 afios. De hecho,
otro aspecto que destaca de este primer cluster es que presenta unos porcentajes llamati-
VoS en cuanto a la cantidad de sujetos que asisten a clases particulares o a academias y
los que no. En esta linea, encontramos que un 76,5% nunca ha asistido a clases particula-
res para mejorar su inglés mientras que un 41,5% lleva recibiendo esta formacion com-
plementaria entre 3 y 6 afios, y un 44,4% lleva mas de 6 afios acudiendo a estas clases

particulares para ampliar su formacion en el idioma.

En referencia al nivel de estudios completados por los padres, se aprecia que tanto las
madres como los padres cuentan con estudios de BUP-Bachillerato (84,4% y 84%, res-
pectivamente) y de Formacion Profesional (55,6% y 82,4%, respectivamente). Para con-
cluir el analisis de este cluster, destacar que el inglés normalmente no es la lengua de
comunicacion en los hogares del alumnado, siendo un 54,4% de los casos el porcentaje
que no utiliza nunca este idioma y un 44,1% aquellos que lo utilizan hasta un 25% del

tiempo.

Por otro lado, al contrario que en el primer perfil identificado, el cluster 2 cuenta con una
mayor representacion de alumnas (60,7%; N=34) que de alumnos (45,3%; N=29). En el
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caso de este cluster, la proporcion de sujetos que estudia en los distintos centros educati-
vos es bastante equilibrada entre uno y otro. Asi, se aprecia que un elevado porcentaje
(70%) estudia en uno de los centros monolinglies mientras que otros altos porcentajes
pertenece a los dos centros bilingiies (un 77,3% y un 54,5%, respectivamente). En rela-
cién al nimero de afios que el alumnado lleva estudiando Inglés como lengua extranjera,
es posible observar una proporcién bastante equitativa entre los sujetos que llevan entre
10 y 11 afos estudiandolo (76,5%) y el que lleva mas de 11 afios (66,7%). De hecho, en
este segundo cluster existe un elevado porcentaje de alumnos que ha asistido hasta 2 afios
a clases particulares y/o academias de idiomas (62,5%), que ha asistido entre 3 y 6 afios
(58,5%) y que lo lleva haciendo mas de 6 afios (55,6%). Por ello, podemos concluir que,
en mayor o menor medida, gran parte del alumnado de este clister ha recibido formacién
complementaria en materia de idiomas durante algn tiempo. En cuanto al nivel de estu-
dios completados por las madres del alumnado, se aprecia que la mayoria ha completado
Estudios Universitarios (69,2%). Del mismo modo, los padres del alumnado de este ClUs-
ter han completado Estudios Universitarios (76,7%). Para concluir el analisis de este se-
gundo cluster, sefialar que se aprecia como en este cllster el inglés se habla en algunos
hogares entre el 50% y el 75% del tiempo, aunque la mayoria (N=33; 52,4%) lo habla un
25% del tiempo.
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Tabla 70

Perfiles relacionados con el contexto de los padres teniendo en cuenta sus respuestas:

muestra de Atenas

Cluster 1

El alumnado agrupado pertenece a un centro
educativo monolinge (86,5%)

El alumnado lleva menos de 9 afios estudiando
Inglés como lengua extranjera (52,6%0)

El alumnado nunca ha ido a clases particula-
res/academias de inglés (76,5%6)

El nivel de estudios completado por las madres
del alumnado de este Claster es de BUP-
Bachillerato (84,4%0) y/o de FP (55,6%)

El nivel de estudios completado por los padres
del alumnado de este Claster es de BUP-
Bachillerato (84,0%) y/o de FP (82,4%)

El inglés nunca se utiliza como lengua de comu-
nicacion en el hogar (54,4%) y/o se utiliza un
25% del tiempo (44,1%)

Cluster 2

El alumnado agrupado pertenece fundamental-
mente a los dos centros educativos bilingles
(77,3% y 54,5%), aunque también presenta un
elevado porcentaje de alumnos de uno de los cen-
tros monolingiies (70,0%)

El alumnado lleva entre 10 y 11 afios estudiando
Inglés como lengua extranjera (76,5%o) y/o lleva
mas de 11 afios estudiandolo (66,7%0)

El alumnado lleva hasta 2 afios asistiendo a clases
particulares/academias de inglés (62,5%) y/o ha
asistido a estas entre 3 y 6 afos (58,5%)

Las madres del alumnado de este Clister han com-
pletado Estudios Universitarios (69,2%)

Los padres del alumnado de este Cluster han com-
pletado Estudios Universitarios (76,7%)

El inglés se habla en el hogar un 25% del tiempo
(55,9%) y/o en un 50% (100%) y/o en un 75%
(100%0)

Con objeto de ampliar la informacion del andlisis de cluster bietapico de Atenas hemos
creido conveniente reflejar un grafico con las medias de las respuestas que el alumnado
aporta sobre lo que hacen sus madres y padres en el hogar para fomentar el uso del inglés.
En este sentido se aprecia como las respuestas de los padres del cluster 1y del 2 difieren
en mayor medida que las de las madres (véase Figura 5).
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Figura 9. Representacion de los clusteres sobre el contexto de los padres del alumnado
de Atenas.

4.3.2. Estudio predictivo sobre la facilidad percibida por el alumno para afrontar
el aprendizaje del inglés desde el contexto no escolar y el autoconcepto

El presente epigrafe hace referencia a la interpretacién de los resultados obtenidos en el
estudio predictivo, para el que se han considerado como variable criterio la facilidad de
los alumnos para aprender idiomas, y como predictoras las variables relativas a las acti-
tudes y los comportamientos del alumnado en el aprendizaje del inglés como lengua ex-
tranjera (medidos a partir de los bloques I y II del Instrumento 2) y la exposicion extra-
mural y/o contexto familiar, medido a través del Instrumento 1. Como en el resto de
apartados del trabajo, este epigrafe contiene los analisis de los tres contextos de la muestra

(Sevilla, Valencia y Atenas) y sigue el orden indicado.

Asi, en primer lugar, en relacion a los resultados del analisis de los datos correspondientes
al estudio predictivo de la muestra de Sevilla, cabe comentar que las diferencias halladas
en la facilidad que los alumnos tienen para los idiomas quedan explicadas en torno a un
37% (R cuadrado ajustado=0,369) desde el contexto no escolar del alumno (exposicién
extramural) y su comportamiento en el aula, de modo que el andlisis de la varianza nos
permiten rechazar la hipotesis nula de la falta de influencia de las variables predictoras
sobre la variable criterio para un nivel de confianza superior al 99%. En concreto, encon-

tramos que el comportamiento del alumno en el aula y su contexto no escolar predicen de
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una forma significativa (p=0,0001) la mayor o menor facilidad para aprender inglés como
lengua extranjera (Tabla 71). En cambio, los otros componentes del contexto no escolar

(padres y hermanos) no resultan buenos predictores de la facilidad para el idioma.

Tabla 71

Coeficientes de regresion: Sevilla

Coeficientes estanda-

rizados
Estimacion
Beta | bootstrap! | gl F p
Influencia contexto padres 0,065 0,095 2 | 0466 | 0,628
Influencia contexto hermanos | ~0:199 0,139 2 1,956 | 0,145

Contexto del alumno -0,335 0,083 2 | 16,202 | 0,0001

Actitud hacia el idioma en 0,123 0,144 3 | 0,723 | 0,539
general

Actitud hacia el idiomaenel | -0 188 0,138 4 1,862 | 0,119
aula

Comportamiento en el aula 0,345 0,081 5 | 18,033 | 0,0001

1(1000) de error estandar

Los resultados de la comparacion entre los dos centros vienen a indicar que aquellas va-
riables que mejor explican la variabilidad encontrada en la facilidad para aprender inglés
como lengua extranjera. De hecho, tras realizar un andlisis de contraste utilizando el es-
tadistico U de Mann-Whitney, se encontraron diferencias estadisticamente significativas
a favor de los alumnos del centro pablico bilinglie tanto en su contexto de aprendizaje
(p=0,009) como en su comportamiento en el aula durante la clase de inglés (p=0,020). En
el caso del centro educativo 1 (monolingiie) Unicamente se encontraron diferencias im-
portantes pero no estadisticamente significativas, con relacion al centro educativo 2 (bi-

linglie), en la variable relativa al contexto de los padres (p=0,06).

En segundo lugar, respecto a los resultados del estudio predictivo de Valencia recogidos
en la Tabla 72, vemos que las diferencias encontradas en la facilidad que los alumnos
tienen para los idiomas quedan explicadas en torno a un 52% (R cuadrado ajus-
tado=0,516) a partir del contexto no escolar del alumno y su comportamiento en el aula

de inglés. Asi, el analisis de la varianza nos permite rechazar la hipétesis nula de la falta
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de influencia de las variables predictoras sobre la variable criterio para un nivel de con-
fianza superior al 95% (p=0,05). En esta linea, al igual que en los centros educativos de
Sevilla, en el caso de Valencia se han obtenido resultados estadisticamente significativos
en las mismas variables predictoras: el contexto no escolar del alumno (p=0,013) y su
comportamiento en el aula de inglés (p=0,0001). Por lo tanto, dichas variables resultan
buenas predictoras de la facilidad para aprender inglés en el caso de este contexto (Tabla
72).

Tabla 72

Coeficientes de regresion: muestra de Valencia

Coeficientes estanda-

rizados
Estimacion
Beta bootstrap® | gl F p
Influencia contexto madres -0,366 0,217 2 2,851 0,062
0,076 0,163 2 0,215 0,807

Influencia contexto padres

Influencia contexto hermanos 0,171 0,115 3 2,223 0,090

Contexto del alumno -0,302 0,143 2 4,483 | 0,013

Actitud hacia el idioma en 0,092 0,083 3 1,233 | 0,301
general

Actitud hacia el idioma en el 0,176 0,135 2 1,693 | 0,189
aula

Comportamiento en el aula 0,460 0,124 3 | 13,858 | 0,000

1(1000) de error estandar

Los resultados de la comparacion entre los dos centros de la muestra valenciana, calcula-
dos a partir del estadistico U de Mann-Whitney, sugieren que aquellas variables que mejor
explican la variabilidad encontrada en la facilidad para aprender inglés como lengua ex-
tranjera y que resultan estadisticamente significativas son el contexto no escolar del
alumno (p=0,013), en cuyo caso las diferencias son a favor de los alumnos del centro
bilingle 4; y su comportamiento en el aula de inglés (p=0,0001), aunque en este caso las

diferencias favorecen al centro monolingte 3.

Por ultimo, en tercer lugar, en relacion a los resultados del estudio predictivo de Afenas
recogidos en la Tabla 73, encontramos ciertas diferencias en la facilidad que los estudian-

tes tienen para el aprendizaje de idiomas que quedan explicadas aproximadamente en un
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44% (R cuadrado ajustado=0,439) tanto desde el contexto no escolar de aprendizaje del
alumnado y de sus hermanos, como desde la actitud del alumno en el aula y su compor-
tamiento en clase de inglés. En este sentido, podemos rechazar la hipotesis nula de la falta
de influencia de las variables predictoras recogidas en la tabla anteriormente mencionada
sobre la variable criterio (facilidad percibida para el aprendizaje de idiomas) para un nivel
de confianza superior al 99% y/o al 95% en una de las variables como se recoge a conti-

nuacion.

Resulta muy interesante que en el caso de los centros educativos de la muestra ateniense
encontramos un mayor numero de variables que predicen de una forma significativa
(p=0,0001 en tres casos y p=0,012 en el otro) la mayor o menor habilidad y/o facilidad
del alumnado para aprender inglés como lengua extranjera. Tales variables son el con-
texto de los hermanos del alumnado, el propio contexto no escolar de aprendizaje del
alumno, su actitud en el aula hacia el aprendizaje de idiomas y su comportamiento en
clase de idiomas. El resto de componentes no resultan buenos predictores de la facilidad
para el idioma del alumnado, aunque la actitud hacia el idioma dentro del aula es la méas

proxima a un nivel de significacion relevante.
Tabla 73

Coeficientes de regresion: muestra de Atenas

Coeficientes estanda-
rizados
Estimacion
Beta bootstrap® | gl F p

Influencia contexto madres -0,162 0,137 4 1,402 0,234
Influencia contexto padres 0,084 0,125 2 | 0450 | 0,638
Influencia contexto hermanos 0,171 0,059 4 8,327 0,000
Contexto del alumno -0,263 0,081 3 ]10,514 | 0,000
Actitud hacia el idioma en -0,001 0,081 2 1,238 0,292
general
Actitud hacia el idioma en el -0,159 0,075 2 4,539 0,012
aula
Comportamiento en el aula 0,446 0,071 4 | 40,046 | 0,000

1(1000) de error estandar

De hecho, realizamos también un analisis de contraste utilizando la prueba de Kruskal

Wallis para los cuatro centros educativos de la muestra, con objeto de analizar con mayor
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detalle la existencia de diferencias estadisticamente significativas en algunas de las va-
riables consideradas como mencionabamos anteriormente, para ver a cuél de los cuatro

centros educativos de la muestra ateniense favorecen.

Asi, encontramos diferencias estadisticamente significativas a favor de los alumnos del
centro educativo 7 (bilingiie) en cuanto a la influencia del contexto de los hermanos del
alumnado (p=0,0001); a favor del centro educativo 5 (monolingtie) en relacion al contexto
de aprendizaje del alumno (p=0,0001); a favor del centro educativo 6 (monolingue) en
referencia a la variable actitud de los estudiantes hacia el idioma en clase (p=0,012); y a
favor del centro educativo 6 (monolingiie) de acuerdo con la variable comportamiento en

el aula durante la clase de inglés (p=0,001).

4.3.2. Relaciones existentes entre las variables asociadas al sistema educativo, al
contexto socioecondmico y familiar y al proceso de aprendizaje del inglés
del alumnado

En este ultimo anélisis de nuestra investigacion trataremos de establecer relaciones entre
dos de las principales variables tenidas en cuenta para el desarrollo de este estudio: el
contexto y/o exposicion extramural del alumnado, y su autoconcepto (otorgando una ma-
yor importancia a la facilidad percibida para aprender inglés). Por tanto, analizaremos en
los tres los contextos de la muestra (Sevilla, Valencia y Atenas) la posible relacion de
variables asociadas al sistema educativo, al contexto socioecondmico y familiar del
alumno, y a su propio proceso de aprendizaje del inglés. Para ello, hemos realizado un
analisis lineal multinivel, también conocido como lineal jerarquico o mixto lineal por ser
el tipo de andlisis que mas se ajusta a los datos anidados de nuestra investigacion, en los
que las respuestas del alumno a las preguntas sobre su capacidad percibida para aprender
inglés puede estar condicionada por su vinculacion a un contexto curricular, familiar y

educativo determinado (Ifiiguez-Berrozpe y Marcaletti, 2018).

La variable dependiente es la facilidad percibida para aprender inglés, la variable inde-
pendiente de primer nivel es el del contexto o ciudad (Sevilla, Valencia y Atenas) y las
variables independientes de segundo nivel son el tipo de centro (monolingue/bilingue), la
actitud del alumno hacia el idioma (general y en el aula), el comportamiento del alumno
en el aula de idiomas, la influencia del contexto familiar (madre, padre y hermanos) y el
propio contexto y/o exposicion extramural del alumno. Los datos recogidos en la tabla 74
(p < 0,001; Sig. = 0,0001) indican que debe rechazarse la hipétesis de que el efecto del
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contexto (Sevilla, Valencia y Atenas) es nulo sobre la facilidad percibida por el alumno

para aprender inglés.

Tabla 74

Pruebas de efectos fijos tipo 111. Contraste de hipotesis

Origen gl de numerador gl de denominador F Sig.

Interceptacion 1 25,586 26706,409 ,000

gl: grados de libertad

La existencia de diferencias estadisticamente significativas en la facilidad percibida para
aprender inglés en funcidn del contexto, nos permite proseguir con el andlisis y tratar de

determinar la jerarquia de los datos.

La tabla 75 nos muestra que, ademas de la ya mencionada influencia de la variable de
nivel 1 (la ciudad), una variable de nivel 2 (el centro educativo —monolingue/bilingie-)
también tiene una influencia estadisticamente significativa sobre la facilidad percibida

para aprender inglés (variable dependiente).
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Tabla 75

Pruebas de efectos fijos de tipo 111 (contraste efectos jerarquicos)

gl de nu- gl de deno-

Origen merador  minador F Sig.
Interceptacion 1 555 5220,736 ,000
Contexto/ciudad 1 555 8,307 ,004
Centro educativo 1 555 9,596 ,002
Actitud hacia el idioma en general 1 555 ,133 ,715
Actitud hacia el idioma en el aula 1 555 ,947 ,331
Comportamiento en el aula 1 555 ,934 ,334
Influencia contexto madres 1 555 247 ,619
Influencia contexto padres 1 555 ,158 ,691
Influencia contexto hermanos 1 555 2,203 ,138
Contexto de aprendizaje del 1 555 1,023 ,312
alumno

La tabla 76 presenta la estimacion de los efectos de las variables de nivel 1y 2. En dicha
tabla puede comprobarse que el contexto o ciudad es la variable con mayor capacidad
explicativa de la varianza observada en la facilidad percibida por el alumno para el apren-
dizaje del inglés. Los valores son bajos: 1,3 y 0,5 unidades se verian alteradas las valora-
ciones de los alumnos sobre su facilidad percibida en funcion de las variables de contexto

(ciudad) o de centro (monolingtie y/o bilingue).
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Tabla 76

Estimacion de efectos fijos

gl del nume- gl del deno-

Origen rador minador F Sig.
Interceptacion 1 561,000 1273,390 ,000
Contexto 1 561 8,016 ,005
Centro 1 561 9,300 ,002
Comportamiento en el 1 561,000 ,000 ,996
aula
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Capitulo 5. Discusion y conclusiones generales de la investigacion

Tras el analisis de los resultados de esta investigacion, en el presente capitulo expondre-
mos la discusion y estableceremos las conclusiones generales a las que hemos llegado
con la realizacién de este trabajo. Para ello, partiremos de los objetivos especificos pro-
puestos al comienzo de esta investigacion y los contrastaremos con los resultados obteni-
dos a partir de los distintos andlisis de este estudio y con los resultados de otras investi-

gaciones similares.

Posteriormente, analizaremos también las limitaciones encontradas durante todo el pro-
ceso que han podido influir en el modo en que se ha desarrollado la investigacién. Por
ultimo, estableceremos una serie de posibles lineas futuras de investigacion que podrian

desarrollarse a raiz del presente estudio.
5.1. Discusion

Los datos recogidos en nuestro estudio de referencia, el Estudio Europeo de Competencia
Linguistica (EECL) de 2012, preocupan por los bajos resultados obtenidos por algunos
de los paises participantes, entre ellos Espafia. Esto nos llevaba a plantearnos como ya
anunciadbamos al principio de esta investigacion, el papel que juegan algunas variables
gue no han sido estudiadas con la debida profundidad en el aprendizaje del inglés.
Factores relacionados con el contexto o el propio autoconcepto del alumnado en el
proceso de alfabetizacion del inglés como lengua extranjera, entre otros, nos hicieron
plantearnos la necesidad de ller a cabo con la intencidn de conocer y mejorar los procesos

de ensefianza-aprendizaje de esta materia.

Por todos es conocida la importancia del aprendizaje del inglés como requisito
fundamental en la formacidn del alumnado actual ya que les permite, entre otras cosas,
adquirir los conocimientos necesarios para enfrentarse al mundo laboral en un futuro
proximo (INEE, 2012; Gonzélez y Melis, 2000; Tickoo, 2006; Travé Gonzalez, 2014).
Ademas, otro factor que en general ha contribuido al auge del inglés como lengua
internacional para la comunicacién y que cobra especial relevancia en el caso del contexto
griego ha sido el elado porcentaje de alumnos extranjeros en los centros educativos
griegos (IPODE, 2003, 2010; Damanakis, 2005; Tzortzopoulou & Kotzamani, 2008;
Kasimis, 2012; Palaiologou, 2012). Esto, unido al hecho de que Grecia existe un Unico

idioma, el griego, ha fomentado cambios en la politica educativa para proporcionar una
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educaciéon de calidad igualitaria y abierta al mundo (Alahiotis & Karatzia-Stavlioti,
2006).

Este estudio ha identificado algunas de las caracteristicas concretas que definen los fac-
tores curriculares relacionados con la ensefianza del inglés como lengua extranjera en
relacion a los sistemas educativos de Espafia y de Grecia. No obstante, queremos dejar
constancia de la ausencia de estudios previos comparativos de los sistemas educativos de
la muestra que, aunque puede suponer un campo de estudio en el que indagar y resultar
novedoso, ha sido sin duda una dificultad afiadida al proceso de investigacion. En cual-
quier caso, la existencia de estudios en torno a diversos factores relacionados con la edu-
cacion de algunos paises de la Union Europea han ofrecido una panorédmica de la situacion
actual (EACEA, 2014; Comision Europea/EACEA/Eurydice, 2017, 2018; entre otros)
aungue, en el caso de esta investigacion, hemos dado una mayor importancia a los estu-
dios relacionados con la ensefianza y aprendizaje de las lenguas extranjeras en Europa
(European Commission SurveylLang, 2012; Comision Europea, 2006; Comision Euro-
pea/EACEA/Eurydice, 2015; Comision Europea, 2010; Ministerio de Educacion, Cultura
y Deporte, INEE, 2012; Dendrinos, Zouganeli & Karavas, 2013; Cenoz & Ulrike, 2000;
Bonnet, 2003; Buttler, 2009; entre otros).

Asi, como hemos visto anteriormente en esta investigacion, el curriculo educativo en ge-
neral presenta una principal diferencia entre ambos sistemas educativos ya que el alum-
nado griego concluye la Educacion Secundaria Obligatoria (Gymnasio) un curso antes
que el espariol (a los 15 afios de edad a diferencia de los 16 en Espafia) (European Comis-
sion/EACEA/Eurydice, 2018a, 2018b). Ademas, las horas que destinan a las distintas
materias difieren en algunos cursos y/o contextos de la muestra (European Comis-
sion/EACEA/Eurydice, 2018a, 2018b), e incluso dentro del propio sistema educativo es-
pafiol, existen diferencias segun las comunidades auténomas (Villar, Galan, Alvarez, Ala-
meda & Abad Lifian, 2017) y del tipo de centro (monolingte/bilingle) (Aparicio Garcia,
2009).

Por otro lado, segun los resultados obtenidos, existe una variable determinante que influye
decisivamente en el aprendizaje en inglés como lengua extranjera del alumnado de
Educacién Secundaria. Esta variable, relacionada con la exposicion extramural del
alumnado fuera del entorno escolar y con los factores sociecondémicos y culturales que

definen los contextos de aprendizaje del inglés como lengua extranjera, ha sido
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contrastada con estudios similares (Butler, 2014a). Sin embargo, la principal comparacion
de los resultados de esta investigacion se ha realizado con los del estudio que tomabamos
como punto de partida, el Estudio Europeo de Competencia Lingiiistica (INEE, 2012).
En esta linea, al igual que uno de los hallazgos del EECL de 2012, hemos podido
comprobar que la exposicion extramural en el entorno socio-familiar y el uso del inglés
como lengua extranjera son bajos (European Commission SurveylLang, 2012; INEE,
2012; Dendrinos, Zouganeli & Karavas, 2013).

Numerosos estudios (Barton, 2007; Pettito y Dunbar, 2004; Mufioz, Tragant y Torras,
2010; etc.) ponen de manifiesto el hecho de que el alumnado esta en constante exposicion
y contacto con el inglés en los contextos familiares y comunitarios y animan a sacar un
mejor provecho de dicha exposicion. Ademas, el papel que juega el contexto que rodea
al alumno en su aprendizaje del inglés como lengua extranjera es un elemento crucial en
el grado en que el alumno aprende esta materia. La distincion entre las oportunidades de
aprendizaje que ofrecen los contextos formales e informales, asi como el
aprovechamiento que se hace de cada uno, supone un factor importante para entender
mejor los bajos resultados que obtienen los estudiantes espafioles en lengua extranjera en
comparacién con otros estudiantes europeos (Morales, 2009; Baker, 1993). Un alumno
que esté familiarizado con el inglés desde el propio entorno familiar y social y que haga
uso de las posibilidades de aprendizaje que éste brinda, implica inevitablemente que
obtengan mejores puntuaciones en los examenes o que se les dé mejor o peor un idioma
(Mufios, 2014; European Commission/EACEA/Eurydice, 2017; Morales, 2009).

En el caso de los paises de nuestra muestra, de acuerdo con los resultados obtenidos, se
ha observado que efectivamente la exposicion extramural y/o contacto ambiental con el
inglés por parte del alumnado espafiol es inferior a la de otros paises como Grecia
(Bonnet, 2003; INEE, 2012). A raiz de los resultados se han identificado practicas que el
alumnado realiza en mayor o menor medida fuera del contexto escolar y hemos podido
apreciar que, entre muchas de las posibles préacticas/actividades, el contexto espafiol,
apuesta por la traduccion de peliculas, series, etc. extranjeras al castellano, a diferencia
del griego que prefiere la version original aunque con subtitulos (Extra & Yagmur, 2012).
Esto supone una desventaja inicial entre los contextos de la muestra que hace que, en
parte, en los hogares del alumnado espafiol resulte méas dificil tomar iniciativas que

permitan un mejor aprovechamiento de las actividades de exposicion extramural al inglés.
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De igual modo, el porcentaje de uso del inglés en los hogares del alumnado de secundaria
de los contextos de la muestra es, segun los resultados obtenidos, practicamente nulo.
Como veiamos en otros apartados de la investigacion, esta lengua no suele ser laempleada
para la comunicacion de los estudiantes con sus familias ni para la realizacion de activi-
dades de ocio. Ademas, se aprecia un menor uso del inglés en los hogares del alumnado
de los centros monolingues en los tres contextos (Sevilla, Valencia y Atenas), frente a los
centros bilingues y, en general, son los hogares griegos los que hacen un mayor uso del
inglés. Lamentablemente no ha sido posible encontrar estudios que nos permitan conocer
el estado e impacto de esta variable en el contexto griego, aunque si hemos revisado in-
teresantes estudios en Canada y en paises latinoamericanos en los, en el caso de los Ulti-
mos, vemos que entre el 79 y el 85% de los padres del alumnado admiten utilizar Unica o
fundamentalmente el espafiol como lengua de comunicacion en el hogar (Oller & Zurer
Pearson, 2002a).

Existen otras variables que tienen un impacto en el aprovechamiento de las oportunidades
de exposicion extramural del alumnado como el dominio del inglés de sus padres o las
diferencias existentes entre los tres contextos en relacion al nivel de estudios cursados por
las madres y padres y sus actividades profesionales. En esta linea, estudios como los de
Mattheoudakis & Alexiou (2009) o Hewitt Hughes (2007), entre otros, indican que el
grado de conocimiento y/o nivel de inglés del alumnado puede variar en gran medida en
torno a estos factores. En general, debemos indicar que segun los resultados obtenidos, la
exposicion extramural de las familias del alumnado de los centros educativos atenienses
parece ser superior a la de los otros dos contextos de la muestra siendo los padres griegos,

ademas, los que mejor nivel de inglés tienen tanto oral como escrito.

Por lo tanto, es importante que el alumno aproveche las oportunidades de aprendizaje que
el contexto y/o exposicion extramural les brinda. Probablemente asi se conseguird una
armonia entre el aprendizaje del contexto escolar y la exposicion extramural que les
permita progresar en ambos ambitos. No obstante, seria interesante contar en un futuro
con mas estudios empiricos en este dmbito ya que todavia se trata de un terreno poco

explorado que, sin duda, tiene mucho que aportar.

En los altimos afios, numerosos estudios (Lasagabaster, 2011; Pfenninger, 2016; Alejo

and Piquer, 2016; Lorenzo, Trujilloy Vez, 2011; Fernandez and Canga, 2014) han pres-
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tado gran atencion al papel que juegan la exposicion extramural, el estatus socioecono-
mico y familiar, o el tipo de centro educativo (monolingle/bilingiie), entre otros, en la
motivacion del alumno para aprender una lengua extranjera. En este sentido, segun los
resultados obtenidos en esta investigacion, se ha observado que el modo en que el alum-
nado afronta el aprendizaje del inglés como lengua extranjera, teniendo en cuenta prin-
cipalmente su autoconcepto, actitudes hacia el idioma, etc., ha resultado ser otro factor

clave a la hora de aprender esta materia.

Los resultados obtenidos en esta investigacion ponen en relieve que, en general, las
actitudes del alumnado hacia el inglés como lengua extranjera son bastante positivas en
los tres contextos (Sevilla, Valencia y Atenas). Asi, la gran mayoria de los alumnos de
la muestra considera que el aprendizaje de este idioma es una meta importante para ellos
y querria dominarlo tan bien como la lengua materna. Asimismo, los alumnos conside-
ran que el estudio del inglés les ayuda a conocer la cultura inglesa y que es una herra-
mienta muy Gtil a la hora de competir por becas y puestos de trabajo y, en definitiva, a
sobresalir del resto, aspecto que esta en consonancia con estudios europeos que relacio-
nan el aprendizaje de lenguas para el desarrollo profesional (INEE, 2012; Comision
Europea, 2006).

Actitudes como por ejemplo sentirse comodo o no al hablar en inglés en publico, el
miedo a cometer errores, entender las explicaciones del docente, las posibles distrac-
ciones, el miedo a suspender, etc., marcan el modo en que el aprendizaje del inglés se
produce. Por tanto, la relacion entre la motivacion del alumno a aprender el idioma y su
rendimiento académico tiene importantes implicaciones y encierra propiedades motiva-
cionales que pueden afectar, como Hattie (2014) sefiala, al autoconcepto del alumno y
quién aspira a ser en el futuro.

En conclusion, los resultados de este estudio subrayan la importancia que tienen en el
aprendizaje del alumnado de secundaria factores como el uso que hacen del inglés en el
entorno que los rodea y la actitud o disposicion hacia el inglés como lengua extranjera,
entre otros. Los datos de los distintos contextos de la muestra confirman nuestra hipdtesis
de que, en buena medida, el grado en que se produce el aprendizaje del inglés como lengua
extranjera es una consecuencia del uso que el alumno hace de esta materia fuera del
ambito escolar, en su contexto socio-familiar, y de la actitud que €ste presenta hacia el
idioma, su comportamiento, motivacion, etc. No obstante, como ya se ha reflejado con

anterioridad, en general no ha sido posible encontrar demasiadas investigaciones que
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comparen con mayor detalle los dos sistemas objeto de estudio en relacion a las variables

tenidas en cuenta en el aprendizaje del inglés como lengua extranjera.

5.2. Conclusiones

Tras haber sometido los resultados de la investigacion a la anterior discusion, a continua-
cién expondremos aquellas conclusiones que se desprenden de este estudio. En este sen-
tido, partiremos de los objetivos especificos propuestos al comienzo del proceso.

Objetivo 1. Describir y comparar las caracteristicas que definen los factores curri-
culares relacionados con la ensefianza del inglés como lengua extranjera, presentes

en los sistemas educativos de Espafia y de Grecia.

El andlisis de ambos sistemas educativos nos ha permitido describir y comparar las ca-
racteristicas que representan los centros educativos de Educacion Secundaria de los paises
de la muestra. Dicho analisis ha sido un elemento inicial importante ya que nos ha dado
la oportunidad de conocer y comprender los principales rasgos caracteristicos de ambos
sistemas educativos, fundamentalmente en relacion a la ensefianza y aprendizaje del in-

glés como lengua extranjera.

Asi, la ensefianza secundaria obligatoria griega contempla un total de tres cursos, frente
a los cuatro obligatorios en el contexto espariol, es decir; el alumnado griego concluye la
etapa obligatoria a los 15 afios de edad mientras que los espafioles terminan a los 16. En
cuanto al curriculo educativo griego en materia de inglés como lengua extranjera, éste ha
sufrido variaciones, al igual que en el caso espafiol, segun se han ido modificando las
leyes educativas (en Grecia se introdujeron cambios en junio de 2016, precisamente al
concluir la recogida de datos de los centros educativos griegos en el curso 2015/16; y en
Espafia no ha habido cambios sustanciales posteriores a la introduccion de la LOMCE en
2013).

Un primer aspecto curricular que merece ser destacado es el hecho de que el nimero de
horas semanales de inglés en Educacidn Secundaria difiere en cada contexto. Asi, vemos
que en Grecia el gobierno establece que se impartan dos horas de inglés como lengua
extranjera a la semana, mientras que la legislacion espafiola determina que se impartan
cuatro horas. Sin embargo, la adaptacion que los dos contextos espafioles en la que se
encuentran los centros educativos de la muestra (Andalucia y Comunidad Valenciana)

hacen de la legislacién en materia de inglés como lengua extranjera presenta diferencias.

247



Por un lado, en el contexto bilingtie espafiol de la muestra (Valencia) se imparten tres
horas semanales de inglés, ademas de otras tres horas a la semana de valenciano y de la
segunda lengua extranjera respectivamente. Por otro lado, el contexto monolingle espa-
fiol de la muestra (Sevilla), es el que mas horas dedica a la ensefianza del inglés en sus
centros, destinando cuatro horas semanales a este idioma. Por tanto, en una primera com-
paracion bésica, vemos que la dedicacion al inglés en horario escolar establecida por el
gobierno autondémico de Andalucia es mayor a la del resto de contextos. No obstante, tal
y como expondremos en las conclusiones del objetivo 4, las horas reales impartidas en
inglés como lengua extranjera y en las ANL (en el caso de los centros bilingles) en los

centros de la muestra no siempre se corresponden con lo establecido en la legislacion.

Otro aspecto que presenta diferencias entre el contexto griego y el espariol y que resulta
interesante es que en Grecia, a partir del primer curso de secundaria (Gymnasio), cada
grupo-clase se examina y consecuentemente se clasifica por niveles segin su dominio del

inglés en principiantes (“beginners”) o avanzados (“advanced”).

Asimismo, llama la atencion que el primer acercamiento al inglés como lengua extranjera
en los tres contextos también presenta diferencias. En esta linea, el alumnado griego es el
mas tardio a la hora de comenzar a aprender inglés en los centros escolares (en el tercer
curso de Educacion Primaria o Dimotiko Scholeio), mientras que en el contexto espariol,

tanto en Sevilla como en Valencia empiezan en la etapa de Educacion Infantil.

En relacion a las subcompetencias incluidas en el curriculo, ambos sistemas educativos
proponen el trabajo tanto de las orales como de las escritas y tanto de las receptivas como
las expresivas y/o de contenido (Use of English, Writing, Reading, Listening y Speaking),
aunque en los ultimos afios se ha otorgado un mayor protagonismo a las competencias
orales. Sin embargo, como hemos podido comprobar en los resultados y tal y como ex-
pondremos en las conclusiones del objetivo 4, en general los centros educativos de la
muestra espafola (Sevilla y Valencia) parecen trabajar en mayor medida la gramatica
(Use of English), mientras que en el contexto griego (Atenas), ademas de la gramatica los

docentes otorgan un papel importante a la mejora de la comprension lectora (Reading).

Objetivo 2. Identificar las variables (socioeconémicas y culturales) que definen los

contextos monolingies y bilingties de aprendizaje del inglés como lengua extranjera.
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Los resultados obtenidos en esta investigacion nos han permitido identificar las caracte-
risticas que describen los contextos de aprendizaje del inglés como lengua extranjera del
alumnado de Educacion Secundaria, proporcionandonos una oportunidad para destacar
algunos temas clave de nuestro estudio. En esta linea, la presente investigacion corrobora
los hallazgos del EECL (2012), estudio que tomabamos como punto de partida: la expo-
sicion extramural al inglés del alumnado de Educacién Secundaria, sobre todo en el con-

texto espafiol, es muy limitada.

El dominio del inglés de las madres y padres del alumnado resulta una variable importante
en la predisposicion del alumno hacia el idioma y en su exposicidn extramural. En este
caso, segun los resultados obtenidos en el estudio descriptivo de la exposicion extramural
del alumnado y sus familias, las madres y padres del alumnado de los centros educativos
atenienses son los que mejor nivel de inglés tienen tanto a nivel oral como escrito. Ade-
mas, existen diferencias en el nivel de estudios cursados por las madres y los padres del

alumnado entre un contexto y otro.

En referencia al porcentaje de uso del inglés en los hogares del alumnado de secundaria,
observamos que esta lengua no suele ser la empleada para la comunicacién de estos con
sus familias ni para la realizacion de actividades de ocio. En este sentido, hemos de des-
tacar que hay un menor uso del inglés en los hogares en los centros monolingues en los
tres contextos (Sevilla, Valencia y Atenas), frente a los centros bilingiies. Asi, se han
encontrado diferencias estadisticamente significativas a favor del uso del inglés en los

hogares griegos.

El alumnado de los centros griegos de la muestra es el que mas contacto con el inglés
tiene fuera del entorno escolar. Se suelen comunicar en inglés con sus familiares y/o ami-
gos, y con sus compafieros de intercambio. En el caso del estudio del inglés como activi-
dad extraescolar, casi la mitad del alumnado de Sevilla acude a academias, mientras que

mas de la mitad del alumnado de la muestra griega recibe clases particulares en el idioma.

Una gran parte de la muestra del alumnado no ha participado nunca en intercambios cul-
turales en paises de habla inglesa, aunque estos se esfuerzan por comunicarse en inglés
cuando viajan al extranjero, sobre todo en los casos de Sevilla y de Atenas y, en menor
medida, en Valencia. No ocurre lo mismo cuando se comunican en inglés a través de
aplicaciones generalmente audiovisuales ya que el alumnado griego aprovecha esta opor-

tunidad mas que el espafiol para mejorar su conocimiento del inglés. Asimismo, més de
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la mitad de la muestra de cada contexto afirma no mantener contacto por escrito con algun
amigo extranjero a traves del correo electronico, las redes sociales, aplicaciones, etc.,
aunque de nuevo es el contexto griego el que presenta un mayor porcentaje de alumnos

que aprovecha esta oportunidad de aprendizaje.

Por ultimo, el alumnado griego suele realizar actividades de entretenimiento en inglés con
mayor frecuencia que el resto. Encontramos entre estas actividades la visualizacion de la
television en version original, la lectura de libros, revistas, periddicos, etc. en ingles, el
uso de internet para ver programas y videos en dicho idioma, e incluso los alumnos juegan
a videojuegos Yy juegos de mesa en inglés con sus familias, amigos, etc. Sin embargo, el
alumnado espafol tanto de Sevilla como de Valencia suele realizar otras actividades como
por ejemplo buscar a menudo en internet las letras de aquellas canciones en inglés cuando
no las entienden. Finalmente, casi ningin alumno resulta expresar sus hobbies, pensa-

mientos, etc. en un blog en inglés.

Objetivo 3. Describir los rasgos que caracterizan los modos de aprendizaje de los

alumnos con relacion al inglés como lengua extranjera.

Las actitudes del alumnado hacia el inglés como lengua extranjera son bastante positivas
en general en los tres contextos. Gran parte de los alumnos de la muestra consideran que
el aprendizaje de este idioma es una meta importante para ellos, y les gustaria dominarlo
tan bien como la lengua materna. Ademas, la mayoria de los alumnos considera que el
estudio del inglés les ayuda a conocer la cultura inglesa y que es una herramienta muy
util a la hora de competir por becas y puestos de trabajo y, en definitiva, a sobresalir del
resto. Asimismo, los alumnos valoran positivamente la importancia del inglés a la hora
de viajar al extranjero, y suelen prestar atencion en clase de inglés y corregir los deberes
regularmente. No obstante, un porcentaje elevado de alumnos presentan algunas actitudes
negativas de cara al aprendizaje del inglés, como por ejemplo el hecho de no dedicar
demasiado tiempo al estudio de esta asignatura, y no suelen trabajar regularmente conte-

nidos de la asignatura.

El comportamiento de los estudiantes en clase de idiomas, en este caso de ingles, presenta
datos interesantes como por ejemplo el hecho de que un poco mas de la mitad de la mues-
tra total no se siente segura y/o comoda cuando habla en inglés en clase, ni tampoco
cuando cometen fallos en el idioma delante del resto de compafrieros, y/o cuando hablan

en inglés con nativos. Sin embargo, mas de la mitad del alumnado no piensa que sus
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compafieros tengan un mejor nivel del idioma que ellos mismos ni que puedan hablar el
idioma mejor, los exdmenes de inglés tampoco les resultan dificiles, y se sienten relajados

en clase de inglés, lo que suponen actitudes positivas.

La habilidad percibida para aprender inglés por los alumnos de secundaria de los centros
de la muestra es bastante positiva. Asi, en cuanto a la habilidad de compresion oral (Lis-
tening), la mayoria de las veces el alumnado parece entender el idioma sin grandes difi-
cultades, entiende al profesor cuando habla en inglés, capta las principales ideas de los
mensajes, y reconoce el vocabulario que ha estudiado previamente, entre otros. En rela-
cion a la produccién oral (Speaking), los estudiantes se expresan con claridad la mayor
parte del tiempo cuando hablan, consideran que tienen una buena pronunciacion e incluso
que pueden imitar el acento nativo sin grandes dificultades, pueden mantener un dialogo
con los compafieros y estos les entienden sin problema. No obstante, a veces los estudian-
tes admiten tener dificultades a la hora de encontrar determinadas palabras al hablar, o
para comunicarse con otros o incluso para pensar qué decir cuando tienen que hablar. En
referencia a la produccion escrita (Writing), la mayoria de las veces el alumnado dice
recordar como se escriben las palabras y las reglas gramaticales, suele emplear bien los
tiempos verbales, puede expresar su opinién con claridad, y generalmente cree que la
variedad de vocabulario que tiene es adecuada (sobre todo en el caso de los alumnos de
la muestra de Sevilla). Con respecto a la compresion escrita (Reading), los estudiantes
suelen entender las explicaciones del libro de texto, suelen recordar el vocabulario pre-
viamente estudiado, consideran que la lectura es una actividad facil, pueden localizar las
ideas principales de un texto, y en algunos casos hacen uso del diccionario. No obstante,
a algunos alumnos les cuesta trabajo concentrarse mientras leen la mayoria de las veces,
y otros necesitan traducir primero a su lengua materna para lograr una mejor compren-

sion.

Otras variables que definen los modos de aprendizaje de los alumnos con relacion al in-
glés guardan relacion con la puntualidad en llegar al centro escolar. Asi, méas de la mitad
de los estudiantes de los tres contextos resulta ser bastante puntual en general, aunque el
alumnado de Atenas acumula mas retrasos que el resto. Un aspecto a destacar tiene que
ver con el tiempo de estudio dedicado a preparar los examenes de inglés, ya que gran
parte del alumnado de los cuatro centros griegos afirma prepararlo a diario, mientras que
en Valencia lo preparan dos o tres veces por semana, y en Sevilla indican no preparar los

examenes nunca. Finalmente, un elevado porcentaje de estudiantes griegos sefiala dedicar
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mas de una hora al dia a la elaboracion de los deberes de inglés, mientras que el alumnado
espafol de Sevilla y Valencia afirman dedicarle menos de dos horas a la semana.

Objetivo 4. Describir y comparar las caracteristicas que estan presentes en los dife-
rentes centros educativos con relacion a la ensefianza del inglés como lengua extran-

jera.

La especializacion del profesorado en cuanto a la certificacion de inglés se refiere, es
superior en Atenas ya que todos los profesores tanto de inglés como lengua extranjera
como de las ANL cuentan con el maximo nivel de acreditacion (C2 o Proficiency), se-
guido de los docentes valencianos que también tienen un C2 en la mayoria de los casos
y, por ultimo, el profesorado de los centros de Sevilla que en algunos casos no acredita

ningun nivel de competencia linguistica y/o acredita certificados inferiores.

La presencia de un profesor nativo en las aulas del alumnado de secundaria es exclusiva
en los centros de la muestra sevillana, siendo la frecuencia de esta figura en las clases de
una hora semanal o incluso de dos horas al mes. Asimismo, en Atenas los centros educa-

tivos tienen menos alumnos en las aulas que los centros educativos espafioles.

En relacion al tipo de agrupamiento en clase de inglés y/o areas no linglisticas, la mayoria
de los docentes de la muestra coinciden en que este varia a lo largo del curso. En este
sentido, los tipos de agrupamientos mas populares en los centros educativos espafioles
(Sevilla 'y Valencia) son el agrupamiento segun actividades y por parejas, frente al agru-
pamiento individual, en pequefios grupos y segun actividades, que resultan los agrupa-

mientos mas populares en los centros escolares de la muestra ateniense.

Con respecto a la modalidad de ensefianza, el profesorado de la muestra de los centros
sevillanos desarrolla su labor docente generalmente a través de clases tedricas y practicas,
y de intercambios culturales, sin diferencias segun el tipo de programa ofertado (mono-
lingie/bilinglie). En Valencia, las clases practicas resultan mas populares, junto con la
realizacion de trabajos en grupo y los intercambios con el extranjero; y finalmente, en
Grecia se desarrolla la docencia a partir de talleres, trabajos en grupo, y clases teoricas.
En general, la mayoria de los centros educativos de la muestra presentan similitudes y

apuestan, en menor o mayor medida, por la realizacion de intercambios culturales.
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El nimero de horas de inglés a la semana presenta diferencias entre los cuatro centros
educativos espafioles de la muestra (Sevilla y Valencia) asi como entre los centros grie-
gos. Las diferencias estan entre los centros monolingtes y bilingues, siendo los ultimos

los que dedican un mayor nimero de horas a la ensefianza del inglés.

La metodologia utilizada para la ensefianza del inglés varia entre los tres contextos de la
muestra: En Sevilla, los dos centros emplean los mismos métodos, siendo los més popu-
lares el método de gramatica-traduccion y el enfoque natural/directo; en los centros de la
muestra valenciana los métodos mas populares son el enfoque natural/directo y el Apren-
dizaje Basado en Proyectos, coincidiendo en el primer caso con los centros educativos de
Sevilla; y en Grecia se utilizan en mayor medida métodos que implican un mayor contacto
comunicativo/oral del alumnado con el inglés (método audio-lingual y enfoque natural/di-

recto).

Las subcompetencias trabajadas en inglés como lengua extranjera y en las ANL también
presentan diferencias en funcidn del contexto, siendo los centros educativos de la muestra
espafola (Sevilla y Valencia) los que dedican una mayor atencién a la gramatica (Use of
English) en la asignatura de inglés como lengua extranjera, mientras que en el contexto
griego (Atenas), ademas de la gramatica, los docentes otorgan un papel importante a la

mejora de la comprensién lectora (Reading).

Por ultimo, los recursos didacticos utilizados en la ensefianza del inglés y de las ANL
también muestran diferencias en funcién del contexto: en general, los centros educativos
de la muestra espafiola usan en gran medida los libros de texto en comparacion con los
griegos que emplean, ademas de esta herramienta, otros recursos como fuentes online, la

pizarra digital y material auténtico.

Objetivo 5. Determinar la posible existencia de relaciones entre los contextos no es-
colares del alumnado, sus padres y sus hermanos en cuanto a las actividades/practi-

cas que realizan en inglés.

Existen relaciones estadisticamente significativas en los tres contextos en cuanto a las
actividades/préacticas que realizan los alumnos, sus padres y sus hermanos en el hogar,
sobre todo en relacion a la visualizacion de la television en version original (inglés), a la
lectura en inglés, a la comunicacion en inglés a través de algin medio informatico y

cuando viajan a un pais extranjero, y al hecho de haber vivido en un pais extranjero un
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minimo de tres meses y/o (en el caso del alumnado) haber participado en un intercambio
cultural en un pais de habla inglesa. En este sentido, observamos que el hecho de que las
actividades descritas se desarrollen en el entorno familiar del alumnado presenta una es-
trecha y significativa relacion con el hecho de que el alumnado realice o no las mismas

précticas.

Objetivo 6. Determinar las diferencias existentes seguin el autoconcepto del alumno

en funcién del centro escolar en el que estudia.

Existen diferencias estadisticamente significativas entre el autoconcepto del alumno, ba-
sado en sus actitudes hacia el idioma en general y en el aula, su comportamiento en clase
y la facilidad para aprender inglés, en funcién del contexto escolar en el que estudian, es
decir; del tipo de centro (monolingle/bilingle).

En los centros educativos de Sevilla solo se observan diferencias estadisticamente signi-
ficativas entre los centros educativos 1 y 2 en cuanto al comportamiento del alumnado en
el aula de inglés y, en este caso, favorece al centro educativo 2 (bilinglie) que presenta
una mejor actitud que el centro educativo 1 (monolingie). La muestra de los centros edu-
cativos de Valencia no presenta diferencias estadisticamente significativas entre los cen-

tros en ninguna de las variables analizadas.

En el caso de los centros educativos de Atenas solo existe una variable en la que se apre-
cian diferencias estadisticamente significativas entre los centros: la facilidad que el alum-
nado tiene para el aprendizaje del idioma. Tales diferencias favorecen al centro educativo
7 (bilinglie) de Atenas, por ser los estudiantes de este centro los que consideran tener una
mayor facilidad para el aprendizaje de idiomas.

Objetivo 7. Determinar las diferencias existentes segun la exposicién extramural del
alumnado, de sus padres y de sus hermanos en relacion a las variables “centro” y

“contexto”.

Existen diferencias estadisticamente significativas en la exposicion extramural de los tres
colectivos en funcidn del centro educativo en el que estan matriculados los alumnos. En
el caso del contexto y/o exposicion extramural de los padres del alumnado, encontramos
diferencias estadisticamente significativas a favor, en todos los casos, de alguno de los
cuatro centros educativos atenienses. Dichas diferencias favorecen a los centros bilingtes

griegos, especialmente al centro educativo 7 (bilinglie) de Atenas en cuanto que los padres
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del alumnado de este centro son los que dan més importancia al dominio y uso de otro

idioma.

Por otro lado, en el caso del contexto y/o exposicién extramural de los hermanos del
alumnado, encontramos diferencias estadisticamente significativas aunque en menor me-
dida que el contexto de los padres. En su mayoria, dichas diferencias son a favor de los
centros educativos bilingues de la muestra de Atenas. Asi, se aprecian diferencias signi-
ficativas a favor del centro bilinglie 7 en funcion del dominio oral del inglés que tienen
los hermanos de los estudiantes; del tiempo que los hermanos del alumnado dedican a la
lectura en inglés; y de la frecuencia para comunicarse en inglés por teléfono, a través de
video conferencias, etc. por motivos familiares o de trabajo. Sin embargo, la importancia
que los hermanos del alumnado conceden al dominio de otro idioma presenta una dife-
rencia estadisticamente significativa a favor de uno de los centros espafioles (el centro

educativo 4 -bilingle- de Valencia).

La exposicion extramural del alumnado también presenta numerosas diferencias estadis-
ticamente significativas a favor, en todos los casos, de alguno de los cuatro centros edu-
cativos atenienses. Dichas diferencias son fundamentalmente a favor de los centros edu-

cativos de la muestra griega.

Asi mismo, existen diferencias estadisticamente significativas en la exposicion extramu-
ral de los tres colectivos en funcion del contexto en el que viven (Sevilla, Valencia y
Atenas) los alumnos. Encontramos diferencias estadisticamente significativas en funcién
de los contextos monolinglies (Sevilla y Atenas) y bilingtie (Valencia), principalmente a
favor del contexto monolinglie de Atenas (a excepcion de un caso en el que favorecen al
contexto monolingue de Sevilla). En este sentido, se observan diferencias estadistica-
mente significativas que favorecen al contexto monolinglie ateniense en cuanto que los
padres del alumnado son los que tienen un mejor dominio del inglés; los que mas estudian
inglés; los que mas suelen ver la television en version original; etc. Unicamente se han
encontrado diferencias estadisticamente significativas a favor del contexto monolingue
de Sevilla en cuanto que los padres del alumnado de este contexto son los que parecen

otorgar mas importancia al dominio de otro idioma.

En cuanto a las diferencias estadisticamente significativas encontradas en funcion del
contexto en la exposicion extramural de los hermanos del alumnado, se aprecian Unica-

mente tres: dos que favorecen al contexto monolingiie de Atenas (la lectura de libros,
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revistas, periddicos, etc. en inglés, y la comunicacion en inglés por teléfono, a través de
video conferencias, etc. por motivos familiares y/o de trabajo); y una a favor del contexto

bilingle de Valencia (la importancia que conceden al dominio de otro idioma).

La exposicion extramural del alumnado destaca por la existencia de diferencias estadisti-
camente significativas en funcién del contexto en todos los items. Todas las diferencias
estadisticamente significativas son mayoritariamente a favor del contexto monolingue de
Atenas, a excepcion de cuatro items cuyas puntuaciones favorecen a los dos contextos
espanoles (Sevilla y Valencia). EI contexto monolingle ateniense parece contener el por-
centaje de alumnos que mayor contacto tiene con el inglés (lo utilizan en la comunicacion
en inglés con algun familiar extranjero; con algun amigo y/o vecino de habla inglesa; con
compafieros de intercambio; y cuando asisten a clases particulares de inglés). Asimismo,
el contexto ateniense también es el que mas actividades de entretenimiento en inglés pro-
mueve: ver la television en inglés; leer libros, revistas, periddicos, etc. en inglés; utilizar
internet para ver programas y videos en inglés; jugar en inglés a videojuegos, juegos de
mesa, etc. con su familia, amigos, etc.; y expresar en inglés sus gustos, aficiones, etc. a
través de un blog. Es posible apreciar también diferencias estadisticamente significativas
a favor del contexto monolingle de Atenas en cuanto al uso del inglés del alumnado ya
que afirman practicar inglés con personas de habla inglesa mediante video llamadas, etc.
con mayor frecuencia que en otros contextos, y se mantiene en contacto con amigos ex-

tranjeros a través de mensajes escritos en WhatsApp, emails, redes sociales, etc.

Objetivo 8. Identificar los perfiles diferenciales del contexto no escolar de los alum-

nos.

El analisis del cluster bietapico de los centros educativos de Sevilla, Valencia y Atenas
en relacion a las variables contextuales que rodean al alumnado, permiten agrupar a los
estudiantes en funcion de dos perfiles segun las siguientes caracteristicas: el tipo de centro
en el que estudia (monolingle/bilingle), los afios que el alumnado lleva estudiando inglés
como lengua extranjera, los afios que lleva asistiendo a clases particulares y/o academias
de ingles, el nivel de estudios de las madres y los padres del alumnado, y el uso del inglés

en los hogares de los estudiantes.

Objetivo 9. Determinar el grado de impacto del contexto no escolar del alumno y de

su autoconcepto en la facilidad percibida para aprender inglés.
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Se han encontrado diferencias estadisticamente significativas en la facilidad percibida por
los alumnos a la hora de aprender inglés en funcién de los tres contextos de la muestra
(Sevilla, Valencia y Atenas). En este sentido, en los centros educativos de Sevilla las
diferencias en la facilidad percibida por el alumno quedan explicadas desde su propio
contexto no escolar y/o exposicion extramural (fuera del centro educativo) y desde su
comportamiento en el aula. Las diferencias encontradas en ambas variables en torno a la
facilidad para aprender inglés como lengua extranjera son a favor de los alumnos del

centro bilingte (2).

En Valencia, las diferencias encontradas en la facilidad que los alumnos creen tener para
los idiomas en general y para el aprendizaje del inglés en particular, quedan explicadas
de nuevo a partir del propio contexto no escolar y/o exposicién extramural del alumno y
su comportamiento en el aula de inglés. En este caso, las diferencias estadisticamente
significativas en relacion al contexto no escolar del alumno favorecen a los estudiantes
del centro bilingte 4, mientras que la variable relacionada con el comportamiento en el

aula de inglés son a favor del centro monolingue 3.

En los centros educativos de Atenas, la facilidad que los estudiantes tienen para el apren-
dizaje de idiomas queda explicada por un mayor nimero de variables que en los dos con-
textos esparioles. En esta linea, observamos que el propio contexto no escolar de apren-
dizaje de los alumnos, el contexto de sus hermanos, la actitud del alumno hacia el idioma
en el aula y su comportamiento en clase, resultan buenos predictores de la facilidad para
el idioma del alumnado. En este caso, las diferencias estadisticamente significativas en
relacién al contexto de aprendizaje del alumno favorecen al centro educativo 5 (monolin-
gue); las relacionadas con la influencia del contexto de los hermanos del alumnado son
a favor del centro educativo 7 (bilingle); y tanto la actitud de los estudiantes hacia el
idioma en clase como su comportamiento en el aula durante las clases de inglés favorecen

al centro educativo 6 (monolingue).

Objetivo 10. Determinar las relaciones existentes entre las variables asociadas al sis-
tema educativo, al contexto socioeconomico y familiar, y al proceso de aprendizaje

del alumno.

Se aprecian relaciones entre dos de las principales variables tenidas en cuenta en este
estudio: el contexto y/o exposicion extramural del alumnado, y su autoconcepto en el

proceso de aprendizaje del inglés como lengua extranjera (haciendo especial hincapié en
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la facilidad percibida para aprender inglés ya que se trata de nuestra variable depen-
diente). Asi, se han encontrado diferencias estadisticamente significativas que permiten
concluir que el efecto del contexto (Sevilla, Valencia y Atenas) juega un importante papel

sobre la facilidad percibida por el alumno para aprender ingleés.

De hecho, ademas de la influencia del contexto, encontramos una variable de nivel 2 que
seria el tipo de centro educativo (monolingue/bilingie) que también influye significati-
vamente sobre la facilidad percibida para aprender inglés. Por tanto, podemos afirmar que
el contexto o ciudad es la variable con mayor capacidad explicativa de la varianza obser-

vada en la facilidad percibida por el alumno para el aprendizaje del ingles.
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5.2. General conclusions of the research

After having submitted the results of this research to the previous discussion, we will now
present the conclusions that can be drawn from this study. Hence, we will take into ac-
count the specific research aims proposed at the beginning of this study.

Aim 1: To describe and compare the characteristics that define the curricular fac-
tors related to the teaching of English as a Foreign Language present in the educa-

tion systems of Spain and Greece.

The analysis of both educational systems has allowed us to describe and compare the
characteristics represented by the secondary education schools of the countries in the
sample. This analysis has been an important initial element since it has given us the op-
portunity to know and understand the main characteristic features of both educational
systems, especially in relation to the teaching and learning of English as a Foreign Lan-

guage.

Thus, Greek compulsory secondary education comprises a total of three courses/years,
whereas in the Spanish context there are four compulsory courses/years. This means
Greek students complete the compulsory education stage at the age of 15 while the Span-
ish students finish at the age of 16. Regarding the Greek educational curriculum of Eng-
lish as a Foreign Language, it has undergone variations just like in the Spanish case. Both
countries have experimented changes with regard to their educational laws since they
have been modified (in Greece changes were introduced in June 2016, precisely when we
concluded the data collection from Greek schools in the academic year 2015/16; and in
Spain there have not been substantial changes after the introduction of the LOMCE in
2013).

A first curricular aspect that deserves to be highlighted is the fact that the number of
weekly hours of English in secondary education differs in each context. Accordingly, the
Greek government provides two hours per week of English as a Foreign Language, while
Spanish legislation provides four hours per week. Nevertheless, the two Spanish contexts
in which the schools of the sample are located (Andalusia and Valencia) have imple-
mented differently the Spanish legislation regarding the subject of English as a foreign
language. On the one hand, in the bilingual Spanish context of the sample (Valencia)

English is taught three hours per week, in addition to another three hours of Valencian
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and the second foreign language every week. On the other hand, the monolingual Spanish
context of the sample (Seville) devotes more hours to the teaching of English in its
schools, allocating four hours per week to this language. Therefore, in a first level com-
parison, it can be seen that the dedication to English during school hours established by
the autonomous government of Andalusia is greater than in the other contexts of the sam-
ple. Nonetheless, as stated in the conclusions of aim 4, the actual hours taught in English
as a Foreign Language and in the non-linguistic areas (in the case of bilingual schools) in

the schools of the sample do not always correspond to what is stated in the legislation.

Another interesting aspect that presents differences between the Greek and Spanish con-
text is that in Greece, from the first year of secondary school (Gymnasio), each
class/group is examined and consequently classified by levels (beginners or advanced)

according to their English knowledge.

Furthermore, it is noteworthy that the first approach to English as a Foreign Language in
the three contexts also presents differences. Thus, Greek students are the latter ones when
it comes to learning English in schools (they start learning the language in the third year
of Primary Education or Dimotiko Scholeio), whereas in both Spanish contexts (Seville

and Valencia) students begin studying the language in Kindergarten.

In relation to the language skills included in the curriculum, the two educational systems
of the study highlight the importance to work oral and written skills and both in a recep-
tive and an expressive way and/or the grammar (Use of English, Writing, Reading, Lis-
tening and Speaking), although in recent years greater prominence has been given to the
acquisition of oral skills. Also, as we have verified in the results and as we will describe
in aim 4, in general, the schools of the Spanish sample (both in Seville and in Valencia)
seem to work the grammar (Use of English) in a greater extent. Nevertheless, in the Greek
context (Athens), in addition to grammar, teachers give an important role to the improve-

ment of reading comprehension (Reading).

Aim 2: To identify the variables (socio-economic and cultural) that define the mon-
olingual and bilingual contexts where the learning of English as a Foreign Language

takes place.

The results obtained in this research have allowed us to identify the characteristics that

describe the contexts where the learning of English as a Foreign Language takes place
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within secondary school students. This has provided us with an opportunity to highlight
some of the key elements of our study. As a result, this research corroborates one of the
findings of the ESLC (2012), the study we took as a starting point: the extramural expo-
sure to English of secondary education students, especially in the Spanish context, is very

limited.

The English proficiency of the pupils’ mothers and fathers is an important variable in the
student’s predisposition towards the language and his/her extramural exposure. In this
case, according to the results obtained in the descriptive study of the extramural exposure
of the students and their families, we found out that the parents of the Greek students have
a higher English proficiency (both in an oral and a writing level) than the Spanish ones.
Furthermore, there are differences in the level of studies completed by the mothers and

fathers of the students between the three contexts.

Regarding the percentage of time that English is spoken in the homes of the secondary
school students of the sample, it is possible to observe that this language is not commonly
used to communicate within the family or for leisure activities. Actually, we can highlight
that English is less used in the homes of those students who attend the monolingual
schools in the three contexts (Seville, Valencia and Athens). Thus, statistically significant
differences have been found in favour of the Greek students as they seem to be using

English at home to a greater extent.

The students of the Greek schools of the sample are those who are more in contact with
English outside the school environment. They usually communicate in English with their
relatives and/or friends, and with their intercultural exchange classmates. Besides, in re-
lation to the study of English as an extracurricular activity, it can be seen that almost half
of the students in Seville attend English academies, while more than half of the Greek

students of the sample attend private English lessons.

A high percentage of students has never taken part in intercultural exchanges in English-
speaking countries, although these students say to make an effort to communicate in Eng-
lish when travelling abroad, especially in the cases of Seville and Athens and, to a lesser
extent, in the case of Valencia. Also, unlike Spanish learners, Greek students use English
when communicating in the language through audio-visual applications. Henceforth, it
seems like Greek students take advantage of this opportunity to improve their English
proficiency more than the Spanish learners. Likewise, more than half of the sample of all
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contexts states that they do not maintain written contact with a foreign friend through e-
mail, social networks, applications, etc. However, once again, it is the Greek context the
one that presents the highest percentage of students who take advantage of this learning

opportunity.

Finally, Greek students usually carry out entertainment activities in English more fre-
quently than the students of other contexts. These activities in English include watching
television, reading books, magazines, newspapers, etc., using the Internet to watch pro-
grammes and videos, and some students even play video games and board games in Eng-
lish with their families and friends. Nonetheless, Spanish students of Seville and Valencia
often do other activities such as searching the internet for the lyrics of those songs in
English that they don’t understand. Also, almost no student turns out to express their

hobbies, thoughts, etc. in an English blog.

Aim 3: To describe the features that characterise the way students learn English as

a Foreign Language.

Students’ attitudes towards English as a Foreign Language are generally quite positive in
all three contexts (Seville, Valencia and Athens). A large proportion of the students of the
sample consider the learning of this language an important goal for them, and they would
like to master it as well as their mother tongue. Furthermore, the majority of students
consider that studying English helps them to get to know the English culture and that it is
a very useful tool for competing for scholarships and jobs and, in short, to stand out from
the others. Students also value the importance of English when travelling abroad, and
they pay attention in the English class and correct their homework regularly. However, a
high percentage of students have some negative attitudes towards the learning of English,
such as not spending too much time studying this subject or not working regularly on the

subject contents.

The behaviour of students in language classes, in this case in English, presents interesting
data such as the fact that slightly less than half of the sample does not feel safe and/or
comfortable when speaking English in class. Neither do they feel comfortable when they
make mistakes in English in front of their classmates, nor when they speak the language
with native speakers. Nevertheless, despite these negative attitudes towards English, more
than half of the students do not think their classmates have a higher level of the language
than themselves or that they can speak the language better. Also, they do not believe
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English tests difficult and they feel relaxed in English class, so some positive attitudes

towards the language were found.

The perceived ability to learn English of the secondary school students of the sample is
quite positive. Thus, considering the oral comprehension (Listening), most of the time the
students seem to: understand the language easily; understand their teacher when he/she
speaks in English; get the main ideas of the messages; and recognise the vocabulary they
have previously studied, among others. In relation to the oral production (Speaking), the
students say they can express themselves clearly most of the time when they speak; they
believe they have a good pronunciation and that they can even copy the native accent
quite easily; and that they can have a conversation with their peers and be understood.
Nonetheless, sometimes students admit to have difficulties with finding certain words
when speaking or communicating with others, or even thinking about what to say when
they have to speak. With regard to the written production (Writing), most of the time
students say they remember how words are written and the grammar rules; they use verb
tenses correctly; they can express their opinion clearly; and they generally believe the
variety of vocabulary they know is sufficient (especially in the case of the students of
Seville). According to the students’ perceived ability regarding the written comprehen-
sion (Reading), they tend to understand the textbook explanations; they usually remember
the vocabulary previously studied; they think reading in English is an easy activity; they
can understand the main ideas of a text; and, in some cases, they use the dictionary. Yet,
some students find it difficult to concentrate most of the times while reading in English

and others need to translate first into their mother tongue for a better comprehension.

Other variables that define the ways in which students learn English as a Foreign Lan-
guage are related to the punctuality of arriving at the school. Thus, more than half of the
students in the three contexts turn out to be quite punctual in general, although the stu-
dents in Athens accumulate more delays than the others. Another aspect to highlight has
to do with the time of study devoted to preparing for the English tests. A large part of the
students in the four Greek schools state that they study for the test on a daily basis,
whereas in Valencia the students study for the English exams two or three times a week,
and in Seville the students say they never prepare for the English tests. Finally, a high
percentage of Greek students say they devote more than one hour per day to doing the
English homework, while Spanish students in Seville and Valencia say they spend less
than two hours a week on that task.
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Aim 4: To describe and compare the characteristics that are present in all the
schools of the sample in relation to the way English as a Foreign Language is taught.

The level of expertise (English certificate) that teachers have is higher in Athens than in
the other two contexts. As a matter of fact, all Greek teachers of the sample of English as
a Foreign Language and non-linguistic areas have the highest level of accreditation (C2
or Proficiency), followed by Valencian teachers who also have a C2 in most cases and,
finally, the teachers of the schools in Seville who, in some cases, do not accredit any level

of linguistic competence and/or accredit lower certificates.

The presence of a native teacher in some subjects taught in secondary education is exclu-
sive in the schools of the Sevillian sample, being the frequency of this native teacher in
the classroom quite reduced (one hour per week or even two hours per month). Similarly,
in Athens schools have fewer students in the classrooms in comparison to the Spanish
schools.

In relation to the type of grouping used in English as a Foreign Language lessons and
non-linguistic areas, most of the teachers of the sample agree that this varies throughout
the year. The most popular types of groupings in the Spanish secondary schools of the
sample (located in Seville and Valencia) are groupings according to activities, and in
pairs. In contrast, individual groupings, small groups or groups according to the activities,

are the most popular types of grouping in the Athenian schools of the sample.

With regard to the type of teaching, teachers who teach in the secondary schools of Seville
generally carry out their teaching work through theoretical and practical lessons, although
intercultural exchanges are also very important in both schools (despite the type of edu-
cational programme offered -monolingual/bilingual-). In Valencia, practical lessons are
more popular, along with group work and intercultural exchanges between Spanish and
foreign schools; and finally, in Greece teaching is developed through workshops, group
work, and theoretical lessons. In general, most of the schools of the sample present simi-
larities and foster, to a lesser or a greater extent, intercultural exchanges with foreign

countries.

The number of hours English is taught per week differs between the four Spanish schools

in the sample (Seville and Valencia) as well as between Greek schools. The differences
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are between the monolingual and bilingual schools, with the latter devoting more hours
to teaching English as a Foreign Language.

The methodology used for teaching English as a Foreign Language varies between the
three contexts of the sample: In Seville, the two schools use the same methods, being the
most popular ones the grammar-translation method and the natural/direct approach; in the
secondary schools of the Valencian sample, the most popular methods are the natural/di-
rect approach (like in Sevillian schools) and the project-based learning; and in Greece,
those methods that involve a greater communicative/oral contact of the learners with Eng-
lish (like the audio-lingual method and the natural/direct approach) are used to a greater

extent.

The language skills that both teachers of English as a Foreign Language and non-linguis-
tic areas work in their lessons also differ depending on the context. Thereby, the teachers
of the Spanish sample (Seville and Valencia) clearly devote a greater attention to teaching
grammar (Use of English) within the subject of English as a Foreign Language, whereas
in the Greek context (Athens), in addition to grammar, teachers give an important role to

improving reading comprehension (Reading).

Lastly, the didactic resources used for teaching English as a Foreign Language and non-
linguistic areas also show differences depending on the context: in general, Spanish
schools use textbooks to a larger extent in comparison to the Greek schools that use, in
addition to this, other resources such as online sources, digital whiteboards and authentic

materials, among others.

Aim 5: To determine the possible existence of relationships between the non-school
contexts of the students, their parents and their siblings in terms of the activi-
ties/practices they carry out in English.

There are statistically significant relationships in the three contexts in terms of the activ-
ities/practices that students, their parents and their siblings carry out at home. Among
those activities, we found statistically significant relationships between some of the three
groups in relation to: watching T.V. in English; reading in English; communicating in
English through the computer; communicating in English when traveling to a foreign

country; and having lived in a foreign country for at least three months and/or (in the case
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of students) having participated in a intercultural exchange in an English-speaking coun-
try. Thus, the fact that the activities described above are carried out in the student’s family
environment has a significant relationship on whether the students carry out the same

practices or not.

Aim 6: To determine possible differences according to the self-concept of the student

according to the school in which he/she studies.

There are statistically significant differences between the student’s self-concept, based on
their attitudes towards the language (in general and in the classroom), their behaviour in
class and their ability to learn English, depending on the type of school they study in

(monolingual/bilingual).

In the schools in Seville, statistically significant differences can only be found between
schools 1 and 2 in relation to the students’ behaviour in the English classroom. In this
case, those differences were in favour of school 2 (bilingual) whose students have a better
attitude than the ones in school 1 (monolingual). The schools of the sample of Valencia
do not present statistically significant differences between the schools for any of the var-

iables analysed.

In the case of the Greek schools, there is only one variable in which statistically signifi-
cant differences were observed between the schools: the ability that students have to learn
the language. Such differences favour school 7 (bilingual) since the students of this school
consider themselves to have a greater ability/easiness for learning languages.

Aim 7: To determine possible differences according to the extramural exposure of
the students, their parents and their siblings in relation to the variables “school” and

“context”.

There are statistically significant differences with regard to the extramural exposure of
the three groups (students, parents and siblings) depending on the type of school in which
students are enrolled. In the case of the parents’ extramural exposure, statistically signif-
icant differences were found. Those differences favour, in all cases, one of the four Greek
schools of the sample. The statistically significant differences favour the Greek bilingual
schools, especially school 7 (bilingual), as the parents of the pupils who attend this school

give more importance to the mastery and use of another language.
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On the other hand, in the case of the siblings’ extramural exposure, statistically significant
differences were found too although to a lesser extent than the parents’. Mostly, these
differences favour the bilingual schools of the Athenian sample. Thus, significant differ-
ences can be found in favour of the bilingual school number 7 in terms of: the English
oral proficiency/command that the students’ siblings have; the time that the learners’ sib-
lings devote to reading in English; and the frequency which they communicate in English
by phone, through videoconferences, etc. for personal and/or work purposes. However,
the importance that the students’ siblings give to the mastery of another language presents
statistically significant differences in favour of one of the Spanish schools (bilingual
school number 4 in Valencia).

The students’ extramural exposure also presents numerous statistically significant differ-

ences in favour, in all cases, of one of the four Athenian schools.

Similarly, there are statistically significant differences in the extramural exposure of the
three groups depending on the context in which the students live (Seville, Valencia and/or
Athens). We found statistically significant differences between the monolingual (Seville
and Athens) and the bilingual (Valencia) contexts. Those differences mainly favour the
monolingual context of Athens (with the exception of one case that favours the monolin-
gual context of Seville). Hence, statistically significant differences were found in favour
of the Athenian monolingual context with regard to the fact that the students’ parents of
this context are the ones, among others, who: have a better command of English; study
English to a greater extent; and watch television in English. Statistically significant dif-
ferences have only been found in favour of the monolingual context of Seville insofar as
the students’ parents of this context seem to give a greater importance to mastering an-

other language.

In terms of the statistically significant differences found according to the extramural ex-
posure of the students’ siblings, only three differences were found: two of them that fa-
vour the monolingual context of Athens (the students’ siblings read books, magazines,
newspapers, etc. in English; and they communicate in English by phone, through vide-
oconferences, etc. for personal and/or work purposes); and one that favours the bilingual

context of Valencia (the importance students’ siblings give to mastering another lan-

guage).
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The extramural exposure of the students stands out for presenting statistically significant
differences depending on the context in all the items. All statistically significant differ-
ences mostly favour the monolingual context of Athens, with the exception of four items
whose scores favour the two Spanish contexts (Seville and Valencia). The Athenian mon-
olingual context seems to cover the percentage of students who have the greatest contact
with English of the sample: they use it for communicating with a foreign relative; with
an English-speaking friend and/or neighbour; with intercultural exchange classmates; and
in private English lessons. Likewise, the Athenian context is also the one that promotes
the execution of more entertainment activities in English like watching T.V. in English;
reading books, magazines, newspapers, etc. in English; using the Internet to watch pro-
grammes and videos in English; playing video games, board games, etc. in English with
family and friends; and expressing their preferences, hobbies, etc. in English through a
blog. It is also possible to see statistically significant differences in favour of the mono-
lingual context of Athens in terms of the use students make of English. With this regard,
Greek students claim to practice this language with English speakers through video calls,
etc. more frequently than the students of the other contexts, and they keep in touch with

foreign friends through written messages (WhatsApp, emails, social networks, etc.).
Aim 8: To identify different profiles according to the students’ out-of-school context.

The analysis of the two-step cluster of the schools located in Seville, Valencia and Athens
in relation to the contextual variables that surround the students, allows us to classify the
students according to two profiles that share the following characteristics: the type of
school they study in (monolingual/bilingual); the amount of years the students have been
studying English as a Foreign Language; the years they have been attending private les-
sons and/or going to English academies; the level of studies of the students’ parents; and

the use of English in the students’ homes.

Aim 9: To determine the impact degree of the students’ out-of-school context and

their self-concept on the ability/easiness perceived to learn English.

Statistically significant differences were found in the ability perceived by students to-
wards the English learning depending on the three contexts of the sample (Seville, Va-
lencia and Athens). Thus, in the schools located in Seville, the differences in the ability
and/or easiness perceived by the students to learn English are explained by what happens
in their own out-of-school context and/or extramural exposure (everything that happens
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around the student outside the school context) and by their behaviour in the classroom.
The differences found in both variables regarding the ability/easiness to learn English as

a Foreign Language favour the students who attend the bilingual school (number 2).

In Valencia, the differences found in the ability/easiness that students believe they have
for learning languages in general and English specifically, are again explained by the
student’s out-0f-school context and/or his/her extramural exposure and his/her behaviour
in the English classroom. In this case, the statistically significant differences in relation
to the student’s out-of-school context favour the students of school 4 (bilingual), whereas
the variable related to the student’s behaviour in the English classroom favours school 3

(monolingual).

In the schools of the Greek sample, the ability/easiness students have to learn English is
explained by a greater number of variables than in the two Spanish contexts. Actually, it
can be seen that the students’ out-0f-school context, their siblings’ context, the students’
attitudes towards the language in the classroom, and the students’ behaviour in class are
good predictors of the ability/easiness perceived that students have in order to learn Eng-
lish. In this case, the statistically significant differences found in relation to the student’s
learning context favour school 5 (monolingual); those related to the context/extramural
exposure of the students’ siblings favour of school 7 (bilingual); and both students’ atti-
tudes towards English in class and their behaviour in the English classroom favour school

6 (monolingual).

Aim 10: To determine possible relationships between the variables associated with
the educational system, the socioeconomic and family context, and the student’s

learning process.

Some relationships between two of the main variables taken into account in this study
were found: the context and/or extramural exposure of the students, and their self-concept
when learning English as a Foreign Language (with special emphasis on the perceived
ability/easiness by the students to learn English as it is our dependent variable). Thus,
statistically significant differences have been found which allow us to conclude that the
effect of the context (Seville, Valencia and/or Athens) plays an important role in the abil-

ity/easiness perceived by the students to learn English.
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In fact, in addition to the influence of the type of context, we found a level 2 variable that
would be the type of school (monolingual/bilingual) that significantly influences the per-
ceived ability/easiness to learn English that students have. Therefore, we can confirm that
the context/city is the variable with a greater explanatory capacity of the observed varia-

tion with regard to the ability/easiness perceived by the students to learn English.
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Capitulo 6. Limitaciones del estudio

Una vez concluida nuestra investigacion, resulta necesario pararnos a reflexionar sobre
las limitaciones halladas a lo largo de nuestro estudio ya que hemos encontrado obstacu-
los a lo largo del camino que sin duda han tenido un mayor o menor impacto en el resul-
tado final. Como toda investigacion cientifica, debido a las maltiples tareas realizadas
que su desarrollo implica, el encuentro de algunas dificultades en el camino era préctica-
mente inevitable lo que, sin duda, ha dado forma y/o impactado a este estudio en cierto
modo hasta llegar al resultado final. En este sentido, las principales limitaciones encon-

tradas estan relacionadas con:

La disponibilidad de los centros educativos para participar en la investigacion. Desde
el inicio de este proyecto/investigacion teniamos clara la intencion de realizar una inves-
tigacion que implicara la participacion de otro contexto europeo ademas del espafiol. La
busqueda de dicho contexto venia en cierto modo ‘impuesta’ por los resultados obtenidos
en el EECL de 2012, debido a que queriamos precisamente analizar los rasgos caracteris-
ticos de un pais con una cultura similar e incluso con una situacion socioeconémica pa-
recida, para asi facilitar la comparabilidad de los datos que obtuviéramos en nuestro es-
tudio. En esta linea, nuestras opciones mas claras eran Grecia o Portugal, aunque los re-
sultados del alumnado en el EECL del primer contexto suponian un mejor referente. Tras
las dificultades de algunos centros educativos en Atenas para participar en nuestro estu-
dio, modificamos nuestra busqueda intentando no afectar demasiado al tamafio de la

muestra propuesta y conseguimos un buen nimero de participantes.

De igual modo, al contactar con nuestro primer contexto bilingtie espafol seleccionado
(el Pais Vasco), todos los intentos conducian a negativas e impedimentos por parte de las
instituciones formativas como por ejemplo la necesidad de contar con permiso de la ins-
titucidn que regula los centros y el acceso a ellos, la necesidad de traducir al euskera los
instrumentos de investigacion (segun la zona en la que estuvieran localizados los centros,
etc.). De ahi que, al no tener facilidades ni contactos, etc. en esta comunidad autonoma,
finalmente optaramos por incluir Valencia en nuestro estudio tras casi un afio intentando

contactar con centros del Pais Vasco.

Laelaboracion y traduccion de los instrumentos de recogida de informacion para desa-

rrollar la investigacion. El disefio de las tres herramientas para recopilar la informacion

271



de este estudio y la muestra seleccionada implicaba el disefio de dos de ellas (instrumentos
1y 3) y lainevitable tarea de la traduccion. En este sentido, el disefio de dos de las tres
herramientas (instrumentos 1 y 3) que fueron de elaboracion propia, implicaban una pre-
paracion e indagacion en el tema objeto de estudio bastante importante que requirié mu-
cho tiempo. Asi, la validacion por jueces del instrumento 1, también conllevo la necesidad
de buscar expertos en el &mbito de la ensefianza de lenguas a nivel universitario y a nivel
de ensefianza secundaria y de expertos en investigacion educativa y métodos de investi-
gacion. El primer aspecto nos parecia realmente importante ya que queriamos asegurarnos
de que el instrumento resultaba claro, que recogia las posibilidades actuales de exposicion
extramural del alumnado y que se adaptaba al ambito de la ensefianza secundaria correc-
tamente. Para ello, la busqueda de profesionales de este ambito en diversas instituciones
asi como la posterior busqueda de alternativas para conseguir el feedback de un minimo
de diez profesionales, el posterior disefio de una rabrica de evaluacién, la tardanza en
conseguir y analizar todas las respuestas, las posteriores modificaciones sobre los instru-
mentos, etc., fueron elementos muy presentes y muy cuidados durante el primer afio de
andadura de esta investigacion. El tiempo invertido en esta fase del proceso ha sido, sin
duda, uno de los aprendizajes principales en este primer acercamiento a la investigacion

educativa, pero ha merecido la pena al ver el resultado que hemos conseguido.

Junto al obstaculo del disefio de instrumentos, debido a que el idioma del pais donde se
encontraba la muestra de los centros atenienses era el griego, tuvimos que, en primer
lugar, traducir los tres instrumentos al inglés y, sequidamente, traducir los dos instrumen-
tos que el alumnado debia cumplimentar (instrumentos 1y 2) al griego. Esto sin duda fue
un reto debido a nuestro desconocimiento del idioma griego, de traductores de dicho
idioma que pudieran participar en nuestra tarea, etc. Asimismo, implico cierto retraso en
la preparacion de la recogida de datos de los cuatro centros griegos y en la posterior tarea

de introducir los datos en el programa SPSS.

La falta de informacidn sobre los resultados de aprendizaje del alumnado en relacion
al inglés como lengua extranjera. A pesar de que consideramos haber recogido informa-
cion suficiente de numerosos aspectos en torno al alumnado de secundaria y estamos muy
satisfechos en este sentido, creemos que habria sido muy positivo obtener informacién de
otras variables como por ejemplo de los resultados de evaluacion en materia de inglés de

los alumnos participantes en el estudio. Asi, a pesar de que nuestra intencion inicial era
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“cerrar el circulo” que completaba cada perfil del alumno, al solicitar dicha informacion
a los centros educativas solo nos encontramos negativas: el momento de recogida de la
informacidn en los centros espafioles se habia realizado en distintos trimestres e, incluso,
en distinto curso académico en el caso de los centros griegos. Esta diferencia en la reco-
gida de informacion implicaba que las calificaciones de evaluacion pertenecieran a dife-
rentes trimestres y, por tanto, que el alumnado hubiera tenido tiempo de aprender mas o
no, mejorar, etc. Por tanto, a pesar de que para unificar el criterio decidiéramos solicitar
las evaluaciones del tercer trimestre en todos los casos, al ser el final de curso en el que
se acumula mucho trabajo para los docentes, hay cambios de centro por parte de algunos
profesores, etc., esta peticion para completar la informacion obtuvo una negativa practi-
camente unanime. Ademas, tampoco quedaron convencidos de como nuestra investiga-
cion podia seguir garantizado el anonimato de los alumnos en esta linea ya que ademas

eran menores de edad por lo que era una situacién delicada.

La falta de participacion de las familias en la investigacion. Con objeto de realizar una
triangulacion de los datos atendiendo a otras fuentes de informacion como familias (ma-
dres, padres y hermanos) y/o profesores, nuestra intencion inicial era incluirlos en este
proceso investigador. No obstante, al preguntar por su posible inclusion tanto a los centros
educativos como a las familias del primer centro de Sevilla donde se recogio la informa-
cién (a las que se les envid una carta y el instrumento en cuestion), la negativa fue préc-
ticamente unanime. El motivo al que hacian alusion ambos grupos era el mismo: el exceso
de informacion/documentacidn que el centro envia a las familias para informar de todo lo
que sucede en el centro (tutorias informativas, campafias de navidad, excursiones, even-
tos, charlas, etc.) hace que estén sobrecargados de informacion y eso, junto con la falta
de tiempo por trabajo, cargas familiares, etc., hizo que finalmente las familias no partici-

paran de un modo directo.

Por ello, para abarcar el contexto familiar de un modo mas completo y poder obtener una
idea mas clara y real de los participantes, modificamos la estructura del instrumento y lo
adaptamos de tal modo que fueran los propios alumnos los encargados de poner voz a sus
padres y hermanos, y transmitir asi las actividades que estos realizan para promover el

uso del inglés.
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Capitulo 7. Futuras lineas de investigacion

En este apartado de la investigacion desarrollada analizaremos posibles lineas de investi-
gacion en un futuro y que podrian, por la naturaleza y la relevancia de la tematica de la
ensefianza y el aprendizaje del inglés como extranjera, servir como base para abrir nuevas

vias de trabajo en esta misma materia.

Asi, en primer lugar, seria interesante introducir en nuestro estudio enfoques cualitativos
que permitieran, no solo la continuidad de la presente investigacion sino la profundiza-
cion en otros aspectos, actividades, practicas, etc. que ocurren en el contexto no escolar
del alumno y sus familias. Incluso, seria interesante hacer un estudio de casos cualitativo
con objetos de analizar algunas de esas practicas de la exposicion extramural del alumno

mediante técnicas de observacion, o entrevistas grupales e individuales, etc.

En segundo lugar, seria muy positivo incluir la variable relativa al desempefio académico
del alumnado en inglés, es decir; su calificacion en la asignatura de la lengua extranjera.
La finalidad seria poder “cerrar el circulo” como comentdbamos anteriormente de modo
que toda la informacién quedara correctamente triangulada. En este sentido, seria opor-
tuno disefiar nuestra propia prueba de contenidos en inglés y/o apoyarnos en otra que
recoja todos los aspectos tratados en este estudio, con objeto de conocer con mayor ex-

haustividad el nivel o la competencia en inglés de los alumnos.

En tercer y Gltimo lugar, nos parece apropiado introducir un cambio en la seleccion de la
muestra, de modo que incluyamos un muestreo probabilistico para intentar asi lograr un
mayor rigor cientifico. Asimismo, seria muy interesante ampliar la muestra del estudio,
no solo dentro de los tres contextos ya estudiados sino también extenderlo a otros paises
europeos e internacionales. No obstante, serd un elemento importante que dichos centros
presenten un indice socioecondmico Yy cultural (ISC) similar con objeto de evitar diferen-

cias desde el inicio y que el estudio tenga coherencia.
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Anexo |. Instrumentos de recogida de datos

I.1. Instrumento 1. Version en espafiol del Cuestionario sobre el contexto de alfabe-
tizacion en inglés del alumnado y su entorno sociofamiliar (empleado para el con-
texto de Sevilla)

A través de este cuestionario queremos conocer las diversas actividades de exposicion y
uso del inglés que los alumnos como ta realizan “fuera” de las aulas de los institutos. Se
trata de un cuestionario anénimo, por lo que te pedimos méxima sinceridad en tus res-
puestas, ya que éstas nos permitird mejorar la ensefianza del Inglés como lengua extran-
jera.

Gracias

Mi familia

Numero de hermanos: Edades(de cada uno, separado por comas):

Lengua(s) que se hablan en el hogar y porcentaje aproximado dedicado a cada lengua (rodea con un
circulo tu respuesta):

Otros (especifica):
Castellano Inglés
25 50 75 100 25 50 |75 | 100 25 50 75 100
Madre

Nivel de estudios completado (rodea con un circulo tu respuesta): | Profesion:

Primaria BUP-Bachillerato FP Universidad

Padre

Nivel de estudios completado (rodea con un circulo tu respuesta): | Profesion:

Primaria BUP-Bachillerato FP Universidad

Observaciones que consideres relevantes:
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A continuacion te presentamos una serie de enunciados sobre el modo en que aprendes
inglés en tu contexto familiar, por favor valora con 1, 2, 3, 4, 5 cada uno de los enun-
ciados siguientes: 1= totalmente en desacuerdo, 2= en desacuerdo, 3= de acuerdo,
4= bastante de acuerdo, 5= totalmente de acuerdo. Para contestar, haz un circulo
donde corresponda.

Mis padres...
1. Consideran que el dominio de otro idioma es muy impor-
1 2 3 4 |5
tante
2. Tienen un buen dominio escrito del inglés 1 5 3 4| 5
3. Tienen un buen dominio oral del inglés 1 5 3 4| 5
4. Estudian inglés actualmente 1 2 3 4 |5
5. Me ayudan en la elaboracion de trabajos, deberes, etc. en
L 1 2 3 4 |5
inglés
6. Ven latelevision en version original (inglés) 1 5 3 4| 5
7. Leen libros, revistas, periddicos, etc. en version original
o 1 2 3 4 |5
(ingles)
8. Se comunican en inglés por teléfono, a través de video 1 2 3 4| 5
conferencias, etc. por motivos familiares o de trabajo
9. Se comunican en inglés en el pais de destino, cuando via- 1 2 3 4l 5
jan al extranjero
10. Han vivido al menos tres meses en un pais extranjero en 1 2 3 4] 5
el que se habla el inglés
Si la respuesta anterior es afirmativa, contesta por favor a las que aparecen a continuacion:
¢Hace cuanto tiempo?
¢Cudles fueron los motivos de la estancia?
Mis hermanos...(Contesta solo si tus hermanos 12 afios 0 mas)
11. Consideran que el dominio de otro idioma es muy impor-
1 2 3 4 |5
tante
12. Tienen un buen dominio escrito del inglés 1 5 3 4|5
13. Tienen un buen dominio oral del inglés 1 5 3 4|5
14. Estudian inglés actualmente 1 5 3 4| s
15. Me ayudan en la elaboracion de trabajos, deberes, etc. en
o 1 2 3 4 |5
inglés
16. Ven la television en version original (inglés) 1 2 3 4 | 5
17. Leen (libros, revistas, periodicos, etc.) en version original 1 2 3 4 5

(inglés)
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18. Se comunican en inglés por teléfono, a través de video
conferencias, etc. por motivos familiares o de trabajo

19. Se comunican en inglés en el pais de destino, cuando via-

jan al extranjero 112 13)] 4]5

20. Han vivido al menos tres meses en un pais extranjero en el

que se habla el inglés 112 13| 4|5

Si la respuesta anterior es afirmativa, contesta por favor a las que aparecen a continuacion:

¢Hace cuénto tiempo?

¢Cuales fueron los motivos de la estancia?

Para terminar, nos gustaria conocer cual es tu contexto de aprendizaje del inglés fuera de
tu Instituto. Para ello, lee y valora con 1, 2, 3, 4, 5 cada uno de los enunciados siguientes:
1= nunca, 2= ocasionalmente, 3= de vez en cuando, 4= a menudo, 5= siempre. Para
contestar, haz un circulo donde corresponda.

MI CONTEXTO DE APRENDIZAJE DEL INGLES

21. Me comunico en inglés con uno o varios familiares extranje-
05 1 2 3 415

22. Me comunico en inglés con un/a amigo/a, vecino/a de habla

inglesa con alguna frecuencia 1 2 3 415

23. Practico inglés con comparfieros/as de habla inglesa que han
venido de intercambio a mi colegio con los que suelo estaren | 1 2 3 4| 5
contacto

24. Voy a una academia para aprender inglés

25. Voy a clases particulares para aprender inglés 1 2 3 4l 5

26. He estado de intercambio cultural en un pais de habla inglesa

27. Intento comunicarme en inglés cuando viajo al extranjero 1 2 3 4] 5

28. Practico inglés hablando con personas de habla inglesa que
conozco mediante el uso de video llamadas por Skype, Viber, | 1 2 3 4| 5
Chats,...

29. Me mantengo en contacto con un/a amigo/a extranjero/a a
través de mensajes por WhatsApp, emails, redes sociales,etc. | 1 | 2 | 3 415

30. Veo latelevision (peliculas, series, etc.) en inglés

31. Leo libros, revistas, periodicos, etc. en inglés 1 5 3 4 5
32. Busco en internet la letra de aquellas canciones en inglés

cuando las escucho y no entiendo la letra 1 2 3 415
33. Utilizo internet para ver programas y videos en inglés, etc. 1 2 3 41 5

34. Suelo jugar en inglés a videojuegos, juegos de mesa, etc. con
mi familia, amigos,...

35. Expreso en inglés mis gustos, aficiones, etc. en un blog que
tengo
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L.II. Cambios introducidos en el Instrumento 1 (empleado para la muestra de Va-
lencia)

A continuacion te presentamos una serie de enunciados sobre el modo en que aprendes
inglés en tu contexto familiar. Para cada enunciado, encontraras dos posibles diferentes
segun lo haga tu madre (“M”) y/o tu padre (“P”’). Por favor valora con 1, 2, 3, 4, 5 cada
uno de los enunciados siguientes: 1= totalmente en desacuerdo, 2= en desacuerdo,
3= de acuerdo, 4= bastante de acuerdo, 5= totalmente de acuerdo. Para contestar,
haz un circulo donde corresponda:

Mis padres... 1 2 3 4| 5

1. Consideran que el dominio de otro idioma es muy impor- M/ 1M/ M/ M/ |M
tante Pl /p Pl /Pl /P

2. Tienen un buen dominio escrito del inglés M/ M/ MM/ M
P~ P P P/ P

3. Tienen un buen dominio oral del inglés M/ M/ MM/ M
P~ P P P/ P

S M/ MM/ IM~ M
4. Estudian inglés actualmente P p p pl /p

5. Me ayudan en la elaboracién de trabajos, deberes, etc.en |[M /' |M M/ M/ |M

inglés P/ P/ P/ P /P

6. Ven latelevision en version original (inglés) M/ M/ MM/ M
P P P P P

7. Leen libros, revistas, periddicos, etc. en version original (MM M /|M /M
(inglés) PP P,/ P,/P

8. Se comunican en inglés por teléfono, a través de video M/ M/ M/ MM
conferencias, etc. por motivos familiares o de trabajo P P P P/ P

9. Se comunican en inglés en el pais de destino, cuando via- |[M M M/ M /| M
jan al extranjero P P P P/ P

10. Han vivido al menos tres meses en un pais extranjeroen |M_|M M “|M_ M
el que se habla el inglés P P P P/ P

Si la respuesta anterior es afirmativa, contesta por favor a las que aparecen a continuacion:

¢Hace cuéanto tiempo?

¢Cuales fueron los motivos de la estancia?
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Mis hermanos...(Contesta solo si tienes hermanos y tienen 15 afios 0 mas)
*Si tienes mas de un hermano/a con 15 afos o mas, considera en
tus respuestas aquel que te ayude mas en tu aprendizaje en inglés.
11. Consideran que el dominio de otro idioma es muy impor-
tante 1 2 3 415

12. Tienen un buen dominio escrito del inglés

1 2 3 41 5

13. Tienen un buen dominio oral del inglés

14. Estudian inglés actualmente

15. Me ayudan en la elaboracion de trabajos, deberes, etc. en
inglés

16. Ven la television en version original (inglés) 1 2 3 4 |5

17. Leen (libros, revistas, periddicos, etc.) en version original
(inglés)

18. Se comunican en inglés por teléfono, a través de video
conferencias, etc. por motivos familiares o de trabajo

19. Se comunican en inglés en el pais de destino, cuando via-
jan al extranjero

20. Han vivido al menos tres meses en un pais extranjero en el
gue se habla el inglés

Si la respuesta anterior es afirmativa, contesta por favor a las que aparecen a continuacion:

1 2 3 415

1 2 3 415

¢Hace cuanto tiempo?

¢Cuales fueron los motivos de la estancia?

L.I11. Instrumento 2. Version en espafiol de la Escala de autoconcepto para el apren-
dizaje de una lengua extranjera en la ensefianza secundaria obligatoria

¢ Quién soy?

Cadigo: 4° N° Sexo: H M Edad:

Afios que llevo estudiando inglés (Infantil+Primaria+ESO):

Voy a clases particulares de inglés o academias privadas: SI NO
Afos que llevo asistiendo a clases particulares o academias:

Otros idiomas que practico (ademés del inglés):

Afios que llevo estudiandolo:

A la hora de entrar al instituto suelo...(rodea con un circulo)
Ser puntual Llegar con algun retraso Llegar tarde siempre

Cuando tengo que prepararme un examen de inglés...(rodea con un circulo)
Estudio a diario Estudio 2-3 veces por semana No estudio nunca

Cuando tengo que hacer deberes de inglés, le dedico...(rodea con un circulo)

Mas de una hora al dia Una hora al dia

2-3 horas a la semana Menos de 2 horas a la semana No le dedico
tiempo
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1. Mi actitud hacia el idioma. (Valora con 1, 2, 3, 4, 5 cada uno de los enunciados si-
guientes: 1= desacuerdo completo, 2= en desacuerdo, 3= de acuerdo, 4= bastante de
acuerdo, 5= completamente de acuerdo). Haz un circulo donde corresponda.

ciles

1) Ojala hubiera empezado a estudiar un idioma antes | 1 2 3 4 5
2) El idioma no es una meta importante en mi vida 1 2 3 4 5
3) Desearia poder dedicar mucho mas tiempo a esta 1 2 3 4 5
asignatura

4) Creo que el estudio de un idioma no deberia ser 1 2 3 4 5
obligatorio

5) Me gustaria dominar el idioma tan bien como mi 1 2 3 4 5
primera lengua

6) Estoy perdiendo el interés que tenia antes por el 1 2 3 4 5
idioma

7) Me gustaria dedicar més esfuerzo a estudiar el 1 2 3 4 5
idioma

8) Sinceramente, no me apetece estudiar otro idioma 1 2 3 4 5
9) Ojala dominara fluidamente otro idioma 1 2 3 4 5
10) Me contento con dominar lo bésico de otro idioma 1 2 3 4 5
11) El estudio de otro idioma me permite adquirir mas | 1 2 3 4 5
cultura

12) Dominar otro idioma es necesario para competir 1 2 3 4 5
con los demés

13) Creo que el idioma puede ayudarme a conseguir un | 1 2 3 4 5
buen trabajo

14) El dominio de otro idioma me ayudaré a destacar 1 2 3 4 5
entre los demas

15) Dominar otro idioma es importante para conocer 1 2 3 4 5
otros paises

16) Procuro entender todo lo que escucho y veo en el 1 2 3 4 5
otro idioma

17) No dedico mucha atencion a las indicaciones que 1 2 3 4 5
recibo en clase

18) Llevo la asignatura del idioma al dia 1 2 3 4 5
19) No me molesto en corregir los ejerciciosen laclase | 1 2 3 4 5
de idioma

20) Siempre pregunto al profesor cuando no entiendo 1 2 3 4 5
algo

21) Hago los deberes de forma irregular e improvisada | 1 2 3 4 5
22) Trabajo duro para preparar esta asignatura 1 2 3 4 5
23) Desconecto en clase cuando el profesor comentaal- | 1 2 3 4 5
guna anécdota

24) Cuando estudio esta asignatura me concentro rapi- | 1 2 3 4 5
damente

25) No me esfuerzo en comprender los puntos més difi- | 1 2 3 4 5

2. Mi actitud en el aula. (Valora con 1, 2, 3, 4, 5 cada uno de los enunciados siguientes: 1=
desacuerdo completo, 2= en desacuerdo, 3= de acuerdo, 4= bastante de acuerdo, 5= comple-

tamente de acuerdo). Haz un circulo donde corresponda.
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1) Nunca me siento seguro cuando habloen laclasede | 1 2 3 4 5
idiomas

2) No me importa cometer errores en la clase de idio- 1 2 3 4 5
mas

3) Me pongo nervioso cuando sé que me toca hablar 1 2 3 4 5
en la clase

4) Me preocupo si no entiendo lo que dice el profesor 1 2 3 4 5
en el idioma

5) No me importaria tener mas clases de idiomas 1 2 3 4 5

6) En clase me pongo a pensar en cosas distintas a lo 1 2 3 4 5
gue se ensefia

7) Creo que los demas estudiantes son mejoresqueyo | 1 2 3 4 5
en el idioma

8) En general, me siento comodo cuando hago los exa- | 1 2 3 4 5
menes de idiomas

9) Me asusta tener que hablar en la clase sin haberlo 1 2 3 4 5
preparado antes

10) Me preocupa las consecuencias de suspender el 1 2 3 4 5
idioma

11) No comprendo por qué algunos se ponen tan ner- 1 2 3 4 5
Vviosos en la clase

12) A veces me pongo tan nervioso en clase que se me 1 2 3 4 5
olvida lo que sé

13) Me da verglenza responder voluntariamente en el 1 2 3 4 5
aula

14) No me pondria nervioso hablando el idioma con na- | 1 2 3 4 5
tivos

15) Me irrito cuando no entiendo lo que corrige el pro- | 1 2 3 4 5
fesor

16) Me pongo nervioso incluso cuando me he prepa- 1 2 3 4 5
rado bien la clase

17) A menudo no me apetece asistir a la clase de idio- 1 2 3 4 5
mas

18) Me siento seguro cuando hablo en otros idiomas 1 2 3 4 5

19) Me da miedo que el profesor corrija cada error que | 1 2 3 4 5
cometo

20) Se me dispara el corazén cuando me preguntan en 1 2 3 4 5
clase

21) Cuanto mas estudio para un examen mas confuso 1 2 3 4 5
me siento

22) No tengo necesidad de preparar muy bien la clase 1 2 3 4 5
de idiomas

23) Siempre creo que los demas hablan el idioma mejor | 1 2 3 4 5
gue yo

24) Me siento seguro cuando hablo el idioma delante de | 1 2 3 4 5
los otros en clase

25) La clase de idiomas se da tan deprisa que me preo- 1 2 3 4 5
cupa quedarme atras

26) Me siento mas tenso y nervioso en esta clase queen | 1 2 3 4 5
cualquier otra

27) Me confundo y pongo nervioso cuando estoy ha- 1 2 3 4 5
blando en el aula

28) Me siento tranquilo y relajado cuando voy a clase 1 2 3 4 5
de idiomas
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29) Me pongo nervioso si no entiendo cada palabraque | 1 2 3 4 5
dice el profesor

30) Me agobia aprender tantas reglas para poder ha- 1 2 3 4 5
blar un idioma

31) Temo que se rian de mi cuando hablo en el idioma 1 2 3 4 5

32) Creo que me sentiria a gusto entre hablantes nati- 1 2 3 4 5
vos del idioma

33) Me pongo nervioso si el profesor de idiomas me 1 2 3 4 5
pregunta algo que no he preparado con anteriori-
dad

3. ¢ Que tal se me dan los idiomas? (Valora con 1, 2, 3, 4, 5 cada uno de los enunciados siguien-
tes: 1= casi siempre, 2= muchas veces, 3= algunas veces, 4= pocas veces, 5= raras veces). Haz
un circulo donde corresponda.

1) Puedo expresarme con claridad cuando hablo 1 2 3 4 5
2) Cometo muchas faltas en los dictados 1 2 3 4 5
3) Recuerdo la forma de las palabras cuando escribo | 1 2 3 4 5
4) Me resulta dificil resumir lo que leo 1 2 3 4 5
5) Me cuesta imitar el acento extranjero cuando hablo | 1 2 3 4 5
6) Creo que tengo un buen oido cuando escucho 1 2 3 4 5
7) Confundo letras o palabras cuando escribo 1 2 3 4 5
8) Comprendo las explicaciones del libro de texto 1 2 3 4 5
9) Puedo imitar la pronunciacion de un nativo 1 2 3 4 5
10) Me pierdo facilmente en los dictados 1 2 3 4 5
11) Al escribir utilizo correctamente los tiempos verba- | 1 2 3 4 5
les
12) Cuando leo recuerdo el vocabulario estudiado 1 2 3 4 5

N
()
w
o
(6]

13) No sé qué decir cuando tengo que hablar

14) Entiendo las explicaciones del profesor cuando ha-
bla

15) Olvido letras o palabras cuando escribo

16) Me resulta facil la lectura

17) Puedo mantener un didlogo con compafieros

18) Me falta concentracion cuando oigo mensajes ora-
les

=
N
w
o
(€]

TSI =
N N[N N
W ww|w
IS NS
al| o al|on

19) Al escribir expreso mis ideas de forma clara 1 2 3 4 5

20) Los deméas me entienden cuando hablo 1 2 3 4 5

21) Entiendo las ideas principales de lo que escucho 1 2 3 4 5

22) Recuerdo las reglas gramaticales cuando escribo 1 2 3 4 5

23) Confundo los significados de las palabras cuando | 1 2 3 4 5
leo

24) Dispongo de un vocabulario suficiente cuando ha- | 1 2 3 4 5
blo

25) Necesito que me hablen muy despacio para com- | 1 2 3 4 5
prender

26) Me cuesta realizar los ejercicios de gramética escri- | 1 2 3 4 5
tos

27) Cuando leo distingo las partes de la oraciéon de un | 1 2 3 4 5
texto (sustantivos, adjetivos, adverbios, etc.)

28) Tengo una buena pronunciacion cuando hablo 1 2 3 4 5

29) Capto las ideas principales de los mensajes orales 1 2 3 4 5
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30) Al escribir me cuesta recordar la forma de las pa- | 1 2 3 4 5
labras

31) Necesito traducir al espafiol cuando leo 1 2 3 4 5

32) Puedo expresar mis ideas oralmente 1 2 3 4 5

33) Me cuesta prestar atencion en los mensajes orales | 1 2 3 4 5

34) Dispongo de un vocabulario suficiente cuando es- | 1 2 3 4 5
cribo

35) Me cuesta concentrarme cuando leo 1 2 3 4 5

36) Me cuesta encontrar palabras cuando hablo 1 2 3 4 5

37) Distingo los distintos sonidos del idioma 1 2 3 4 5

38) Encuentro dificil traducir del otro idioma al espa- | 1 2 3 4 5
fol

39) Cuando leo necesito la ayuda del diccionario 1 2 3 4 5

40) Debo mejorar mi pronunciacién cuando hablo 1 2 3 4 5

41) Reconozco el vocabulario estudiado cuando escu- | 1 2 3 4 5
cho

42) Puedo expresar mis ideas cuando escribo 1 2 3 4 5

43) Puedo expresar mis ideas principales al leer un | 1 2 3 4 5
texto

44) Me resulta dificil comunicarme con los demas 1 2 3 4 5

45) Entiendo al profesor cuando me pregunta 1 2 3 4 5

46) Me resulta dificil traducir del espafiol al otro | 1 2 3 4 5
idioma

47) Me cuesta dominar la ortografia cuando escribo 1 2 3 4 5

48) Cuando leo hay muchas palabras que no entiendo | 1 2 3 4 5

I.IV. Instrumento 3. Versidn (inicial) en espafiol del Cuestionario sobre los recursos
empleados en la ensefianza y el aprendizaje del inglés

Datos del profesorado

Sexo: Hombre Mujer Afos que lleva impartiendo clase en el centro:

Estudios/formacion inicial: Especialidad que tiene (certificado de inglés):
Licenciatura en...

Formacion continua (cursos relacionados con el in-
glés):

Ensefianza del inglés

Los alumnos cuentan con un profesor nativo:  SI NO
Numero de dias y horas que asiste:

Aspectos/subcompetencias que trabajan esos profesores con el alumnado (orales, es-
critas,...):
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N° de alumnos en la clase de inglés: N° de horas de inglés a la semana en

4°E.S.O.:
Agrupamiento de los alumnos en clase de inglés (rodee con un circulo):
Individual En parejas En pequefios grupos Agrupamientos flexi-
bles Segun actividades Semicirculo Por areas de trabajo

Otros (especifique):
El agrupamiento de los alumnos varia a lo largo del curso:  SI NO

Modalidades de la ensefianza (rodee con un circulo):

Clases teoricas Clases préacticas Seminarios Talleres Tutorias
Trabajos en grupo Intercambios con otros paises

Otros (especifique):

Metodologia de la ensefianza (rodee con un circulo):

Método de gramatica- traduccion Método audio-lingual
Método natural /Enfoque directo Aprendizaje por proyectos
Otros (especifique):

Subcompetencias que trabaja con el alumnado (rodee con un circulo):

Use of English Writing Reading Listening Speaking
Recursos didacticos utilizados en la ensefianza del inglés (rodee con un circulo):
Libros de texto Lecturas Visionado de videos Laboratorio de idio-
mas Diccionarios

Otros (especifique):
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I.V. Instrumento 3. Version (final con cambios) en espafiol del Cuestionario sobre
los recursos empleados en la ensefianza y el aprendizaje del inglés

CUESTIONARIO SOBRE LOS RECURSOS EMPLEADOS EN LA ENSENANZA
Y EL APRENDIZAJE DEL INGLES

Esta investigacion es parte de una tesis doctoral centrada en la influencia del contexto
sociofamiliar y el autoconcepto del alumnado en el aprendizaje del Inglés como lengua
extranjera, e implica un estudio comparativo entre estudiantes esparioles y griegos. Con
este cuestionario, nos gustaria conocer los diferentes recursos educativos que utiliza para
la ensefianza del Inglés en el centro a los alumnos de 4°ESO. El propoésito de esta parte
de la investigacion es comprender el impacto que tienen las distintas actividades, mé-
todo(s), el tipo(s) de agrupamiento, etc., sobre el aprendizaje en inglés de sus alumnos.
Para rellenarlo, por favor escriba o rodee con un circulo cuando sea necesario. Muchas
gracias por su colaboracion.

Datos del profesorado

Sexo: Seccidn/clase de | ¢Cuantos afos lleva impartiendo Inglés (en gene-
Hombre | 4°E.S.O. enlaque im- | ral)?
parte docencia en in-

Mujer glés: ¢Cuéntos afios lleva impartiendo Inglés en este
centro?
Estudios/formacion inicial: Especialidad que tiene (certificado de inglés):

Licenciatura en...
¢ Qué otros estudios de postgrado ha completado?

Por la Universidad de...

Formacién continua/desarrollo profesional (cur-
sos relacionados con la ensefianza del Inglés):

N° de alumnos en la clase de In- N° de horas de Inglés a la semana en 4°E.S.O.:
glés:

Ensefianza del inglés
Agrupamiento de los alumnos en clase de inglés (rodee con un circulo):
Individual En parejas En pequefios grupos Agrupamientos flexibles
Segun actividades Lockstep Por areas de trabajo
Otros (especifique):

El agrupamiento de los alumnos varia a lo largo del curso:  SI NO
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¢ Qué modalidad(es) de ensefianza prefiere? (por favor, rodee con un circulo):
Clases teoricas Clases préacticas Seminarios Talleres Tutorias
Trabajos en grupo Intercambios con otros paises

Otros (especifique):

¢Sigue una metodologia de ensefianza concreta en sus clases de Inglés? SI  NO
En caso afirmativo, ¢qué método suele seguir y por qué? (rodee con un circulo):
Método de gramatica- traduccién Método audio-lingual

Método natural /Enfoque directo Aprendizaje por proyectos

Otros (especifique):

¢ Qué subcompetencias y porcentajes aproximados de tiempo trabaja con el alum-
nado? (por favor, rodee con un circulo y escriba)

Use of English ( %) Writing ( %) Reading ( %)
Listening ( %) Speaking ( %)

¢ Qué recursos didacticos y porcentajes de tiempo utiliza en la ensefianza del In-
glés? (por favor, rodee con un circulo):

Libros de texto ( %) Material auténtico ( %)
Fuentes online ( %) Diccionarios ( %)
Blog ( %) Pizarra digital ( %)
Software especifico ( %) Otros (especifique):

Profesor asistente nativo (Inglés)

Los alumnos cuentan con un profesor asistente nativo:  SI NO
Numero de dias y horas que el profesor asistente nativo pasa con la clase/grupo:

Aspectos/subcompetencias que trabajan esos profesores con el alumnado (orales, es-

critas,...):
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I.VI. Instrumento 1. Version en griego del Cuestionario sobre el contexto de alfabe-
tizacion en inglés del alumnado y su entorno sociofamiliar (empleado para el con-
texto de Atenas)

Epotnnotolroylo Y10 TOUC KOLVOVIKO-0IKOVOUIKOVE TOPAYOVTES VL0, TNV
skpnadnon e Ayyikne oc 2évne 'voeceac

Méow avtov T0V gpmTnratoAoyiov Ba Béhape va pdbovpe TOG TO OIKOYEVEINKO GOG
epBAAAoV Kot 1) xprion TV AyYAIKOV oty kodnuepvi cag {on £xovv avTikTumo oty
expadnon tov Ayyidkov. Eivol evieddg avovopo ondte Bo OEhape vo amavincete pe
000 peyoADTEPN akpifeta yiveTon apov avtd Bo pag eMTPEYEL VO, GYNUATICOVUE Uil
TPOYLLOTIKT 10€0 Y10 TO TG pabaivete AyyAikd otov eAedBepo cag ypovo.

Evyapiot®d molv!

Kmdwog: 3™ N° H owoyevero pov

Eyete adéhoua; [Av NAIL onidote apBpo Av NAIL dnAoote Tig NAKIES TV adE APV
NAI OXI [|uderpdv: 600G (YOPIOoUEVES Pe KOMULOL):

AvoQEpETL TOEG YADGGEG MAODVTOL GTO GTTL KO KOTA TPOGEYYIOT) TOGOGTO TNG XPNONG TNG
KkG0e yAdooag (kvrxdwote v amavinon oog):

EAnvika, Ayyhxko AMhec (GVYKEKPUIEVOTOINGTE):

25% | 50% | 75% | 100% | 25% | 50% | 75% | 100% | 25% [ 50% | 75% | 100%

H pntépa pov
Eninedo oAorxinpmuévne exmaidevong g Untépag oag Emdyyeipa:
(kvrdadote Ty amdvinon oag):
- I[potofadue ekraidcvon - Avkelokn
- Teyvikn exmaidevon - THoavemompiokn

O natépag pov

Eninedo oAoxAnpmpévng ekmaideuong Tov matépo oog Enmdyyeipa:
(KUKADOTE TNV OTAVTNOY| 6OG):

- Tpotopfadue ekraidsvon - Avkelokm

- Teyvikn exmaidevon - Tovemotpiokn

Yrdpyet kot GAL0 oL O OEATE VO LOPOGTEITE OGOV OPOPA TNV OIKOYEVELN, GOG TTOV UITOPEL
Vo €YEl AUECO OVTIKTUTO G€ €0GG 1/Kol GTNV EKMAIOEVOT 0aG; (.. N UNTPIKT YADCGO TNG
untépag pov eivar n F'addkn) 1 o1 yoveig pov €xovv (noet 610 e£mTePKod Yia oA xpdvia N o1
YOVELG HoL elvat Ywpiopévor)

310



Ye auty Vv evotnro, Ba Bpeite apketég IMMADGELS Yo Tov Tpdmo mov pobaivete
ayyAka oto onitt. [Tapaxorodue, emAéEte pia and 11 TEVTE TOAVES OTAVTIOELS Yol
KdBe OMAwoN cOLP®VA PE TIG AKOAOVOEG TYES: 1= 0@V amdéivTa, 2= SLUQPOVA,
3= 00TE CLHPOVA 0VTE NUPOVA, 4= CVRUPOVD KOl 5= CVUPOVA oTOIVTO, pi
Qopa Yo v pntépa oag (M) ko pio ywo tov matépa cag (I1). ['a va anoavinioete
00 TOPAKOAD KVKADGTE TNV OTAVTNGT TOV EKQPALEL KOADTEPA T YVOUN GOG:

O yoveic pov... 1 2 3 4 | 5

1. Ot yoveig pov motevoLY OTL 1 Yvdo™ Hog EEVNG YA®esos | M, |M /1M |M /M
€lvol TOAD OTLLOVTIKY | | | I |
2. Ovyoveic pov EEpovv va ypapovy Tord kard ota Ayyhkd (M 1M M M _~|M

n  m,  n  mn 1
3. Ot yoveig pov E€pouvv va, thovv oAl KoAd ota Ayyaika (M |M M M _~|M

o n,  n mn - 1m
4. Ot yoveic pov peretovv ayyAkd M MM |M M

nm m, n, m 1
5. Ot yoveic pov pe Ponbouv pe tic epyocieg pov ota (M |M M M ~|M
Ayylua o, m) mn, 1 11
6. Ovyovelg pov mopakorovBovv tniedpaon ota Ayyhwkape (M 1M M M _~|M
VTOTITAOVG o, m) mn/ 1 11
7. Ot yoveig pov dwaPfalovv Pipria, meplodikd, epnuepideg, (M |M M M _~|M
KA oTa oy yAMKE o1, 1, I 1
8. Qt YOVEIG HOV EMKOWOVODY 6TV ayYAKY| ykmoca’mc’) M/ M/ v/ v/ v
TAEPOVO, HECH TNAESIACKEYNS, KAT Yl0 TPOCMTIKOVG 1| ol /al /al /o I
EMOYYEALOATIKODG GKOTTOVG
9. Oryoveig pov emkovemvodyv ota, AyyAka otav tagdevovy (M /1M /1M /1M /M
o& pa Evn xdpa o/ n/n/n  n
10. O1 yoveig pov &yovv {Noet Yo, TOLAGYIGTOV TPEIC uvee (M |M |M /' |M /' |M
o€ [ ayyAOQmvT Ydpa 11 1| 1| 1T I

Edv va, mopakaieiche vo anaviioete oTig akdiovleg epoTNoELS:

A. T1660 ka1p6 mpv elnoav TNy oyyAopmvn YOpo.;

B. oot jtav o1 Adyot yia Tovg omoiovg elfoav 610 eEmTEPIKO;

To AdéLQra. pov ... (Ardvtnoe uovo av ta adélpio oov ivar 15 eTdy 1j ueyaivrepa)
*Eay éye mepioodtepo. amd éva 15-ypova adéigia, okepreite otig
OTOVTHOELS TOG AVTO TOL 00 fonba va uabete Ayylika wepioadTepo.

11. To adérga pov motedovy OTL M Yvdon oG EEvng
YADGGOG eivat TOAD GNUAVTIKY

1 2 3 41 5

12. Ta adekpia pov EEpovv va YpA@ovy TOAD KOAG oTo

1 2 3 41 5

Ayyhxa
13. Ta aderio pov EEpovv va pAobv TOAD KOAG oTO
. 1 2 3 4 5
Ayyhxa
14. Ta adéAgio, pov pobotvovy ayyAukd 1 2 3 4 5

15.Ta adélgia pov pe Bonbovv pe 10 Sofacio Hov Yo To
ayyAuKo

16. Ta adéieia pov mapokoiovBovv tniedpacmn  oTo
Ayylcd pe vTOTITAOVG
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17.Ta  adéApro. pov  dwpalovv  Pipiia, 7weplodikd,
EPMUEPIOES, KAT OTO, oy YAIKAL.

18.Ta adéAPLO LLOV EMKOV@VODY GTNV 0yYAIKT YADGGO GTO
TAEQOVO, PEGH TNAESIACKEYTG, KAT Yoo Tpocomikovg 1 | 1 2 3 4 )
EMOYYEALOATIKOVG GKOTTOVG

19. Ta adéAero HOVL EMKOW®VOLV ©T0 AyyAikd Otov
ta&1devovy G€ pa EEvn ydpa

20. To adéApLa pov £xouv {GEL Y10 TOLAGYIOTOV TPELG UIVEG

, , 1 2 3 4 5
o€ (o ayyAOQmvr ydpa

Eév vai, mopakareicOe vo armavtioete otig akdiovbeg epoTnoels:

A. T1660 ka1p6 mpv elnoav oty oyyAopmvn YOpo.;

B. oot fjrav ot Adyot Yo Tovg omoiovg elRoav 610 e&mTeptKo;

Téhog, Ba BéLape va yvopilovue Tog eivar 1o mhaicto padnong cog ota AyyAkd £€@
am6 To oyolreio. [ va 10 kdvete avtd, mapakarovue va dwfdoete kot vo Kvkhdote
TNV OAVTNOT OV EKPPALEL KAADTEPO TNV ATOYT GOG COUPOVA LE TIC OKOAOVOES TIUEC:
1 =moté, 2 = ehdyota, 3 = pepkég popéc, 4 = ovyva kot 5 = Tavta.

ITAAIXIO MAOGHXHX MOY XTA AITAIKA

21. Mmop® vo. ETIKOVOVAG® oTa AYYAMKE [LE 0yYAOP®VOLG

, 1 2 3 4 | 5
OLYYEVEIG
22. Zuvhbog pilowm pe ayyAoewvo ¢ilo, yeitova, KAT 1 2 3 41 5
23. Mmop®d vo e£aokno® o AyyAKa e vav ayyAopmvo 1 5 3 4l 5
cuoppadnm
24, MoBave ayyAlko 6€ PovIIGTNPL0 1 2 3 4| 5
25. Kavo diatepa podnuoto AyyAkov 1 2 3 4| 5

26. Ex® mdel 6T0 TAUG10 TOAITIGTIKNG OVTAALOYNG GE ULd.
aYYAOQMV YDPOL

27. llpoomaf® va eXKovovnow ota AyyAlkd 6tav TaSdevm
010 e£MTEPLKO

28. E&uokd v optAio LoV oTa oyyAKA, LWAGVTOG oTa oy YAKA
ue avOpdmovg mov yvopilm uéocm tov Skype, Viber, k.An

29. Epyopon o€ emapn pe évav EEvo gido péom WhatsApp, e-
mail, kowovikd dikTvo, K.AT

30. BAénw tnAedpaon ota AyyAkd pe vIOTITAOVG 1 2 3 41 5

31. Awpolo Pipria, Teplodikd, epnuepides, KAT ota oyyAKd 1 2 3 41 5

32. Yayvm toug oTiyonug TV Tpoyoudidv 6To AladIKTvo OTaV
glval oto ayyAka Kot dev kataiaPaive Tt Aéve

33. Xpnoionomow 10 AladikTvo i vo Topakolovdnom
Tpoypappate, kot fivieo ota oyyAka

34. 2uvnbowg mailm Prvteomaryvidla, emrponélia mayvidla, KAT
OTO OYYAIKA LLE TNV OIKOYEVELL OV, TOVG PIAOVG, K.AT

35.'Exo éva blog oto omoio popalopat ta xOumL Lov, GKEYELS,
K.AT. 0TO ayyAKA
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L.VII. Instrumento 2. Version en griego de la Escala de autoconcepto para el apren-
dizaje de una lengua extranjera en la ensefianza secundaria obligatoria
KAINOKO 0VTO-0TOTELECUATIKOTITOC Y10 TNV EKpdOnon Tng AyyMkic @g Zévng
F'\oocag

e ot T0 EPOTNUATOAGYLI0 (NTOVLE VL LABOLLE TIG OTAGELS GOG OMEVOVTL 6TA AyYAKd,
TN GLUTEPLPOPE GOG GTO LAON U TOV AYYAMK®V 6TO GYOAEID KOl TIC ATOYELS GO OYETIKA
pe t dvokorMa ekuddnong AyyAkng. To epotnUaTOAOY10 €IVl OVAOVOLLO.

Evyapiot®d molv!

Iowg gipan;

Koodwucog: 3 N° I'évog: A r Hhwcio:

[Toca ypdvia pabaivelg Ayyakd; xpdvioL

Kavelg Ayyiucd ektog oxoleiov (ppoviioplo i aitepa podnuata);  NAI OXI
Av Nai, mdéoa xpovia Kavelg padnpata AyyMkdv ektog oxoAeiov; xpoVIOL

Aleg YADooEG OV EEPELS (EKTOC amd aryyAIKA):

Xpdvio Tov PEAETES TNV €V AOY®D YADGOO!:

Ortav tave 610 oY0AEl0 ... (kvrKiwate TV amavinol} cov)

Eipar cuvihfog oty dpa pov Mepucéc popég apym Eipon mévra
opYOTOopPNUEVOG

Ortav £&xm va TPoETOUAGT® Y1 S1OYOVIGHE AYYAK®V, LEAETO ... (KDKAWaTE THY amaVTHOH
00¢)

ZUOTNHOTIKG Atyo mpwv 10 drarydvicpa Kaborov

Otav éyo va dtafocom Ayydika, cuvnd®g LoV TUPVEL... (kDKAwate Ty arndvinon 6ag)
M dpa v nuépa IIepiocdtepeg amd pio dpa v NUéEPa

Aryotepo and dVo dpeg v RSopdd 2-3 dpeg v eRdopdda

Agv damave KaBoAov ypovo cg avTd

1. H etaon pov omévavt 6tic YAOoosg (Ayykd). Kot 'apydc, 0o Oéhape vo pdbovue oyetikd
UE TN oTAo™ Kot TO KivTpo oag va udbete AyyAikd oc EEvn yAwoooa. [apakaiovue, emidéEte
pio omd Tic TEVTE TAVEG amavTNoEeL Yo Kabe ONAmoT, cOLPOVA PE TIG akOAovBeg TInéG: 1 =
ALQOVO TELEIOG, 2 = SHPOVD PEPIKDOG, 3 = TOHQPOVO, 4 = CULPOVA EVTOVO, KOl 5 =
ZOpQOVE amoAVTOS. [0 vo OTavVINGETE GOG TUPOKOAD KUVKAMGTE TNV OTAVTNGCT TOV
eKQPALel KOADTEPQ TN YVOUT GOGC:

1) Moxapr va giyo apyioel T perétn mog EEvng 1 2 3 4 5
YADGGUS VOPLTEPT
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2) H yvoon mog EEvng YAOGoag gy givan évag
GNAVTIKOG 6TO0X0G 6T1 (™) Hov

3) Mouxépt va propovoa vo. aQlepme® TEPLGGOTEPO
%POvVo 1o T0 padnpa avTo (ayyhka)

4) Nopilm 0T1 | perétn puog EEVNG YADGG6AG dEV TPEMEL
VO EIVOL VTTOYPEDOTIKY

5) @a 0cha va pabo v Eévn YAdooo (Ayylkd) cav
N UTPIKI] LoV YADCOO

6) 'Exo yécel 10 evorLoQpépov oL Eiya TPV, Y10 TNV
&évn YAo oo

7) Oa 0gha va KAVO po peyarldtep tpoonddera Yo
va pdlo ™ Eévn YAOooa

8) Evhkpiva doev arcOavopan 6T 0o va pabo diin
&évn YAoood

9) Mokdpt vo. uopovca vo, Ao e, EEvn YAmooo pe
guQpaosIa

10) Eipon wkavomompévog mwov £m Bacikég yvaroelg
oty Eévn YAdooO

11) H perétn mog Eévg YAOOOoOG Pov emTPENEL Vo
RAO® TEPLEGOTEPO VLU TOV TOMTIGUO TG Y OPUAS

12) H aprot yvoon puag EEvg YAdeoag givar
OTTOPUITITI] Y10 VO OVTOYOVIOTELS PE AAAOVG

13) IIvetev® 6T | Yvoon pog EEvng YAdooag 0a
pmopovoe va pe fondoel va fpo o koA dovierd

14) H aprotn yvoon mog Eévng YAwooag, 0a pe
Pondncel va Egympiocm amwd Tovg GAlovg

15) H aprot YAoooo puog EEvg YAMGoag sivar
ONUOVTIKY Y10 VO TOEOEYELS 6€ GALES YOPES

16) IIpoomaf® va KATAVONG® OO 060 KOV® KOL
Prerm otV Eévn YA®GGO

17) Agv dived peyain Tpocoyi] 6TIS TANPOPOPIES TOV
naipvo oty EEvoyimaon Tagn

18) Aovievm kKaONuEPIVA TAV®O 6TV EKPaOnGN TG
Eévng YhDoo0g

19) Agv 010pO@V® TS UGKNGELS 6TV TAEN TNG EEVNG
YAOGGOS

20) Potoo mtédvto To 046K0A0, OTOV O£V KOTUABAIV®D
KAt 6tV EéVvn YA®GG
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21) Kavo Tig epyacieg oty EEvn YAOGGA pe Eva
UKOVOVIOTO KO 0VTOGYE010 TPOTTO

22) Epyoalopar 6KANpa Y10 va TPOETONAGT® YL OVTO
70 padnpa (oyyAka)

23) Xave To evola@epov pov 6ty Téén, 6tav o
0aoKaLOG nog AéEL o L1oTopia oty EEVN YAD OO

24) Otav pereto o pddnpo g EEvig YADOOGOOS PTopm
VO GVYKEVTPMO® Ypiiyopa

25) Aev Tpoonad® va KOTAVOT oM Mo TEPITAOKES
nTVYKES Mog EEVIG YADOoOG

2. H oopmepupopd pov Katd N d1dpKeld Tov podnpuatov Tov AyyMKOV 610 o)oieio. X
aVTO TO UTAOK TOV EpMTHoE®V, Ba BLae va pabovpe TdG gvon n cupmeppopd cag oty Téén
Katd ™ Sdpkewa Tov AyyAkov. [lapakaiovpe, emAélte pia and Tig mévte mOAVEG OTAVTNGELS
Y KaBe ONAwoT, cuUP@va pe TG akolovbeg Tipés: 1 = Ale@ovd Teleing, 2 = JQpOVA
REPIKAG, 3 = ZVUQOV®D, 4 = CVHPMOVA EVTOVA KOl 5 = ZORQOVE amolvTteg. [0 vo anavtioete
GG TOPUKOAD KUKADGTE TNV OTAVINGT TOL EKQPALEL KOAVTEPO T YVOUN GOC:

1) IToté¢ dev acOavopm aveta 6Tav IA® 6Ty TAEN TG 1 2 3 5
Eévng Yhdooog

2) Agv pe mepalel va kdve Aa0n oty TaEn e Eévng 1 2 3 5
YA OOoOg

3) Ayyovopor 0tav EEpm 611 givar 1 oELpa pov va 1 2 3 5
A om KoTd T d1dpKerd Tov podNpaTog TS Egvng

YAOGGOG

4) Avnovym av dgv katarofaive TL AE€L 0 0G6KALOG 1 2 3 5
oty TaEN ™S Eévg YADGGaG

5) Aev 00, pe weipale va gyyo neprocdTEp podfpoTo 1 2 3 5
EEvarv YAmoo v

6) XTnv TGEN, CKEQPTONOL OLOPOPETIKA TPAYLOTO O.TTO 1 2 3 5
ovTd Tov podorvoope

7) Nopilm 6T1 dAhor podntéc eivor kKahvtEPOL 0md péva 1 2 3 5
o€ avTo 10 podnpa (ayylkd)

8) X yevikég ypappés, imbm aveta 6tav eym sEeTaoELg 1 2 3 5
TOV EEVOV YAMOOoAV

9) Mg Tpopdlel va Tpémel vo. LMo ® 6Ty TAEN Y opic 1 2 3 5
va £ TPOETOLUAGCTEL TPLV

10) Aviiov @ YO TIS GUVETELEG TOV VO U1V TEPUCO UVTO 1 2 3 )
70 podnpa (ayyhkd)

11) Aev katorofaive yroti kdmowol padntéig ayyovovrar | 1 2 3 5

16060 K0T TN O1dpKELN TOV pOO|NOTOG
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12) Mepikég popEéG ayXmVopRaL T060 6TV TSN Tov
Eeyvam 6, TL EEpO

13) Ntpemopon vo amavtom e0ehovtikd oty Taén

14) Agv B0 ayX®vopovy va ANGE oTI|V ayYALKN
YADGOO PE OPIATEG TTOV ELVAL 1] UNTPLKI TOVG YAOCCO

15)Evoylovpon 0tav dev kotorofaive Tic dropOdesig
T0V KaOnynNTH 670 YPOTTO POV

16) Expon vevpikog axkopa Kot 0Tav £ ETOLRAGTEL KOAO,
Y To padnpo

17) Zoyva dev 06ho va Tapakorovdcm Ty Taén g
Eévng YhOooag

18) NiowO® avera 0tav pAdo o€ GAles YADOGGEG

19) Avijovy® 0Tl 0 dGoKAAOG puTTopEl va d1opOdoel kKGOe
AG0Oog oV KGVE

20) H xapora pov yroma mo ypryopa 6Tay o 646KAA0G
OV pE pOTAEL KATL KOTA TN S1dpKeELX TOV podnpotog

21) Ooco nteprocotepo dSLofalom yra £vo TEST TOGO L0
pmepoEnEVOS Vot m

22) Agv ypELALETON VO, TPOETOLNOOT® TOAD KUAL TO
pednpae g Eévng YAdGoug

23) ké@Topal Tadvta 6TL 01 GALOL AOVY T1) YAMGOU
KOATEPW 0O péva

24) N0 dveta 6Tav Ao 6Ta ayyAMKE NTpocTtd
oTOVG GAAOVG 6TV TAEN

25)Ta padfqpote AYyAMKAOV TPpoympovy TO60 Yp1yopa
OV AVNIGVY® 6T B0 pewve To®

26) Ni@0o mo vevpikog otny Tatn g Eévg YAOOoOG
o6 6, TL 6€ 0TOLHONTOTE GAAN

27) Mrgpdcvopon Kot ayy@vopor 6tav pild oty Téén
oTo Ayyhka

28) Ni@0m 1pepog Kot yorapds 6tav elpor 6TV TAEN
TOV 0YYAKOV

29) Ayyovopar av dgv Kotoropaive kaOe AEEN Tov Aegl
0 0G6KaA0G

30) Ntw0® KOTOmECPEVOG NE TOGOVS KOVOVES TTOV
TPETEL Vo nof® O6TE Vo pod® va Aao pe YAOcoo

31) ®opapor o1t 01 Grror O yehdve pali pov étav
JUAG® 6TO ayyAKd
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32) Nopifm 611 0o arcOdavopovy dveta peta&d 1 2 3 4 5
avOpOTOV TOV 0TOL®V 1] PTPIKI| TOVS YAMGGO Eival TA.
ayyMkao

33) Ayymvopat av 0 KeONYNTHS TOV AYYMKOV NE 1 2 3 4 5
POTNGEL KATL TOV OEV £ TPOETOLNOCEL

3. Iéco karog eipon pe Tig Eéveg YAmooeg; Télog, Oa 6éhape va pabovue 1660 60GKOLO TO
Bpiokete va pdbete ayyiikd og Eévn Miooca. [Topakaiovpe, emdéte pio omd Tic TEVTE TOAVEG
amovVINGCELG Yio KaOe dnimon / atoyeio cuppva e TIc akolovbeg Tipéc: 1 = mavta, 2 = coyvd,
3 = pepwég @opéc, 4 = Aiyeg @opég povo ko 5 = Méme. [a vo amavtioete 60¢ TOPUKOA®D
KUKADGOTE TNV ATAVINGT TOL eKQPELEL KOAVTEPO TN YVOUN GOG:

1) M7top® vo. eKQpasT® PE caPveLa 6TAV IAGE® 1 2 3 4 5
2) Kdvo morhd AGON oTig vTayopevoElg 1 2 3 4 5
3) Oopdpor Tov TPOTO TOV 01 AEEELG EWVAL YPOUUUEVES 1 2 3 4 5
4) To Bpiock® d06K0 0 VO GUVOYicH 0, TL £m dwwfacer | 1 2 3 4 5
5) Mrop® petd Biog vo avrrypayo v Eeviki 1 2 3 4 5
TPoPoPa 6Tav GO

6) IIioTev® 6T pPTOP® VO KATAALAP® EVKOLO dTOV 1 2 3 4 5
aKoV® ma Eévn YAOGGA

7) Mrmepdgvopar pe ypappata Ko AEEES KATA TN 1 2 3 4 5
oOvtaln

8) Katavoo T1g eényiosig Tov fifiiov 1 2 3 4 5
9) Mmop® va. avTLypaym Ty IpoQopd evog opuintn 1 2 3 4 5
OV TO, OYYAMKQ EIVOL 1] PINTPLKT TOV YAOCGGA

10) Mmop® £0koAa vo. Y000 GTIS VITOYOPEVOELG 1 2 3 4 5
11) Katd 1 cbvtaén, pmop® va yP1|CLHLOTOL| oM TIG 1 2 3 4 5

KALGELS TOV PILOTOV GOGTA

12) Kota Vv avayvoer, Oopdpor to Ae&ihoyro mov xo | 1 2 3 4 5
owapaler 6to TaperOOVY

13) Agv EEpm T VoL T® OTOV TPETEL VO MANCO 1 2 3 4 5

14) Katavoo Tig ENyNoEls Tov 606KAAOD O0TAV pPiAdel 1 2 3 4 5

15) Egyvam ypappata | A& 6Tav Ypdoo oty EEvn 1 2 3 4 5
YA®Ooo0

16) Bpiockm v avéyvmen oty Eévn YAOGGO VKOAY 1 2 3 4 5

17) Mmop® vo. £ £va, 9101070 pe TOVS GVPUNAONTES 1 2 3 4 5
pov oty EEvn YAOooo

18) Agv pmop®d vo GuYKEVTPOOD 6TAV 0KOV® 1 2 3 4 5
TPOPOPLKA. PNVOpaTA
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19) Otav ypo@o, pTop® vo EKPPACO ILE CUPTVELL TIG
10égg pov oty Eévn YA®coo,

20) Ov arrot pe KaTolafaivovy 6Tav mAdm oty EEvn
YA®GOoO

21) KaTavVo® TIS KUPLES LOEES AVTOV TTOV UKOV® GTI|V
&évn YhoooQ

22) Oopdapon YpopRaTIKODS KOVOVES KATA T1) 6vvTadn

23) Magpocvm Tig 6NUOCIES TOV AEEEMV KATA TNV
avayvoon

24) Otav proo To £0pog ToV AeE1A0YI0V MoV Eivan
UpKETO

25) Oa wpémer o1 AvOpmTOL VO AoV TOAD apyd, oTE
va. Tovg Katolofo oty EEvn YAdooa

26) To Bpick® 0VGKOAO VO KAV YPATTEG AOKIGELS
YPOPPOTIKNG

27) Katd v avayvoon, dlokpive ta otdeopao pépn
oG TpoTacg 6€ £va Keipevo (ovolaoTikd, enifeta,
ETPPNROTO, KATT)

28) 'Exo ma koA tpo@opd 6tav mram otny Eévn
YA®OooO

29) Katarofave Tig Pacikég 1045 TPOPOPLKOV
ENVORATOV

30) Katd ™ covratn, 0copd 611 givar 006K0A0 VO
Oopapor Tov TP6TO TOV YpaPOVTAL 0L AEEEIS

31) Oa wpémer vo peETAQPAO® OTU ELMVIKA, OTOV
owdpalom oty EEvn YAdooa

32) Otov Ao, PTop® Vo, EKOPAC® PE CUAPNVELD TIG
10€€g pov

33) To Bpick® 616K0AO VO dDGO TPOGOYN] OTA
TPOPOPLKA UIVOROTO,

34) Katd ™ ocvvtaeén, To €0pog 10V AeC1A0Y100 Hov
givan apkeTod

35) To Bpick® dV6K0AO VO GVYKEVTPOO® bTav drafalm

36) Me dvokoria propom va po Ae€erg 6Tav prhom

37) Mmop® vo. S1aKpive TOVG SLaQPOPETIKOVS NHOVS TG
YAOGG60S (AYYMKA)

38) To Bpick® 0U6KOAO VO NETAPPAC® GO TA, Ay YAKA
oTO EAANVIKG
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39) Katd v avayvoon, 0a TpEmel va Yp1cLHLomoL|cm 1 2 3 4 5
Aeiko

40) Oa wpémel va BEATIOGC® TNV TPOPOPA OV OTAY 1 2 3 4 5
MAGo oty Eévn YAOGGO

41) Avayvopilom to Le€hoyro mov £m nadesl oto 1 2 3 4 5
naperOov, 6TOV TO AKOV®

42) T'vopilom TAg va 1pNoHoToL® 6m6Ti cuvtain yioo | 1 2 3 4 5
VO EKPPAO® TIG 10£EG POV

43) Mmop® vo. ekppaco TNV KOPLeEg 10€eg pov katd v | 1 2 3 4 5
avayvoo £vog KeELpEVou

44) To BpicK® 6VOKOAO VU ETIKOLVOVI|GM ILE TOVG 1 2 3 4 5
aAlovg oty Eévn YAMDGGQ

45) Katoropaive to 0Gokalo, 6TAV pPE pOTAEL KATL 1 2 3 4 5
otV &évn YAoooa

46) To Bpick® 0VGKOAO VO HETAPPAC® ATO TO. 1 2 3 4 5
EMMVIKA 6€ GAA YAO OGO

47) To Bpickem d06K0A0 VO £Y® apLGTH 0pOOYPAPLO. 1 2 3 4 5
0TaY YPUO®

48) Otav awapalm vaapyovv morrég LEEEIS TOV OEV 1 2 3 4 5
Kotarofaive

L.VIII. Instrumento 3. Version en inglés del Cuestionario sobre los recursos emplea-
dos en la ensefianza y el aprendizaje del inglés

QUESTIONNAIRE ON THE RESOURCES USED IN TEACHING AND
LEARNING ENGLISH

This research is part of a doctoral thesis focused on The influence of learners’ socioeco-
nomic setting and their concept of self-efficacy on the learning of English as a Foreign
Language, and it implies a comparative study between Spanish and Greek learners.
Throughout this questionnaire, we would like to know the different educational resources
you use for teaching English at school to students in 3rd grade of Gymnasium. The pur-
pose of this part of the research is to understand the impact these different activities,
method/s, type/s of grouping, etc., have on your learners. To fill it, please write or circle

when necessary. Thank you very much for your collaboration.

Teachers’ data
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How many years have you been teaching English
as a Foreign Language?

Gender:  Male Female How many years have you been teaching EFL in

this school?
Education/initial training: Further education and training? Please mention any
Degree in. .. postgraduate studies you have completed
University?
Have you attended professional development
courses? If yes, please state
N° of hours per week that ISCED-2 students
N° of students in the English class: (3" grade Gymnasium learners) have in
English:

English teaching

Considering the different students’ grouping in English class, which one(s) do
you mostly use? (please circle)

Autonomous work Pair work Small groups Flexible grouping
It depends on the activities Lockstep lecturing Others (specify):

Does it change throughout the academic year? YES NO

Which of the following are your preferred ways of teaching? (please circle):

Lectures Seminars Workshops Tutorials
Group work Intercultural exchanges with other countries

Others (specify):

Do you follow a specific method in your teaching? YES NO

If yes, what method do you follow and why?

If no, do you use a combination of principles from different methods? Which ones?

Competences that you work on in class and approximate percentages of time
(please circle and write):

Use of English ( %) Writing ( %) Reading ( %)
Listening ( %) Speaking ( %)

Educational resources used for teaching English approximate percentages of
time (please circle and write):

Textbooks ( %) Authentic material ( %)
Online resources ( %) Dictionary ( %)
Blog ( %) Electronic whiteboards ( %)
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Specific software ( %) Others (specify):

English teaching assistant

Is there a teaching assistant (native speaker) during the lessons taught in English?
YES NO

Number of days and hours that the teaching assistant (native speaker) spends with the
class/group:

Which competencies does the teaching assistant work with the students (oral, writ-
ten,...)?
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Anexo 1. Documentos empleados en el proceso de validacion por jue-
ces del Instrumento 1.

I1.1. Carta de presentacion para los expertos
El modo en que se producen la ensefianza y el aprendizaje del inglés como lengua ex-

tranjera y las diferencias existentes segun el contexto del que se trate, sigue siendo un
tema lleno de interrogantes. Asi, encontramos que a pesar de las directrices comunes es-
tablecidas tanto a nivel nacional como internacional, la ensefianza y el aprendizaje del

inglés ocurren de un modo diferente dependiendo del contexto en el que éstos ocurren.

La presente investigacion se enmarca dentro de la realizacion de una Tesis Doctoral, y
pretende examinar qué factores personales, educativos y socioecondmicos influyen en el
proceso de ensefianza y aprendizaje del inglés como lengua extranjera de los estudiantes
de Ensefianza Secundaria.

En concreto, se empleara un cuestionario que sera administrado al alumnado de Gltimo
curso de ensefianza secundaria de los centros seleccionados para la muestra. Los items
que este cuestionario recoge, estan basados en los principales aspectos que el Estudio
Europeo de Competencia Linguistica (2012) propone, y profundiza en aquellas variables
sociofamiliares que resultan imprescindibles para una mejor comprension sobre como se

produce el proceso de ensefianza y aprendizaje del inglés como lengua extranjera.

El proceso de elaboracion del cuestionario incorpora una validacion de su contenido uti-
lizando una metodologia que se apoya en la valoracidn por expertos, con el objetivo de
que el instrumento finalmente construido presente unas caracteristicas psicométricas ade-

cuadas.

En este sentido y dada su experiencia en el &ambito de la filologia inglesa, nos gustaria
solicitar su opinion como experto sobre la pertinencia y claridad del instrumento. Para
ello, hemos elaborado una escala de estimacion que nos gustaria que completara si-
guiendo las instrucciones que encontrara en el propio instrumento, en el que los elementos
se presentan agrupados segun el contexto familiar y el contexto propio/personal del
alumno. Asimismo, se adjunta también un documento que contiene una tabla de especi-

ficaciones con las tres dimensiones tenidas en cuenta a la hora de construir los items
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(contacto con el inglés, uso del inglés y entretenimiento en inglés) y sus respectivas defi-

niciones. Ademas, encontrara el cuestionario tal como se le presentaria al alumnado de

Educacion Secundaria.

Para cualquier tipo de duda al respecto de la investigacion o de la forma de rellenar el

documento adjunto, comuniquese con el siguiente email: anamirman@hotmail.com

Muchas gracias por su colaboracion.

I1.11. Tabla de especificaciones para la elaboracién del cuestionario®?

DIMENSIONES

SUBCOMPETENCIAS

ESCRITAS

ORALES

EXPRESION

COMPRENSION

EXPRESIO
N

COMPRENSION

CONTACTO CON EL INGLES:

Posibilidad de usar el inglés para comu-
nicarse en situaciones naturales y coti-
dianas dentro de un contexto préximo o
inmediato a pesar de que dicha lengua no
se hable en el propio ambiente linguis-
tico.

1,3,4,5

1,3,4,5

1,2,3,4,5

1,2,3,4,5

USO DEL INGLES:

Implicacidn de los sujetos en actividades
de comportamiento vivencial en situa-
ciones de inmersién linguistica (en un
contexto indirecto), ya sea de un modo
fisico o virtual.

6,9

6,9

6,7,8

6,7,8

ENTRETENIMIENTO EN INGLES:

Actividades en inglés que realiza el
alumnado para su ocio y divertimento y
que influyen de un modo u otro en el
aprendizaje de dicha lengua.

13,15

10, 11, 13

14

10, 12, 13, 14

13 Aclaracion: los nlimeros entre paréntesis corresponden a los items.
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I1.111. Escala de valoracion por jueces del Cuestionario sobre el contexto de alfabetizacion en inglés del alumnado y su entorno
familiar

A continuaciodn, encontrard una serie de items a evaluar referidos al “Cuestionario sobre contexto de alfabetizacion en inglés...”, conforme a los criterios de
Claridad (el enunciado se entiende sin problemas), Adecuacion (el item es adecuado para el estudio que quiere realizarse y/o para las caracteristicas de quien
tiene que responder), Coherencia (existe relacion entre lo que se pregunta y la dimension en la que se encuentra la pregunta. p.e. se trataria de determinar si el
item 4 "Me ayudan en la elaboracién de trabajos, deberes, etc. en inglés" tiene que ver con la parte de la escala titulada "En mi Familia"), Utilidad (de la
informacidn que se obtiene para el estudio) y Viabilidad (posibilidad de que el alumno responda al item). Para completar esta escala, por favor redondee con
un circulo la opcién que mejor exprese su opinidn teniendo en cuenta las cinco posibles respuestas donde 1 seria “Deficiente” y 5 “Excelente”.

EN MI FAMILIA...

Por favor, indique para cada uno de los 8 items recogidos a continua-

tranjero

cion, si los enunciados recogen o reflejan los siguientes aspectos men- | Claridad | Adecuacion | Coherencia | Utilidad | Viabilidad
cionados
1. Consideran que el dominio de otro idioma es muy importante 12345 12345 12345 (12345| 12345
2. Tienen un buen dominio del inglés 12345| 12345 12345 |12345| 12345
3. Estudian inglés actualmente 12345 12345 12345 |12345| 12345
4. Me ayudan en la elaboracion de trabajos, deberes, etc. en inglés 12345 12345 12345 |12345| 12345
5. Leen libros, revistas, periddicos, etc. en inglés 12345| 12345 12345 |12345| 12345
6. Se comunican en inglés a través de video conferencias, por motivos

familiares o de trabajo. 12345 12345 12345 |12345| 12345
7. Se comunican en inglés en el pais de destino, cuando viajan al ex- 12345| 12345 12345 |12345| 12345
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8. Han vivido al menos tres meses en un pais extranjero en el que se ha-

bla el inglés 12345| 12345 12345 |12345| 12345

MI CONTEXTO DE APRENDIZAJE DEL INGLES

Por favor, indique para cada uno de los 15 items recogidos a continua-
cion, si los enunciados recogen o reflejan los siguientes aspectos men- | Claridad | Adecuacion | Coherencia | Utilidad | Viabilidad
cionados
1. Tengo uno o varios familiares extranjeros que hablan inglés con los que

mantengo contacto 1234512345 12345 1234512345
2. Tengo un/a amigo/a, vecino/a nativo/a de habla inglesa (inglés, irlandés,

americano, etc.) con los que suelo hablar con alguna frecuencia 1234512345 12345 1234512345
3. Conozco a comparieros de habla inglesa que han venido de intercambio a

mi colegio con los que suelo estar en contacto 12345|12345 12345 1234512345
4. Estudio en una academia para aprender inglés 1234512345 12345 1234512345
5. Voy a clases particulares para aprender inglés 12345|12 345 12345 1234512345
6. He estado de intercambio cultural en un pais de habla inglesa 1234512345 12345 1234512345
7. Intento comunicarme en inglés cuando viajo al extranjero 12345 |123 45 192345 12345 |123 45
8. Practico inglés hablando con personas nativas que conozco mediante el uso

de video llamadas por Skype, Viber, Chats,... 12345|12 345 12345 [|12345|12345
9. Tengo un amigo/a extranjero/a con el/la que me mantengo en contacto a 12345 |12 345 12345 12345 |12 345

través mensajes por WhatsApp, emails, redes sociales, etc.
10. Veo la television (peliculas, series, etc.) en inglés 1234512345 12345 1234512345
11. Leo libros, revistas, periodicos, etc. en inglés 12345 |12 345 12345 12345 |12 345
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12. Busco la letra en internet de aquellas canciones en inglés cuando las escu-

cho y no entiendo la letra 1234512345 12345 1234512345
13. Utilizo internet para ver programas y videos en inglés, jugar en paginas

webs en inglés, etc. 1234512345 12345 [12345|12345
14. Suelo jugar a juegos de mesa en inglés con mi familia, amigos,... 12345 |12 345 12345 12345 |1 2345
15. Tengo un blog en inglés en el cual expreso mis gustos, aficiones, etc. 12345|12 345 12345 1234512345

Finalmente, introduzca algin comentario, opinién o recomendacion en relacion al cuestionario especificando a qué item/s hace referencia:
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