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RESUMEN
El objetivo general de esta investigacion fue elaborar diferentes perfiles descriptivos de los
profesores de francés como lengua extranjera (FLE) analizando sus creencias respecto a la
ensefianza-aprendizaje de la gramatica, asi como los factores coadyuvantes al uso de un
enfoque gramatical en el aula. El trabajo adopta el método cualitativo del paradigma
positivista. Asi, 142 profesores de diferentes estados y procedencias respondieron
voluntariamente a un cuestionario cuyas pruebas de dimensionalidad, validez y fiabilidad se
determinaron primero mediante un analisis de expertos y luego mediante un analisis factorial
exploratorio, seguido del célculo de los coeficientes alfa de Cronbach. Los resultados del
trabajo permiten determinar tres perfiles diferentes de profesores segin su uso de enfoques
gramaticales: "constructivista inicial”, "constructivista moderado”, "constructivista
avanzado". Por otra parte, se observa generalmente que cuando los profesores tienen
creencias inclinadas hacia el enfoque estructuralista, utilizan el enfogue gramatical deductivo
con mayor frecuencia. Por el contrario, aquellos con creencias mas constructivistas utilizan
con mayor frecuencia el enfoque gramatical inductivo. Por otra parte, se comprobo6 que el
nivel de francés del profesor de FLE influye significativamente en el grado de utilizacién del
enfoque gramatical inductivo y deductivo. Al mismo tiempo, se encontré que existe una
relacion entre el grado de colaboracion del profesor, su antigliedad y su eleccion de uno u
otro enfoque gramatical. Por ultimo, se constata que factores como el nivel de los alumnos,
su edad, la complejidad de las estructuras ensefiadas y el tamafio del grupo desempefian un

papel importante en la eleccion del enfoque gramatical por parte del profesor de FLE.



INDICES DE CONTENIDO

1 CAPITULO 1. PANORAMA DEL FRANCES COMO LENGUA EXTRANJERA 14
1.1  Ensefianza y Aprendizaje del Francés como Lengua Extranjera a Nivel

INTEINACIONAL.......ciiiiiiie et nre s 14
1.1.1 Politicas y Programas Franceses de Accion Cultural............cccccooeviiiiiiinnnnn 16
1.1.2 Evolucion de las Metodologias de Ensefianza de Lenguas Extranjeras........... 23
1.1.3 Hacia un EclecticiSmo MetodolOgiCO .........ccevveviveiieiieie e 25

1.1.4 Problemas Relacionados con el Aprendizaje del Francés como Lengua

EXETANJEIA ...ttt 26

1.2 Ensefianza-Aprendizaje del Francés como Lengua Extranjera a Nivel Nacional 28

1.2.1 Politicas Educativas y Ensefianza del Francés en México..........cccccevvcvrrvnnnne 28
1.2.2 Metodologias Principales de Ensefianza del Francés a Nivel Nacional........... 31
1.2.3 Problemas Relacionados con la Ensefianza del Francés en México................. 34

1.3 Formacién de profesores de Francés como Lengua Extranjera a Nivel Nacional 36

1.3.1 Formaciones en el Acuerdo de Cooperacion Cultural México-Francia de 1970

36

1.3.2 Talleres Nacionales de Capacitacion de Editions Didier FLE — Hatier ........... 38

2 CAPITULO 2. PROBLEMATIZACION .....cocooivierriieeeeeeseeeeseeeeseseerassen s 40
2.1 Definicion de 10S CONCEPLOS .....veviiviiirieiiiie it 40
2.1.1 Francés como Lengua EXIranjera.........ccccovveveiieiiere i 40
2.1.2 Didéctica del Franceés como Lengua EXtranjera .........coceceeereeerereeeenieneenenns 40
2.1.3 Creencias 0 Representaciones del Profesorado...........ccoeveveiiniieninciennn, 40
2.1.4  ENsenanza-ApPrendiZaje.......ccccceiiiiieiie i 41
2.1.5 Enfoques de Ensefianza de la GramatiCa .........ccccccevvevievecceciece e 41

2.2  Problemética de la Gramatica en Lenguas EXtranjeras...........ccocoevvvrenvnnninennnn, 41

2.2.1 Gramatica y Evolucion de las Metodologias de Ensefianza de Lenguas
EXEFANJEIAS ...ttt bbbt 42



2.2.2
2.2.3
224
2.25

2.3

23.1
2.3.2
2.3.3

3
3.1

3.11
3.1.2
3.13

3.2

3.2.1
3.2.2
3.2.3

3.3

331
3.3.2

3.4

34.1
3.4.2
3.4.3
344
3.45
3.4.6
3.4.7

Antecedentes de INVESLIGACION .........ccoieiiiiiiere e e 43
Objetivos de INVESTIZACION .........coveiiiiieieireee e 51
Preguntas de INVESLIQACION..........c.ccveiueiieie et 51
HIPOLESIS dE TrabajO .....ccvveveeieiie ettt nnes 51
Justificacion del TrabajO ........ccoooveiiiii i 52
A NiVel MetodOIOGICO .....ceeueeiiieieiiiiieie e 52
A NIVEI TEOMCO ..ot 53
Utiidad PraCtiCa........voveieieiiecc s 54
CAPITULO 3. MARCO TEORICO .....coooriiirireirneieiineesssisessseesssessesessssessenenns 60
Creencias de 10S DOCENTES. ........ccoiiiirinieie et 62
Representaciones de la Ensefianza/Aprendizaje y Adquisicion de Lengua..... 64
Desarrollo y Consolidacion de las Creencias docentes............ccccvvvvvevevenene 65
Relaciones entre Creencias Docentes y Practicas de Ensefianza...................... 66
Paradigmas Principales en Ensefianza de Lenguas Extranjeras..............ccccoeeuu.... 68
Paradigma EStructuraliSta .............cccvevueiieiieic e 69
Paradigma CoNAUCLISTA ..........ccveiiiieeieiie e 70
Paradigma Sociocultural 0 CoNStrUCtIVIStA.........cccvervveiieiiee e 71
Enfoques Inductivos y Deductivos de Ensefianza de la Gramética ..................... 73
Tipologia de los Enfoques Inductivos y Deductivos ..........ccccoeeeererereienenenne, 73
Debate sobre la Ensefianza Inductiva y Deductiva de la Gramatica................ 75
Principales Factores Predictores de la Eleccion de un Enfoque Gramatical........ 78
Proximidad entre la Lengua Materna y la Lengua Extranjera................c......... 78
Diversidad y Necesidades de 10s EStudiantes ...........c.cccccvevevieveecieiiese e, 79
NiVel de 10S EStUAIANTES ........cvviieiiee e 80
D0 - Tod o] oo (=] I O U o SR SSSRRS 81
Tamafnio del GrUPO ...cveeiieeiiice e ae e 81
Creencias del DOCENTE.........ociiieiie e 82

POItICA INSTITUCTONAI ...oeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee et ee et ee e e et eeeeeeeeeeeeeeeeeenenees 82



4.1
4.2
4.3
4.4
4.5
4.6
4.7

5.1

5.11
5.1.2
5.1.3
514

5.15
5.1.6

5.2

521

5.2.2

5.3

531
5.3.2

5.4

54.1

CAPITULO 4. MARCO METODOLOGICO .....oouiiirieirniniineeneieessseseseeeenns 85
Justificacion del Paradigma MetodolOgiCO .......c..cviviriiieiiiiieee e 86
Definicion Operacional de las Variables...........c.ccccovvveiiiiiiiciccccce e 86
POBIACION. ... e 87
Técnicas de Busqueda y de Recoleccion de Datos .........cccooevevereieseseerieniennn, 88
V=T [0 2 SR TRP PR 92
Evidencias de Validez del CONtENITO ..........coovvviiiiiiiiiieiee e 94
Propiedades Psicométricas de 1as EScalas............cccccvvveveiieiieni e, 96
CAPITULO 5. RESULTADOS .....ooovevereeiieeereeisrsestssesesssesissssenessesssnessesessnens 109
Caracteristicas de [a PobIacion............ccooeieieiiiiiiccecec e 109
Distribucion Geografica de la Poblacion ... 109
Ultimo Grado y Area de Estudio de [0s Participantes .............cc.coccervereennnnn. 109
Sexo, Edad y Antigliedad de 10s Participantes............ccccoeevveveeieesieseeiiennnn 110
Lugar de Trabajo, Horas Impartidas y Pertenencia a Redes de Colaboracion
PrOTESIONAIES ... s 110
Metodologias y Enfoques de Ensefianza del Frances ............cccccevvevvevieennenn, 110
Perfil Social y Linguisticos de 10s Participantes..........ccccccoveveveiieeieesecieennnn 111

Resultados y Analisis Descriptivos de las Creencias Docentes y del Uso de

ENfOqUES GramatiCales. ...........coviiiieiiiiic e 112
Promedios y Dispersion de Datos sobre la Frecuencia de Uso del Enfoque
INAUCTIVO Y DEAUCTIVO ..o e 112
Promedios y Dispersion de Datos sobre las Creencias de los Docentes........ 113

Resultados Analisis Comparativo de la Frecuencia de Uso de los Enfoques

GramMALICAIES ... .eveeieeie ettt nne e enes 116
Comparacion del Uso Condicionado del Enfoque Gramatical Deductivo .... 116
Comparacion del Uso Condicionado del Enfoque Gramatical Inductivo...... 118

Resultados Analisis MUILIVArTAd0S. ..........ccoueiierireiieieeie e 123

Perfiles de los Profesores con Base en el Uso de Enfoques Gramaticales .... 123



5.4.2 Modelo General Lineal de Varianza de los Perfiles Obtenidos..................... 125
4.4.3. Comparacion entre el Nivel de Manejo del Francés del Profesor y sus Creencias
127
5.4.3 Factores de Prediccion de la Concepcion Tradicional de la Lengua.............. 127
5.4.4 Factores predictores de la Concepcidn de la Ensefianza de la Gramatica con el
ENfOQUE DEAUCTIVO ...t 129
5.4.5 Factores Predictores de la Frecuencia de Uso del Enfoque Gramatical Deductivo
130
6 CAPITULO 6. DISCUSION DE LOS RESULTADOS ........ccooveveerrrirrnreeeerenen. 134
6.1  Perfiles Docentes y Enfoques de Ensefianza de la Gramatica en México ......... 134
6.2  Formacion Académica y Condiciones Laborales de los Profesores de Francés 137
6.3  Relacion entre el Nivel de Manejo del Francés y Uso de Enfoques de Ensefianza
A 12 GIraMALICA ..e.vevieieeiieiee et 139
6.4  Relacion entre Antigliedad, Colaboracion Docente y el Uso de Enfoques de
Ensefianza de 1a GramatiCa .........ccevverveieiiieie e 141
6.5  Coadyuvantes al Uso del Enfoque Deductivo de Ensefianza del Francés en México
............................................................................................................................ 143
6.6  Coadyuvantes al Uso del Enfoque Inductivo de Ensefianza del Frances en México
............................................................................................................................ 145
7 CAPITULO 7. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES........cccccveveirnnn 149
7.1 CONCIUSIONES ..ottt bbbt nes 149
7.2 RECOMENUACIONES. ... .eeieeiieeiie ittt e e sre e e sreesreenaeeneenreas 151
REFERENCIAS ... oottt sttt e et e e e ne e e et e e e ne e e anaeeaneeeas 162
INDICES DE FIGURAS

Figura 1. Distribucion mundial de los estudiantes de francés (2018) 15

Figura 2. Investigaciones sobre la ensefianza-aprendizaje del fle en méxico (bassols et al.,
2013) 55

Figura 3. Registro de candidatos en las certificaciones delf y dalf de 2013 a 2019 en méxico




Figura 4. Registro de candidatos en las certificaciones tcfde 2016 a 2019 en méxico------- 58
Figura 5. Conceptualizacion y relaciones entre los apartados del cap. 2 61
Figura 6. Modelo de representaciones en la didactica de las lenguas (Puren, 2001) --------- 65
Figura 7. Conceptualisacion del marco metodoldgico---------=-====nmmmmmmmmmmm oo 85
Figura 8. Estrategia de busqueda de los participantes en Linkedin 89
Figura 9. Resultados del anuncio en todo el territorio (12-17 de marzo de 2021)------------ 90

Figura 10. . Resultados del anuncio en el estado de Veracruz (12-17 de marzo de 2021) --91
Figura 11.. Gréafica de distribucion geogréafica de la poblacién por estados----------------- 109

Figura 12. Metodologias y enfoques recomendados para la ensefianza del fle en méxico 111

Figura 13. Graéfica del nivel de manejo de francés de los participantes 111
INDICES DE TABLAS
Tabla 1. Formaciones nacionales de profesores de fle 2021 (didier-fle) 38

Tabla 2. Enfoques pedagdgicos inductivos y deductivos segln las practicas resultantes

(adaptado de dec00, 1996) -------==nmmmmmmmmm e 74
Tabla 3. Validacion por juicio de expertos 95
Tabla 4. Fiabilidad por item de la escala creencias acerca de la lengua 96
Tabla 5. Matriz factorial para la escala concepcién de la lengua 97

Tabla 6. Matriz factorial para la escala creencias acerca del aprendizaje de la lengua ------ 98
Tabla 7. Fiabilidad por item de la escala creencias acerca del aprendizaje de la lengua

(factor 1) 99
Tabla 8. Fiabilidad por item de la escala creencias acerca del aprendizaje de la lengua

(factor 2) 100
Tabla 9. Matriz factorial para la escala creencias acerca la ensefianza de la lengua ------- 101

Tabla 10. Fiabilidad por item de la escala creencias acerca de la ensefianza de la lengua

(factor2) 102
Tabla 11. Fiabilidad por item de la escala creencias acerca de la ensefianza de la lengua
(factorl 102

Tabla 12. Matriz factorial para la escala frecuencia de uso del enfoque gramatical deductivo

e inductivo 103




Vi

Tabla 13. Fiabilidad por item de la escala frecuencia de uso del enfoque gramatical

deductivo (FACLOIL)-----=mmmmmm e o m oo o e 104
Tabla 14. Fiabilidad por item de la escala frecuencia de uso del enfoque gramatical
INAUCHIVO (FACTOr2) === mmmm o m e e o 104
Tabla 15. Matriz factorial para la escala uso del enfoque gramatical inductivo condicionado
---105
Tabla 16. Fiabilidad por item de la escala uso del enfoque gramatical inductivo
condicionado 106

Tabla 17. Matriz factorial para la escala uso del enfoque gramatical deductivo condicionado
---107

Tabla 18. Fiabilidad por item de la escala uso del enfoque gramatical deductivo

condicionado 107

Tabla 19. Media, desviacion, asimetria y curtosis de las frecuencias deductivas e inductivas

---112
Tabla 20. Media, desviacion, asimetria y curtosis de la concepcion tradicional de la lengua
---113
Tabla 21. Media, desviacion, asimetria y curtosis de la concepcion tradicional y
constructivista del aprendizaje 114
Tabla 22. Media, desviacion, asimetria y curtosis de la concepcion tradicional y
constructivista de la ensefianza 115

Tabla 23. Resultados y comparaciones dicotdmicas del factor frecuencia de uso del enfoque
gramatical deductivo e inductivo y las variables que condicionan su uso. ------------ 118
Tabla 24. Resultados y comparaciones dicotomicas del factor frecuencia de uso del enfoque

gramatical inductivo y las variables que condicionan su uso 122
Tabla 25. Correlaciones entre las concepciones de la lengua, del aprendizaje y de la

ensefianza tradicionales y construCtivistas ----------=-==-=-==-mmmmmmmm oo 123

Tabla 26. Centroides de los diferentes grupos clasificados ---124

Tabla 27. Resultados del modelo general lineal univariado que compara las frecuencias de
uso del enfoque deducativo — inductivo y los 3 conglomerados obtenidos a partir de

los enfoques gramatiCales--------=-==-mmmmmm oo 126




vii

Tabla 28. Comparacion entre el nivel de manejo del francés del profesor como factor y sus
creencias sobre la lengua, del aprendizaje y de la ensefianza. 127

Tabla 29. Tabla de regresion por pasos de las variables predictoras de la concepcién

tradicional de la lengua —----=-====mmmm oo e 128

Tabla 30. Tabla de regresion por pasos de las variables predictoras de la concepcion de la
ensefianza de la gramatica con el enfoque deductivo ---------=-====nmmmmmmmmmmmmmmoee 129

Tabla 31. Tabla de regresion por pasos de la variable predictora de la frecuencia de uso del

enfoque gramatical deductivo 130

Tabla 32. Presenta los resultados de los analisis de regresion multiple para las variables del
estudio 133

Tabla 33. Operacionalizacion de las variables de estudio-----------=-=====mmmmmmmmmmmmmeeen 159

INDICES DE CONTENIDO (MANUAL)

INDICES DE CONTENIDO

1 CAPITULO 1. PANORAMA DEL FRANCES COMO LENGUA EXTRANJERA
14

1.1  Ensefianza y Aprendizaje del Francés como Lengua Extranjera a Nivel Internacional
14

1.1.1 Politicas y Programas Franceses de Accion Cultural 16

1.1.2 Evolucion de las Metodologias de Ensefianza de Lenguas Extranjeras 23

1.1.3 Hacia un Eclecticismo Metodologico 25

1.1.4 Problemas Relacionados con el Aprendizaje del Francés como Lengua Extranjera
26

1.2 Ensefianza-Aprendizaje del Francés como Lengua Extranjera a Nivel Nacional
28

1.2.1 Politicas Educativas y Ensefianza del Francés en México 28

1.2.2 Metodologias Principales de Ensefianza del Francés a Nivel Nacional 31

1.2.3 Problemas Relacionados con la Ensefianza del Francés en México 34



1.3

13.1

1.3.2

2.1

2.11
2.1.2
2.1.3
2.14
2.15
2.2

2.2.1

2.2.2
2.2.3
2.2.4
2.2.5
2.3

23.1
2.3.2
2.3.3

3.1
311
3.12
3.1.3
3.2
321

Formacion de profesores de Francés como Lengua Extranjera a Nivel Nacional
36

Formaciones en el Acuerdo de Cooperacion Cultural México-Francia de 1970
36

Talleres Nacionales de Capacitacion de Editions Didier FLE — Hatier 38
CAPITULO 2. PROBLEMATIZACION 40

Definicion de los Conceptos 40

Francés como Lengua Extranjera 40

Didéactica del Francés como Lengua Extranjera 40

Creencias o0 Representaciones del Profesorado 40
Ensefianza-Aprendizaje 41

Enfoques de Ensefianza de la Gramatica 41

Problemaética de la Gramética en Lenguas Extranjeras 41

Gramética y Evolucion de las Metodologias de Ensefianza de Lenguas Extranjeras
42

Antecedentes de Investigacién 43

Objetivos de Investigacion 51

Preguntas de Investigacion 51

Hipotesis de Trabajo 51

Justificacion del Trabajo 52

A Nivel Metodolégico 52

A Nivel Teorico 53

Utilidad Préctica 54

CAPITULO 3. MARCO TEORICO 60

Creencias de los Docentes 62

Representaciones de la Ensefianza/Aprendizaje y Adquisicion de Lengua 64
Desarrollo y Consolidacion de las Creencias docentes 65

Relaciones entre Creencias Docentes y Practicas de Ensefianza 66
Paradigmas Principales en Ensefianza de Lenguas Extranjeras 68

Paradigma Estructuralista 69



3.2.2
3.2.3
3.3
3.3.1
3.3.2
34
3.4.1
3.4.2
3.4.3
3.4.4
3.4.5
3.4.6
3.4.7
4

4.1
4.2
4.3
4.4
4.5
4.6
4.7

5

5.1
511
512
5.1.3
514

Paradigma Conductista 70

Paradigma Sociocultural o Constructivista 71

Enfoques Inductivos y Deductivos de Ensefianza de la Gramatica 73
Tipologia de los Enfoques Inductivos y Deductivos 73

Debate sobre la Ensefianza Inductiva y Deductiva de la Gramatica 75
Principales Factores Predictores de la Eleccion de un Enfoque Gramatical 78
Proximidad entre la Lengua Materna y la Lengua Extranjera 78
Diversidad y Necesidades de los Estudiantes 79

Nivel de los Estudiantes 80

Duracion del Curso 81

Tamario del Grupo 81

Creencias del Docente82

Politica Institucional 82

CAPITULO 4. MARCO METODOLOGICO 85

Justificacion del Paradigma Metodoldgico 86

Definicion Operacional de las Variables 86

Poblacion 87

Técnicas de Busqueda y de Recoleccion de Datos 88

Medidas 92

Evidencias de Validez del Contenido 94

Propiedades Psicométricas de las Escalas 96

CAPITULO 5. RESULTADOS 109

Caracteristicas de la Poblacion 109

Distribucion Geografica de la Poblacion 109

Ultimo Grado y Area de Estudio de los Participantes 109

Sexo, Edad y Antigiiedad de los Participantes 110

Lugar de Trabajo, Horas Impartidas y Pertenencia a Redes de Colaboracion

Profesionales 110

5.15
5.1.6

Metodologias y Enfoques de Ensefianza del Francés 110

Perfil Social y Linguisticos de los Participantes 111



10

5.2  Resultados y Analisis Descriptivos de las Creencias Docentes y del Uso de

Enfoques Gramaticales 112

5.2.1 Promedios y Dispersion de Datos sobre la Frecuencia de Uso del Enfoque Inductivo

y Deductivo 112

5.2.2 Promedios y Dispersion de Datos sobre las Creencias de los Docentes 113

5.3  Resultados Analisis Comparativo de la Frecuencia de Uso de los Enfoques

Gramaticales 116

5.3.1 Comparacion del Uso Condicionado del Enfoque Gramatical Deductivo 116

5.3.2 Comparacion del Uso Condicionado del Enfoque Gramatical Inductivo 118

5.4  Resultados Andlisis Multivariados 123

5.4.1 Perfiles de los Profesores con Base en el Uso de Enfoques Gramaticales 123

5.4.2 Modelo General Lineal de Varianza de los Perfiles Obtenidos 125

4.4.3. Comparacion entre el Nivel de Manejo del Francés del Profesor y sus Creencias
127

5.4.3 Factores de Prediccion de la Concepcion Tradicional de la Lengua 127

5.4.4 Factores predictores de la Concepcion de la Ensefianza de la Gramatica con el

Enfoque Deductivo 129

5.4.5 Factores Predictores de la Frecuencia de Uso del Enfoque Gramatical Deductivo
130

6 CAPITULO 6. DISCUSION DE LOS RESULTADOS 134

6.1  Perfiles Docentes y Enfoques de Ensefianza de la Gramatica en México 134

6.2  Formacion Académica y Condiciones Laborales de los Profesores de Francés
137

6.3  Relacion entre el Nivel de Manejo del Francés y Uso de Enfoques de Ensefianza de

la Gramética 139

6.4  Relacion entre Antigtiedad, Colaboracion Docente y el Uso de Enfoques de

Ensefianza de la Gramatica 141

6.5  Coadyuvantes al Uso del Enfoque Deductivo de Ensefianza del Francés en México
143



11

6.6  Coadyuvantes al Uso del Enfoque Inductivo de Ensefianza del Francés en México
145

7 CAPITULO 7. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES 149

7.1 Conclusiones 149

7.2  Recomendaciones 151

Referencias 162

INDICES DE FIGURAS

Figura 1. Distribucion mundial de los estudiantes de francés (2018) 15

Figura 2. Investigaciones sobre la ensefianza-aprendizaje del fle en méxico (bassols et al.,

2013) 55

Figura 3. Registro de candidatos en las certificaciones delf y dalf de 2013 a 2019 en méxico
58

Figura 4. Registro de candidatos en las certificaciones tcfde 2016 a 2019 en méxico
58

Figura 5. Conceptualizacion y relaciones entre los apartados del cap. 2 61

Figura 6. Modelo de representaciones en la didactica de las lenguas (Puren, 2001) 65

Figura 7. Conceptualisacion del marco metodoldgico 85

Figura 8. Estrategia de busqueda de los participantes en Linkedin 89

Figura 9. Resultados del anuncio en todo el territorio (12-17 de marzo de 2021) 90

Figura 10. . Resultados del anuncio en el estado de Veracruz (12-17 de marzo de 2021)
91

Figura 11.. Gréfica de distribucion geografica de la poblacién por estados 109

Figura 12. Metodologias y enfoques recomendados para la ensefianza del fle en méxico
111

Figura 13. Grafica del nivel de manejo de francés de los participantes 111

INDICES DE TABLAS

Tabla 1. Formaciones nacionales de profesores de fle 2021 (didier-fle) 38

Tabla 2. Enfoques pedagdgicos inductivos y deductivos segun las practicas resultantes

(adaptado de decoo, 1996) 74

Tabla 3. Validacion por juicio de expertos 95



12

Tabla 4. Fiabilidad por item de la escala creencias acerca de la lengua 96

Tabla 5. Matriz factorial para la escala concepcion de la lengua 97

Tabla 6. Matriz factorial para la escala creencias acerca del aprendizaje de la lengua
98

Tabla 7. Fiabilidad por item de la escala creencias acerca del aprendizaje de la lengua

(factor 1) 99

Tabla 8. Fiabilidad por item de la escala creencias acerca del aprendizaje de la lengua

(factor 2) 100

Tabla 9. Matriz factorial para la escala creencias acerca la ensefianza de la lengua 101

Tabla 10. Fiabilidad por item de la escala creencias acerca de la ensefianza de la lengua

(factor2) 102

Tabla 11. Fiabilidad por item de la escala creencias acerca de la ensefianza de la lengua

(factorl 102

Tabla 12. Matriz factorial para la escala frecuencia de uso del enfoque gramatical deductivo

e inductivo 103

Tabla 13. Fiabilidad por item de la escala frecuencia de uso del enfoque gramatical

deductivo (factorl) 104

Tabla 14. Fiabilidad por item de la escala frecuencia de uso del enfoque gramatical

inductivo (factor2) 104

Tabla 15. Matriz factorial para la escala uso del enfoque gramatical inductivo condicionado
105

Tabla 16. Fiabilidad por item de la escala uso del enfoque gramatical inductivo

condicionado 106

Tabla 17. Matriz factorial para la escala uso del enfoque gramatical deductivo condicionado
107

Tabla 18. Fiabilidad por item de la escala uso del enfoque gramatical deductivo

condicionado 107

Tabla 19. Media, desviacion, asimetria y curtosis de las frecuencias deductivas e inductivas
112



13

Tabla 20. Media, desviacion, asimetria y curtosis de la concepcion tradicional de la lengua
113

Tabla 21. Media, desviacion, asimetria y curtosis de la concepcion tradicional y

constructivista del aprendizaje 114

Tabla 22. Media, desviacion, asimetria y curtosis de la concepcion tradicional y

constructivista de la ensefianza 115

Tabla 23. Resultados y comparaciones dicotdmicas del factor frecuencia de uso del enfoque

gramatical deductivo e inductivo y las variables que condicionan su uso. 118

Tabla 24. Resultados y comparaciones dicotomicas del factor frecuencia de uso del enfoque

gramatical inductivo y las variables que condicionan su uso 122

Tabla 25. Correlaciones entre las concepciones de la lengua, del aprendizaje y de la

ensefianza tradicionales y constructivistas 123

Tabla 26. Centroides de los diferentes grupos clasificados 124

Tabla 27. Resultados del modelo general lineal univariado que compara las frecuencias de

uso del enfoque deducativo — inductivo y los 3 conglomerados obtenidos a partir de los

enfoques gramaticales126

Tabla 28. Comparacion entre el nivel de manejo del francés del profesor como factor y sus

creencias sobre la lengua, del aprendizaje y de la ensefianza. 127

Tabla 29. Tabla de regresion por pasos de las variables predictoras de la concepcion

tradicional de la lengua 128

Tabla 30. Tabla de regresion por pasos de las variables predictoras de la concepcion de la

ensefianza de la gramética con el enfoque deductivo 129

Tabla 31. Tabla de regresion por pasos de la variable predictora de la frecuencia de uso del

enfoque gramatical deductivo 130

Tabla 32. Presenta los resultados de los analisis de regresién multiple para las variables del

estudio 133

Tabla 33. Operacionalizacion de las variables de estudio 159



14

CAPITULO 1. PANORAMA DEL FRANCES COMO LENGUA EXTRANJERA
Segun los datos del Observatorio de la Francofonial, el francés ocupa el quinto lugar de las
lenguas mas habladas en el mundo y es la lengua de instruccion en 36 naciones Y territorios.
Ademas de ser adoptado como un idioma de la diplomacia, es el idioma oficial de varios
organismos internacionales como, entre varios la ONU, el Comité Internacional Olimpico, la
Union Africana, la Union Europea, la OCDE, la OMC, la OTAN, etc. Por lo tanto, el francés
tiene un peso bastante considerable en las organizaciones internacionales, en la investigacion
e incluso en la difusion de informacion en Internet y medios tradicionales. Si bien el
aprendizaje del francés como lengua extranjera no es sistematicamente posible, y menos ain
obligatorio, en todos los sistemas educativos, hay pocas regiones en las que una persona que
desee aprender francés no pueda encontrar un centro de idiomas, un Instituto Francés, una
Alianza Francesa 0 una asociacion que ofrezca diferentes formulas para satisfacer esta
necesidad (Organizacion Internacional de la Francofonia, 2019). Este capitulo se centrara,
por un lado, en el estado actual de la ensefianza y el aprendizaje del francés como lengua
extranjera (FLE) a nivel internacional y nacional, por el otro lado, en la formacion de los
profesores de FLE.

1.1 Ensefianza y Aprendizaje del Francés como Lengua Extranjera a Nivel
Internacional
Esta primera parte trata de la ensefianza-aprendizaje del francés, de las politicas, los
programas, las metodologias, los enfoques, las tendencias y los problemas importantes
encontrados en la literatura a nivel internacional. De hecho, la sintesis de 2017 del
Observatorio Demogréafico y Estadistico del Espacio Franc6fono (Marcoux & Richard 2017)
sefiala que, en todos los paises y niveles de ensefianza, la poblacion de estudiantes de FLE
asciende, por lo menos, a 51 millones de personas, y no menos de 81 millones son los que
siguen una ensefianza completa o parcial en francés Lengua 1y Lengua 2. Estos datos tienen
en cuenta el nimero de personas inscritas en las Alianzas e Instituciones francesas en el

extranjero, las cuales representan algo menos del 2% de los alumnos de FLE, y en las escuelas

1 https://observatoire.francophonie.org/qui-apprend-le-francais-dans-le-monde/le-francais-langue-
etrangere/
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francesas en el extranjero, que sélo representan el 0.5% de los alumnos de francés a nivel
mundial (Beck et al., 2018).

Adicionalmente, segun el Informe anual sobre el estado de la francofonia en el mundo de la
Organizacion Internacional de la Francofonia® (OIF, 2019), el francés es a menudo el tercer
idioma extranjero, a veces el cuarto, en continentes donde se promueve activamente el
multilinglismo. América y el Caribe cuentan con una amplia presencia del FLE, que
tradicionalmente ha estado muy bien establecido debido a las Alianzas e Instituciones
francesas. Sin embargo, es inusual observar un nimero elevado de alumnos en la mayoria de
los sistemas educativos, excepto en Canada, por supuesto, y en los Estados Unidos. En efecto,
en ambos paises, sugiere el informe, existe un verdadero interés por promover la ensefianza
bilingle y la adquisicion de competencias linguisticas profesionales, que cada vez son mas
reconocidas como un criterio de empleabilidad. En este respecto, la siguiente figura ilustra

la distribucion de los estudiantes de francés en el mundo en 2018:

Norte de Africa y :
Oriente Medio... M Africa subsahariana

Asia y Oceania
0.1% M América y Caribe

Américay...

Africa Asia y Oceania

subsahariana
72.8% Europa

Figura 1. Distribucion Mundial de los Estudiantes de Francés (2018)

La figura anterior muestra un fuerte predominio de los estudiantes de francés en la
zona del Africa subsahariana (72.8%) y en el Océano Indico. Al mismo tiempo, las
estadisticas indican una cifra significativa (6.24%) en América y el Caribe, lo que apunta
cierta tendencia de esta region por el idioma francés a pesar del fuerte dominio del espafiol y

del inglés. Por Gltimo, se ve que, en la zona de Asia y en el Pacifico, hay espacio para el

! La organizacidn internacional de los paises de habla francés y algunos paises amigos o que tienen
intereses con el idioma
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aprendizaje del francés, sobre todo al hecho que algunos paises como Camboya, Laos y
Vietnam son miembros de la OIF.

1.1.1 Politicas y Programas Franceses de Accion Cultural
Historicamente, Francia siempre se ha posicionado internacionalmente como el pilar central
de la difusion del francés por sus diversos intereses politicos y geoestratégicos. Como
resultado de esto, en el pais se encuentra el Ministerio de Europa y Asuntos Exteriores
(MEAE), antes conocido como el Ministerio de Asuntos Exteriores. Por supuesto, como
responsable de las lineas generales de la politica de cooperacién lingiistica y educativa de
Francia, se trata de la institucion francesa con mas poder de decision al respecto. Las diversas
transformaciones que ha tenido en el Gltimo medio siglo dan testimonio de la adaptacion de
la institucion ministerial al mundo cambiante. En efecto, el 13 de abril de 1945 se cred una
Direccién General de Relaciones Culturales y Obras Francesas en el Extranjero porque la
previsible expansion de la lengua inglesa y la influencia americana en el mundo hicieron
evidente que la lengua y la cultura serian activos importantes del nuevo periodo que se abria
tras la Segunda Guerra Mundial (Cuq & Gruca, 2005).

En 1956, a las preocupaciones culturales se sumo un nuevo interés por la tecnologia,
con la transformacion de la Direccion en la Direccién General de Asuntos Culturales y
Técnicos, y luego, tras la descolonizacion, en la Direccion de Cooperacion Técnica (DCT)
en 1966. Este periodo se caracterizo6 por el incremento, con miras al desarrollo comercial, de
paises interesados en la cooperacion francesa y por un aumento significativo del nimero de
cooperantes (funcionarios franceses en misiones en el extranjero). Ademas, una nueva
ampliacién de las competencias, esta vez en el campo cientifico, tuvo lugar en 1969. Esta
toma de conciencia de que la cultura francesa debia incluir los aspectos mas modernos de la
tecnologia francesa tenia por objeto promover el desarrollo de centros e institutos culturales
en el extranjero. Igualmente, a nivel didactico conllevo la investigacion sobre la ensefianza
del francés a personas interesadas en la ciencia y la tecnologia. Desgraciadamente la crisis
del petroleo de 1973 supuso el comienzo de una reduccién de los recursos que el Estado
concedia a la influencia cultural y lingistica de Francia, reduccion que ha continuado hasta

hoy, como lo demuestra la supresion de numerosos puestos en los servicios de cooperacion
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cultural de las embajadas francesas y en la amplia red de la Agencia para la Ensefianza del
Francés en el Extranjero! (AEFE).

La década de 1980 se caracterizo, al interior de la Direccion General, por la creacion,
en 1984, de una Direccion de la Lengua Francesa, la cual multiplicé las operaciones de
promocion de la imagen de Francia y de la lengua francesa y de fomento de la motivacion de
los posibles alumnos extranjeros. Las oficinas pedagdgicas de las embajadas se convirtieron
en las Oficinas de Accion Lingiiistica (BAL?), en las que los funcionarios, con actividades
cada vez mas profesionales, trabajaban los agregados linguisticos. Al mismo tiempo, el
namero de asistentes de ensefianza estaba disminuyendo, especialmente en los paises del
antiguo imperio, donde eran reemplazados gradualmente por hablantes nativos. Como
respuesta a esto, en 1988 la creacidn del Ministerio de la Francofonia marcd, en cierto modo,
el apogeo de la accién voluntaria de Francia y el comienzo de un compromiso mas
multilateral que, sin embargo, iba a seguir siendo bastante timido. Asi, en 1989 se disolvid
la Direccion de Francés y sus actividades se transfirieron en parte a la Agencia para la
Ensefianza del Francés en el Extranjero (AEFE®) y en parte a una subdireccion de
cooperacion linguistica y educativa, que se transformaron en Oficinas de Cooperacion
Linguistica y Educativa (BCLE*). Lo anterior marcd el deseo de incluir la linglistica en un
sistema méas amplio de cooperacion: la educacion, en la que Francia tiene cierta experiencia
(Cug & Gruca, 2005).

En 1994, la reforma "Juppé" tenia por objeto asociar mas francamente la accion
cultural y linguistica a la politica exterior de Francia, descentralizar la toma de decisiones y
promover la profesionalizacion del personal. Posteriormente, sin abandonar estos objetivos,
la reforma de 1999 vuelve un poco a los aspectos descentralizadores de 1994. El sector
geografico del antiguo Ministerio de Cooperacion esta plenamente integrado en el de Asuntos

Exteriores, en forma de Ministerio Delegado de Cooperacién y Francofonia, lo que marca el

! https://www.senat.fr/questions/base/2020/gSEQ20111360S.htm|
https://www.assemblee-afe.fr/suppression-de-postes-dans-le-reseau-aefe.html

2 Conocido en francés como Bureau d’Action Linguistique.

3 Esta agencia fue creada el 6 de julio de 1990 para gestionar la ensefianza de francés en el extranjero. Tiene
vinculos con més de 410 establecimientos en 127 paises.

4 Bureau de Coopération Linguistique.
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fin del régimen especial que Francia reservaba para sus antiguas colonias. Sin embargo, estos
paises siguen estando, junto con algunos otros ahora, en la Zona de Solidaridad Prioritaria
(ZSP) de Francia y siguen recibiendo la mayor parte de su apoyo. Actualmente la antigua
Direccion General de Cooperacion Cientifica y Técnica (DGRCST) esta dando paso a una
Direccién General de Cooperacion Internacional y Desarrollo (DGCID), dentro de la cual
una Direccion de Cooperacion Cultural y francesa esta formada por una subdireccion de
asuntos culturales y artisticos y una subdireccion de francés (Cuqg & Gruca, 2005).

Después de este gran periodo de intensa lucha de la diplomacia francesa por la
expansién de su idioma y cultura, y debido a su falta de aliento en los subsidios, la lengua
francesa sigue manteniendo su importancia gracias a las acciones realizadas por las diferentes
ramas de la Francofonia institucional. Tanto dentro de sus oficinas regionales como en
asociaciones profesionales, instituciones educativas, instituciones de formacion e
investigacion. También en el mundo editorial y los medios audiovisuales, entre otros
ambitos.

La Francofonia Institucional

La Francofonia es un mecanismo institucional dedicado a promover el francés y a poner en
practica la cooperacion politica, educativa, econémica y cultural entre los 88 estados y
gobiernos de la Organizacién Internacional de la Francofonia (OIF). Este organismo esta
establecido en la Convencidn de la Francofonia, realizada en 1997, y su méaxima autoridad
es la Cumbre de la Francofonia. La OIF lleva a cabo una Cooperacion Multilateral
Francofona junto con la Asamblea Parlamentaria de la Francofonia (APF) y cuatro
operadores: la Agencia Universitaria de la Francofonia (AUF), TV5MONDE, la Asociacion
Internacional de Alcaldes Francofonos (AIMF) y la Universidad Senghor de Alejandria.

Las misiones de la Francofonia son: la promocién del idioma francés y la diversidad
cultural y lingistica; la promocién de la paz, la democracia y los derechos humanos; el apoyo
a la educacion, la capacitacion, la educacion superior y la investigacion; y el desarrollo de la
cooperacion econdémica para el desarrollo sostenible.

Asociaciones Profesionales
Entre las asociaciones profesionales mas importantes se encuentra la Federacion

Internacional de Profesores de Frances (FIPF), fundada en 1969 por iniciativa de veintiséis
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asociaciones nacionales de profesores de francés. Hoy en dia, la PIPF tiene més de 70.000
miembros en todo el mundo, distribuidos en més de 150 asociaciones. Su actividad esta
organizada en comisiones regionales: Comision del FLM?, Comision de Europa Occidental,
Comision de Europa Central y Oriental, Comision de Asia y el Pacifico, Comision de
América Latina y el Caribe, Comisién de Ameérica del Norte y Comision para el Mundo
Arabe. La FIPF publica la revista Dialogues et cultures, las actas de sus coloquios
internacionales, y es responsable del francés en el mundo. Cada cuatro afios, la FIPF se retne
en un congreso; la préxima reunidn esta prevista en Tunez, en Djerba, en noviembre de 2022.

Ademas de la FIPF estd la Asociacion de Centros Universitarios de Estudios
Franceses en el Extranjero (ADCUEFE), que retine a mas de 25 universidades francesas que
ofrecen programas de FLE para estudiantes y profesores extranjeros. Una de las principales
misiones de esta asociacion es asegurar la armonizacion de los diplomas universitarios
preparados por los diferentes centros universitarios, que se comprometen a reconocer su
validez reciproca. Los centros pertenecientes a la ADCUEFE también preparan a los
estudiantes, ahora casi todos ellos, para el DELF? y el DALF3. Como parte de las
universidades, estan en contacto permanente con la investigacion en didactica, lo que les da
una ventaja en los cursos de formacion de profesores. También se encuentran en contacto
permanente con los cursos universitarios de FLE en sus instituciones. Los centros de la
ADCUEFE han firmado una carta de calidad, por medio de la cual se comprometen no sélo
a la calidad de los cursos, sino también a la formacion honesta de los estudiantes y a ayudar
con su alojamiento.

Siguiendo la linea de las organizaciones anteriores, la Association de Didactique du
Francais Langue Etrangére (ASDIFLE), creada en 1986, tiene como principal objetivo
reunir a los especialistas en didactica del FLE y estimular la investigacion en el campo de la
didactica. Esta asociacion publica un directorio de investigadores afiliados, un boletin

periddico y cuadernos que contienen las actas de las reuniones bienales que organiza.

! Francés como Lengua Materna.
2 Diploma de estudios en lengua francesa.
3 Diploma avanzado de lengua francesa.
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Instituciones de Educacion, Formacién e Investigacion

Una de las instituciones mas importantes en el ambito de la ensefianza es la Alianza Francesa
(AF). Creada el 21 de julio de 1883 con el propésito de ensefiar y promover la lengua y las
culturas francofonas en México, la AF es sin duda una de las instituciones mas antiguas y
conocidas del FLE. Hoy en dia su influencia se extiende a més de 135 paises y su ensefianza
se imparte en mas de 1085 centros a mas de 500.000 estudiantes (Fundacion Alianza
Francesa, 2020). Las zonas geograficas donde la AF estd mas representada son América
Latina, Asia sudoriental, la Africa angl6fona y Europa oriental. Como la AF se organiza
como una federacion, en cada pais donde esta presente, su incidencia y manejo dependen de
las leyes locales; sus presidentes y la junta son representantes en la zona.

Por su parte, France Education International, antes Centro Internacional de Estudios
Pedagdgicos (CIEP), fue fundado en 1946, y desde entonces, se ha convertido en una Oficina
Francesa para el Desarrollo de la Educacion en el Mundo. Sus actividades son la periciay la
cooperacion educativa, los intercambios escolares, la ensefianza del FLE y como segunda
lengua, y la puesta a disposicién de recursos documentales con una biblioteca muy
interesante. Gestiona las certificaciones del DELF/DALF y el TCF (test de conocimiento del
francés). Ademas, publica la Revista Internacional de Educacion, y es la sede de varias
asociaciones. Ahora, es lider mundial en el campo de la certificacion de FLE, que se ha
convertido en las ultimas décadas en una condicion sine qua non para la migracion en algunos
paises de habla francés. También permite el acceso a la educacion superior francéfona para
los estudiantes extranjeros de primer idioma diferente al francés (caso, por ejemplo, de los
estudiantes mexicanos que quieren matricularse en la educacién superior francesa o
guebequense).

Por otra parte, originalmente creada en 1959 bajo la sigla BEL, la ahora BELC
(Bureau d'Etudes et de Liaison pour I'Enseignement du Frangais dans le Monde) se convirtid
rapidamente en uno de los pilares para la difusion del francés. Sus objetivos originales eran
bastantes:

» Estudio de las condiciones de ensefianza del francés en las escuelas

(secundarias y primarias) del extranjero;
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» Investigacion linguistica comparada (francés/lengua materna de los alumnos);
= Elaboracion de material didactico;

= Informacién y documentacion para profesores de francés;

= Capacitacion de los maestros, y

= Enlace entre centros de investigacion y entre investigadores y usuarios.

Al igual que el BELC, el Centro de Investigacion y Difusién del Francés (CREDIF)
se posiciona en su momento como una de las dos instituciones emblematicas de los afos
sesenta y noventa en el ambito sefialado. Creado en 1959 y adscrito a la ENS de Saint-Cloud,
el CREDIF fue el fruto de una organizacion nacida en 1951, el Centro de Estudios del Francés
Elemental, que entonces estaba gestionado por la UNESCO. Desde sus origenes y su
condicion de laboratorio especializado, el CREDIF tenia una orientacion mas académica que
el BELC. Sus objetivos fueron, en un principio, la exploracion del francés moderno mediante
encuestas, el desarrollo y la experimentacion de métodos audiovisuales y la formacién de
personal especializado en estas técnicas. Poco a poco, sus actividades se han ido equiparando
a las del BELC, con la cual comparte la mayor notoriedad en las instituciones de FLE. Al
igual que la BELC, el CREDIF sufrio el auge de la investigacion universitaria en FLE (Cuq
& Gruca, 2005).

Disuelto en 1996, las principales investigaciones realizadas por este laboratorio
incluian encuestas relacionadas con el francés fundamental (vocabulario cientifico
especializado, lenguaje infantil, francés hablado y escrito para adultos). Luego se dedicé a
los trabajos del Consejo de Europa (Un Niveau Seuil), el francés antiguo, el francés como
segunda lengua, la ensefianza a los migrantes, la ensefianza asistida por ordenador, la
metodologia, etc. EI CREDIF ha desarrollado métodos como Voix et Images de France,
Bonjour Line y Archipel. Entre los directores del CREDIF, muchos son personalidades
destacadas en el campo de la didactica del FLE: Paul Rivenc, Michel Dabene, Louis Porcher,
Michele Garabédian, Henri Besse, Daniel Coste, entre otros. (Cuq & Gruca, 2005).

A la par de estas instituciones, las universidades también se han interesado, algunas
desde hace mucho tiempo, en la ensefianza del francés a los extranjeros y, mas recientemente,
en la formacion de profesores e investigadores en francés. Hoy, en todos los continentes, las

universidades ofrecen cursos mas o menos completos que conducen a la obtencién de titulos
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de licenciatura, y algunos de maestria y doctorado, en la ensefianza de francés. Algunas
instituciones también ofrecen cursos de capacitacion para instructores en el verano o durante
el afio escolar. En medio de todo este enorme trabajo de promocién del FLE, los medios de
comunicacion como TV5 Monde y RFI también tienen su papel y sus contribuciones.
TV5MONDE y Radio France Internationale (RFI)
TV5 nacid en 1984 fruto de la cooperacion de las estaciones de television de servicio pablico
de lengua francesa. La cadena ofrece programas regionales especificos de canales
francéfonos a mas de 60 millones de espectadores en todo el mundo; ademas, en su sitio web
brinda una seccién pedagogica (https://apprendre.tvSmonde.com/fr) que es muy Util tanto
para los profesores de francés como para los estudiantes. También permite acceso a una base
de datos de recursos didacticos en FLE, materiales auténticos de todo tipo, fichas de
instruccion y ejercicios para todos los niveles. Ain mas llamativo resulta que el sitio ofrece
una seccion de preparacion para el TCF, con ejercicios interactivos de sesiones de exadmenes
anteriores.

Creada en 1975, Radio France Internationale (RFI) alcanzo la autonomia en 1983.
Al igual que TV5 para la television, RFI es el polo radiofonico del Comité Interministerial
de la Accién Audiovisual Exterior de Francia. Reconocida por ser multilingle vy
multicultural, RFI se ha convertido en la primera emisora permanente de noticias en francés
y en una de las cuatro principales emisoras de radio en el &mbito internacional. Tiene una
audiencia de més de 40 millones de oyentes y tiene en su pagina web (https://www.rfi.fr/fr/)
periddicos en francés sencillo y una seccion de "RFI Savoirs", dedicada al aprendizaje del
francés con ejercicios interactivos y ejercicios de preparacion para el DELF para todos los
niveles (https://savoirs.rfi.fr/).
El Mundo Editorial
Hoy en dia es casi imposible negar la importancia que los editores tienen en las practicas de
ensefianza y formacion en materia de FLE, porque los profesores, a menudo mal preparados,
utilizan los libros de texto como libros de cabecera que siguen al pie de la letra, en un entorno
en el que los planes de estudio suelen estar ausentes. Son los editores quienes deciden sobre
las publicaciones mediante el mantenimiento de colecciones didacticas o0 metodoldgicas, lo

que quiere decir que estdn muy vinculados al mundo de la investigacion. Sus decisiones


https://apprendre.tv5monde.com/fr
https://www.rfi.fr/fr/
https://savoirs.rfi.fr/
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editoriales pueden influir de manera importante en la forma final de los libros de texto, por
lo que las discusiones son a menudo estrechas entre los disefiadores, quienes proponen sus
opciones pedagogicas, y el editor, que propone sus opciones comerciales. Entre los
organismos mas influyentes y presentes en las clases de FLE se encuentran CLE
International, Hachette-Didier, Les Presses Universitaires de Grenoble (PUG), Le Frangais
dans le Monde (FDLM).

1.1.2  Evolucion de las Metodologias de Ensefianza de Lenguas Extranjeras

Después de las metodologias tradicionales y la metodologia audiovisual estructuro-global
(Structuro Global Audio-Visuel, SGAV, en francés), otras metodologias han desarrollado e
influido en los libros de texto para la ensefianza de LE. El primer enfoque surgio en la década
de 1980 en Francia; se le denomina enfoque comunicativo y ha sobrevivido hasta la
actualidad. Mas tarde, en 1990, nacié otra perspectiva: el enfoque de la accién. Las
tendencias educativas actuales son méas eclécticas, pues tratan de integrar elementos de
diferentes metodologias que, en el pasado, se consideraban incompatibles.

Actualmente, se trata de reunir diferentes metodologias y enfoques teniendo en cuenta
otros elementos que forman parte de los procesos pedagdgicos, como las estrategias y los
estilos de aprendizaje o los estilos de ensefianza. Ahora, la instruccion se centra en la
personalidad del estudiante y sus necesidades, pero también se tiene en cuenta la figura del
profesor. El enfoque comunicativo, surgié en oposicién a las metodologias anteriores, las
cuales enfatizaban la memorizacion y la repeticion conductual mecénica en el proceso de
aprendizaje. Como el nombre lo indica, el objetivo principal de este enfoque es la
comunicacion, es decir, aprender a comunicarse en un idioma extranjero. El nacimiento de
este enfoque fue promovido en gran medida por el contexto politico; el periodo en el que se
desarrolla corresponde al expansionismo europeo después de la Segunda Guerra Mundial.
Esta etapa llegd con nuevas necesidades sociales, profesionales y linglisticas. Podemos

desglosar este método de la siguiente manera:

= Componente linguistico — Se refiere a la adquisicion de reglas gramaticales,
vocabulario, fonética. Este es un componente bastante importante, pero no lo

suficiente para saber como comunicarse en un idioma extranjero.
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= Componente sociolinguistico — Se relaciona con conocer las reglas
socioculturales de uso del lenguaje y utilizar sus formas linguisticas en una
situacion comunicativa.

= Componente discursivo — Habla de los diferentes tipos de discurso y su
coherencia y cohesion.

= Competencia estratégica - Es la capacidad de utilizar estrategias verbales y no
verbales en situaciones de comunicacion.

En este enfoque, la ensefianza se orienta hacia la comunicacion en situaciones mas o
menos reales y se utilizan materiales auténticos para el aprendizaje. En cuanto a la gramética,
estd se ensefia de manera explicita, en otras palabras, se explica sobre la base de textos
auténticos en donde se encuentran los puntos gramaticales que se quiere aclarar. Después de
esta explicacion siguen los ejercicios tradicionales para sistematizar tal o cual tema. Lo mas
importante para este enfoque es dejar que los estudiantes piensen y encuentren una solucion
a las situaciones donde esta planteado el punto gramatical, dibujen reglas gramaticales por
su cuenta, por lo tanto, cambia también el papel del profesor. En el proceso de ensefianza, el
docente desempefia el papel de supervisor y consejero, dirigiendo a los estudiantes hacia el
objetivo y ayudandoles a desarrollar la produccién oral. El estudiante se ve obligado a
trabajar solo o en grupo y se le pone en situaciones de comunicacion auténtica (durante una
simulacion o juego de roles, etc.) (Cug & Gruca 2005).

A principios de la década de 1990, se puso en marcha un nuevo enfoque bajo los
auspicios del Consejo de Europa: el enfoque basado en la accién. Se deriva del enfoque
comunicativo, ya que retoma sus principios fundamentales, pero, a diferencia de este Gltimo,
es mas riguroso y logrado porque se apega mas de lo auténtico, pues aplica los principios de
la simulacion de situaciones reales. Segun el Consejo de Europa, en el segundo capitulo del
Marco Comun Europeo de Referencia (MCER, 2002), la perspectiva basada en la accion
considera sobre todo al “usuario y al aprendiz de idiomas como actores sociales que tienen
que realizar tareas (que no son solo lingisticas) en determinadas circunstancias y entornos,
dentro de un campo de accion particular” (p. 15). Ademads, el Consejo sefiala que existe una
"tarea" en la medida en que laaccion es llevada a cabo por uno (o mas) sujeto(s), que moviliza

estratéegicamente los conocimientos de los que dispone para lograr un resultado determinado.
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En pocas palabras, una tarea se define como cualquier objetivo que el actor se
presenta a si mismo, como tener que lograr un resultado de acuerdo con un problema a
resolver, una obligacion a cumplir o una meta que se ha establecido. Segun esta definicion,
un objetivo puede ser algo tan sencillo como mover un armario, escribir un libro, tomar la
decision en la negociacion de un contrato, jugar a las cartas, pedir una comida en un
restaurante, traducir un texto en un idioma extranjero o preparar un periodico de clase en
grupo (MCER, 2002).

1.1.3 Hacia un Eclecticismo Metodoldgico

A pesar de la imposibilidad de utilizar un solo enfoque en el aula de idiomas extranjeros,
como indica Puren (1994), las tendencias actuales muestran en general una fuerte preferencia
institucional por los enfoques orientados a la accion y la comunicacién. También por el lado
de los alumnos, el aprendizaje de idiomas extranjeros pretende ser dindmico, divertido y
atractivo. Asi pues, practicamente todas las instituciones han adoptado finalmente estos
nuevos enfoques, a veces sin querer entenderlos ni aplicarlos, sino simplemente por
clientelismo.

La tendencia metodoldgica actual estda vinculada a una especie de fusion de
procedimientos y técnicas, que algunos autores como Puren llaman "eclecticismo actual".
Esto significa que la ensefianza de idiomas extranjeros se considera un proceso pedagdgico
en el que deben tenerse en cuenta varios elementos y sus interconexiones. La perspectiva
ecléctica trata principalmente de las relaciones entre los objetivos, el contenido, las
metodologias de ensefianza y las condiciones o factores que influyen en el aprendizaje; en el
campo practico se observa generalmente que no hay metodologia o método que sea el Unico
valido. La ensefianza en esta vision se adapta a todas las condiciones del proceso pedagogico,
lo que significa que el profesor utiliza los elementos de varias metodologia 0 método para
converger hacia el logro del objetivo deseado. Sigue siendo importante la motivacion del
estudiante, pero también la del profesor. La motivacién se refiere a varios factores, entre los
cuales son mas importantes la correcta eleccion de los ejercicios (tarea, actividad) y la
evaluacion de los estudiantes. Por lo anterior, a la hora de elegir los elementos metodoldgicos,
también hay que tener en cuenta otros factores como el estilo de aprendizaje o la estrategia
de aprendizaje. Este siempre debe ser el objetivo de la educacion, independientemente de si
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se trata de la ensefianza de idiomas en general o de la ensefianza con un objetivo especifico
(Cuq & Gruca 2005).

1.1.4 Problemas Relacionados con el Aprendizaje del Francés como Lengua Extranjera
A nivel internacional, la ensefianza del FLE enfrenta un conjunto de obstaculos que hemos
agrupado en diferentes categorias: problemas relacionados con el alumno, los relacionados
con el profesor, los problemas relacionados con las instituciones educativas y los
relacionados con las politicas gubernamentales.

Problemas Relacionados con los Estudiantes
En lo que respecta a los desafios de los estudiantes, un importante revés al que se enfrentan
es el entorno en el que aprenden el idioma. Esto tiene un gran impacto en su progreso y en
las habilidades comunicativas que desarrollan, dado que su proceso de aprendizaje a menudo
se limita al aula. Sin embargo, a pesar de su reducida accesibilidad para determinadas clases
sociales, algunas instituciones facilitan la oportunidad de realizar pasantias de inmersion y
campamentos de verano en el extranjero para enfrentar este problema. Sin embargo,
desafortunadamente estas actividades no dejan de ser privilegio para esas determinadas
clases sociales.

Otro problema al que se enfrentan los estudiantes tiene que ver con la restriccion de
la red en sus zonas. En Iréan, por ejemplo, segun Akbari (2015), no se permite a las personas
ver o tener acceso a la television por satélite, una de las fuentes de materiales auténticos en
el aprendizaje, ya que los lideres politicos, asi como los clérigos de Iran, consideran que sus
programas son inapropiados y contrarios a la moral. En los paises del sur, la restriccion podria
ser el resultado del bajo alcance de Internet. Otro factor entorpecedor son las creencias de los
estudiantes sobre la naturaleza del aprendizaje del francés, considerado como una serie de
actividades que consisten, primero, en una lista de palabras y un conjunto de reglas
gramaticales muy dificiles que deben ser memorizadas, y segundo, en habilidades separables
que deben ser adquiridas.

Problemas Relacionados con los Profesores
En cuanto a los profesores, uno de los problemas observados consiste en el hecho de que
algunos prefieren preparar a sus alumnos para aprobar un examen mas que para adquirir los

elementos necesarios para mejorar su capacidad de comunicacion. En este aspecto, algunos
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maestros asignan “buenas calificaciones” a sus estudiantes para mantener su reputacion de
“buenos maestros” (Ghorbani, 2009). Otro problema de los maestros se refiere a la calidad
de su formacion. Son muy pocos los paises donde se ensefia el FLE que ofrecen formacion
local para los profesores. En la mayoria de los casos, hablar el idioma se considera
equivalente a la capacidad de ensefiarlo. Debe sefialarse que existen varios programas en
linea orientados a la formacién de los profesores, pero como la mayoria de ellos no son
obligatorios ni gratuitos, y dado que la mayoria de los profesores no recibe un pago atractivo,
a menudo consideran gue los programas de formacion son prescindibles.

Problemas en Relacion con las Politicas
A nivel politico, uno de los principales obstaculos en la ensefianza es la falta de claridad en
torno a la situacién del francés en algunos paises y la falta de orientacion y apoyo
gubernamental. Esta problematica ocurre muy a pesar de los acuerdos de cooperacion cultural
que comprometen a algunos de estos estados a darle un mayor valor y preponderancia al
idioma francés (es el caso de México y algunos paises de Ameérica Latina) (Silva, 2011).

Problemas Relacionados con las Instituciones Educativas
En lo que respecta a las instituciones educativas, uno de los principales problemas en algunos
paises es la centralizacion de las decisiones relativas a los planes de estudio y la falta de
autonomia de dichas instituciones. Como resultado de lo anterior, la toma de decisiones sobre
la introduccion de un nuevo idioma o curriculo puede verse afectada o desfasada en sistemas
educativos centralizados con liderazgo vertical.

Otra dificultad es la falta de apoyo financiero. Debido a la gran reduccion, en Francia,
de los presupuestos para la lengua y la cultura francesas, muchas instituciones francéfonas
de todo el mundo se han visto aquejadas por una crisis econémica. Se han recortado muchos
fondos en la diplomacia cultural, especialmente los de los promotores de instituciones
educativas, y muchas Alianzas Francesas (AF) e Institutos Franceses (IF) no han podido
lograr una autonomia plena. Es decir, no pudieron salir adelante apoyandose Unicamente en
los recursos locales. Como consecuencia de esta complicacion, hay una gran falta de recursos
econdémicos para mantener a los profesores extranjeros, pagar el material didactico

actualizado y dificilmente se puede mantener el funcionamiento de las estructuras. Por eso
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muchos centros y programas de FLE se han visto obligados a cerrar (es el caso en nuestro
estado de Sonora y de muchos mas).

1.2 Ensefianza-Aprendizaje del Francés como Lengua Extranjera a Nivel Nacional
Oficialmente, en México el estudio de las lenguas extranjeras modernas comenz6 en la época
de la Independencia (Gaboriaud, 1991). En 1933, un decreto presidencial autorizé la creacion
de varias escuelas, incluida una que preparaba para el bachillerato y que hacia hincapié en
los idiomas extranjeros. En esta época, el francés experimento un periodo de expansion y
difusion como lengua franca en Europa y en otros lugares, y en México se recibid su
influencia. Algunos autores sefialan que la lengua francesa conservé durante mucho tiempo
su prestigio en México debido a los sentimientos antiamericanos alimentados, entre otras
cosas, por "la expansion geogréafica de los Estados Unidos, comiendo en territorio mexicano
en el norte del pais” (Gaboriaud, 1991).

Como muestra de la incidencia histérica del francés en México, en 1869, Benito
Juarez, entonces presidente del pais, fundd una escuela secundaria en la que se ensefiaban
tres idiomas, incluido el francés. Casi un siglo después, dicha lengua aparecié en la Escuela
Normal Superior en 1943, donde fue considerada un tema de cultura general. Poco después,
en 1945, se convirtié en una especialidad y como parte de esta, se formaron muchos
profesores de francés hasta 1986, cuando fue abolida por el gobierno porque ya no era una
asignatura esencial en la escuela (Gaboriaud, 1991).

Hoy en dia, a pesar de su escasa representatividad, o incluso de su virtual ausencia en
el despliegue de las politicas educativas de las décadas pasadas, la ensefianza del francés
sigue estando muy presente en todos los niveles del sistema educativo mexicano (mas bien
en el sector privado) donde a menudo pretende ofrecer a los alumnos conocimientos y
competencias adicionales en comparacion con las instituciones publicas. En esta seccion, se
analizan las politicas nacionales, asi como las dificultades que enfrenta la ensefianza del FLE
en México.

1.2.1 Politicas Educativas y Ensefianza del Francés en México
Cabe sefalar de entrada que las politicas de ensefianza del FLE conocidas hasta la fecha en
México, aungque poco numerosas, tienen sus raices en el acuerdo de cooperacion cultural con

Francia de 1970. En las consideraciones preliminares de dicho pacto se afirma que existe una
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conciencia de muchas afinidades fundamentales entre México y Francia. En el convenio también
se hace referencia al deseo de desarrollar las relaciones amistosas que existen entre ambos paises
con la finalidad de intensificar la cooperacion y los intercambios en los campos de la educacion,
la ciencia, las humanidades y las artes.

Aunque no esté legislada en la politica linglistica del pais, la ensefianza del frances
en México ha entrado en un proceso de mejora en el siglo XXI. Para Silva (2011), las politicas
lingUisticas relativas a la ensefianza de lenguas extranjeras en México a veces no estan claras.
A diferencia de la zona europea, donde se han establecido mecanismos para guiar el
desarrollo y la armonizacion de las politicas linglisticas a traves del Consejo de Europa, en
Ameérica Latina aun no se cuenta con un organismo que apunte al mismo objetivo. A
continuacidn, en lo que respecta al francés, Sylva sefiala que la Ley General de Educacion,
en su momento (DOF?, 1993), no mencionaba especificamente el francés u otros idiomas
extranjeros. Sin embargo, el Programa Sectorial de Educacion 2007-2012 (SEP, 2007) si los
considera: el programa mencionado establecia entre los objetivos de la educacion superior el
de fomentar la ensefianza de al menos un segundo idioma para que los estudiantes se
desarrollen en diferentes campos, aunque en especifico las medidas se hayan enfocado
principalmente en el inglés.

En el primer articulo del Programa Sectorial de Educacion, la SEP declara que no ha
dado instrucciones ni normas para suspender la ensefianza del francés en las escuelas que ya
ensefian regularmente el francés como lengua extranjera. Luego, en el segundo, declara que
cumplird con los acuerdos internacionales que comprometen a México a fomentar, en la
medida de lo posible, la ensefianza del francés en todos los niveles educativos. También
sefiala que se respetaran, en particular, las disposiciones del acuerdo cultural entre el
Gobierno de los Estados Unidos Mexicanos y el Gobierno de la Republica Francesa (firmado
el 17 de julio de 1970 y publicado en el DOF el 27 de octubre de 1971).

Seguido, el articulo tercero del programa mencionado establece que, para contribuir

al enriquecimiento de los programas de ensefianza basica, se podra seguir ensefiando el

1 Diario Oficial de la Federacion.
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francés como asignatura extracurricular o cocurricular, segun el caso, de conformidad con
las disposiciones 3.1 y 3.2 de dicha ley. Por una parte, el francés como asignatura
extracurricular lo proponen libremente las escuelas que estén en condiciones de ofrecerlo,
siempre que no afecte los programas oficiales de las distintas asignaturas que componen la
ensefianza bésica obligatoria. Aun en caso de que se cumple con la anterior condicion, el
aprendizaje del francés serd opcional para los alumnos de la institucion y no tendra ningun
efecto sobre los procedimientos formales de certificacion o promocién relacionados con la
educacion basica; por lo tanto, los cursos de francés que se realicen en una escuela no daran
lugar a ningun tipo de informe o certificado oficial. Estas disposiciones, sefiala la circular de
la SEP, no privan en modo alguno a los estudiantes del derecho a participar en evaluaciones
externas que les permitan obtener certificados o diplomas oficiales a nivel nacional o
internacional (Secretaria de Educacion Pdblica, Programa Sectorial de Educacién 2007-
2012, 2007).

En caso de lo anterior, el francés aprendido en esta modalidad permitird obtener la
version escolar de la Certificacion Nacional de Nivel de Idioma (CENNI-ESCOLAR),
documento que servira como boleta, cartilla o reporte oficial de evaluaciéon. De todas
maneras, para que el francés se ensefie como asignatura cocurricular, el Ministerio prescribe
las siguientes condiciones:

» La institucion debe contar con la autorizacion necesaria expedida por la
autoridad educativa competente;

= Los profesores de francés deben tener por lo menos una licencia para ensefiar
francés o un certificado equivalente;

= La institucion educativa se compromete a proporcionar a sus profesores la
capacitacion necesaria en el servicio y a promover la excelencia profesional.

En el articulo cuarto de la circular del Programa Sectorial de Educacidn se establece
que los profesores de francés en ejercicio sin una licenciatura que los acredite no se veran
perjudicados en términos de derecho laboral. Al contrario, tendran la posibilidad de
someterse a los procedimientos para reconocer sus conocimientos. Los paradigmas para

calificar lo anterior fueron establecidos por las autoridades educativas competentes, de
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conformidad con el articulo 64 de la Ley General de Educacion y los Acuerdos Ministeriales
NC. 328 y 397 (DOF, 30 de julio de 2003 y 24 de febrero de 2006, respectivamente).

Maés recientemente, a pesar del contexto fuertemente dominado por el idioma inglés,
la Secretaria de Educacion Publica de México y el ministro para Europa y Asuntos Exteriores
de la republica francesa firmaron un acuerdo de cooperacion para promover la ensefianza del
idioma francés. Se elabor6 un programa piloto que se implementard en 34 escuelas
secundarias publicas del pais (Secretaria de Educacion Publica, Boletin No. 255, 2019). Este
acuerdo reciente puede interpretarse como un nuevo impulso al idioma francés en el pais y
una apertura de nuevos horizontes. Si se considera los pocos programas universitarios en el
pais que ofrecen diplomas en la ensefianza del FLE, queda por verse quien formara todos los

profesores requeridos para cubrir la nueva demanda promovida por este convenio?.

1.2.2 Metodologias Principales de Ensefianza del Francés a Nivel Nacional

La ensefianza-aprendizaje de un segundo idioma o de un idioma extranjero forma parte de la
planificacion linguistica o, mas precisamente, de la planificacion de la adquisicion del
idioma, e implica la planificacion tedrica y metodoldgica del proceso de ensefianza-
aprendizaje. En la actualidad, es bastante dificil identificar la planificaciones tedricas y
metodoldgicas en materia de FLE en México, ya que las diferentes acciones y programas de
formacion linguisticos en las ultimas décadas se han limitado a la ensefianza-aprendizaje del
inglés.

A pesar de la situacién anterior, en general, la mayoria de las instituciones educativas
que ofrecen FLE adoptan las denominadas metodologias comunicativas, sin duda influidas
por las politicas de las principales editoriales de FLE mencionadas anteriormente. Ademas,
las orientaciones metodologicas en estos casos también estan muy influenciadas por la
tipologia de determinadas pruebas DELF y DALF (basadas esencialmente en la
comunicacion). Hoy en dia, el impacto del MCER en las politicas editoriales es tan

significativo como para suponer que muchas instituciones mexicanas estan adoptando la

1 https://mx.ambafrance.org/Cooperacion-Linquistica-y-Educativa#Apoyo-a-la-formacion-de-
profesores-y-especialistas-de-frances
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perspectiva basada en la accion, un enfoque que también reivindica France Education
International al disefiar los certificados de FLE (TCF, DELF, DALF).

El DELF y el DALF son dos diplomas de la Secretaria de Educacion francés que se
organizan cada afio y en multiples fechas del afio en centros de toda la Republica con el apoyo
de la Comision Nacional del DELF y el DALF para México cuya sede es el IFALL.EI IFAL
es el principal operador de los examenes DELF y DALF, y ejerce su papel a traves de su
Oficina Nacional de Certificacion. Actualmente hay 65 centros certificados por la Embajada
de Francia en Meéxico. Ademas, cabe mencionar que, en 2012, cerca de 13.000 candidatos se
presentaron a uno de estos examenes, y en 2019 unos 23 000, lo que sitta a México como el
principal pais no europeo en cuanto al nimero de diplomas DELF y DALF entregados (IFAL,
2019).

A la luz de lo anterior, a pesar de la existencia oficial del Centro Nacional de
Evaluacion del Nivel de Idioma (CENNI), realmente no existe una orientacion oficial acerca
de la difusion nacional para el FLE. Como se ha indicado anteriormente, las orientaciones
metodolodgicas de la ensefianza del FLE en México estan dominadas por los libros de texto
de las diferentes editoriales especializadas en su didactica, asi como por la estructura y los
métodos de evaluacion de los diplomas DELF vy los certificados de TCF. Lo que se logré y
que es muy favorable para la ensefianza del FLE es que la SEP, desde 2010, reconoce los
diplomas de DELF y DALF a través de la Certificacion Nacional de Nivel de Idioma

(https://www.cenni.sep.gob.mx/).

En cuanto a las metodologias, como se ha mencionado anteriormente, aparte del
reciente acuerdo entre el gobierno francés y la SEP, no existe un plan nacional concreto para
la ensefianza del francés, ni una metodologia unificada para su ensefianza. Por lo tanto, los
maestros usan los libros de texto proporcionados como la Unica brdjula que guia su camino
docente frente a grupo.

Para el fortalecimiento de sus relaciones con el mundo franco hablante, México ha

fomentado oportunidades de intercambio académico de estudiantes con instituciones de

1 Instituto Francés de América Latina
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ensefianza secundaria y superior francesas y quebequenses. Esta cooperacion ha desarrollado
a lo largo de los afios una mayor motivacion para el aprendizaje del FLE en México y creado
diferentes perfiles de estudiantes de FLE. En general, segun la clasificacion de Gardner y
Lambert (1972), hay dos tipos de estudiantes de idiomas: los que aprenden el idioma para un
proposito especifico, que generalmente se planifica a corto plazo (motivacion instrumental),
y los que aprenden el idioma por pasion, con el deseo de identificarse e integrarse en las
culturas francéfonas (motivacion integrativa).

En educacion superior, el aprendizaje del FLE generalmente s6lo se da entre los
estudiantes cuya ambicion es solicitar una beca de movilidad para estudiar en Canada o en
Francia u otros paises francéfonos, lo que generalmente corresponde al francés con fines
académicos (FOU?) o al francés con fines especificos (FOS?), segun las carreras. El FOS, por
una parte, es un concepto derivado de la expresion inglesa English for specific purposes (ESP):
se trata de una situacion especial en la ensefianza del FLE, al final de la cual el alumno debe ser
capaz de realizar una actividad usando el idioma en contextos profesionales. El objetivo de esta
ensefianza es llevar al estudiante no solo a conocer el idioma francés como lengua y cultura, sino
a ser capaz de hacer algo con dicha lengua en su entorno profesional (Lehmann, 1993; Sebane,
2008). El FOU, por otra parte, procedente del FOS, es mucho mas procesal que linguistico; esta
destinado a estudiantes de todos los niveles y especialidades. Su objetivo general es el "cémo”,
es decir, cdbmo tomar notas, cdmo escribir un resumen, una sintesis de documentos, una
introduccidn, un plan, una conclusién. EI FOU no solo esta dirigido al pablico académico y
cientifico, sino también a los estudiantes inscritos en cursos literarios.

En estos dos subdominios de FLE (FOS/FOU) se encuentra la mayoria de los aprendices
mexicanos de francés. Sin embargo, hay que reconocer las medidas adoptadas por algunas
escuelas de lenguas, las Alianzas Francesas y el IFAL para formar a los alumnos desde otras
perspectivas, especialmente las que implican una visién afectiva o integrativa (Gardner y
Lambert, 1972) para aprender la lengua y la cultura francesas utilizando metodologias y
materiales mas innovadores y mejor adaptados a la edad, los niveles, los contextos y las

necesidades de los estudiantes.

! Frangais sur objectif universitaire.
2 Frangais sur objectif spécifique.
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1.2.3 Problemas Relacionados con la Ensefianza del Francés en México

Desde las ultimas décadas, el aprendizaje del FLE en México no puede ser visto de ninguna
manera como un rio tranquilo. Segun la investigacion de Bassols et al., (2013), el primer
problema que enfrenta la ensefianza del FLE en Mexico es la politica linglistica. Como
sefiala Silva (2011), a pesar de los compromisos bilaterales del pais con Francia, por un lado,
y el gobierno de Quebec, por otro, no hay una politica lingiistica clara ni un plan para la
promocion del francés; lo que, al contrario, ocurre con el inglés.

En un dmbito distinto, otro problema mencionado es la escasa difusion de lo que se
investiga en el area. Segun Bassols et al. (2013), urge impulsar con mayor decision, mediante
las tecnologias, las publicaciones en formato electrdnico, indexadas a Latindex, Redalyc y a
otras certificaciones editoriales, que registren y den a conocer, de manera sistematizada y
periddica, los trabajos de investigacion en FLE que se realizan en las diferentes instituciones
educativas de México (2013). Ademas, la Ley General de Educacion (DOF, 1993) en su
momento no tomaba en cuenta el francés u otros idiomas extranjeros, pero después, el
Programa Sectorial de Educacién 2007-2012 (SEP, 2007) establecid entre los objetivos de la
educacion superior, el de fomentar la ensefianza de al menos un segundo idioma. Esto se
implementd para que los estudiantes puedan progresar en diferentes campos, aunque se
especifico en las medidas que debe fomentarse "principalmente" el inglés (SEP, 2007: 29).

Otro problema identificado por Bassols et al., (2013) es la falta de reconocimiento de
la profesidn y la falta de definicion del perfil y la carrera de los profesores de FLE en México.
Segun los autores, no hay competencias definidas para la ensefianza del FLE como en
Europa, y la tendencia general es hacer de cualquier francéfono un profesor. En cuanto a las
licenciaturas y maestrias en FLE en el pais, los autores indican que éstas no parecen estar
orientadas a la investigacion, pero mas bien, son programas profesionalizantes. Esto supone
un problema, pues limitaria la capacidad de los profesores para realizar investigaciones de
accion, desarrollar practicas reflexivas para analizar sus practicas en el aula y proporcionar
soluciones a los problemas que encuentren en el aula. En este contexto el profesor de LE, y
de FLE en particular, seria percibido por la sociedad, los colegas docentes y las instituciones

educativas como profesor de "segunda clase". Aun mas, los docentes de FLE muy rara vez
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pertenecen a grupos de investigacion, ya que solo se benefician de los contratos de ensefianza
y a tiempo parcial (15 horas 0 menos por semana) que se les suelen ofrecer.

En este contexto, la ensefianza de FLE se vuelve muy vulnerable y los profesores se
ven obligados a ejercer otros empleos o a trabajar a tiempo parcial en diferentes instituciones
para poder sobrevivir. Otro problema importante, segin los mismos autores, seria la falta de
apoyo financiero para los proyectos de FLE. De hecho, los fondos del CONACYT vy el
PROMEP rara vez se dirigen a la ensefianza del FLE. Sin embargo, hay méas oportunidades
en el marco de los acuerdos de cooperacion con universidades extranjeras (Bassols, et. al.,
2013).

Ademas de la situacion anterior, Silva (2013) destaca que los instructores que
actualmente tienen la responsabilidad de la formacion para la investigacion en la didactica
de las lenguas y las culturas (DDLC) han recibido una formacion no orientada a la
investigacion. Sin embargo, esta situacion estd destinada a cambiar debido a la creciente
demanda de formacion doctoral en todos los sectores universitarios. Ante esto, Silva
cuestiona el nivel de calidad que podria esperarse de la formacién en investigacion de los
profesores, ya que algunos de ellos no estan familiarizados con el campo de la DDLC ni han
recibido formacion en materia de investigacion.

Sobre este mismo tema, segin Saenger (2005), en las reuniones nacionales de
coordinadores de licenciaturas de FLE, la evaluacion de los programas de carrera de FLE
reveld que uno de los problemas mas graves es la incapacidad de los graduados para obtener
el nivel de DALF (Diploma Avanzado de Lengua Francesa). A lo sumo, obtuvieron el DELF
B2 (Diploma de Estudios en Lengua Francesa a nivel 4), el cual corresponde a un dominio
intermedio. Otro problema identificado fue la incapacidad de los coordinadores para tratar
ciertos contenidos teoricos debido a las deficiencias de los estudiantes en el uso del idioma
francés.

Otro obstaculo mas que enfrentan estas licenciaturas es la armonizacion de los planes
de estudio. A pesar de la voluntad de los interesados en abordar esta cuestion en reuniones
nacionales, hasta la fecha no se ha llegado a ningun consenso, debido a la autonomia de las
universidades estatales y a las cargas administrativas de la revision de los planes de estudios.

A estos problemas se suma también el perfil de los instructores, quienes no cumplian con
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todos los requisitos académicos para ser admitidos en el cuerpo docente de nivel superior
(Saenger, 2005).

1.3 Formacion de profesores de Frances como Lengua Extranjera a Nivel Nacional
La formacidn de profesores siempre es un reto importante en los sistemas educativos. En el
caso del francés, hay un gran nimero de problemas que pueden estar vinculados a variables
sociales, individuales e incluso institucionales. Todos ellos pueden deberse a la falta de una
verdadera planificacion linguistica en algunos paises y a la precariedad de los profesores de
FLE, que a veces, como se ha sefialado anteriormente, se ven obligados a impartir otras
asignaturas de forma concomitante o a realizar otras actividades para sobrevivir. En esta parte

se abordan las cuestiones relativas a la formacién de los profesores de FLE a nivel nacional.

1.3.1 Formaciones en el Acuerdo de Cooperacion Cultural México-Francia de 1970

En 1970, gracias a la firma de un acuerdo de cooperacién cultural entre Francia y México
(Gobierno de México, 1970) en el &mbito de la educacion y la cultura, se establecieron las
bases de una cooperacion que dio lugar a varios proyectos y acciones. En el marco de este
acuerdo, cada una de las dos Partes se compromete a tomar las medidas necesarias para
facilitar la ensefianza, particularmente a nivel secundaria y superior, y se compromete a
propiciar esta ensefianza, velando por la alta calidad del personal encargado de darla 'y por el
namero de horas que le sean consagradas; reconocer la importancia de la formacion de los
profesores encargados de ensefiar la lengua y la cultura del otro Estado mediante los métodos
modernos de ensefianza, inclusive los medios audio-visuales, prestandose ayuda, en
consecuencia, para lograr este fin, particularmente por medio de estadias pedagégicas y la
utilizacion de asistentes de idioma de uno y de otro pais en sus universidades y favorecer la
ensefianza de la lengua de la otra parte.

En consecuencia, se elaboraron diversos programas de formacién de profesores. La
Embajada de Francia en México, a través del Departamento de Cooperacion Linglistica
(DECLE), apoya de diversas maneras las instituciones de ensefianza superior, mediante
recursos o acciones de cooperacion concertada, para llevar a cabo estos proyectos.

En el acuerdo mencionado, el articulo dos destaca la necesidad de que ambos Estados
refuercen la ensefianza del idioma del otro y de la formacion de los profesores. En dicho

articulo tambien se establece que ambas partes se comprometen a prestarse asistencia mutua,
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mediante cursos de ensefianza y el intercambio de asistentes y profesores de ambos paises en
sus universidades. Lo anterior se decidio con el fin de promover la ensefianza del idioma, asi
como de fomentar la preparacion del personal dedicado a la ensefianza de este y la aplicacion
de métodos de ensefianza actualizados. Segun el estudio exploratorio realizado por Saenger
(2005), en lo que respecta a este punto del acuerdo, los testimonios de los profesores
mexicanos recogidos durante entrevistas revelan que no se obtiene la calidad esperada en su
totalidad. Saenger también indica que uno de los otros problemas observados fue la gran
verticalizacion de la ensefianza de parte de los asistentes franceses.

En otro punto, el estudio de Saenger (2005) indica que los cursos de inmersién que
se ofrecian a los docentes mexicanos eran muy cortos y se realizaban en el verano, lo que
hacia que los costos fueran cada vez mas elevados para los profesores, algunos de los cuales
no eran apoyados por una beca. Ademas de los cursos de formacidn de profesores y de los
programas de maestria, se realizaban intercambios de uno o dos afios de duracién que
ofrecian la oportunidad de una inmersién completa en la cultura educativa del otro pais
(Saenger, 2005).

Mas recientemente, en diciembre de 2019, el Instituto Francés de América Latina
(IFAL) y la Embajada de Francia abrieron una convocatoria® para la formacién de los
profesores de francés de las instituciones publicas, asi como para profesores de las AF y los
Liceos Franco-mexicanos que deseen obtener un diploma (Dipléme Universitaire D.U.
CAPEFLE) o el tercer y ultimo afio del diploma de licenciatura “(L3) Sciences du Langage
parcours FLE” con la Universidad de Rouen en Francia. Ambos cursos se ofrecen de manera
virtual y los financian la Embajada de Francia y el IFAL. De manera correspondiente, en las
universidades estatales mexicanas, hay un gran nimero de licenciaturas de ensefianza de
FLE. Estos programas han sido agrupados en las siguientes categorias por Saenger (2005):

= Licenciaturas enfocadas en la didactica: Estas se centran en la pedagogia, por
lo que todo el proceso esta enfocado en los problemas de la ensefianza de idiomas.

Al final, los graduados estan equipados con habilidades préacticas y tedricas.

1 https://ifal.mx/news/2019/convocatoria-capfle-univ-rouen (Recuperado el 27 de febrero de 2020).
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» Licenciaturas orientadas a la comunicacion y la cultura: Se centran, en primer
lugar, en los aspectos comunicativos y, en segundo lugar, en las competencias

interculturales.

» Licenciaturas con perspectivas més amplias: Se trata de programas en los que
lo importante no es tanto la ensefianza del idioma, sino la formacién que permite

al licenciado realizar diferentes actividades, incluida la ensefianza.

1.3.2 Talleres Nacionales de Capacitacion de Editions Didier FLE — Hatier

Didier es uno de los proveedores de libros de textos de FLE maés presentes en el pais. Con
delegados en diversas zonas geograficas del pais, Didier se encarga generalmente de
proponer a las instituciones que ensefian el FLE métodos de francés adaptados a las
necesidades de las escuelas y de los alumnos. En el marco de esta colaboracion con los
centros educativos que imparten francés, Didier ofrece regularmente seminarios de
actualizacion para los profesores de FLE situados en diversas zonas de la republica. Asi, en
2021, a pesar del contexto sanitario de la COVID-19 que prevalecia, se organizaron muchos
cursos de formacion en linea cuyos temas aparecen en la tablal.

Tabla 1.
Formaciones Nacionales de profesores de FLE 2021 (Didier-FLE)

Temas Fecha Entrenador
Uso de teléfonos moviles en el aula de FLE 11/03/2021
10h30 CDMX Wilfried Mercklen
Director de ventas de
Facilitar y evaluar un proyecto de fin de unidad con  18/03/2021 exportacién (distribucién
los nifios 10h30 CDMX internacional)
y
Abordar el vocabulario con nifios y adolescentes 25/03/2021 Martin Babilotte
10h30 CDMX Director pedagdégico y
comercial LATAM  FLE
Dirigir un taller de escritura con limitaciones 15/04/2021 trainer
creativas 10h30 CDMX
Cooperacién en el aula de francés: solos vamos méas  22/04/2021
rapido, juntos llegamos mas lejos 10h30 CDMX
Ensefianza de la gramatica en contexto con un 29/04/2021
enfogue inductivo y contrastivo 10h30 CDMX

En relacion con la Tabla 1, cabe sefialar que los diferentes temas que se tratan en estos
cursos de formacion son bastante relevantes e ilustrativos de las necesidades que tienen los

profesores de francés. Entre los temas méas importantes de estos diferentes cursos de



39

formacion, no falta la gramética, ya que la perspectiva con la que se abordan las cuestiones
gramaticales en una clase de FLE, asi como el papel del profesor en el proceso, sigue siendo
uno de los principales puntos que facilitan la delimitacion de las teorias y enfoques
pedagdgicos en la ensefianza y el aprendizaje de lenguas extranjeras.
Sintesis del Capitulo

Este primer capitulo ha proporcionado una vision panordmica de la situacion de la ensefianza
y del aprendizaje del FLE a nivel internacional y en México. El capitulo concluye que la
lengua francesa experimenta un crecimiento en cuanto al nimero de hablantes y seguira
siendo una de las lenguas méas importantes del mundo al menos durante el proximo medio
siglo, segun los datos de la OIF. Por otra parte, este capitulo también presenta el renovado
interés del Estado mexicano por el idioma francés desde los acuerdos de 2019 entre la
Secretaria de Educacién Publica (SEP) y el Ministerio de Relaciones Exteriores de Francia,

con el fin de promover la ensefianza del francés en la educacién secundaria publica del pais.
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CAPITULO 2. PROBLEMATIZACION

En este capitulo se definen, en primer lugar, los principales conceptos utilizados en esta
investigacion y, a continuacion, se expone el debate sobre el papel de la gramaética en la
ensefianza de lenguas extranjeras y las representaciones del profesor de LE al respecto en la
literatura reciente. Tras la revision de la literatura, se plantea la cuestion de las creencias de
los profesores de FLE de los enfoques de para la ensefianza de la gramatica en FLE en
México, asi como su relevancia en el contexto actual.

2.1 Definicion de los Conceptos

En esta seccion se definen algunos conceptos importantes que se manejan a lo largo de este
trabajo. Entre ellos: francés como lengua extranjera (FLE), didactica del francés como lengua
extranjera (DFLE), creencias del profesorado, ensefianza-aprendizaje y enfoques de

ensefianza de la gramatica.

2.1.1 Francés como Lengua Extranjera

Siguiendo a Moeller y Catalano (2015), en este trabajo se define una lengua extranjera como
aquella gue se aprende en gran medida en el aula y que no se habla en la sociedad donde se
imparte la ensefianza. Este es el caso del francés en México. Su estudio tiene como objetivo
que el individuo pueda comunicarse de manera eficaz y creativa y participar en situaciones
de la vida real a través de la lengua propia y de la cultura auténtica. A menudo se distingue
entre el aprendizaje de una lengua "extranjera” y de una "segunda". Una segunda lengua

implica que el alumno reside en un entorno donde se habla la lengua adquirida o aprendida.

2.1.2 Didéctica del Francés como Lengua Extranjera

Segun Cuq (2003), en las ciencias de la educacion, el término "didactica” se utiliza para
referirse al discurso sobre los cuerpos de précticas y a la reflexion sobre todas las asignaturas
escolares, incluidas las lenguas modernas. El concepto de didactica del FLE en este trabajo
se refiere a los métodos, estrategias y enfoques utilizados para la ensefianza del francés a
hablantes de una lengua materna diferente y cuyo principal objetivo de aprendizaje es la
comunicacion.

2.1.3 Creencias 0 Representaciones del Profesorado

Para Blin (1997), analizar las representaciones de los profesores significa comprender la

forma en que construyen, recortan e interpretan la realidad profesional. En este sentido, se
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identifican cuatro categorias: la dimensién pedagogica, la dimension contextual y la
dimension del ideal profesional. Este trabajo se basa en las representaciones de la dimensién
pedagdgica, que implica las practicas especificas e inherentes a la profesion, especialmente
las tres relaciones privilegiadas entre el profesor, el alumno y el conocimiento.

Las creencias del profesor se definen en este trabajo como la concepcion o las
representaciones del profesor sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje del FLE. En otras
palabras, es la propia definicion del profesor de la lengua, cémo define o percibe el proceso

de ensefianza y aprendizaje de esta.

2.1.4 Ensefianza-Aprendizaje

Siguiendo una perspectiva cercana a Krashen (1981), que considera el aprendizaje como el
proceso voluntario por el que un individuo estudia una lengua y la adquisicion como el
proceso natural e implicito por el que se adquiere la lengua, el binomio ensefianza-
aprendizaje se refiere en este trabajo al proceso voluntario de mediacion entre el profesor
facilitador, la lengua y el alumno. Por separado, la ensefianza en este trabajo se referira a las
actividades del profesor para facilitar el aprendizaje autbnomo o controlado de la lengua,
mientras que el aprendizaje se considerard como las actividades realizadas por el alumno con

el propdsito de aprender la lengua de forma auténoma o controlada®

2.1.5 Enfoques de Ensefianza de la Gramatica

Existen multiples perspectivas o enfoques desde los que se pueden abordar los puntos
gramaticales en la didactica de las lenguas extranjeras. Este trabajo se limita a la Ilamada
perspectiva inductiva (en la que la gramatica se aborda de forma implicita, practicamente
abstracta, no viéndose la gramatica como objeto de estudio) y a la llamada perspectiva
deductiva (que aborda la gramatica de forma mas bien directa y explicita, centrandose en ella
como objeto de estudio del lenguaje).

2.2 Probleméatica de la Graméatica en Lenguas Extranjeras

En esta seccion se analiza la importancia de la gramatica en la evolucién de las metodologias

de ensefianza de lenguas extranjeras y las diferentes posturas de los investigadores al

1 Con la mediacion del profesor
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respecto. A continuacion, se contextualiza esta cuestién como objetivo de investigacion, con
el fin de determinar las creencias de los profesores de FLE sobre el uso de los enfoques

gramaticales.

2.2.1 Gramaticay Evolucion de las Metodologias de Ensefianza de Lenguas Extranjeras
En la historia de la evolucion de las metodologias de ensefianza de LE, la cuestion de la
gramatica desde el principio ha sido controversial en este campo (Besse et Porquier, 1984;
Moirand, Porquier et Vives, 1989; Cuqg, 1996; Germain y Seguin, 1998; Puren, 2001). Existe,
desde siempre, un debate sobre la naturaleza de la gramética, su papel en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, la frecuencia de su presencia en el aula de lengua y la perspectiva
que deberia adoptarse para su ensefianza. En torno a estos topicos, se han desarrollado
diversos enfoques y metodologias para la ensefianza de LE, inspirados de diferentes
corrientes de pensamiento como el estructuralismo, el conductismo, el constructivismo, el
interaccionismo, etc.

La ensefianza de la gramaética se ha convertido, asi, en una parte esencial de la
pedagogia de la lengua. En ese sentido, los profesores de lengua tienen creencias distintivas
sobre la naturaleza de la gramatica de cada lengua particular y sobre el proceso de ensefianza
y aprendizaje de la lengua y la gramética en general. Hay tantos profesores como creencias
respecto a como se deben ensefiar y aprender la gramatica y la lengua. En vista de esta
controversia y del debate resultante, se vuelve esencial capacitar a los profesores para
promover un acuerdo, al menos en cierta medida, en relacion con dichas creencias y a las
practicas en el aula. A pesar de la existencia de un amplio abanico de enfogques y conceptos
relativos a los enfoques de ensefianza de lenguas extranjeras (LE), dos paradigmas tedricos
principales han influido enormemente en la evolucion metodolégica y conceptual de la
ensefianza de LE.

El paradigma tradicional, a menudo asociado al estructuralismo, al conductismo e
incluso al cognitivismo, cuya principal metodologia de ensefianza es la de gramatica-
traduccidn; y, por otra parte, el paradigma constructivista, también denominado en ocasiones
como la perspectiva sociocultural (Johnson, 2009), cuya principal metodologia de ensefianza
es el Enfoque Comunicativo (AC) de los afios 70, nacido como reaccion en contra de los
anteriores meétodos audio-orales y audiovisuales. Esta metodologia ha ido evolucionando y
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transformandose a lo largo del tiempo hasta ser adoptada por el Consejo de Europa, en la
década de 1990, como un enfoque orientado a la accion, en el que el alumno ya no es visto
como un sujeto que realiza tareas, sino como un actor social. Esta perspectiva se centra en el
potencial funcional y comunicativo de la lengua (Richards y Rodgers, 2001), considerandola
como un objeto de comunicacion; ademas, establece el desarrollo de las competencias
comunicativas (Hymes 1971), mediante el descubrimiento guiado o estrategias inductivas,
como principal objetivo de su ensefianza.

En el paradigma tradicional, en cambio, el objetivo del aprendizaje de una lengua
extranjera es utilizarla para leer su literatura o para el desarrollo intelectual. La metodologia
gramatica-traduccion aborda cada lengua mediante el analisis detallado de sus reglas
gramaticales y luego aplica dichas reglas en tareas de traduccién, considerando, asi, el
aprendizaje de la lengua extranjera como la memorizacion de reglas y hechos para
comprender y manipular la morfologia y la sintaxis.

De estos dos enfoques disimiles para la ensefianza de LE, con distintas concepciones
de la lengua, la ensefianza y el aprendizaje, se desprende que el primero se inclina hacia la
ensefianza inductiva de la gramatica, a través de un punto de vista centrado en el alumno
(Ginnis, 2002; Simons et al., 2000; Geijsel y Meijers, 2005; Cornelius-White, 2007);
mientras que el segundo enfoque tiene una orientacion deductiva y centrada en el profesor.
2.2.2 Antecedentes de Investigacion
Aunque algunos trabajos han logrado demostrar la eficacia del enfoque deductivo en
determinados contextos (Felder y Brent, 1996; Cornelius-White, 2007), sigue habiendo poco
acuerdo al respecto entre investigadores y profesionales. Por otro lado, algunos trabajos como
los de O'Neill (1991) y Barrett (2007) indican que el enfoque tradicional, aplicado
correctamente, puede ser el mas eficaz. No obstante, la oposicion entre estos dos enfoques se
limita a nivel tedrico, porque la realidad de la ensefianza obliga al profesor a hacer cohabitar
las dos perspectivas en funcion de los contextos y las situaciones; por eso Decoo (1996) habla
de un continuo entre ambas, y no de una dicotomia.

Partiendo de este principio de fusion y de la utilizacién de un método ecléctico en el
aula, la gran cuestion que parece estar siempre presente entre los investigadores y

profesionales de LE es la naturaleza de la "hibridacion” metodologica, es decir: los contextos,
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las situaciones y la frecuencia adecuados para el uso de uno u otro de estos enfoques. A estas
preguntas, han tratado de dar respuesta algunas investigaciones sobre las creencias o
representaciones de los profesores de LE y Lenguas Segundas (LS) que se examinan en lo
que sigue.

Las creencias pedagogicas, también definidas como teorias pedagogicas implicitas o
cognicion docente, representan actitudes, teorias o supuestos automaticos que, como sefiala
Dweck (1996), pueden influir fuertemente en nuestra forma de actuar sin que seamos
particularmente conscientes de ellas. EI autor mencionado define las teorias implicitas como
las suposiciones basicas que la gente tiene sobre un tema y afirma que son parte del sistema
cognitivo. En las Ciencias de la Educacién, se ha vuelto muy comin explorar las teorias
implicitas de los maestros a través de diferentes conceptos (segun el idioma, se encuentran
varias terminologias con la misma carga semantica), para capturar informacion sobre su
idiosincrasia o su forma de comportarse, consciente o inconscientemente, en el aula.

A partir de esta posicion, la investigacion sobre la ensefianza tiene por objeto analizar,
no solo las acciones de los profesores, sino sobre todo los procesos cognitivos que las causan.
Esta concepcion de la ensefianza y del profesor sugiere incorporar la perspectiva de los
sujetos de investigacion en el andlisis, ya que concibe a los maestros y estudiantes como
agentes activos cuyos pensamientos, planes y percepciones influyen y determinan su
comportamiento (Marcelo, 1987).

Las creencias docentes han sido analizadas en varias investigaciones internacionales
publicadas en inglés, a través del concepto de teachers’ beliefs. Asi, a partir de la base de
datos de Google Scholar y de algunas otras fuentes como Eric, Sage Journal, Sciencedirect,
etc., se encontraron varios estudios sobre las creencias de los docentes de LE/LS acerca de
la ensefianza de la gramatica y de la lengua.

En lo que respecta a las creencias de los maestros y la ensefianza de la gramatica
mediante enfoques comunicativos (EC), Rahman et al. (2018) presentan un estudio de caso
con alcance comparativo en el que se cotejan las creencias expresadas por dos maestros de
inglés en Bangladesh con sus practicas de aula observables. Los hallazgos del estudio revelan
gue ambos profesores tienen creencias complejas similares que, en su mayoria, contradicen

la filosofia del EC, pero sus practicas no estan en linea con sus creencias declaradas ni con
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los principios del EC. Es decir, la investigacién demuestra que los profesores poseen un
conjunto de creencias que no siempre se materializan en sus practicas; lo que puede darse
por una variedad de razones potenciales (algunas de ellas, segun el autor, directamente
relacionadas con el contexto de la ensefianza). Ademas, este estudio encontré que, al
reflexionar sobre sus creencias, los maestros se hicieron mas conscientes del significado y
del impacto de estas creencias en sus practicas de clase.

Sin embargo, aunque esta investigacion supone una importante contribucién al campo
de la didactica de la LE, al poner de manifiesto el lugar que ocupa la variable contextual en
la eleccion metodoldgica del profesor, no responde a la pregunta sobre qué enfoques utilizan
los profesores de Bangladesh en diferentes contextos y situaciones. Adicionalmente, desde
el punto de vista metodoldgico, la principal limitacion del trabajo es su poblacion: un estudio
de caso con una poblacidn de dos sujetos resulta insuficiente para analizar la variable de las
creencias y la practica en el aula.

Por su parte, Oranje y Smith (2018) presentan un estudio cuantitativo centrado en la
relacién entre las creencias de algunos profesores de lengua neozelandeses y su aplicacion
del enfoque intercultural (ILT?, su sigla en inglés). Tras la administracion del cuestionario y
los procedimientos previstos, los resultados revelan un aparente desajuste entre las creencias
de los profesores y sus aplicaciones del ILT en aula. Esta investigacion, al igual que la
anterior, realiza una importante contribucion permitiendo a los profesores tomar conciencia
de la discrepancia entre sus creencias y sus practicas en el aula, llevandolos asi a una reflexién
sobre sus propios habitos. Sin embargo, a pesar de sus diversas aportaciones, el estudio
mencionado tampoco arroja luz sobre las diferentes situaciones, contextos y frecuencias de
uso del ILT y de la gramatica en este enfoque.

Con la misma légica del trabajo precedente, Kaymakamoglu (2018) explora en
escuelas secundarias estatales turcas de Chipre, las creencias de los profesores de inglés como
lengua extranjera (EFL), sus préacticas percibidas y sus practicas reales en el aula, en relacion

con la ensefianza tradicional (centrada en el profesor) y constructivista (centrada en el
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alumno). Usando entrevistas semiestructuradas y observaciones estructuradas con
participantes seleccionados intencionalmente, el estudio trata de comprender a fondo las
creencias docentes y sus practicas reales en el aula. Los resultados revelan algunas
variaciones entre las declaraciones de los profesores y sus practicas en lo que respecta a la
ensefianza centrada en el profesor y centrada en el alumno: aunque manifiestan creencias
positivas acerca de la ensefianza-aprendizaje-constructivista y tradicional, sus practicas son
mas tradicionales que constructivistas (exceptuando las de un maestro con enfoque mixto).
En conclusion, el autor indica que las practicas tradicionales son mas frecuentes que las
practicas comunicativas potencialmente constructivistas. Aunque esta investigacion, a
diferencia de las anteriores, aporta datos sobre la frecuencia de uso de los diferentes enfoques
gramaticales (cuestion importante para la formacion del profesorado de LE e incluso para su
autoformacién), no aborda otra cuestion igualmente central: la de las situaciones y contextos
en los que se utilizan dichos enfoques y la variacion de frecuencias segin la situacion.

El trabajo de Onalan (2018), por otro lado, busca conocer las creencias de los
profesores de inglés no nativos sobre la ensefianza de la gramatica y explicar como esas
creencias declaradas son generadas por factores demograficos particulares. 75 profesores de
inglés no nativos participaron en el estudio. El analisis revela que los profesores que cuentan
con niveles méas altos de dominio del inglés y titulos superiores (maestria/doctorado)
expresan una mayor confianza en la ensefianza indirecta de la gramética. Los profesores de
estudiantes adultos, por su parte, muestran una tendencia hacia la ensefianza directa de la
gramatica. Los profesores no nativos prefieren utilizar una ensefianza de la gramatica
indirecta a medida que progresan académicamente y en relacion con sus competencias, pero
aplican una ensefianza mas directa a medida que aumentan las edades y el nivel de sus
estudiantes. Esta investigacion acerca de la relacion entre las variables sociodemograficas, e
incluso institucionales, del profesorado y el uso de los enfoques tradicionales o
constructivistas supone una importante contribucion al campo de la didactica de la LE, ya
que permite identificar los factores contextuales que impedirian o facilitarian el uso de uno
u otro enfoque; identificacion que resulta central en los procesos de innovacién pedagdgica

y de planificacion en la formacion del profesorado de LE. Lamentablemente, el estudio no
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alcanza un nivel de profundidad que permita al lector comprender el grado de influencia
particular de cada uno de estos factores en la frecuencia de uso de cada enfoque.

En la misma linea, Alghanmi y Shukri (2016) investigaron la relacion entre las
creencias de los maestros acerca de la instruccion gramatical y sus practicas de ensefianza en
Arabia Saudi. En la primera etapa del estudio, realizaron una encuesta a una muestra
conformada por treinta miembros del cuerpo docente de una universidad, indagando en sus
creencias respecto a la instruccion de la gramatica. En la segunda etapa, observaron a diez de
esos profesores en el aula, con el fin de explorar la relacion entre sus creencias y sus practicas.
En la tercera y ultima etapa, entrevistaron a los profesores después de las observaciones para
intentar identificar los factores que influyeron en sus creencias. El estudio concluye que las
creencias de los maestros se reflejan efectivamente en sus practicas en el aula, y que el nivel
de competencia de los estudiantes, sus actitudes hacia el idioma, sus necesidades, sus estilos
de aprendizaje, el entorno y la formacion de los profesores son seis factores poderosos en la
transformacion de las creencias en relacion con la gramética y su ensefianza. La principal
contribucion de este estudio puede resumirse en la identificacion de variables susceptibles de
facilitar u obstaculizar la puesta en préactica de las creencias de los profesores. Sin embargo,
dicha identificacion resulta insuficiente; hubiera sido més juicioso medir también el nivel de
influencia de cada una de las variables.

En otro trabajo, Deng y Lin (2016), a través de una investigacion mixta, exploraron
por un lado el estado de las creencias de los estudiantes de secundaria sobre la gramatica; y,
por otro lado, las creencias de los profesores y sus practicas de ensefianza en relacién a la
gramatica. Luego, compararon y analizaron las similitudes y diferencias entre ambas. El
resultado muestra que la ensefianza de la gramatica por parte de los profesores se acerca al
enfoque comunicativo, mientras que las creencias gramaticales de los estudiantes se
identifican con la ensefianza comunicativa y tradicional. Este estudio constituye, sin duda,
una importante contribucion al campo de la didactica de la lengua porque arroja luz sobre las
creencias gramaticales de los alumnos; otra fase basada en la relacion entre las creencias
gramaticales de los alumnos y su desempefio hubiera sido igualmente interesante.

Otra investigacion que destacar es la de Liviero (2017), quien examina las creencias

de los profesores en relacion con la gramatica en la ensefianza y el aprendizaje de Lenguas
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Extranjeras Modernas (MFL por sus siglas en inglés) en Inglaterra. EIl autor explord la
manera en la que ocho profesores de MFL interpretaron la politica de ensefianza de la
gramatica y las directrices teodricas en sus practicas de ensefianza. Los datos de las entrevistas
y las observaciones se recogieron y analizaron, utilizando un enfoque inductivo. Los
hallazgos revelaron interpretaciones dispares del concepto de gramatica y su ensefianza, lo
que condujo a considerar la necesidad de un fundamento pedagdgico mas consistente y
estrategias mas coherentes para la formacion de profesores.

Por su parte, Othman y Kiely (2016) analizaron las creencias de los estudiantes
profesores de inglés como segunda lengua (ESL) en relacion con el aprendizaje, y la
interaccion entre esas creencias y sus practicas de ensefianza de la gramatica. Participaron en
el estudio setenta estudiantes profesores de una universidad de Malasia; los datos se reunieron
mediante entrevistas semiestructuradas, andlisis de planes de estudio y cuestionarios. Los
resultados revelan que las practicas de los profesores en las aulas no suelen reflejar sus
creencias declaradas sobre el aprendizaje del idioma de sus alumnos. Aunque los profesores
tienen creencias positivas sobre la ensefianza de la lengua a través del enfoque comunicativo,
a veces se ven obligados a utilizar el enfoque gramatical estructural debido a ciertas variables
contextuales (por ejemplo, la instruccion centrada en los exdmenes y las limitaciones de
tiempo). Los resultados de este estudio son bastante ilustrativos acerca de la influencia de la
variable de "tiempo" y la perspectiva de las evaluaciones (formativa y sumativa) en la
eleccion del enfoque didactico del profesor. A nivel metodoldgico, este trabajo utiliza un
enfoque mixto que permite obtener diferentes tipos de datos para la triangulacion de los
resultados. Sin embargo, en lo que respecta a los instrumentos de recopilacion cuantitativa,
los autores pierden credibilidad al no sefialar sus fuentes ni exhibir las pruebas de validez de
dichos instrumentos.

Otra investigacion similar, la de Suarez Florez y Basto Basto (2017), identifica las
creencias de los maestros de pregrado sobre la ensefianza del inglés como lengua extranjera
y pone de relieve sus posibles cambios a lo largo de la practica docente. La poblacion se
conforma de dos profesores de pre-servicio en su quinto afio del programa de Licenciatura
en Lenguas Extranjeras en una universidad publica de Colombia. Los hallazgos revelan un

cambio significativo en las creencias de estos profesores una vez que se enfrentan a la
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realidad del aula; resultado coherente con otros estudios que han llegado a conclusiones
similares. Sin embargo, los autores carecen de precision en su anélisis, ya que no
proporcionan informacion sobre la naturaleza y el alcance de este cambio. Ademas, y sobre
todo, una poblacion de dos sujetos no asegura que dichos cambios no se deban a la
idiosincrasia particular de estos profesores.

En México también se encuentran estudios que han abordado las creencias de los
profesores de Lenguas Extranjeras y sus practicas de ensefianza de la lengua; la mayoria de
ellos se centra en el idioma inglés. En los siguientes parrafos se analizan algunas de estas
investigaciones.

Después de evaluar las creencias de cinco profesores de inglés, a través de un estudio
cualitativo que recolect6 datos mediante varias entrevistas, Bremner (2020) present6 algunas
caracteristicas de los programas educativos capaces de generar un cambio en las creencias de
los profesores. Entre esas caracteristicas se encuentran: la duracion del curso, la oportunidad
para la practica real, las oportunidades para el aprendizaje constructivista (centrado en el
profesor), la capacidad de inmersion en nuevas préacticas, y la posibilidad de una reflexion
contextualmente apropiada. El trabajo de Bremner hace una contribucidn significativa a la
planificacion de innovaciones en los programas de formacion de profesores de inglés en
México, centrandose en el fenémeno de la resistencia de las creencias al cambio educativo y
también en las caracteristicas de los programas que contribuyan a generar cambios en dichas
creencias y en las préacticas de ensefianza. A pesar de su importante aportacion, este estudio
no aborda las situaciones concretas de aula en las que los profesores utilizarian uno u otro
enfoque; esto es relevante ya que, como han demostrado algunos de los trabajos citados
anteriormente, la orientaciéon metodoldgica no depende Unicamente de la formacién del
profesor, sino también y, sobre todo, de las variables contextuales.

En otra investigacion, Bremner (2017) analiza las historias de vida y las trayectorias
de cinco profesores de inglés de una universidad mexicana, con el fin de explorar como
fueron evolucionando sus creencias acerca del aprendizaje centrado en el estudiante y
examinar las relaciones entre dichas creencias y sus practicas de ensefianza en diferentes
momentos. Para lograr estos objetivos, el autor adopta un enfoque de historia de vida,

incorporando una serie de entrevistas extensas. También incluye observaciones en el aula 'y
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grupos de discusion entre estudiantes, principalmente con fines de triangulacién. El analisis
arrojo cuatro conclusiones principales: en primer lugar, los cinco participantes consideraron
que sus primeras creencias sobre la ensefianza estaban centradas predominantemente en el
maestro (lo que parece estar relacionado con su inmersion en la cultura educativa mexicana,
focalizada por lo general en el maestro). En segundo lugar, los cinco consideraron que sus
creencias se fueron centrando cada vez mas en el estudiante a lo largo de su vida educativa
(estos cambios se atribuyeron a las caracteristicas de ciertos cursos de formacion). En tercer
lugar, a pesar de que todos los maestros empezaron a creer en enfoques mas centrados en el
estudiante, informaron que rara vez fueron capaces de poner plenamente en practica esas
creencias. Estos desajustes se vinculan, segin el autor, a una serie de limitaciones que los
docentes encontraron en sus contextos de trabajo.

Por ultimo, hacia el final de sus historias de vida educativa, los cinco profesores
empezaron a creer en enfoques mas "hibridos" de la ensefianza; es decir, consideraron utilizar
una combinacion de practicas centradas en el maestro y en el estudiante, segun lo que se
considerara apropiado en cada contexto especifico. De esta forma, los resultados del trabajo
mas extenso de Bremner sugieren, ciertamente, que no existe una dicotomia real entre el
enfoque centrado en el alumno (enfoque inductivo) y el enfoque centrado en el profesor
(enfoque deductivo). Lo que aun no queda claro es cual de los dos enfoques se utiliza con
mayor frecuencia en cada situacion de ensefianza que atraviesan los participantes.

Otro trabajo relativo a las creencias de los profesores de lenguas extranjeras realizado
en México es el de Murrieta Loyo y Reyes Cruz (2019). Siguiendo la perspectiva de andlisis
de la teoria de la autoeficacia de Bandura, se analiza la experiencia docente de 7 profesores
de lenguas extranjeras, entre ellos, tres de francés, tras una serie de entrevistas en profundidad
con los participantes. Los resultados de este articulo muestran que la autoeficacia de los
participantes aumentd significativamente con su experiencia de campo. Ademas, la
experiencia en el aprendizaje de idiomas y el nivel linglistico del profesor resultaron ser
igualmente importantes para mejorar la autoeficacia del profesor. A pesar de la contribucion
de este articulo a la comprension de las variables que afectan a la autoeficacia de los
profesores de lenguas extranjeras, tiene algunas limitaciones en cuanto a su tratamiento

superficial de las habilidades necesarias para ensefiar una lengua extranjera. Los autores
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deberian haber optado por analizar la autoeficacia en relacion con una competencia especifica
de los profesores (algunos ejemplos: gestion del aula, evaluacion, gramatica, précticas de
actividades socioculturales, etc.), para poder profundizar.
2.2.3 Objetivos de Investigacion
Considerando las justificaciones anteriores, el objetivo general de esta investigacion es
elaborar, a partir de las tendencias observadas, diferentes perfiles descriptivos de los
profesores de FLE que ejercen en México. Luego, analizar sus creencias en relacion con la
ensefianza y el aprendizaje de la gramatica y los factores coadyuvantes al uso del enfoque
gramatical inductivo y deductivo en aulas de FLE en México. En concreto, este trabajo
pretende:
- Describir perfiles sociodemogréaficos que nos permiten identificar los profesores de
FLE que ejercen en México;
- Agruparles segln sus creencias en categorias analiticas conforme a su vinculacion
al enfoques tradicional o constructivista;
- Identificar los enfoques gramaticales de los profesores ante la complejidad y
heterogeneidad de situaciones de ensefianza de la FLE.
- Determinar las condiciones favorables para el uso del enfoque gramatical inductivo

y deductivo

2.2.4 Preguntas de Investigacion
El presente trabajo respondera asi a las siguientes preguntas:
1. ¢Cuales son los diferentes perfiles de los profesores de FLE en México y sus creencias
acerca de la ensefianza y del aprendizaje de la gramética?
2. ¢(Cudles son los enfoques gramaticales priorizados ante la gran diversidad y
heterogeneidad de las situaciones en el aula?
3. ¢Qué condiciones facilitan el uso del enfoque inductivo y deductivo en aula de FLE?
2.2.5 Hipdtesis de Trabajo
Este trabajo se basa en la hipotesis general de que las creencias de los profesores determinan
y predicen sus acciones en el aula. Asi, se espera encontrar una relacion entre las creencias
del docente de FLE sobre la lengua, el aprendizaje y la ensefianza y su frecuencia estimada

de uso del enfoque gramatical inductivo y deductivo en el aula.
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2.3 Justificacion del Trabajo
A partir de esta revision de investigaciones sobre las creencias de los profesores de Lenguas
Extranjeras respecto a la ensefianza de la lengua y sus préacticas en el aula, surgen una serie

de conclusiones a nivel metodologico, tedrico e incluso de utilidad practica.

2.3.1 A Nivel Metodoldgico

A nivel metodoldgico, se observa en la literatura un fuerte predominio de los estudios
cualitativos, respondiendo plenamente a la preocupacion de Phipps y Borg (2009), quienes
indican que no basta con identificar las diferencias o tensiones entre las creencias y las
practicas de los maestros; mas bien hay que tratar de explorar, reconocer y comprender las
razones subyacentes a esas tensiones. Metodoldgicamente, la afirmacion precedente sugeriria
que los estudios que emplean estrategias cualitativas para explorar las practicas y creencias
reales de los profesores de lenguas serdn méas productivos que los cuantitativos para avanzar
en la comprensién de las complejas relaciones entre ambos fendmenos.

Sin embargo, es importante sefialar las limitaciones que supone la naturaleza misma
de la investigacion cualitativa. Si bien es cierto que permite abordar con profundidad
problemas tan complejos como el de las creencias, se puede reprochar a ciertos trabajos
(Liviero, 2017; Othman, 2016; Suérez Florez y Basto Basto, 2017; Kavanoz et al., 2017) la
limitacién de su muestreo; esto induce a una posible generalizacion de los resultados
obtenidos, que hubiera sido méas fuerte en un estudio mixto o cuantitativo. Ademas, estos
trabajos corren el riesgo de centrarse Unicamente en la idiosincrasia de uno o dos
participantes, lo que reduciria considerablemente la oportunidad de aportar nuevos
conocimientos. No obstante, se reconoce también que los trabajos que analizan las creencias
desde una perspectiva puramente cuantitativa podrian carecer de profundidad en los analisis.

Aunque consciente de las limitaciones de una perspectiva cuantitativa para abordar
un fenémeno tan complejo como el de las creencias, se opta por este enfoque para dar una
mirada panoramica a este tema, y mas concretamente con los profesores de francés como
participantes, ya que la ensefianza del francés sigue estando casi ausente de la investigacion
en lenguas extranjeras en México. Ademas, se propone desarrollar instrumentos confiables
para medir sus representaciones sobre los enfoques de ensefianza de la gramatica en México,

lo cual es todavia bastante raro en el contexto actual.
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2.3.2 A Nivel Tedrico

La revision de la literatura llevada a cabo indica también que, se ha hecho mucho para
comprender la influencia que las representaciones de los profesores sobre sus propios
enfoques de ensefianza. Ademas, se observa como Castelloti y Moore (2002) que, el estudio
de las creencias o representaciones constituye un reto importante para los didactas, tanto para
una mejor comprension de ciertos fenémenos relacionados con el aprendizaje de lenguas
como para la implementacion de acciones didacticas adecuadas.

Esta cuestion se considera importante porque se ha demostrado con las teorias
cognitivas que las creencias también se construyen y consolidan sobre la base de la
experiencia social y educativa de los maestros (Skott, 2014). Asi, la experiencia social y
educativa de los profesores de FLE de origen francés y la de los mexicanos, debido a su
diversidad, podria tener un impacto diferente en cada uno y modificar sus creencias acerca
de la ensefianza de la gramatica. Aunque esta perspectiva de analisis no constituye el objetivo
principal del presente trabajo, podria proporcionar nuevas ideas para su comprension.

Otra de las observaciones tiene que ver con la centralizacién de los estudios alrededor
del idioma inglés. La supremacia del inglés en la diplomacia, los medios de comunicacion y
el comercio internacional hace que, en la mayoria de los contextos, tenga otro estatus que el
francés. Por consiguiente, podria ser riesgoso generalizar los resultados de estudios sobre las
creencias y los enfoques didacticos del inglés y transpolar esos resultados a los profesores de
FLE, porque podria tratarse de creencias y enfoques didacticos bastante diferentes, ya que
dichas lenguas no tienen el mismo apoyo planificado desde las politicas linglisticas de los
diferentes paises ni la misma representacion en todos los niveles de las instituciones
educativas.

Adicionalmente, el hecho de que la literatura indique resultados muy diversos sobre
el papel de la gramaticay el tipo de relacion entre las creencias y las practicas de los maestros
en el aula es otro indicador suficiente de la necesidad de orientar nuevos estudios hacia el
grado de influencia de las variables personales y contextuales en el uso del enfoque inductivo
o deductivo de la gramatica; orientacion que podra ayudar a determinar las situaciones en las
que se utiliza cada enfoque y con qué frecuencia, y al mismo tiempo, la relacion entre el uso,

la frecuencia, las variables personales y contextuales y las creencias docentes.
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2.3.3 Utilidad Practica

En el caso particular de México, todos los estudios encontrados utilizan enfoques cualitativos
y, por consiguiente, utilizan un muestreo bastante reducido (Bremner, 2017; Bremner, 2020;
Garcia-Ponce & Tagg, 2020; Grijalva y Barajas, 2013; Crhova y Dominguez, 2016). Cabe
sefialar también, con Ramirez Romero (2013), que casi todas las investigaciones sobre
lenguas extranjeras en México se limitan al inglés. Por lo tanto, dada la indudable
importancia de investigar las creencias de los profesores para dar luz a sus diferentes formas
de actuar y de ensefiar en el aula (Phipps & Borg, 2009), seria interesante analizar también
las creencias de los maestros de frances, la tercera lengua extranjera mas estudiada en
México, después del espafiol y del inglés.

Segun Silva (2011), hasta el afio 2011 no existia una evaluacién exhaustiva y
sistematica de la situacidn del idioma francés en México, aunque el tema habia sido abordado
unos afios antes por Alarcdn (2005). Después de revisar la literatura reciente, no hemos
encontrado ningun trabajo sobre las politicas educativas y la ensefianza del FLE en México.
Como también sefial6 Ramirez-Romero (2010), tanto la ensefianza como la investigacion y
la formacidn de los profesores en el campo de las Lenguas Extranjeras en México se centran
institucionalmente en el inglés, a pesar de que los estudiantes de posgrado necesitan con
frecuencia bibliografia y obras de referencia en otros idiomas, incluido el francés. Es decir
que existe una importante carencia de informacion sobre la lengua francesa en México, lo
que dificulta la planificacion de las innovaciones educativas en este sector y la evaluacion de
aquellas que se realizaron.

En linea con lo anterior, en un estado del arte sobre la investigacion de la ensefianza
del francés como lengua extranjera en México, publicado hace ocho afios, Bassols et al.
(2013) sefialan una enorme desproporcion en la distribucion de tales estudios en el territorio.
Como se ilustra en la figura 1, el estado de Veracruz se destacd cuantitativamente, con 25
investigaciones, sobre el resto de los estados cuya informacion habia sido consultada en esta
encuesta; es decir, el 56% del total de trabajos detectados pertenecen a Veracruz, seguidos
de la zona metropolitana con 15 trabajos (el 34%), y finalmente el resto de los estados
(Aguascalientes, Baja California, Hidalgo, Oaxaca y Sonora) cuentan con un solo articulo
cada uno (2%).
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Figura 2. Investigaciones Sobre la Ensefianza-Aprendizaje del FLE en México (Bassols et
al., 2013)

Estos datos, aunque antiguos, son un indicador importante de la escasa exploracion
del campo de la didactica del FLE en México. Sin embargo, por el hecho de que existen
cientos de Licenciaturas en Lenguas Extranjeras en el pais y el francés es una de las lenguas
modernas mas ensefiada, con un niimero de alumnos cercano a los 250.000 en 2018%, y debido
también a las relaciones historicas del pais con esta lengua y los acuerdos de cooperacion
multiformes entre Francia, Quebec y México, consideramos que el campo de la investigacion
en didactica del FLE en México merece hoy un interés mayor por parte de los investigadores.
Sin pretender realizar un estudio exhaustivo sobre la cuestion, el presente trabajo, al haber
optado por una mirada nacional, permitird entre otras cosas, describir y categorizar los
diferentes perfiles de profesores de FLE en el pais e identificar sus creencias acerca de la
ensefianza de la gramatica y los factores principales que influyen en la seleccion de sus
enfoques de ensefianza.

En consonancia con lo anterior, el presente estudio se posiciona como un trabajo
preliminar que podria proporcionar conocimientos necesarios y fundamentados para el
desarrollo de programas de capacitacion basados en las practicas de ensefianza de la
gramatica del francés. De hecho, teniendo en cuenta la propuesta de la Secretaria de
Educacién Pablica (SEP) de introducir gradualmente el FLE en la ensefianza secundaria
publica del pais (traducida en el acuerdo entre la SEP y la Secretaria de Relaciones Exteriores
de Francia en 2019), hay razones para considerar que se necesitaria, en un futuro proximo,

una masificacion de la formacién de profesores de francés en el pais. En ese sentido, este

1 Datos de la Embajada de Francia en México (https://mx.ambafrance.org/Cursos-de-frances,6569)
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trabajo podria contribuir a la identificacion de las necesidades de los profesores que ya se
encuentran activos en el campo y las de aquellos que se formaran.

Por otro lado, desde el punto de vista de la cooperacion universitaria, Quebec y Francia
se posicionan como socios clave para México. De acuerdo con las estadisticas de la Embajada
de Francia, entre 2015-2016, Francia fue el tercer pais mas solicitado por los estudiantes
mexicanos que recibieron becas de movilidad® (con aproximadamente 3,000 estudiantes
mexicanos frente a 1,700 estudiantes franceses en México). Ademas, segun la misma
Embajada, existen mas de 500 acuerdos entre centros de investigacion mexicanos y
franceses, asi como cinco grandes programas de becas que ofrecen hasta 400 becas anuales.
En cuanto a Quebec, cabe destacar que México es su primer socio econémico en Ameérica
Latina y el cuarto en el mundo, con aproximadamente seis millones de ddlares invertidos en
intercambios en 2016 y con mas de 120 acuerdos de movilidad y cooperacion entre
instituciones educativas de ambos paises.?

Segln Rozental (2008), una de las areas clave de la cooperacion econémica entre
México y Canada es el turismo: mas de un millon de canadienses viajan a México cada afio.
En 2015, se registraron en México 1.7 millones de visitantes de Canada por via aérea®
(Secretaria de Turismo, 2016). El autor menciona que hay cuatro vuelos diarios desde
Toronto, dos desde Montreal y dos desde Vancouver hacia México, sin hablar de los
numerosos vuelos fletados que van directamente a las playas. En la direccion opuesta,
200.000 mexicanos viajan a Canada cada afio.

En el centro de dichos intercambios econémicos, sobre todo en el sector del turismo,
esta la lengua francesa, una de las lenguas oficiales de Canada. Por lo tanto, resulta necesario
promover la ensefianza y el aprendizaje del francés en México, asi como la investigacion
sobre su ensefianza y aprendizaje en el pais, para fortalecer la cooperacién multifacética con

el mundo franc6fono y permitir que las poblaciones de ambos paises disfruten de los

1 MEXFITEC y MEXPROTEC son dos de estos programas, el primero para jovenes universitarios en formacion de
Ingenieriay el segundo para Técnicos Superiores en universidades tecnoldgicas

2 Datos de la Delegacion General de Quebec (http://dcsh.izt.uam.mx/departamentos/economia/wp-
content/uploads/2020/02/Quebec-3.pdf)

3 https://www.gob.mx/sectur/prensa/fortalecen-mexico-y-canada-relacion-bilateral-turistica
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beneficios de estos acuerdos de manera Optima. Una de las maneras de promover la
ensefianza del francés seria garantizar la calidad de la formacion de los profesores y de sus
practicas de ensefianza de la gramatica. Segun el Boletin SEP no. 29 de la Secretaria de
Educacién Publica (2021), con respecto al convenio de colaboracion entre la SEP y la
Embajada de Francia, entre los puntos mas importantes del acuerdo se encuentran?:
1. Lapromocion de la ensefianza y el aprendizaje del idioma franceés, incluyendo
la formacion de profesores en materia de linglistica y didactica;
2. La contribucion a la implementacion de politicas publicas para favorecer el
acceso a la lectura y la ensefianza de la cultura y del arte;
3. El desarrollo en las escuelas normales de un plan de formacion dirigida a los
futuros docentes de centros educativos;
4. El apoyo a los programas de formacidn académica relacionados con el sector
empresarial.

Asi, el presente trabajo se enmarca en los puntos 1, 2'y 3 de este convenio proponiendo,
entre otras cosas, explorar los perfiles de los maestros de francés y las representaciones de
sus practicas de ensefianza de la gramatica como preludio a la planificacion y al disefio de
curriculos innovadores en la capacitacién de los maestros. Este estudio resulta también
importante puesto que el interés popular por el aprendizaje del FLE esté creciendo de forma
significativa en México. En efecto, segln las estadisticas (ver anexo 1 y anexo 2) recogidas
en el Instituto Francés de América Latina (IFAL), entre 2013 y 2019 se ha duplicado el
numero de inscripciones para los exdmenes DELF? y DALF? a nivel nacional, con una tasa
de crecimiento de +28% entre 2016 y 2019 (ver figura 3). La misma institucion indica una
tasa de crecimiento de +11% en el TCF entre este periodo (ver figura 4).

https://www.gob.mx/sep/es/articulos/boletin-sep-no-29-firman-sep-y-embajada-de-francia-en-mexico-
convenio-de-colaboracion-en-educacion-basica-media-superior-y-superior?idiom=es

2 Diploma de Estudio de la Lengua Francesa
3 Diploma Avanzado de Estudio de la Lengua Francesa


https://www.gob.mx/sep/es/articulos/boletin-sep-no-29-firman-sep-y-embajada-de-francia-en-mexico-convenio-de-colaboracion-en-educacion-basica-media-superior-y-superior?idiom=es
https://www.gob.mx/sep/es/articulos/boletin-sep-no-29-firman-sep-y-embajada-de-francia-en-mexico-convenio-de-colaboracion-en-educacion-basica-media-superior-y-superior?idiom=es
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Figura 3. Registro de Candidatos en las Certificaciones DELF y DALF de 2013 a 2019 en
México

Nota. No se organizaron sesiones de DELF/DALF en 2020 a nivel nacional debido a la pandemia de COVID-19
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Figura 4. Registro de Candidatos en las Certificaciones TCF de 2016 a 2019 en México

Considerando que no todos los estudiantes de franceés en México estan obligados a
tomar una de estas certificaciones como parte de su proceso de aprendizaje, el crecimiento
significativo en el nimero de candidatos a estos examenes es un reflejo del aumento de la
poblacién de estudiantes de francés a nivel nacional y es también un indicador de la buena
calidad de las relaciones bilaterales entre México, Francia, Canada y el mundo francéfono en
general. Por lo tanto, se hace evidente la importancia de analizar la cognicion de los
profesores de esta lengua y sus diferentes enfoques de la ensefianza de la gramatica,

intentando identificar los factores que pueden obstaculizar o facilitar el uso del enfoque
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gramatical inductivo (que, recordemos, es la perspectiva propuesta por el Consejo de Europa
y utilizada por France Education International en el disefio y desarrollo de las certificaciones
de la lengua francesa, incluyendo el DELF y el DALF). Cabe destacar, también, que antes de
2020 y de la pandemia del COVID-19, México ocupaba la quinta posicion en el mundo
(después de Francia, Alemania, Italia y Espafia) en cuanto al nimero de exdmenes DELF
presentados, ocupando al mismo tiempo la primera posicién fuera de Europa (France
Education International, 2020).
A nivel metodoldgico, se propone la construccion y validacion de diferentes
instrumentos para la medicion de las siguientes variables en el contexto mexicano:
- Laconcepcion de la lengua;
- La concepcion del proceso de ensefianza/aprendizaje del FLE;
- Las situaciones y la frecuencia de uso de los enfoques inductivo y deductivo en
la ensefianza de la gramatica;
- Los factores asociados a la mutabilidad de la percepcion pedagdgica de los
profesores de FLE.
Dichoo instrumento podria ser adaptados posteriormente por otros investigadores a
diferentes estudios. Ademas, desde un punto de vista exploratorio, este trabajo aportara datos
descriptivos sobre la poblacion de profesores de francés en México, lo que podria facilitar

futuras investigaciones en ese campo.
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CAPITULO 3. MARCO TEORICO

Este capitulo abordara cuestiones centrales en torno a las cuales se estructura el trabajo. Entre
ellas, la principal es el concepto de creencias de los profesores, que pertenece al campo de la
psicologia cognitiva. Sefialemos, en primer lugar, que el término "creencias”, tal como se
utiliza en este trabajo, esta asociado al concepto de représentations o perception, en francés
("representaciones”, en espafiol), que tiene una connotacion mucho maés cientifica,
etimologicamente, que la palabra creencia. Sin embargo, en la literatura sobre enfoques
gramaticales mas reciente, publicada en inglés, la palabra clave que predomina es belief; por
lo tanto, es por pura transposicion desde el inglés que hemos elegido la nomenclatura
“creencias” en este trabajo.

Para facilitar el estudio de esta nocion, se delimité a las concepciones que tiene el
profesor sobre la lengua y sobre el proceso de aprendizaje y ensefianza. La relacion entre las
creencias y las practicas de ensefianza también se aborda en este capitulo. Ademas, se
discuten algunas teorias de ensefianza de la LE, dominadas por el estructuralismo, el
conductismo y el constructivismo social. A continuacion, se presenta una descripcion de los
enfoques inductivos y deductivos de ensefianza de la gramatica a partir de una revision
bibliografica sobre el tema, asi como los factores que guian la seleccién consciente o
inconsciente de cada uno de estos enfoques, entre los que se mencionan: la proximidad de la
LE con la L1 del alumno, la edad y el nivel de los alumnos, sus necesidades, la duracion del
curso, las creencias de los profesores y las politicas de la institucién. La figura 4 propone una
conceptualizacidon de este capitulo y la relacion entre los diferentes conceptos y teorias

tratados.
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3.1 Creencias de los Docentes

Si bien se han descrito como el constructo psicoldgico més valioso para la formacion de
maestros (Pintrich, 1990), también se ha reconocido que, lamentablemente, las creencias son
dificiles de definir. Pajares (1992) las etiqueta como "una construccion desordenada [que]
viaja disfrazada y a menudo bajo un alias" (p.2)*. Dentro de ellas, se incluyen: proposiciones
explicitas (Nisbett y Ross, 1980); creencias subjetivamente razonables (Harootunian y
Yarger, 1981); teorias implicitas (Clark y Peterson, 1986); concepciones (Ekeblad y Bond,
1994); teorias personales (Borg, 1999); sistemas pedagogicos personales (Borg, 1998);
juicios (Yero 2002); supuestos no comprobados (Calderhead, 1996); percepciones (Schulz,
2001); principios pedagdgicos (Breen, Hird et al., 2001); teorias para la préctica (Burns,
1996); imagenes (Golombek, 1988) y maximas (Richards, 1996).

En este sentido, como sefialan Clandinin & Connelly (1986), la confusion conceptual
ha surgido como resultado de las diferentes definiciones de términos idénticos y el uso de
términos diferentes para describir conceptos similares. Pajares (1992), por su parte, explica
que la principal confusion gira en torno a la distincion entre conocimiento y creencia:
mientras que el conocimiento puede equipararse a los hechos que se dan y se comparten, las
creencias pueden ser discutibles. Estas posiciones disimiles ilustran suficientemente la
dificultad que supone captar, definir o medir qué son las creencias y los conocimientos
implicitos o explicitos, conscientes o inconscientes. Nespor (1987) sostiene que las dos
construcciones son diferentes en muchos sentidos, y que a menudo estan en conflicto; sin
embargo, también afirma que las creencias pueden ser consideradas como una forma de
conocimiento. Comparando ambas ideas, explica que, mientras el conocimiento es
consciente y a menudo cambia, las creencias pueden mantenerse inconscientemente, suelen
ser tacitas y se resisten al cambio. Ademas, como sefiala Pajares (1992), en el caso de que
cambien "no es un argumento o una razén que los altera, sino mas bien una conversion o

cambio de gestalt" (p.311)2.

! Traduccion propia
2 Traduccion propia
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Clark y Peterson (1986) estan de acuerdo en que las teorias y creencias de los
profesores representan un rico conjunto de conocimiento y argumentan que los profesores
dan sentido a su mundo y responden a él a través de un complejo sistema de conocimientos
personales y profesionales. Entendiendo a las creencias como conocimiento personal, Kagan
(1992) también sostiene que gran parte del conocimiento profesional puede ser considerado,
con mas precision, como creencia. El autor cree que, a medida que la experiencia de un
maestro en la profesion aumenta, este conocimiento se enriquece, adquiere mayor coherencia
y forma una pedagogia altamente personalizada o un sistema de creencias que limita la
percepcion, el juicio y el comportamiento del profesor. Richards y Lockhart (1994) también
sostienen que las creencias se construyen gradualmente, con el tiempo, argumentando que
consisten en dimensiones tanto subjetivas como objetivas y que sirven como antecedentes de
gran parte de la toma de decisiones y las acciones en clase por parte de los profesores. Esta
idea es repetida por Pajares (1992), quien sostiene que las creencias son mucho mas
influyentes que el conocimiento, ya que "determinan como los individuos organizan y
definen problemas y son mas fuertes predictores del comportamiento™ (p.311).

Independientemente de que una creencia se mantenga de manera consciente 0
inconsciente, siempre es aceptada como verdadera por el individuo, y estd "imbuida de
compromiso emocional” (Borg, 2001, p.186), funcionando como guia para el pensamiento y
el comportamiento. Segun multiples estudios, las creencias se forman a una edad temprana,
como resultado de la educacion y la experiencia de una persona (Johnson 1994). Asi, las
fuertes creencias sobre el aprendizaje y la ensefianza ya se encuentran bien establecidas para
el momento en que un estudiante termina su escolaridad. Esta influencia generalizada se puso
de manifiesto en estudios como los de Powell (2002) y Calderhead & Robson (1991). La
experiencia vivida (ya sea en el aprendizaje o en la ensefianza) no es la Unica fuente de la que
se pueden derivar las creencias; otras fuentes pueden ser la préactica establecida, los factores
de personalidad, principios educativos, pruebas basadas en la investigacion y principios
derivados de un enfoque o método (Richards y Lockhart, 1994).

Los estudios revelan que las creencias de los maestros estan presentes en todos los
aspectos de sus actividades de ensefianza. Calderhead (1996) sostiene que hay cinco areas

principales en las que los profesores tienen creencias significativas: sobre los alumnos y el



64

aprendizaje; sobre la ensefianza, las asignaturas o el plan de estudios; sobre el aprendizaje de
la ensefianza; sobre uno mismo y sobre la naturaleza de la ensefianza. Estas areas, como
sefiala el autor, estan estrechamente relacionadas y pueden estar interconectadas. Al margen
de esos aspectos geneéricos de la docencia, en el ambito del idioma aparecen las creencias

sobre la gramética y sobre la adquisicion y ensefianza de una LE.

3.1.1 Representaciones de la Ensefianza/Aprendizaje y Adquisicion de Lengua

Existen dos enfoques principales, respecto a la educacion en general, que prevalecen entre
los profesores. Uno de ellos se basa en los principios conductistas que afirman que el
aprendizaje tiene lugar bajo el efecto de un estimulo y de técnicas de aprendizaje mecanicas
o de “robotizacion” que ejerce el profesor sobre los aprendices, considerados tabula rasa. En
particular, en el &mbito de la ensefianza de lenguas extranjeras, este enfoque se acerca a la
metodologia de ensefianza tradicional, totalmente centrada en el profesor y en la forma de las
estructuras del lenguaje y el metalenguaje.

El otro enfoque se basa en principios constructivistas que sostienen que el aprendizaje
se produce cuando un estudiante construye activamente el significado, a partir de elementos
contextuales y culturales. Esta idea central del constructivismo, que el aprendizaje humano
se construye y que los estudiantes construyen nuevos conocimientos sobre la base del
aprendizaje previo, entra en conflicto con el principio clave del conductismo, que plantea que
la recepcidn, mas que la construccion, conduce al aprendizaje (Hoover, 1996). En el campo
de la ensefianza de LE, esta segunda vision corresponde a los enfoques comunicativos e
interactivos de la ensefianza de la lengua, que ya no perciben al estudiante como un mero
receptaculo de informacion que llega al momento del aprendizaje como una tabula rasa, sino
mas bien como un sujeto o incluso un actor en el proceso; esto corresponde, para muchos
tedricos, a la ensefianza inductiva o implicita.

Segun Puren (2001), en la evolucion histérica de la ensefianza de lenguas extranjeras
en Francia se pueden identificar cuatro representaciones principales de la relacion entre
gramatica y didactica. En la figura, propone un modelo que cruza la lengua y la cultura con

las otras dos parejas fundamentales de la didactica: sujeto-objeto y ensefianza-aprendizaje.
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Lengua > Objeto «— Ensefianza
Cultura _ Sujeto «— Aprendizaje

Figura 6. Modelo de representaciones en la didactica de las lenguas (Puren, 2001)

Las flechas dobles de esta figura indican, para Puren (2001), el tipo de orientacion
epistemoldgica: la concepcion del lenguaje puede estar "orientada al objeto™ (como en la
linglistica estructural, cuyo proyecto es describir al lenguaje tal y como funciona en si
mismo) o, por el contrario, "orientada al sujeto” (como en la linguistica de la enunciacion,
cuyo proyecto es describir como los sujetos hablantes instrumentalizan el lenguaje para sus
propios fines). Del mismo modo, la concepcién de la ensefianza puede estar orientada al
sujeto [alumno] (como en la pedagogia activa, donde la ensefianza se concibe como un
incentivo, una guia y un apoyo al aprendizaje) o, por el contrario, orientada al objeto (como
en aquello que, en FLE, se ha llamado la "focalizacion en el método"; es decir, material

didactico preelaborado, que no es el mismo para todas las lenguas).

3.1.2 Desarrollo y Consolidacion de las Creencias docentes

Uno de los estudios mas destacados de la literatura centrada en el origen y la evolucion de
las creencias de los maestros es el de Phipps y Borg (2009). Las conclusiones de su
investigacién indican que las creencias pueden estar poderosamente influenciadas (positiva
0 negativamente) por la propia experiencia de los profesores como estudiantes y que estan
bien establecidas para el momento en que los profesores van a la universidad. Ademas, su
estudio revela que las creencias actian como un filtro a través del que los profesores
interpretan la nueva informacion y experiencia, pudiendo influir en su préctica incluso més
fuertemente que los efectos de su formacion; pueden ejercer una influencia persistente a largo
plazo en la practica de la ensefianza.

Por otro lado, el estudio indica que, si bien las creencias no siempre se reflejan en lo
que los maestros hacen en el aula, interacttan bidireccionalmente con las experiencias (es
decir, que pueden influir en las practicas y estas también pueden dar lugar a cambios en las
creencias). Asimismo, se considera que las creencias influyen sobre la forma en que los
maestros reaccionan ante los cambios educativos.

Por ultimo, Richardson (1996) sefialé que las tres fuentes principales de creencias de

los maestros son la experiencia personal, la experiencia con instruccion y la experiencia con
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conocimientos formales. Kukari (2004) demostrd que existe una relacion entre las précticas
culturales y las préacticas religiosas de ensefianza y aprendizaje; ambas definen la
comprension de la ensefianza y el aprendizaje que tienen los profesores antes de convertirse
en estudiantes de docencia. Las creencias y el entendimiento de los profesores afectan tanto
los componentes tedricos de su formacion (Clark, 1988; Crow, 1987; Holt-Reynolds, 1992)
como los comportamientos aprendidos durante la experiencia (Goodman, 1988). Knowles
(1992) afirmé que las creencias de los maestros se forman a lo largo de su vida y son

impactadas por diferentes factores, sucesos, experiencias y personas en sus vidas.

3.1.3 Relaciones entre Creencias Docentes y Practicas de Ensefianza
Dentro de la extensa literatura sobre el estudio del sistema cognitivo de los maestros, las
investigaciones realizadas en varios contextos de L2 han intentado comprender qué creencias
guian las practicas de los profesores de L2 en el aula (por ejemplo: Johnson, 1994;
Tercanlioglu, 2005). La mayoria de los estudios que investigaron los posibles vinculos entre
las creencias de los profesores y sus practicas reales en el aula (como el de Basturkmen,
Loewen, & R. Ellis, 2004) se han ocupado, principalmente, de la forma en que se interpretan
las recomendaciones teoricas y se reflejan en las practicas de los maestros en el aula (Borg,
1999). Algunas de esas investigaciones han proporcionado resultados concluyentes sobre una
relacién directa entre las creencias de los maestros y sus practicas en el aula; incluso las
creencias formadas durante la infancia o en una edad temprana tienen un gran impacto en las
practicas de los maestros.

Pajares (1992), por ejemplo, citd un estudio de caso (1979) en el que se ilustraba el
uso que hace un profesor de sus experiencias de aprendizaje anteriores, que contribuyeron a
la construccidn de sus creencias sobre la educacion, y cdmo eso, a su vez, influia en su vida
profesional. El estudio de caso giraba en torno a una nifia de ocho afios que jugaba a ser
maestra en su habitacion fingiendo que sus mufiecas eran sus estudiantes. La nifia sostenia
tiza en sus dedos y ordenaba a sus estudiantes (mufiecas) que prestaran atencion, lo que hizo
concluir que estaba desarrollando y exhibiendo sus creencias sobre la ensefianza y que tal
imitacion en una etapa de aprendizaje puede llevar a una formacion de creencias sobre la

educacion.
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Desde la misma perspectiva, después de estudiar las creencias de 25 profesores de
ESL sobre la ensefianza y el aprendizaje de lenguas, Johnson (1992) afirmd que las
experiencias de los profesores en los primeros afios de su vida como estudiantes guian sus
enfoques de ensefianza. Corroborando la hipotesis de Johnson, Nurmich (1996) analizé 26
diarios de profesores de ESL que estaban inscritos en programas de maestria de Ensefianza
de Inglés (TESOL), pidiendo a los profesores que llevaran los diarios para reflexionar, entre
otras cosas, sobre los factores que influyeron en sus metodologias de ensefianza. Basandose
en los datos de los diarios, Numrich (1996) argumento que los profesores tienden a replicar
los métodos de ensefianza a los que ellos mismos estuvieron expuestos como estudiantes.

Ademas, en otro estudio realizado por Farrell (1999) en Singapur con profesores de
pregrado a los que se les pidi6 que hablaran sobre sus experiencias pasadas como estudiantes
de inglés, se llego a la conclusion de que algunos instructores habian adoptado los enfoques
a los que ellos mismos estaban expuestos como estudiantes. Sorprendentemente, esas
estrategias se adoptaron a pesar de que algunos de esos profesores las describieron como
practicas poco interesantes y tediosas.

Ademas de las investigaciones que pudieron identificar una conexion directa entre las
creencias de los maestros y su orientacién pedagogica, existen otras que han descubierto
relaciones muy complejas entre ambos factores, concluyendo que podria haber discordancias
entre las creencias declaradas de los maestros y sus practicas reales en el aula. Bell (2005),
por ejemplo, después de documentar las diferentes percepciones de 457 profesores de lenguas
extranjeras sobre la ensefianza y el aprendizaje, estudid sus comportamientos y actitudes,
revelando una discrepancia entre las creencias de los profesores y los enfoques que adoptaron
en la ensefianza.

Siguiendo la légica de Bell, Basturkmen's y otros (2004) analizaron las declaraciones
de tres profesores sobre las practicas de ensefianza basadas en la forma para explorar su
aplicacion y la gestion de ese enfoque (en la forma) durante sus clases de ensefianza
comunicativa. Los resultados indicaron algunas inconsistencias y una relacion debil entre las
practicas de los maestros y las creencias declaradas sobre la focalizacion en la forma.

La revisién de algunas investigaciones en esta seccion nos lleva a concluir que las

creencias de los maestros pueden moldear sus comportamientos, pero esa relacion es
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reciproca mas que determinista (es decir, la experiencia también da forma a las creencias, y
mas aun cuando se reflexiona sobre ellas). En ese sentido, Farell (2015) indic6 que no todas
las creencias se reflejan en la practica y no todas las practicas son profesadas por los maestros.
Varias investigaciones en las que se comparan las creencias declaradas de los maestros y sus
practicas observadas (0 a veces declaradas) muestran que el vinculo suele ser (al menos en
cierto grado) incoherente. Segun Borg (2018), este es un fendmeno que se viene percibiendo
desde hace algun tiempo en las investigaciones de psicologia social sobre la relacion entre
las actitudes y los comportamientos. En general, la incoherencia mencionada suele explicarse
con referencia a factores externos (por ejemplo, un programa de estudios prescrito) que
limitan la capacidad de los maestros de aplicar sus creencias, aunque también influye el nivel
de conocimientos de los docentes (respecto a la materia y pedagogicos).

3.2 Paradigmas Principales en Ensefianza de Lenguas Extranjeras

Las teorias de ensefianza de la gramatica han experimentado cambios significativos a lo largo
del tiempo debido, en gran parte, al debate en curso sobre el papel de la gramatica en las
aulas de segundas lenguas (SL) y lenguas extranjeras (LE). La discusion ha contribuido a un
desborde de ideologias, métodos y principios contradictorios (Von Elek & Oskarsson, 1972).
Cada enfoque de la ensefianza de lenguas extranjeras se basa, generalmente, en una
concepcion precisa de la lengua; una concepcion del proceso de aprendizaje de la lengua; y
una concepcién del papel del profesor y sus practicas dentro del aula. En los enfoques
estructuralistas, por ejemplo, como sefiala De Saussure (1989), la lengua se define como un
sistema de signos que expresan ideas y el uso de la lengua se analiza desde determinados
canones (fonética, gramatica, sintaxis, semantica y pragmatica). Asi, este paradigma percibe
el conocimiento de lenguas mas bien como una especializacién que permite comprender el
funcionamiento de la lengua como objeto de estudio.

En cambio, en los enfoques socioconstructivistas, la lengua se define como una
herramienta psicolégica que los humanos utilizan para dar sentido a sus experiencias y para
socializarse (Vygotsky, 1978). Estas divergencias en la definicion de la lengua conducen
necesariamente a divergencias en la concepcion del proceso de ensefianza-aprendizaje, e

incluso del papel del profesor y sus practicas.
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En términos de ensefianza de la gramatica, el estructuralismo pone de relieve el
andlisis de los componentes linglisticos centrandose en convertir a los estudiantes en
expertos en ese campo; por otro lado, el conductismo se ocupa del comportamiento
observable del aprendiz en el proceso de aprendizaje (Clark et al., 2008). Ya en 1956, sin
embargo, habian surgido otros enfoques con una vision diferente de la gramaética; la teoria de
instruccion de la gramética naturalista, que promueve la instruccion de la gramética funcional
con el objetivo de ayudar a los estudiantes a desarrollar habilidades de comunicacién, por
ejemplo, se introdujo en las aulas iniciadas por la escuela lingtistica de Halliday (Lightbown
& Spada, 2006; Thornbury, 2005; Halliday, 2014) que posteriormente dio lugar a las
metodologias contemporaneas de ensefianza de lenguas extranjeras inspiradas en una vision

sociocultural o constructivista, como se expondra en los parrafos siguientes.

3.2.1 Paradigma Estructuralista

El origen de la ensefianza de la gramética se remonta a siglos atrds y se basa en una vision
tradicional y estructural del lenguaje. Los tradicionalistas se centraron casi exclusivamente
en la gramatica formal, en el sentido del metalenguaje; en otras palabras, la teoria, mas que
la practica, era central. En general, la terminologia de los patrones gramaticales se basaba en
la relacion arbitraria entre el lenguaje y su uso en textos clasicos, dominantes en la época.
Por ejemplo, las definiciones y etiquetas de las "partes de la oracion”, incluyendo sustantivos,
verbos, adjetivos y otros, fueron heredadas del latin y el griego clasicos (Greenbaum, 1996;
Halliday & Mattiessen, 2004; Yule, 2012).

Con respecto a las préacticas de ensefianza, desde este enfoque los diferentes aspectos
de la lengua se explican por separado y de forma secuencial, utilizando normas ya
establecidas. A los estudiantes se les ensefiaba la gramatica como una asignatura y se
esperaba que la dominaran (Crystal, 2003); por lo tanto, se aplicé una instruccion gramatical
prescriptiva, basada en lo que los gramaticos consideraban la norma, en relacion con las
lenguas "modelo™ preferidas que se consideraban adecuadas y "correctas”, (Lindblad y Levin,
1970, Yule, 2012).

Desde esta perspectiva, se concibe el proceso de aprendizaje formal como el acto de
aprender, 0 mas bien conocer o dominar, la lengua de los autores clasicos, que se considera

de un nivel "superior”. Asi, el aprendizaje de la gramatica no se preocupaba por el lenguaje
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en uso, diario y regular, ya que ese lenguaje informal se consideraba incorrecto (Celce-
Murcia & Hilles, 1988). EIl resultado de esta vision fue una reaccion negativa hacia la
gramatica y su ensefianza, ya que se consideraba dificil, seca, aburrida, sin sentido e
irrelevante (Greenbaum, 1996).

Un método bien arraigado que se basa en la teoria del estructuralismo es la gramética-
traduccidn. Se centra en el conocimiento correcto de las formas del lenguaje y la inflexion
de las palabras. En las practicas de ensefianza, se aplica el enfoque deductivo, y la regla
elaborada se traduce posteriormente al primer idioma del estudiante (L1), utilizando frases
de ejemplo simuladas o falsas. Algunas de las deficiencias de este método son: falta de
interactividad préctica y poca o ninguna atencion al contexto. Ademas, aplica un enfoque
secuencial de ensefianza de la gramatica, que abarca las unidades gramaticales de manera
lineal, a pesar de que, como explica Krashen (1981), la adquisicion del lenguaje ocurre en un
proceso no lineal predecible y predeterminado (el autor sugiere que algunas de las estructuras
gramaticales se aprenden mas temprano y otras mas tarde).

3.2.2 Paradigma Conductista
El paradigma conductista se basa en la creencia de que los estudiantes nacen con una pizarra
en blanco o tabula rasa, por lo que los estimulos exteriores, y el refuerzo a través de procesos
automaticos, ayudan a los estudiantes a desarrollar habilidades, llenando sus cerebros vacios
con un contenido determinado, sin necesidad de que sean cognitivamente activos. Por
consiguiente, el conductismo concibe la practica de ensefianza como una serie de repeticiones
condicionadas y la respuesta del estudiante a esas repeticiones, con el propdsito de desarrollar
los habitos (mecéanicos) deseados. Ademas, desde esta perspectiva se cree que la lengua es
adquirida inconscientemente, de la misma manera que la lengua materna (LM); por lo tanto,
en la instruccion gramatical se promueve el entrenamiento auditivo-oral (Thornbury, 2005;
Sanz & Leow, 2011; Ur, 2012).

Entre los métodos basados en el paradigma conductista, se encuentra el

audiolingiiismo?, que considera el aprendizaje del idioma como un conjunto de habitos, es

1 Conocido también como la metodologia audio-oral
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decir: la mimica, el ejercicio/practica de patrones y la memorizacion. Se entiende que los
buenos héabitos se forman a traves de ejercicios y memorizacion, hasta que un alumno domina
automaticamente el lenguaje "correcto”, y no se toleran los errores (Lindblad, 1969;
Lightbown & Spada, 2006). También se hace hincapié en la produccion oral, la fluidez y la
precision utilizando instrucciones explicitas. Se utilizan actividades mecanicas, incluidas la
repeticion y la sustitucion, para evitar errores. Las lecciones de gramatica suelen centrarse en
la ensefianza y comenzar en forma de didlogo, momento en que el profesor muestra el modelo
nativo de pronunciacion. Luego, los estudiantes participan en ejercicios repetitivos sin
necesidad de comprender los significados de los mensajes; si construyen con éxito habitos
aprobados, son recompensados para reforzar el habito (Von Elek & Oskarsson, 1972; Sanz
& Leow, 2011; Ur, 2012).

La ventaja mas significativa del audiolingliismo es su orientacion hacia la lengua
hablada. Sin embargo, tiene una serie de desventajas, entre ellas, la obstruccion del desarrollo
cognitivo e imaginativo, ya que concibe al aprendizaje como un proceso pasivo en el que los
estudiantes son inactivos y dependientes de ejercicios de rutina (Lindblad, 1969; Greenbaum,
1996; Lightbown & Spada, 2006). Ya en 1959, Chomsky criticd fuertemente la nocion de
que la lengua es un resultado del comportamiento aprendido a través de estimulos y refuerzos,
es decir, una "estructura de habitos". En su lugar, afirmé que la lengua es un elemento natural
con propiedades de creatividad y productividad (Jakobovits y Miron, 1967). Ademas, el
audiolingliismo ensefia las estructuras de la lengua en un orden fijo, aspecto reconocido como

naturalmente desventajoso en el desarrollo de la segunda lengua (Krashen 1981; Ur, 2012).

3.2.3 Paradigma Sociocultural o Constructivista

El enfoque natural se concentra en las habilidades internas de los estudiantes para desarrollar
el lenguaje de forma inductiva. Chomsky (Von Elek & Oskarsson, 1972) sugiere que todos
los humanos poseen un conocimiento innato subyacente, de caracteristicas comunes, que les
ayuda a adquirir y desarrollar las estructuras de la LM. Esta capacidad/competencia innata y
arraigada, denominada gramatica universal (UG, por su sigla en inglés), permite a los
alumnos desarrollar las reglas y pautas de su LM por instinto, siempre que se expongan a ella
(Von Elek & Oskarsson, 1972; Clark et al., 2008).
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En este paradigma, se concibe el aprendizaje de la lengua como un proceso de
construccion creativa, en el que los estudiantes atraviesan estratégicamente una serie de
etapas para adquirir y producir una gramatica precisa (Hedge, 2000). Se trata de un enfoque
inductivo, implicito e “informal” que fomenta el desarrollo de la gramatica universal
(Lindblad, 1969; Krashen, 1988; Thornbury, 2005; Lightbown & Spada, 2006). Respecto a
las précticas de ensefianza, el enfoque natural prefiere las instrucciones y ejercicios
gramaticales que ayudan a los estudiantes a utilizar su capacidad mental natural sin esfuerzo
y, alavez, fomentan la utilizacion de las habilidades y experiencias aprendidas en situaciones
de comunicacion real (Yule, 2010).

Krashen (1981) amplia este enfoque natural formulando una serie de hipdtesis para
una teoria de adquisicion de un segundo idioma (SLA, por su sigla en inglés). Asi, distingue
entre dos procesos de desarrollo del lenguaje: el aprendizaje, que es un proceso consciente,
y su opuesto, la adquisicion. El proceso de adquisicion requiere un contexto y una interaccion
significativos en la lengua de destino, por medio de los que el estudiante pueda concentrarse
en las aptitudes de comunicacion en lugar de en la forma de la lengua. El proceso de
aprendizaje, en cambio, requiere una instruccion gramatical explicita y formal (Krashen,
1981).

Asimismo, Krashen y Terrell (1983) sugieren que la adquisicién solo se produce
cuando los estudiantes asimilan los mensajes a través de un input comprensible (que llaman
"i"), es decir, entienden lo que se oye o lee en el idioma de destino. Por lo tanto, se debe
proporcionar a los estudiantes un input/contenido que sea simple, interesante, suficiente,
variado, relevante, realista y Util para ellos. Ademas, ese aporte debe contener estructuras que
estén levemente por encima del nivel de adquisicion del alumno, o “i+1”, para permitir el
desarrollo y la progresion (Krashen, 1981; Thornbury, 2005; Lightbown & Spada, 2006;
Yule, 2010; Ur, 2012).

Krashen y Terrell (1983) argumentan que el enfoque natural progresivo se centra en
el aprendizaje y otorga a los estudiantes la posibilidad de desarrollar habilidades de
comunicacion en lugar de aprender sobre la SL. Sin embargo, Krashen (1981) no descarta
completamente el papel de la gramética formal como método de ensefianza, ya que entiende

que los estudiantes podrian necesitar supervisar el desarrollo de su lenguaje. Su hipotesis del
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monitor sugiere que si la informacion contextual y comprensible se utiliza para ayudar a los
estudiantes a comunicarse con claridad (Thornbury, 2005), también se debe proporcionar a
los alumnos herramientas que les ayuden a editar y corregir los errores percibidos. Sin
embargo, estas dos funciones especificas de los métodos de ensefianza solo deben utilizarse
cuando los alumnos han superado un determinado periodo bioldgico dentro de la adquisicion
del lenguaje: el periodo critico. Por lo tanto, la ensefianza de la gramatica debe ser restringida
a situaciones en las que no interfiera con la comunicacion (Krashen y Terrell, 1983;
Lightbown & Spada, 2006). En este sentido, uno de los problemas de este enfoque es la
subjetividad del periodo critico que se examina, ya que los autores no estan de acuerdo en
determinar un momento concreto.

3.3 Enfoques Inductivos y Deductivos de Ensefianza de la Gramatica

En principio, hay que ponerse de acuerdo en las definiciones de induccion y deduccién en el
ambito de la educacion. En general, el término "deduccion” se refiere a los enfoques que van
desde lo general hacia lo particular (desde la regla hacia los ejemplos), mientras que el
término "induccion™ se refiere a los enfoques que van desde lo particular hacia lo general
(desde los ejemplos hacia la regla). No obstante, la vision de la operacionalizacion de estos
enfoques difiere de un investigador a otro. Los enfoques deductivos son casi siempre
similares, y tienen como nucleo el enfoque tradicional, en el que los estudiantes realizan
gjercicios de aplicacion y son evaluados después de que el profesor haya transmitido una
regla gramatical, ya sea de forma oral o por escrito. Los enfoques inductivos, en cambio,
pueden adoptar diversas formas; requieren un trabajo reflexivo por parte del estudiante a

través de la observacién de un corpus que conduce a las hipétesis a confirmar

3.3.1 Tipologia de los Enfoques Inductivos y Deductivos

El marco conceptual utilizado en este estudio es el de Decoo (1996), cuyo analisis de las
definiciones de los diferentes métodos, dentro de los estudios comparativos en la didéctica
del discurso escrito, muestra que los términos induccion y deduccién se refieren a distintas

realidades (Tabla 2), lo que hace dificil relacionar las conclusiones de estos estudios entre si.
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Tabla 2.
Enfoques pedagdgicos inductivos y deductivos segun las practicas resultantes (adaptado de
Decoo, 1996)

L Descripcion
Practicas P

El profesor explicita una regla y es aplicada por los
Practica A. Deduccion real estudiantes.

Se presenta a los estudiantes una variedad de ejemplos.
Basandose en las preguntas clave planteadas por el profesor,
los estudiantes "descubren™ la regla.

Los estudiantes practican repetidamente una estructura
especifica (a partir de un ejemplo). Una vez que la regla se
interioriza, el profesor la explicita.

Los estudiantes se enfrentan a una serie de usos de la lengua
Practica D. Induccion subconsciente sobre  correcta (escrita u oral); el proceso de internalizacion de la
material estructurado regla se hard automaticamente, sin una ensefianza explicita de
la estructura de la lengua.

A partir del contacto constante con los escritos no

estructurados, el lenguaje se interioriza. Es el equivalente a
una inmersién linguistica.

Practica B. Induccion consciente como
descubrimiento guiado

Practica C. Induccién que conduce a un
"resumen de comportamiento” explicito

Practica E. Induccion subconsciente sobre
material no estructurado

Tras analizar esta tabla, se observa que el enfoque deductivo corresponde a un unico
modelo en cuanto a las practicas que se derivan de él (Préactica A). En los estudios
examinados por Decoo, el enfoque deductivo siempre se opera mediante una secuencia en la
que, en un primer paso, el profesor (ya sea oralmente, por escrito o0 a través de un recurso
informatico) hace explicito el contenido del aprendizaje. Ciertos dispositivos metodoldgicos
permiten a los alumnos hacer preguntas durante la explicacion. Luego, los estudiantes
trabajan individualmente o en equipo, reutilizando la nocion ensefiada en las practicas
descontextualizadas. Las pocas variaciones de esta puesta en practica del enfoque deductivo
Ilevan a considerar que se trata de la Unica préactica que resulta de él.

Los autores definen el enfoque inductivo de acuerdo con cuatro préacticas (B, C, Dy
E, en el cuadro). En la practica B, llamada practica inductiva consciente, a través del
descubrimiento guiado (que Lenoir et al. (2002) llaman “pedagogia del descubrimiento™), los
estudiantes co-construyen una regla con el profesor. A traves de las preguntas dirigidas por
el profesor, ellos "descubren™ la regla, que ha sido ilustrada con una serie de ejemplos. Si
bien es tentador establecer una conexion entre la epistemologia constructivista y el enfoque
inductivo, por una parte, y entre la epistemologia conductista y el enfoque deductivo, por

otra, el andlisis debe matizarse mencionando que, aunque esta practica utiliza el enfoque
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inductivo, se centra en el profesor, quien controla la orientacién del aprendizaje hacia los
conocimientos considerados inmutables. Esta préctica fue favorecida en cuatro de los doce
estudios revisados por Decoo (Haight, Herron & Cole, 2007; Rosa & O'Neill, 1999; Vogel,
Herron, Cole & York, 2011).

En la préactica C, llamada préctica inductiva seguida de una explicacion resumida
explicita, utilizada por Takimoto (2008), Kim (2007) y Herron y Tomasello (1992), los
estudiantes se enfrentan a una tarea determinada por el profesor (analisis de frases,
construccién de un rompecabezas gramatical, analisis de textos), de la que deben extraer y
construir una regla empirica. Esta regla se propone al maestro, quien la confirma o invalida,
la completa o resume. La principal diferencia entre esta practica y la anterior es la naturaleza
del soporte utilizado para guiar la reflexion: en la practica B se orquesta en torno a unas
preguntas orales o escritas, mientras que con la practica C, la orientacion es mas sutil. Es
decir, las preguntas no estan orientadas y pueden surgir de la fase de observacion; la
orientacion no es prevista por el docente, lo que conduce al ensayo y error (Chartrand, 1995).
En este caso, la regla también se hace explicita, pero después de la hipotesis (ya sea
directamente explicada por el profesor o0 mediante la consulta a un libro de gramatica).

La tercera interpretacion del enfoque inductivo, la practica D, denominada préactica
inductiva implicita con tareas estructurales, es utilizada por Mohammed y Jaber (2008),
Erlam (2003), Rose y Ng (2001), Rosa y O'Neill (1999), Robinson (1996), Shaffer (1989) y
Abraham (1985). Para definir el enfoque inductivo, estos autores utilizan las nociones de
ensefianza explicita e implicita, segun las cuales solo las practicas D y E se considerarian
ensefianza implicita y, por lo tanto, inductivas.

La ultima préactica pretende acercase a la "adquisicion natural". Se genera una practica
intensa del lenguaje, sobre la base de la aportacion auténtica, sin ninguna estructuracion o
manipulacion linguistica. A partir de alli, se supone que las generalizaciones vendran
naturalmente, de forma similar al proceso de adquisicion del primer idioma.

3.3.2 Debate sobre la Ensefianza Inductiva y Deductiva de la Gramatica

Las conclusiones de doce estudios resumidos en la Tabla 2 (Decoo, 1996) son variadas:
cuatro estudios (Erlam, 2003; Mohammed y Jaber, 2008; Robinson, 1996; Rose y Ng, 2001)
concluyen que las practicas deductivas son ventajosas; otros cuatro estudios (Haight et al.,
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2007; Herron y Tomasello, 1992; Kim, 2007; VVogel et al., 2011) encontraron una ventaja en
las practicas inductivas; los cuatro restantes (Abraham, 1985; Rosa y O'Neill, 1999; Shaffer,
1989; Takimoto, 2008) tienen resultados poco claros sobre la pertinencia de cualquiera de
los dos enfoques.

En ese analisis se observa, ademas, que la eleccion de una u otra modalidad
operacional del enfoque inductivo tiene una repercusion directa en las conclusiones del
estudio. Asi, todos los estudios en los que las modalidades del enfoque inductivo son de
categoria B o C, es decir, que proponen una intervencion o una explicacion de la regla por
parte del profesor, muestran una mayor eficacia de las précticas inductivas. Por otra parte,
los estudios que seleccionan la modalidad D, de intervencion implicita, casi siempre
muestran una ventaja de las practicas deductivas, lo que confirma las conclusiones de varios
investigadores sobre la importancia de la ensefianza explicita (por ejemplo: Hattie, 2012;
Spada y Tomita, 2010).

Las conclusiones de Decoo (1996) también apuntan a una mayor eficiencia de las
practicas inductivas-explicitas B y C, seguidas de la practica deductiva-explicita A y, por
ultimo, las préacticas inductivas-implicitas (practica D). Ademas, los cuatro estudios que
verificaron los resultados a largo plazo (de 7 a 14 semanas) muestran una mayor operatividad
de los métodos inductivos.

Krashen (1981), por su parte, entiende que tanto la induccion como la deduccién
suponen la ensefianza explicita de la gramatica. Sin embargo, advierte una diferencia notable
entre estas dos nociones: en el enfoque inductivo, el aprendiz debe descubrir y desarrollar
por si mismo, sobre la base de un documento, la regla de una estructura; en el enfoque
deductivo, en cambio, el profesor presenta la regla a los alumnos y proporciona ejemplos
para ilustrarla.

Lennon (2002) sefiala que es importante practicar la ensefianza inductiva. Para
encontrar las reglas de los diferentes puntos gramaticales, los alumnos aprenden a utilizar
estrategias que también podrian ser utilizadas en una situacion natural. Ademas, es evidente
gue conservan mejor las reglas que han encontrado y formulado en sus propias palabras que
aquellas que leen en los libros de texto. Por ultimo, la formulacion explicita de las normas

conduce a una mayor conciencia y un conocimiento méas profundo del lenguaje. EIl autor



77

explica que, si bien el uso del enfoque inductivo cuesta mucho tiempo, porque implica una
preparacion y la introduccién de nuevas estructuras en el aula, los beneficios predominan. En
cuanto a la forma de llevar a cabo la instruccion inductiva, aboga por el uso de documentos
auténticos. Es cierto que, antes de encontrar un documento que contenga la multitud de
estructuras que uno quiere ensefiar, es mas facil construirlo. Sin embargo, el uso de textos
auténticos aumenta claramente la motivacion de los estudiantes, ya que los temas suelen
despertar mas interés y, sumado a ello, los alumnos perciben la autenticidad del texto, por lo
que pueden considerarlo, luego, como un vinculo con la cultura estudiada.

Estor (2002) propone introducir una estructura inductiva, con una estrecha conexion
entre la forma, la funcion y el valor seméntico, cuando se trate de estudiantes principiantes
("gramatica vivida™). Sin embargo, le parece importante proceder de manera diferente con
los estudiantes avanzados, ya que por lo general llevan consigo algunos antecedentes
estructurales que pueden ayudarles a comprender y adquirir la nueva estructura. Por lo tanto,
en esos casos, propone comenzar con las estructuras conocidas en las que se basa la nueva
forma, antes de introducir la nueva estructura. Si es posible, las tareas deben realizarse en un
contexto comunicativo. El autor describe que el lenguaje se genera al combinar los dos
hemisferios del cerebro: el relacionado con la emocion y el relacionado con la razén. Al
hablar, un hecho comprendido o experimentado en el primero conducira a la formacién de
estructuras en el segundo. Por lo tanto, en el caso de una lengua extranjera, deben
desarrollarse nuevas posibilidades para unir los dos hemisferios, lo que se puede procurar
viviendo la lengua extranjera en situaciones tan personalizadas y auténticas como sea posible.
Es necesario, entonces, encontrar contextos que sean interesantes y que afecten a los alumnos
personalmente, en los que haya, a su vez, una multitud de nuevas estructuras que se repitan
y puedan ser repetidas por los estudiantes segun sus necesidades.

En lo que respecta a las practicas de ensefianza de una lengua, nos parece importante
la postura de Lennon (2002), que sostiene la necesidad de introducir nuevas estructuras a
través de la induccion. La induccion permite a los estudiantes descubrir por si mismos las
regularidades e irregularidades de un punto gramatical; las ventajas de este método son

visibles, ya que los alumnos conservan mejor las estructuras tratadas.
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Como se ha mencionado, la mayoria de los programas actuales de ensefianza de
lengua extranjera prefieren los enfoques comunicativos. En estos enfoques, la gramatica no
representa un fin en si misma, sino mas bien uno de los medios para facilitar la comunicacion
en la lengua extranjera. Es decir, la gramatica sirve de ayuda. El curso de lengua se define,
entonces, no por el punto gramatical tratado, sino por el objetivo comunicativo que se quiere
ensefar. De esta forma, solo se introduce una nueva estructura cuando puede ser utilizada
para un objetivo comunicativo especifico.

3.4 Principales Factores Predictores de la Eleccion de un Enfoque Gramatical

Existe un gran nimero de factores que influyen en las creencias de los profesores y juegan
un papel decisivo para determinar su orientacion metodoldgica dentro del aula de idiomas.
Algunos de esos factores conllevan a los profesores hacia una perspectiva inductiva de la
ensefianza de la gramatica, mientras que otros los orientan hacia la ensefianza deductiva o

mixta. En esta seccidn, se revisaran algunos de ellos.

3.4.1 Proximidad entre la Lengua Materna y la Lengua Extranjera
La LM de los alumnos es, sin duda, uno de los factores méas determinantes en la eleccion
metodoldgica de los profesores para las clases de FLE. Sobre este tema, Besse (2001) es
bastante categérico. En su opinién, no se le puede ensefiar a un principiante una
representacion gramatical erudita en una lengua extranjera, si no es a través de una pérdida
total. Corroborando esta afirmacion, Ozgelik (2012) sefiala que hay estructuras gramaticales
francesas (como el subjuntivo, por ejemplo) que no encuentran un equivalente en el turco y
suponen un grave problema para el alumno en el proceso de aprendizaje; en estos casos,
indica que un enfoque deductivo y directo seria apropiado para superar la dificultad que
plantea la estructura linglistica. Perron (2018), por su parte, también indica que la eleccion
del enfoque de ensefianza de la gramética de una lengua extranjera depende del nivel de
complejidad de la gramética de la L1 del estudiante. Si el alumno no cuenta con la capacidad
de razonar gramaticalmente en su L1, le sera dificil integrar nuevos conceptos gramaticales
enuna LE.

Utilizando el idioma turco como referencia, Perron (2018) indica que la gramatica de
esa lengua es muy logica: los morfemas se pueden diferenciar entre si y su descripcion grafica

se corresponde estrechamente con su descripcion fonética (exactamente lo contrario de lo
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que sucede en el francés). Como la estructura del idioma turco estd muy alejada de la légica
gramatical francesa, los estudiantes se enfrentan a una reflexion linguistica que no han tenido
la oportunidad de desarrollar antes y pueden encontrarse desamparados ante tal desafio. Por
consiguiente, algunos profesores optan por un enfoque deductivo o directo basandose en la
dificultad de ensefiar una estructura lingtistica compleja, que a veces no existe en la L1 o
que existe pero que el alumno adn no domina.

Segun los resultados de Bardel (2006), el conocimiento de las estructuras sintacticas
de un idioma podria facilitar la adquisicion de un idioma extranjero si ambos idiomas tienen
la misma relacion genética; es decir, si pertenecen a la misma gran familia. En este contexto,
Bardel afirma que el enfoque inductivo podria ser facilmente aplicado por el profesor, que
llevaria al alumno a relacionar progresivamente una nueva estructura gramatical con la
estructura conocida a partir de su lengua materna. En esos casos, entonces, la ensefianza
inductiva de la gramatica podria resultar mas eficaz. Basandose en este principio, se puede
suponer que un profesor que ensefia FLE a alumnos hispanohablantes encontraria mas facil
utilizar un enfoque inductivo en el aula, debido a la proximidad genética entre el espafiol y
el francés (lenguas romanicas), que otro profesor que ensefia a alumnos turcos, japoneses o
chinos, ya que este Gltimo interviene en un contexto en el que la I6gica gramatical de la L1
del alumno es totalmente diferente a la del francés. En conclusion, a grandes rasgos, la L1
del alumno constituye un factor decisivo para la orientacion metodolédgica del profesor de

FLE en el aula.

3.4.2 Diversidad y Necesidades de los Estudiantes
Otro factor importante que influye en la decision de los profesores respecto al enfoque
metodoldgico a utilizar en clase es la diversidad de los estudiantes. Es decir, la aplicacion de
un enfoque deductivo o inductivo para la ensefianza de la gramatica dependerd, entre otras
cosas, de la diversidad de los estudiantes y sus necesidades en el aula. Cabe mencionar que
todos los estudiantes son diferentes y aprenden de diferentes maneras; sus variadas
necesidades, estrategias de aprendizaje, edades, antecedentes y niveles son los factores que
tiene en cuenta el profesor para elegir la estrategia de ensefianza adecuada.

Para ilustrar esto, resultan significativas las observaciones de Brown (1994), quien

apunta que, por ejemplo, los estudiantes adultos tienden a tratar con las reglas cuando utilizan
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la LE, ya que su cerebro es capaz de pensar en elementos abstractos. Por esta razén, la
ensefianza deductiva es méas apropiada para los estudiantes adultos y es la que satisface sus
expectativas, ya que al dar mas importancia a las reglas cuando utilizan el idioma, la
presentacion de las reglas gramaticales en primer lugar es mas util para ellos. Los estudiantes
jévenes, en cambio, consiguen mayor éxito en la exploracion de estructuras gramaticales a
partir de los ejemplos en lugar de aprenderlas de forma deductiva; es mas probable que
aprendan haciendo, ya que las reglas gramaticales son complejas y demasiado abstractas para

ellos.

3.4.3 Nivel de los Estudiantes

Como se ha mencionado, el nivel de los estudiantes también juega un papel fundamental en
la seleccién del enfoque de la ensefianza de la gramatica. A grandes rasgos, Estor (2002)
propone diferenciar entre los estudiantes principiantes y los avanzados. Desde su perspectiva,
un principiante todavia no tiene conocimientos de la gramatica y, por lo tanto, sera capaz de
descubrirla mas facilmente y de forma ingenua. Entre los estudiantes avanzados, en cambio,
es mas dificil determinar el nivel de conocimiento. Una nueva estructura que se desea ensefiar
esta fuertemente ligada a otras, y a menudo es la continuacion de estructuras que ya han sido
tratadas anteriormente; un punto especifico de la gramatica se puede seguir en varios niveles,
tratarse al principio del aprendizaje, pero también en los afios siguientes.

De hecho, en una clase, pueden aparecer estudiantes avanzados que aiun no han
interiorizado los puntos gramaticales tratados en afios anteriores; otros que los conocen, pero
que ain no saben como utilizarlos; y otros que saben como utilizarlos en la mayoria de los
casos. Por consiguiente, si se quiere introducir un nuevo aspecto de este punto de la
gramatica, parece indispensable revisar todos los aspectos relacionados aprendidos
anteriormente. Esto seré bueno para todos: los que aiin no los dominan, tienen la oportunidad
de "ponerse al dia" en el nivel del curso y los que ya los han dominado, pueden situar ese
nuevo aspecto de la gramatica para saber en qué contexto utilizarlo.

Cuando se ensefia gramatica en niveles avanzados, resulta util repasar las reglas
gramaticales esbozadas. En este caso, entonces, se puede practicar un enfoque deductivo: el
profesor presenta las reglas gramaticales —o, mejor aun, los estudiantes hacen una especie

de lluvia de ideas— para repasar ejemplos y hacer ejercicios. Despueés de esa etapa, se pueden
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introducir nuevas estructuras, habiendo sido previamente clasificadas en su contexto por los

estudiantes.

3.4.4 Duracion del Curso

Un reto importante al que se enfrenta el profesor de LE, asi como los profesionales de otras
disciplinas en un contexto institucional, es el manejo del tiempo que, en la mayoria de los
casos es definido por las instituciones ¢ De cuanto tiempo se dispone para ensefiar la materia?,
(cuanto tiempo se permite para cada clase? A partir de estos parametros, el profesor puede
hallar un enfoque méas adecuado que el otro. Para dar un ejemplo, la mayoria de las clases de
lengua tomadas en linea como respuesta al distanciamiento social impuesto por la pandemia
por COVID-19 han sufrido un ajuste de tiempo: en su mayoria se redujeron. En casos como
estos, el enfoque deductivo parece ser mas rapido y puede constituir una forma eficiente de
ensefiar un gran numero de hechos y conceptos concretos. Asi, el enfoque deductivo podria
resultar mas eficiente ya que el profesor no cuenta con suficiente tiempo para guiar a los
alumnos paso a paso hasta descubrir las reglas por si mismos, como sugiere la perspectiva
inductiva.

Dentro de la misma légica, Lennon (2002) sefiala que el uso del enfoque inductivo
tiene sus desventajas: esta forma de introduccion de nuevas estructuras lleva mas tiempo que
la utilizacion de un enfoque deductivo, no solo en el aula sino también en la preparacion.
Ademas, el profesor debe tener cuidado de que los alumnos no memoricen las reglas
incorrectas, sumado al hecho de que algunos estudiantes reaccionan con decepcién al tener
que encontrar ellos mismos las reglas, ya que esperan que el profesor responda a todas sus

preguntas con precision gramatical.

3.4.5 Tamaiio del Grupo
Hasta ahora, varios estudios (Blatchford et al, 2003; Blatchford et al, 2012; Ehrenberg et al,
2001; Finn et al, 2003) han conseguido demostrar que el tamafio del grupo influye de forma
bastante significativa en el rendimiento y la interaccion con alumnos en el aula. Dado que
pocos estudios tratando de este tema han adoptado un enfoque experimental, sigue habiendo
un gran debate sobre la cuestion.

En el ambito de la ensefianza de lenguas extranjeras y otros idiomas, es comunmente

aceptado que el tamafio maximo de un grupo no debe superar 15 alumnos, aunque esta cifra
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varia considerablemente segun el contexto. De hecho, es méas dificil para el profesor,
siguiendo una perspectiva accional o communicativa, tener en cuenta las necesidades de los
alumnos, dar a ellos una atencion y una retroalimentacion individualizadas si tiene un grupo
suficientemente grande. Para ello, el Consejo Americano para la Ensefianza de Lenguas
Extranjeras (ACTFL, por sus siglas en inglés) sugiere que el tamafio de las clases se
mantenga por debajo de 15, ya que el tamarfio del grupo puede tener otros efectos en la calidad
de la ensefianza y el aprendizaje (Russell y Curtis, 2013): capacidad de dar a los estudiantes
suficiente retroalimentacion para lograr los objetivos de aprendizaje; calidad y cantidad de la
interaccion entre estudiantes y entre estudiantes e instructores, capacidad de bajar los filtros
afectivos de los estudiantes y fomentar la confianza en el uso de la lengua meta.

3.4.6 Creencias del Docente

Ademas de los factores mencionados, las creencias de los profesores desempefian un papel
central y predominante en su orientacion metodoldgica (Pajares, 1992; Phipps y Borg, 2009;
Mansour, 2013); principalmente las creencias desarrolladas a una edad temprana, vinculadas
a su experiencia en el proceso de aprendizaje de la lengua extranjera que se ensefia. Asi, los
profesores que han tenido una experiencia positiva en el aprendizaje de LE con un enfoque
inductivo, deductivo o mixto tendran una fuerte inclinacion por este enfoque y tenderan a
reproducirlo, incluso de forma inconsciente. En algunos casos, sin embargo, esas creencias
— desarrolladas durante la infancia— se alteran como resultado de algunos programas de
educacién inicial o permanente (Cabaroglu y Roberts, 2000; Kurihara y Samimy, 2007;
Busch, 2010; Mansour, 2013).

3.4.7 Politica Institucional

Independientemente de la motivacion que puedan tener los profesores para introducir nuevas
practicas en su clase, muchas veces se encuentran sujetos a las politicas institucionales, que
en algunos casos pueden restringir la aplicacién de sus creencias. En ciertas organizaciones,
los profesores tienen posibilidades muy limitadas de llevar a cabo innovaciones o de poner
en practica sus creencias debido al plan de estudios prescrito, los materiales didacticos (como
el libro de texto a utilizar), la falta de equipos audiovisuales en el aula, el escaso acceso a
Internet y, a veces, incluso, la disposicion de los asientos. En muchas instituciones

mexicanas, por ejemplo, el libro de texto sirve como referencia del contenido gramatical que
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debe ensefiarse en clase y proporciona también el enfoque metodoldgico que deben seguir
los profesores; la mayoria de estos libros, tal como lo revela el estudio de Blin y Becerril
(2017), se basa en un solo enfoque: el enfoque gramatical deductivo.

De acuerdo con los principios del enfoque inductivo, que esta en el centro de las
metodologias comunicativas de la ensefianza de LE, el profesor debera partir de documentos
auténticos, que deberan ser variados (es decir, combinar audio, video, texto) y seleccionados
de acuerdo con la necesidad comunicativa del alumno, a fin de conducirlo a descubrir
progresivamente el significado y entrar en un esquema comunicativo similar al que se
encuentra en la vida real. Para que ese enfoque sea posible, se requiere definir, en primer
lugar, un programa de estudios con los objetivos operacionales (en términos de aptitudes
comunicativas) que deben alcanzarse en cada periodo del proceso de ensefianza. Ademas, se
deberan proporcionar al profesor los materiales didacticos necesarios, adaptados a los
objetivos de la ensefianza comunicativa, asi como el acceso a sesiones periddicas de
actualizacién que lo ayuden a apropiarse de los principios de este enfoque. Cuando el marco
institucional no se presta a ello, los profesores (que, en su mayoria, no han seguido una
formacion en pedagogia), se limitan a aceptar la progresion pedagdgica que propone el libro
de texto indicado en el programa; la mayor parte de esos libros se basa mas en la gramética
de lo escrito que en lo oral (Blin & Becerril, 2017).

A grandes rasgos, entonces, cabe afirmar que las caracteristicas del contexto
institucional pueden favorecer la adopcion de un enfoque deductivo. En primer lugar, porque
la mayoria de los profesores suele apoyarse en las creencias desarrolladas a lo largo de su
experiencia como docente. Y, en segundo lugar, suele suceder que, en ausencia de un
curriculo de francés (como es el caso en muchas instituciones) y en presencia de un libro de
texto que favorece un enfoque especifico, los profesores que tienen una formacién
pedagdgica limitada adoptan los principios de ese libro de texto sin una revision critica.

Sintesis del Capitulo
Este capitulo ha permitido presentar, de manera tedrica, la naturaleza de lo que se percibe
como creencias, percepciones e imaginacién cognitiva de los docentes. Debido a las

dificultades que conllevaria la medicion de todas esas variables, se ha decidido limitar el
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andlisis a la percepcion de los profesores de FLE respecto de la lengua, el proceso de
aprendizaje y el proceso de ensefianza.

En ese marco, se ha indicado que la relacién entre las creencias y las practicas en el
aula no es vertical, sino méas bien horizontal, ya que, como afirma Borg (2018), existe una
relacion reciproca entre ambas. Ademas, se ha subrayado que estas creencias se construyen
a partir de un gran nimero de variables —la formacion del profesor, la experiencia en la
practica, la experiencia en el aprendizaje de idiomas, etc.—, y que esas y otras variables
influyen en la percepcion de los profesores frente a los diferentes enfoques de ensefianza de
LE.

Por ultimo, los estudios revisados en este capitulo han mostrado que ninguno de los
enfoques (inductivos o deductivos) puede ser estrictamente superior al otro. Sin embargo,
puede ser mas conveniente adoptar uno u otro en diferentes situaciones, dependiendo de

algunas variables como la L1 del estudiante, su nivel, la duracion del curso, y otras.
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CAPITULO 4. MARCO METODOLOGICO
Este capitulo presenta el marco metodolégico seguido para alcanzar los objetivos definidos
en el Capitulo 1. La metodologia por su parte se define como la estrategia o plan de accién
que justifica el uso y la eleccion de determinadas técnicas (Crotty, 1998). En este capitulo se
presentan consecutivamente la justificacion del paradigma metodoldgico, la poblacion, la
técnica de recoleccion de datos, las medidas, las evidencias de validez y finalmente los

procedimientos. Este capitulo se conceptualiza en la siguiente figura.

-
Variables de estudio:

- Creencias (tres dimensiones:
CL/CAICE)

- Uso de los enfoques de ensefianza
.

-
Participantes (muestreo no
aleatorio/ libre participacion):

142 maestros de FLE en diferentes
estados de México
(basica/secundaria/media y superior/

escuelas de idiomas)
\.

(" N\
Técnicas de Busqueda y de recoleccion de Datos:
- Uso de LinkedIn

Enfoque cuantitativo: - Uso de Facebook Ads
Método - No experimental - Envio de Correos Personalizados
- Relacional - Colaboracion con CLE Internacional y Hatier-Didier
L J
-
Medidas:

Creencias Docentes (tres dimensiones: CL/CA/CE)
Frecuencia de uso del enfoque inductivo y deductive
Uso del enfoque inductivo y deductivo condicionado

.

(Evidencias de validez:
- Validez de contenido por juicio de expertos

- Propiedades Psicométricas de las Escalas (calculo
del coeficiente de Alfa (o) de Cronbach/ Andlisis
factorial confirmatorio, AFC)

.

Figura 7. Conceptualizacion del Marco Metodoldgico.
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4.1 Justificacion del Paradigma Metodoldgico

Tras la revision de la literatura sobre las creencias de los profesores en relacion con los
enfoques inductivo y deductivo de ensefianza de lenguas llevada a cabo en el capitulo 1,
quedo claro que predominaban las investigaciones orientadas metodoldgicamente hacia el
paradigma cualitativo, definido por Cresswell (2009) como una forma de investigacién en la
que el investigador pretende interpretar lo que observa, ve y oye para descifrar los
significados profundos.

A pesar de todas las cualidades de los estudios cualitativos revisados en el capitulo 1,
hubo limitaciones relacionadas con sus enfoques metodoldgicos. Los estudios que hemos
encontrado s6lo abordan las creencias de un nimero relativamente pequefio de profesores de
inglés, lo que hace dificil generalizar los resultados a una gran mayoria de profesores. Dado
que el proposito de este estudio es explorar las creencias y las practicas de ensefianza de la
gramatica de los profesores de FLE en servicio en México, se ha utilizado una metodologia
cuantitativa de corte transeccional (el muestreo se toma en diferentes lugares), con alcance
relacional y explicativo (explicar la relacién entre las variables).

En este sentido, el presente trabajo se sitda en la perspectiva del positivismo. De hecho,
el paradigma positivista pretende explicar las relaciones entre las variables (Creswell, 2009;
Grix, 2004; McDonough y McDounough,1997). En dicho paradigma, existe diferentes
estrategias de indagacion. Se opta aqui por una estrategia no experimental (sin manipulacién
de las variables), es decir por encuesta que proporciona una descripcion cuantitativa o
numérica de las tendencias, actitudes u opiniones de la poblacién (Cresswell. 2009). Dado
que la populacién estudiada proviene de diferentes areas, el estudio cumple con el alcance
transaccional y explicativo ya que proporciona explicacion sobre la relacién entre las
variables.

4.2 Definicion Operacional de las Variables

Puesto que algunas de las variables que intervienen en las preguntas de investigacion parecen
poco evidentes de medir, conviene proponer una definicion operativa para cada una de ellas.
Estas son: el enfoque inductivo y deductivo de la ensefianza gramatical, las creencias
docentes, el uso de enfoques de ensefianza de la gramatica y el nivel de formacién en

pedagogia docente (Ver Anexo 1).
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Las creencias docentes. Las creencias se refieren a la forma particular en que cada

profesor piensa sobre un objeto (nos enfocamos aqui en la lengua, su proceso de aprendizaje
y de ensefianza). Skott (2014) las define como las ideas que un individuo considera
verdaderas y que poseen una carga cognitiva, afectiva y resultantes de la experiencia social
y la practica docente. Se han confrontado dos visiones a lo largo de este trabajo: la que tiene
una fuerte tendencia constructivista (inductiva) y la que tiene una fuerte tendencia tradicional
(deductiva). Este trabajo considera tres categorias de creencias: la concepcion de la lengua,
del aprendizaje y de la ensefianza.

Uso de los enfoques de ensefianza de la gramatica: El uso de los enfoques de

ensefianza de la gramatica se acerca al concepto de practicas de ensefianza. Para Blomeke et
al. (2015), estas practicas se refieren al comportamiento observable en situacidn de ensefianza
auténtica. En este trabajo, se asocia con la perspectiva elegida por el profesor para introducir
la gramatica en su clase. Eso incluye el enfoque inductivo y deductivo. Este articulo no trata
del comportamiento observado in situ, sino del comportamiento autopercibido por los
profesores. Esto incluira su comportamiento, sujeto a diferentes condiciones de
ensefianza/aprendizaje como: el tiempo, la edad y el nivel del alumno, la complejidad de los
temas, la disponibilidad de materiales didacticos adecuados y el tamafio del grupo.
4.3 Poblacién
Segln Garrido et. al. (2018) se refiere por poblacion un “conjunto de sujetos o elementos que
presentan caracteristicas comunes sobre los que se quiere extraer mas informacion con la
investigacion” (pag.30). Para el caso de este trabajo, se refiere a 142 profesores de FLE que
trabajan en México, en instituciones de educacion basica, media superior, superior e incluso
escuelas de idiomas, que aceptaron contestar el cuestionario en el momento de la encuesta.
Debido a este contexto poco favorable para el acceso a los profesores de francés como
lengua extranjera en el pais, sumado a la contingencia sanitaria causada por la pandemia por
COVID-19, se solicito la colaboracion de ciertos departamentos de algunas universidades
que cuentan con una licenciatura en Didactica del Francés como Lengua Extranjera. Las
principales universidades que colaboraron fueron: la Universidad Veracruzana, la
Universidad Autonoma de Guadalajara, la Universidad Auténoma de Meéxico y la

Benemérita Universidad Auténoma de Puebla. También se solicitd el apoyo de las 35
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Alianzas Francesas® presentes en casi todo el pais, ademas de algunos anuncios en Facebook,
LinkedIn, IFprofs y Expat.com. Ademas, se solicitd el apoyo de las editoriales CLE
Internacional México y Hatier-Didier para la difusion del cuestionario en sus redes de
comunicacion.

4.4 Técnicas de Busqueda y de Recoleccion de Datos

Para lograr una répida aplicacion y recoleccion de datos en todo el territorio de la republica,
se opto por el cuestionario con preguntas cerradas, administrado en linea?. Para Garrido et.
al. (2018: pag.30), el cuestionario es un “instrumento para recoger informacioén sobre una
poblacion. Estd compuesto por una serie de preguntas, que pueden ser abiertas, cerradas o
semiabiertas, que se administran a la muestra seleccionada.”

En cuanto a la administracion electronica del cuestionario, Fabregues (2016) indica
que sigue siendo igualmente importante que el investigador mantenga el mismo rigor
metodoldgico que en el pasado en los cuestionarios tradicionales, en el proceso de adaptacion
del cuestionario al medio electronico, considerando elementos como su presentacion en la
pantalla, el formato utilizado para administrar las preguntas y respuestas, las alternativas de
preguntas y respuestas, su longitud y el tiempo necesario para su realizacion. Estas cuestiones
se abordaron durante la fase piloto, en la que se envio el cuestionario electrénico a 5 sujetos
de nuestra poblacién que respondieron con éxito, sin dificultades técnicas.

La recogida de datos se hizo de forma automatica a medida que los participantes
respondian, los cuales se registraron directamente en un archivo Excel y se exportaron al
software SPSS (Statistical Package for Social Sciences). Debido a que la poblacion de esta
investigacién se encuentra muy dispersa, la principal estrategia de recoleccion de datos se
orient6 al uso de redes de comunicacion como Facebook y LinkedIn. Se us6 Facebook para
anuncios focalizados en algunos estados y LinkedIn para el contacto directo con
profesionales que cuenten con una cuenta en esta red y que hayan indicado en su curriculum

que son profesores de francés en México.

! https://alianzafrancesa.org.mx/
2 http://mie.uson.mx/frances/encuesta.php
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Uso de LinkedIn. Segun los datos de la empresa, LinkedIn es la mayor red profesional

del mundo con casi 740 millones de miembros en mas de 200 paises y territorios de todo el
mundo Y su objetivo es conectar a los profesionales del mundo para que sean mas productivos
y tengan mas éxito. Pinho et. al (2019) destacan que las empresas, en general, utilizan el
reclutamiento de LinkedIn junto con el reclutamiento organico, mostrando que el
reclutamiento en esta red es, sin duda, cada vez mas utilizado. Por ello, asumimos que podria
ser un canal importante de comunicacidn con nuestra poblacion. Sin embargo, no excluimos
la posibilidad de que haya perfiles e informaciones falsos en un sistema de este tipo, abierto
al publico en general. No obstante, no creemos que esto pueda sesgar la informacion
recogida._Para la busqueda de perfiles en LinkedIn, durante el mes de marzo y abril de 2021,
se utilizaron las siguientes palabras claves en espafiol, inglés y francés (ver Figura 7):

1. Maestro de francés en México

2. French teacher Mexico

3. Professeur de frangais Mexique.

@ linkedin.com/fead/

Recent Clear
@®  Maestro de francés México

@®  French teacher Mexico

©  Professeur de francais Mexique

Figura 8. Estrategia de Busqueda de los Participantes en LinkedIn

A partir de estas palabras clave, se obtuvieron cien perfiles de profesores de francés en
México en la version basica de LinkedIn, y cincuenta méas en la versién Premium de la red.
Se envi6 una solicitud de conexién a los maestros, acompafiada de una cordial invitacién a
participar en la encuesta. Con esta estrategia, unos 70 profesores aceptaron la solicitud de
conexion vy, entre ellos, obtuvimos cincuenta respuestas confirmadas al cuestionario. Tres
semanas después, se envid un mensaje de seguimiento a los profesores que habian aceptado

la solicitud de formar parte de nuestra red.
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Uso de Facebook Ads: En una pagina de Facebook® creada para la ocasion, se

publicaron dos anuncios patrocinados del 12 al 17 de marzo de 2021. El primero, dirigido a
2820 usuarios, entre 18 y 65 afios, residentes en todo el territorio mexicano y con interés en
el francés como lengua extranjera, seleccionados aleatoriamente por el sistema. Los
resultados de esta encuesta resumidos en la figura 8 indican que el anuncio recibié 387

reacciones y 8 clics en el enlace del cuestionario.

Post Engagements o

Reach @ 2,820

397 Cost Per Post ..$0'54

Engagement

Activity

Post Engagement
397

Post Reactions

Link Clicks
Iz

Figura 9. Resultados del Anuncio en Todo el Territorio (12-17 de marzo de 2021)

El segundo, dirigido a 3785 usuarios, entre 18 y 65 afios, residentes del Estado de
Veracruz y con interés en el francés como lengua extranjera, seleccionados aleatoriamente
por el sistema resulté a 552 reacciones y 6 clics en el enlace del cuestionario y dos

comentarios. Estos resultados se resumen en la figura 10.

https://www.facebook.com/Enseignement-Apprentissage-Du-Fran%C3%A7ais-Au-Mexique-
100784011406931
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Post Engagements Reach 3,785

5 64 Cost Per Post $0.71

Engagement

Activity

Post Engagement
564

Post Reactions
Link Clicks

G

Post Comments
|2

Figura 10. Resultados del Anuncio en el Estado de Veracruz (12-17 de marzo de 2021)

A pesar de estos resultados, que parecen insignificantes (ya que las reacciones no son
en absoluto representativas de las respuestas al cuestionario), el objetivo de este primer
anuncio dirigido a todo el territorio era acceder a profesores ubicados en estados con los que
tenemos poco o0 ningun contacto. Ademas, conseguir la atencién de aquellos departamentos
de lenguas y Alianzas francesas a las que habiamos enviado correos electrénicos y habian
quedado sin respuesta (Zacatecas, Puebla, Oaxaca, Yucatan, etc.).

Luego, la decision de dirigir el segundo anuncio directamente al estado de Veracruz se
baso en la relacion historica entre ese estado y la lengua francesa. Méas concretamente, en el
hecho de que alli se ofrece una licenciatura en Didactica del Francés y, ademas, la Unica
maestria en todo el pais dedicada exclusivamente a la didactica del francés como LE..

Envio de Correos Personalizados: El envio de los correos electronicos personalizados

se hizo en dos pasos principales: El primer paso fue enviar los correos electrénicos con la
liga del cuestionario a unos 100 profesores cuyos correos electrénicos se obtuvieron con el
apoyo del Departamento de Francés de la Universidad de Sonora. El segundo paso fue el
envio de correos electronicos personalizados a todas las Alianzas francesas de México?, a los
responsables de las carreras de didactica del francés como lengua extranjera de la
Universidad Veracruzana (UV), de la Universidad Autbnoma de Guadalajara (UAG), de la

Universidad Autdnoma de Mexico (UNAM), de la Benemérita Universidad Autonoma de

1 Se obtuvieron los correos institucionales en la pagina https://alianzafrancesa.org.mx/
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Puebla (BUAP) y a algunos de los profesores involucrados en la carrera de didactica del
francés de dichas universidades.

Colaboraciéon con CLE Internacional y Hatier-Didier: Con el acuerdo de los

organizadores, participamos en tres seminarios de formacion para profesores de FLE en
Meéxico organizados durante los meses de marzo y abril de 2021 en los cuales nos dieron el
permiso en uno de esos talleres de presentar el cuestionario a los profesores de FLE
participantes al final de la sesion. Tras nuestra intervencion, tuvimos unas diez respuestas
mas en la base de datos.

4.5 Medidas

La construccion de los instrumentos de medicion se realiz en diferentes etapas de ida y
vuelta entre la literatura y algunos instrumentos de medicidn encontrados, estos incluyen el
Portafolio Europeo de Newby et. al. (2007) y los instrumentos de Burgess y Etherington
(2002), recuperados por varios autores y adaptados en diversos contextos (Dorji, 2018 en
Buthan; Valeo & Spada, 2015 en Canada y Brasil; Barnard & Scampton, 2008 en Nueva
Zelanda, etc.).

La primera dimensién del cuestionario, construida con base a lo anterior, Datos
académicos e institucionales, con 6 items, arroja luz en el contexto y las condiciones de
trabajo de los maestros de francés. La segunda dimension denominada Factores asociados a
la variabilidad de las creencias de los docentes, se construy6 a partir de la revision de la
literatura relevante sobre los factores asociados al cambio de las creencias de los maestros
(Richardson, 1996; Clark, 1988; Crow, 1987; Holt-Reynolds, 1992; Knowles, 1992, Phipps
& Borg, 2009). Mide con 5 items (ej. La metodologia utilizada por los profesores de francés
o0 de otras lenguas extranjeras influy6 mi manera de entender la ensefianza y el aprendizaje
del francés como lengua extranjera) con el formato de respuesta tipo Likert (0 = Totalmente
en desacuerdo y 5 = Totalmente de acuerdo) los factores asociados al cambio de las creencias
docentes. Esta dimension permitira inferir las posibles razones de determinadas orientaciones
metodologicas por el profesor de idiomas en clase.

También relacionada con las variables personales, la dimension C, Datos personales,

describe el perfil demografico, académico y linglistico de los profesores de franceés.

Compuesto por 9 items (respecto a la edad, la lengua materna, el pais de nacimiento, etc.),
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aborda variables como el nivel de formacion de los profesores, sus paises de nacimiento, su
nivel de francés, etc.

La dimension D por su parte, Creencias Docentes, se articula en tres subdimensiones

(creencias acerca de la lengua, del aprendizaje y de la ensefianza) y consta en total con 34
items con respuestas de tipo Likert (0 = Totalmente en desacuerdo y 5 = Totalmente de
acuerdo). Los 34 items se construyeron de manera antagonica, para medir la percepcion de
los profesores sobre la definicion de una lengua extranjera, de su aprendizaje y de su
ensefianza con el enfoque gramatical inductivo y deductivo (una mitad de los reactivos de la
dimension son a favor de una concepcion de la lengua, del aprendizaje y de la ensefianza de
la gramética por induccion y la otra mitad a favor del enfoque gramatical deductivo). De
hecho, surge la literatura una concepcion antagénica de la lengua, del aprendizaje y de la
ensefianza de la lengua en el paradigma estructuralista representado por la metodologia
gramatica-traduccion (que domino la ensefianza de las LE durante el siglo XV 111 y parte del
X1X) que concibe la lengua como un sistema formal definido por normas gramaticales tal y
como las utilizaban los autores clasicos (Puren, 1988) y los paradigmas constructivistas que
conciben la lengua como un instrumento de socializacién adquirido en un entorno natural
(Krashen & Terrell, 1983; Lightbown & Spada, 2006).

Dicho eso, la medicién de las creencias acerca de la lengua en el primer subdimension
se compone de 10 items: los 5 primeros se refieren a una concepcién constructivista de la
lengua (por ejemplo, conciben a la lengua como un sistema de expresion de significados. Ej.
“La funcion principal de la lengua es permitir la interaccion y la comunicacion.”). Por su
parte, los reactivos 6 a 10 muestran una concepcién tradicional de la lengua (ej. La lengua
consiste en una larga lista de palabras y un conjunto de reglas gramaticales).

Las creencias acerca del aprendizaje de la lengua por su parte se midieron con 12
items, de los cuales los 6 primeros se refieren al aprendizaje tradicional o deductivo de la
lengua (ej. El aprendizaje de una lengua consiste en crear un conjunto de habitos en forma
de repeticiones linguisticas o de imitacion de enunciados ya escuchados oralmente) y las 6
otras al aprendizaje constructivista o inductivo de la lengua (ej. El aprendizaje de la lengua
extranjera consiste en un proceso de construccion y correccion de frases a veces erroneas,

similar al proceso de aprendizaje de la lengua materna).
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Por otro lado, las creencias acerca de la ensefianza de la lengua se midieron también
con 12 items, de los cuales los 6 primeros se refieren a las creencias acerca de la ensefianza
de la lengua con el enfoque tradicional (ej. La gramatica debe ensefiarse de forma explicita
y directa para que los aprendices puedan dominar las reglas y comunicarse sin cometer
errores) y las otras a las creencias acerca de la ensefianza de la lengua con enfoque
constructivista o inductivo (ej. Los profesores sélo deben corregir los errores gramaticales
que interfieran en la comunicacion).

La dimensién E. del cuestionario, Frecuencia de uso del enfoque inductivo v

deductivo se midié con una escala de frecuencia con respuesta de tipo Likert (1=Nunca, 5=
Muy frecuentemente). La dimension consta de 10 items, de los cuales 5 estan orientados a la
ensefianza deductiva (ej. Ensefio la gramatica de forma deductiva, lo que significa que
introduzco las reglas antes de exponer a los alumnos a los patrones) y los otros 5 a la
ensefianza inductiva de la gramatica (ej. Ensefio la gramatica de forma inductiva, lo que
significa que expongo primero a los alumnos a ejemplos para que puedan descubrir ellos
mismos los significados y las reglas).

La dimension F. por su parte, Uso del enfoque inductivo y deductivo condicionado,

se articula en dos subdimensiones de 12 items por cada una. Se midié estos subdimensiones
con una escala de respuestas tipos Likert (1= Nada inductivo, 5= Mucho inductivo / 1= Nada
deductivo, 5= Mucho deductivo) condicionando el uso de dichos enfoques a ciertos factores
que influyen en la seleccion de un enfoque por parte de los profesores de lenguas extranjeras.
Entre ellas, la duracion del curso, el nivel de los alumnos, sus edades, la complejidad de la
estructura gramatical, la disponibilidad de recursos y el tamafio de la clase. Para cada una de
estas situaciones, se invita a los participantes a indicar con qué el enfoque que prefiere o
preferiria en varias situaciones de ensefianza (ej. ¢Qué tan inductivo/ deductivo es o seria
usted en las siguientes situaciones? / Con los principiantes (Al y A2), mi enfoque es o sera).
4.6 Evidencias de Validez del Contenido

Segun Cresswell (2009), cada investigador debe utilizar multiples estrategias para mejorar
su habilidad para acceder a la precisién de los resultados, asi como convencer a los lectores

de dicha precision. Unas de estas estrategias, a nivel de los instrumentos, es la validez del
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contenido. Esto significa que el investigador se pregunta si los reactivos miden el contenido

para el que fueron disefiados.

Para asegurar este criterio de validez, se elabor6 una tabla (Anexo). de

operacionalizacion de las variables con sus diferentes reactivos. Dicha tabla fue enviada a un

panel de 5 expertos para obtener pruebas de validez de contenido. Se report6 en esta fase

algunos problemas (ver Tabla 3) de redaccidn, de reformulacion y de deseabilidad social.

Ademas, se administrd el cuestionario a cinco profesores de FLE para evaluar la

comprensibilidad de los items. El cuestionario final obtenido en esta fase consta de seis

dimensiones.
Tabla 3.
Validacion por Juicio de Expertos

Expertos Comentarios claves

Expertol 1. Algunos de los indicadores, sobre todo los relativos a la gramatica deductiva, me parecen sesgados, pues
orientan la respuesta esperada.

2. En general, hace falta pulir la redaccién: hay errores de puntuacion, de preposiciones, de acentuacion, de
concordancia. Seria bueno también unificar el formato.

Experto2 3. Veo que en los indicadores se utilizan los conceptos de lenguaje, lengua e idioma. Supongo que se definira
cada uno de estos conceptos en el marco tedrico en donde incluso se justificara el sentido de su uso en la
investigacion

4. (A qué se refiere con “formas™? ;A la dimension formal de la lengua (la gramatica morfologica) relacionada
con la dicotomia forma/sentido? “Lo que quiero oponer aqui son dos concepciones opuestas: una que se
orienta a la descripcion de las formas de la lengua, y que llamaremos "gramatica morfolégica", la otra que se
orienta al significado y que llamaremos "gramatica semantica". (http://www.patrick-charaudeau.com/De-I-
enseignement-d-une-grammaire,118.html)

Experto3 5. Incluir reactivos que mide la influencia del libro de texto en el enfoque didactico del docente

6. Creo que para hablar de “inductivo y deductivo” a los maestros habra que dar una definicion breve y clara de
los términos. Si los maestros no tienen acceso a esa parte del formato, no serd necesario...

7. ¢Habria que precisar aqui, equivalente a qué...? O decir que la gramatica es un elemento del conjunto lenguaje
equivalente a fonética, cultura, léxico (item3_Concepcion de la lengua)

8. Creo que alli las respuestas dependeran de los niveles ensefiados. Un maestro de nivel principiante lo hara
mas que si da su clase a estudiantes de niveles B1 o B2. A lo mejor habra que hacer 2 preguntas (“Utilizo la
lengua materna de los estudiantes para explicar las reglas gramaticales™). Este reactivo habia sido eliminado.

Experto4 9. Medirel uso de enfoques inductivos y deductivos en dos dimensiones separadas. En la version anterior, estaba
fusionado para reducir el nimero de preguntas

10. Eliminar items institucionales no relacionado directamente al objeto de estudio (gj. ¢En cuantas instituciones

Experto5 11.

12.

ensefias FLE / ;Se dedica a alguna otra ocupacion remunerada aparte de la ensefianza? / Tipo de contrato,
etc.)

A lo mejor pueden venir en 2 frases diferentes. Son dos procesos cognitivos diferentes (item_reformulado:
La conceptualizacion a través de la lengua materna y la memorizacién de las listas de vocabulario es esencial
en el aprendizaje de idiomas extranjeros) = (final_ 3. El uso de la lengua tiene significado sélo eny a
través de las formas y en el contexto en que se usa

Frase muy compleja, se sugiere reformular (” La naturaleza de la gramatica se define fuera de cualquier
variable contextual”)
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4.7 Propiedades Psicométricas de las Escalas

Se llevo a cabo un analisis factorial exploratorio con el método de extraccion de Maxima
Verisimilitud y rotacion Oblimin junto con prueba de esfericidad de Bartlett y un analisis de
fiabilidad con el coeficiente de Alfa (o) de Cronbach para cada una de las escalas. El
coeficiente Alfa es una estimacion de la media de todos los coeficientes de correlacion de los
items de un test. Si el coeficiente alfa es alto (.80 0 més), indica que todos los items son
fiables y que todo el test es internamente coherente (Ho, 2006). Algunos autores, como
Oviedo y Arias (2005), también indican que un coeficiente Alfa de .70 seria aceptable.

Escala para medir las creencias acera de la lengua

Con respecto a la fiabilidad de la escala, el analisis present6 un indice de correlacion total de
elementos corregida muy por debajo de la normal, con un coeficiente de alfa de Cronbach de .69
(0=.69), lo cual sugiere una fiabilidad débil de la escala, probablemente causado por el problema de
normalidad de los items asociados a las creencias constructivistas (inductivas) o al tamafio reducido

del muestreo. La fiabilidad por item para la escala final se muestra en la Tabla 4.

Tabla 4. )
Fiabilidad por Item de la Escala Creencias acerca de la Lengua

Correlacion total de Ll

item . elemento se ha
elementos corregida .
suprimido
a. La lengua es un sistema de expresion de significados. 14 .70
b. La funcién principal de la lengua es permitir la interaccién y la A1 .70
comunicacion.
c. El uso de la lengua tiene significado s6lo en y a través de las .09 71
formas y en el contexto en que se usa
d. La gramética de una lengua constituye un conjunto de codigos 22 .69
que justifican y explican la estructura de la lengua
e. La lengua no es Unicamente un conjunto de cédigos, si ho un .00 71
instrumento de comunicacion y de socializacion
f. La lengua puede resumirse en una lista de palabras y un 67 .60
conjunto de reglas gramaticales.
g. La gramatica de la lengua es un conjunto de reglas para 45 .65
asegurar la comunicacion.
h. La lengua es un conjunto de reglas y cddigos que se .60 61
autodenominan y son autosuficientes, libres de cualquier
limitacién contextual
i. La lengua formal, gramaticalmente correcta es la Unica que vale 62 61
la pena ensefiar.
j. La gramatica y la cultura son dos entidades separadas. .36 67

Nota. n = 142.
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Se realiz6 también un andlisis factorial exploratorio, con el método de extraccion de Maxima
Verosimilitud y rotacion Oblimin. Los datos demostraron un buen ajuste para este tipo de modelo, lo
cual se evidencid en los resultados de la prueba de esfericidad de Bartlett (X2 = 260.51, p < .000) y
el valor de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) de .75 que indica un valor positivo de la relacién entre los
items (Martinez & Sepulveda, 2012). Los diez reactivos de la escala se agruparon en 2 factores que
explicaron de manera conjunta el 34% de la varianza total explicada, lo cual se considera como un
porcentaje bajo. El primer factor es la concepcidn constructivista de la lengua con una varianza
explicada de 11.59 % vy el segundo factor con una varianza explicada de 23.31%. La tabla 5 indica
la carga factorial de la escala.

Tabla 5.
Matriz Factorial para la Escala Concepcién de la lengua
items Carga
Factor 1 Factor 2
a. La lengua es un sistema de expresion de significados. 99

b. La funcién principal de la lengua es permitir la interaccion y la
comunicacion.

c. El uso de la lengua tiene significado sélo en y a través de las formas y en
el contexto en que se usa

d. La gramética de una lengua constituye un conjunto de cédigos que
justifican y explican la estructura de la lengua

e. Lalengua no es Uinicamente un conjunto de codigos, si no un instrumento
de comunicacion y de socializacion

f. La lengua puede resumirse en una lista de palabras y un conjunto de reglas 81
gramaticales.

.g. La gramaética de la lengua es un conjunto de reglas para asegurar la .73
comunicacion.

h. La lengua es un conjunto de reglas y cédigos que se autodenominan y 71
son autosuficientes, libres de cualquier limitacién contextual

i. La lengua formal, gramaticalmente correcta es la Unica que vale la pena .60
ensefiar.

j. La gramatica y la cultura son dos entidades separadas. 45
Nota. n = 142.

La tabla 5 indica que de los 5 items midiendo la concepcion constructivista de la lengua, sélo 1,
(a. La lengua es un sistema de expresion de significados.) paso la prueba, alcanzando una carga
factorial de .99. Puesto que no se puede formar un factor con un solo item, se contempla eliminar los
items relacionados a la concepcidn constructivista de la lengua en los analisis posteriores, ya que no
alcanzan a discriminar a los participantes y adolecen ciertamente de un alto nivel de deseabilidad
social. Al eliminar estos items que plantean un problema de normalidad univariada, la fiabilidad de
la escala podria alcanzar el .80 (a=.80), lo cual serd un valor aceptable de fiabilidad en ciencias

sociales.
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Escala para medir las creencias acerca del aprendizaje de la lengua. Se realizé un

analisis factorial exploratorio, con el método de extraccion de Méaxima Verosimilitud y rotacion
Oblimin. Los datos demostraron un buen ajuste para este tipo de modelo, lo cual se evidencio en los
resultados de la prueba de esfericidad de Bartlett (X2 = 326.83, p <.000) y el valor de Kaiser-Meyer-
Olkin (KMO) de .73 que indica un valor positivo de la relacion entre los items (Martinez &
Sepulveda, 2012). Los doce reactivos de la escala se agruparon en 2 factores que explicaron de manera
conjunta el 29.56% de la varianza total explicada, lo cual se considera como un porcentaje bajo. El
primer factor es la concepcion constructivista de la lengua con una varianza explicada de 11.59 %y
el segundo factor con una varianza explicada de 23.31%. La varianza explicada del factor 1 es de
20.28% y la del factor 2 es de 9.27%. Las comunalidades de los items con cargas factoriales
significativas se encuentran entre [.15 - .58]. La matriz de estructura presenta 2 factores con cargas
factoriales significativas (ver Tabla 6).

Tabla 6.

Matriz Factorial para la Escala Creencias Acerca del Aprendizaje de la Lengua

items Carga
Factor 1 Factor 2

b. Los ejercicios mecanicos y las repeticiones de las reglas son claves para la adquisicion .76

de la competencia comunicativas.

a. El aprendizaje de una lengua consiste en crear un conjunto de habitos en forma de .70
repeticiones linglisticas o de imitacion de enunciados ya escuchados oralmente.

c. Aprender las formas, las estructuras y las reglas gramaticales tiene mayor influencia en 65

el desarrollo de las competencias comunicativas.

d. La lengua materna debe ser el vehiculo de la ensefianza de la gramética de la lengua 54
extranjera.

f. El uso de recursos de audio, video, etc. en el proceso de aprendizaje es muy divertido, 46

pero hace perder demasiado tiempo y no facilita el rapido desarrollo de las habilidades

comunicativas de los aprendices.

|. El uso de documentos auténticos en formato de video, audio, escrito o imagen crea una .55
situacion de aprendizaje ludica y motivadora que facilita el desarrollo de las competencias

comunicativas.

e. El aprendiz de una lengua extranjera debe esforzarse siempre por hablar, 55
independientemente de los errores cometidos.

j- El aprendizaje de la lengua extranjera consiste en un proceso de construccion y .36 51
correccion de frases a veces erroneas, similar al proceso de aprendizaje de la lengua

materna.

k. En un enfoque comunicativo 0 basado en la accion, la gramatica no es el fin, sino el .39
medio para lograr la sistematizacion de las competencias comunicativas.

h. El aprendizaje formal (tradicional) de la gramética de una lengua extranjera no ayuda .38

a los aprendices a adquirir mayor fluidez.

i. El uso de la lengua por parte de los estudiantes no implica necesariamente un
conocimiento consciente del sistema gramatical

g. Aprender una lengua extranjera es adquirir conocimientos y estrategias que permiten
resolver problemas de comunicacién en cualquier nueva situacion en dicha lengua.
Nota. n = 142.
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Con respecto a la fiabilidad de la escala, el andlisis del factor 1 presentd una correlacion de
elementos corregida ubicada entre [.40 -.61], con un coeficiente de Alfa de .75 (0=.75) lo cual es
aceptable en ciencias sociales (Oviedo & Arias, 2005). El andlisis de fiabilidad del factor 2 indico
una correlacion total de elementos corregida ubicada entre [.21 - .39], con un coeficiente de Alfa de
Cronbach de .58 (0=.58) considerado bajo de la normal. La fiabilidad por item de los dos factores de
la escala se muestra en la tabla 7 y la tabla 8.

Tabla 7.
Fiabilidad por item de la Escala Creencias Acerca del Aprendizaje de la Lengua (Factor 1)
items Correlacién total Alfa de Cronbach si el
de elementos elemento se ha
corregida suprimido
a. El aprendizaje de una lengua consiste en crear un .57 .69

conjunto de habitos en forma de repeticiones linguisticas o

de imitacion de enunciados ya escuchados oralmente.

b. Los ejercicios mecanicos y las repeticiones de las reglas .61 .68
son claves para la adquisicibn de la competencia

comunicativas.

c. Aprender las formas, las estructuras y las reglas .55 .70
gramaticales tiene mayor influencia en el desarrollo de las

competencias comunicativas.

d. La lengua materna debe ser el vehiculo de la ensefianza 49 72
de la gramatica de la lengua extranjera.
f. El uso de recursos de audio, video, etc. en el proceso de 40 75

aprendizaje es muy divertido, pero hace perder demasiado
tiempo y no facilita el rapido desarrollo de las habilidades
comunicativas de los aprendices.

Nota. n = 142.




Tabla 8.
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Fiabilidad por item de la Escala Creencias Acerca del Aprendizaje de la Lengua (Factor 2)

items

Correlacion total
de elementos
corregida

Alfa de Cronbach si el
elemento se ha
suprimido

e. El aprendiz de una lengua extranjera debe esforzarse
siempre por hablar, independientemente de los errores
cometidos.

g. Aprender wuna lengua extranjera es adquirir
conocimientos y estrategias que permiten resolver
problemas de comunicacion en cualquier nueva situacion
en dicha lengua.

h. El aprendizaje formal (tradicional) de la gramatica de una
lengua extranjera no ayuda a los aprendices a adquirir
mayor fluidez.

i. El uso de la lengua por parte de los estudiantes no implica
necesariamente un conocimiento consciente del sistema
gramatical.

j- El aprendizaje de la lengua extranjera consiste en un
proceso de construccion y correccion de frases a veces
erroneas, similar al proceso de aprendizaje de la lengua
materna.

k. En un enfoque comunicativo o basado en la accién, la
gramatica no es el fin, sino el medio para lograr la
sistematizacion de las competencias comunicativas.

I. El uso de documentos auténticos en formato de video,
audio, escrito o imagen crea una situacion de aprendizaje
ludica y motivadora que facilita el desarrollo de las
competencias comunicativas

.39

21

.39

.30

.33

.25

.35

.53

57

51

.55

.54

.56

.55

Nota. n = 142.

Escala para medir las creencias acerca de la ensefianza de la lenqua. Se realizé un

analisis factorial exploratorio, con el método de extraccion de Méxima Verosimilitud y rotacion

Oblimin. Los datos demostraron un buen ajuste para este tipo de modelo, lo cual se evidencio en los

resultados de la prueba de esfericidad de Bartlett (X2 = 432.03, p <.000) y el valor de Kaiser-Meyer-

Olkin (KMO) de .73 que indica un valor positivo de la relacion entre los items (Martinez &

Sepulveda, 2012). Los doce reactivos de la escala se agruparon en 2 factores que explicaron de manera

conjunta el 35.80% de la varianza total explicada, lo cual se considera como un porcentaje bajo. La

varianza explicada del factor 1 es de 22.57% y la del factor 2 es de 13.22%. Las comunalidades de

los items con cargas factoriales significativas se encuentran entre [.24 - .63]. La matriz de estructura

presenta 2 factores con cargas factoriales significativas como se indica en la tabla 9.
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Tabla 9.

Matriz Factorial para la Escala Creencias Acerca la Ensefianza de la Lengua

items Carga
Factor 1 Factor 2

i. El profesor de lengua debe ser la figura dominante en el aula, el .79

depositario del conocimiento, de la autoridad y de las iniciativas

k. La evaluacion en lengua extranjera deberia dar mas importancia a los 73

gjercicios estructurales (Preguntas de opcion multiple, de emparejamiento

etc.).

j- Los profesores deben ensefiar a los alumnos las reglas gramaticales antes .69

de esperar que sean capaces de utilizarlas en diferentes situaciones de

comunicacion

. La gramética debe ensefiarse de forma explicita y directa. 64
h. Todos los errores gramaticales en clase pueden dificultar el desarrollo de 54
las competencias comunicativas, por lo que deben corregirse para evitar la

fosilizacion.

g. La ensefianza separada de la gramatica, el vocabulario, la cultura y otras 51
partes del discurso ayuda a mejorar las competencias comunicativas de los

aprendices.

b. Los profesores solo deben corregir los errores gramaticales que

interfieran en la comunicacion.

e. Durante las clases, la atencién a la gramética debe venir después de las .78
tareas comunicativas, no antes.
f. El profesor debe partir siempre de frases tomadas en situaciones reales de .66

comunicacién para ayudar a los alumnos a descubrir gradualmente las
reglas gramaticales.

d. La gramaética se ensefia de forma implicita, es decir, un punto gramatical A48
como el “passé-composé” o el “imperatif”, debe integrarse en un objetivo
comunicativo.

i. Eluso de la lengua por parte de los estudiantes no implica necesariamente
un conocimiento consciente del sistema gramatical

a. La ensefianza de la gramatica por separado de otras competencias
(sociolingliisticas, pragmaéticas, etc.) no logra producir un conocimiento de
la lengua que los estudiantes puedan utilizar en la comunicacién natural.

c. La ensefianza gramatical consiste en un proceso de co-construccion del
conocimiento de forma interactiva entre el alumno y el profesor
Nota. n = 142.

En cuanto a la fiabilidad de la escala, el analisis del factor 1, conformado de los items g, h, i, j,

k, | presentd un coeficiente de correlacion con elementos corregida ubicada entre [.44 - .69], con un
coeficiente Alfa de Cronbach de .81 (0= .81), lo cual se considera valores aceptables. El factor 2,
conformado de los items e, f, d (creencias acerca de la ensefianza con el enfoque inductivo) indica un
coeficiente de correlacion total de elementos corregida ubicada entre [.39 - .56] con un coeficiente de
Alfa de Cronbach de .67 (0=.67), lo cual se considera bajo del rango normal. la fiabilidad por item

para los dos factores se muestra en la tabla 10 y la tabla 11.
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Tabla 10.
Fiabilidad por Item de la Escala Creencias Acerca de la Ensefianza de la Lengua (Factor2)
items Correlacion total Alfa de Cronbach si el
de elementos elemento se ha
corregida suprimido

e. Durante las clases, la atencién a la gramatica debe venir .39 .69

después de las tareas comunicativas, no antes.

f. El profesor debe partir siempre de frases tomadas en .56 48

situaciones reales de comunicacion para ayudar a los

alumnos a descubrir gradualmente las reglas gramaticales.

d. La gramatica se ensefia de forma implicita, es decir, un .53 52
punto gramatical como el “passé-composé” o el

“imperatif”, debe integrarse en un objetivo comunicativo.

Nota. n = 142.
Tabla 11.
Fiabilidad por Item de la Escala Creencias Acerca de la Ensefianza de la Lengua (Factorl
items Correlacién total Alfa de Cronbach si el
de elementos elemento se ha
corregida suprimido
i. El profesor de lengua debe ser la figura dominante en el .69 75
aula, el depositario del conocimiento, de la autoridad y de
las iniciativas.
k. La evaluacion en lengua extranjera deberia dar mas .64 .76

importancia a los ejercicios estructurales (Preguntas de
opcién maltiple, de emparejamiento etc.).
j. Los profesores deben ensefiar a los alumnos las reglas .60 a7
gramaticales antes de esperar que sean capaces de
utilizarlas en diferentes situaciones de comunicacion.
I. La gramética debe ensefiarse de forma explicita y directa. .57 .68
h. Todos los errores gramaticales en clase pueden dificultar 49 .80
el desarrollo de las competencias comunicativas, por lo que
deben corregirse para evitar la fosilizacion.
g. La ensefianza separada de la gramética, el vocabulario, la 44 81
cultura y otras partes del discurso ayuda a mejorar las
competencias comunicativas de los aprendices.

Nota. n = 142.

Escala para medir la frecuencia de uso del enfoque gramatical deductivo e inductivo.

Se llevé a cabo un analisis factorial exploratorio, con el método de extraccion de Maxima
Verosimilitud y rotacion Oblimin. Los datos demostraron un buen ajuste para este tipo de modelo, lo
cual se evidenci6 en los resultados de la prueba de esfericidad de Bartlett (X? = 312.23, p <.00) y el
valor de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) de .72 que indica un valor positivo de la relacion entre los items
(Martinez & Sepulveda, 2012). Los diez reactivos de la escala se agruparon en 2 factores que
explicaron de manera conjunta el 36.32% de la varianza total explicada, lo cual se considera como un
porcentaje bajo. La varianza explicada del factor 1 es de 23.13% y la del factor 2 es de 13.18%. Las

comunalidades de los items con cargas factoriales significativas se encuentran entre [.24 - .58]. Sélo
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el item g presenta un valor y una carga factorial no significativa (.09). La matriz de estructura presenta
2 factores con cargas factoriales aceptables (ver Tabla 12).

Tabla 12.
Matriz Factorial para la Escala Frecuencia de uso del Enfoque Gramatical Deductivo e
Inductivo

items Carga
Factor 1 Factor 2
b. Ensefio la gramética de forma deductiva, lo que significa que introduzco 71
las reglas antes de exponer a los alumnos a los patrones.
a. Presento a los alumnos las reglas gramaticales y sus excepciones antes de 71
indicar como utilizarlas.
c. Presento puntos de gramética nuevos o desconocidos mediante la .65
explicacion y la sensibilizacion directa.
d. Utilizo el metalenguaje (términos como “pronoms personnels”, “adjectifs 57
et pronoms possessifs”, “passé-compose”, etc.) siempre cuando explico las
estructuras gramaticales.
e. Utilizo los ejercicios estructurales para la sistematizacion de las 49
estructuras gramaticales.

g. Ensefio la gramética por necesidad, es decir, solo en funcion de las
necesidades comunicativas de los aprendices.

i. Realizo actividades de escritura enfocadas en las necesidades 75
comunicativas cotidianas (responder a un correo electrénico, escribir una

carta, etc.).

h. Implemento distintas actividades con diversos tipos de produccién oral 63
(conversaciones telefonicas, canciones, etc.).

j. Presento puntos de gramética nuevos o desconocidos mediante el 49

descubrimiento guiado (acompafiar a inferir reglas a partir de objetos,
imagenes, audios, etc.).
f. Ensefio la gramética de forma inductiva, lo que significa que expongo 42
primero a los alumnos a ejemplos para que puedan descubrir ellos mismos
los significados y las reglas.
Nota. n = 142.
En cuanto a la fiabilidad de la escala, se realizé un analisis con los items asociados a la frecuencia

de uso del enfoque gramatical deductivo (a-e, factorl) y se obtuvo un coeficiente de Alfa de Cronbach
de .76 (0=.76), lo cual es aceptable. La correlacion total de elementos corregida osilla entre [.45 -.60].
Se realizé también otro andlisis de fiabilidad con los items asociados a la frecuencia de uso del
enfoque gramatical inductivo (i, j, h, f, conformando el factor2) y se obtuvo un coeficiente de Alfa de
Cronbach de .66 (a=.66), lo cual indica una fiabilidad baja. La correlacion total de elementos
corregida osilla entre [.40 - .48]. La fiabilidad de los factores para cada item se encuentra en la tabla
13y latabla 14.
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Tabla 13.
Fiabilidad por item de la Escala Frecuencia de Uso del Enfoque Gramatical Deductivo
(Factorl)

items Correlacién total Alfa de Cronbach si el
de elementos elemento se ha
corregida suprimido
a. Presento a los alumnos las reglas gramaticales y sus .60 .70
excepciones antes de indicar como utilizarlas.
b. Ensefio la gramética de forma deductiva, lo que significa .59 .70

que introduzco las reglas antes de exponer a los alumnos a
los patrones.

c. Presento puntos de gramatica nuevos o desconocidos .56 71
mediante la explicacion y la sensibilizacion directa
d. Utilizo el metalenguaje (términos como ‘“pronoms 51 73

personnels”, “adjectifs et pronoms possessifs”, “passé-
composé”, etc.) siempre cuando explico las estructuras
gramaticales
e. Utilizo los ejercicios estructurales para la sistematizacion 45 75
de las estructuras gramaticales.
Nota. n = 142.

Tabla 14.
Fiabilidad por item de la Escala Frecuencia de Uso del Enfoque Gramatical Inductivo
(Factor?)

ftems Correlacion total Alfa de Cronbach si el
de elementos elemento se ha
corregida suprimido
i. Realizo actividades de escritura enfocadas en las .48 .57

necesidades comunicativas cotidianas (responder a un

correo electrénico, escribir una carta, etc.).

j- Presento puntos de gramatica nuevos o desconocidos 48 57
mediante el descubrimiento guiado (acompafiar a inferir

reglas a partir de objetos, imagenes, audios, etc.).

h. Implemento distintas actividades con diversos tipos de 43 ,61
produccion oral (conversaciones telefonicas, canciones,

etc.).

f. Ensefio la gramatica de forma inductiva, lo que significa 40 .63

que expongo primero a los alumnos a ejemplos para que
puedan descubrir ellos mismos los significados y las reglas.
Nota. n = 142.

Escala para medir el uso del enfogue gramatical inductivo condicionado. Se llevé a

cabo un analisis factorial exploratorio con el método de extraccion de Maxima Verosimilitud y
rotacién Oblimin. Los datos demostraron un buen ajuste para este tipo de modelo, lo cual se evidencio6
en los resultados de la prueba de esfericidad de Bartlett (X? = 883.49, p <.000) y el valor de Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) de .86. Los doce reactivos de la escala se agruparon en 2 factores explicando
juntos el 55% de la varianza total de los items de la escala. La varianza explicada del factor 1 es de

42.67% y la del factor 2 es de 12.33%. Las comunalidades de los items se encuentran entre [.30 -
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.75]. La matriz de estructura presenta 2 factores con cargas factoriales aceptables (ver Tabla 16). El
hecho de que algunos items aparezcan en ambos factores, uno de ellos con una carga factorial menos
consistente, es sin duda un indicador del continuo entre el enfoque inductivo y el deductivo, tal y
como sefiala Decoo (1996).

Tabla 15.
Matriz Factorial para la Escala Uso del Enfoque Gramatical Inductivo Condicionado

items Carga
Factor 1 Factor 2

i. Cuando se dispone de materiales didacticos o documentos auténticos adaptados a la .86

edad y el nivel de lengua de los aprendices, mi enfoque es o sera:

I. Cuando el tamafio de los grupos no supera los 15: .80 41
h. Cuando la estructura gramatical no es compleja, mi enfoque es: .76

d. Con los avanzados (B1 y més), mi enfoque es o sera: 75

b. Cuando la clase dura méas de una hora mi enfoque es o seré: .70 46
f. Con los adultos (Educacion superior en general), mi enfoque es o seré: .69 53
c. Con los principiantes (Al y A2), mi enfoque es o sera: 52 .76
k. Cuando el tamafio de los grupos (nimeros de aprendices en el aula) sobresale 15, 40 72
mi enfoque es o sera:

g. Cuando la estructura gramatical es compleja, mi enfoque es o seré: : 72
j- Cuando NO cuento con materiales didacticos o documentos auténticos adaptados a .66
la edad, intereses y nivel de lengua de los aprendices, mi enfoque es o sera:

a. Cuando la clase dura aproximadamente una hora 0 menos mi enfoque es o sera: 51 .65
e. Con los nifios y adolescentes (educacion basica), mi enfoque es o sera: 43 50
Nota. n = 142.

En cuanto a la fiabilidad de la escala, el analisis revelé un coeficiente de Alfa de Cronbach de
.89, lo cual es considerado alto. La correlacion total de elementos corregida osilla entre [.39 -.71]. La

fiabilidad de las escalas para cada item se encuentra en la tabla 16.
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Tabla 16.
Fiabilidad por Item de la Escala Uso del Enfoque Gramatical Inductivo Condicionado
items Correlacion total ~ Alfa de Cronbach si
de elementos el elemento se ha

corregida suprimido

a. Cuando la clase dura aproximadamente una hora 0 menos .65 .87

mi enfoque es o sera:

b. Cuando la clase dura mas de una hora mi enfoque es o .66 .87

sera:

c. Con los principiantes (Al y A2), mi enfoque es o0 sera: 71 .87

d. Con los avanzados (B1 y mas), mi enfoque es o seré: .60 .88

e. Con los nifios y adolescentes (educacidn basica), mi .50

enfoque es o sera:

f. Con los adultos (Educacién superior en general), mi .68 .88

enfoque es o seré:

g. Cuando la estructura gramatical es compleja, mi enfoque 48 .87

€s 0 sera:

h. Cuando la estructura gramatical no es compleja, mi 57 .88

enfoque es:

i. Cuando se dispone de materiales didacticos o documentos .64 .88

auténticos adaptados a la edad y el nivel de lengua de los

aprendices, mi enfoque es o sera:

j. Cuando NO cuento con materiales didacticos o .39 .89

documentos auténticos adaptados a la edad, intereses y nivel

de lengua de los aprendices, mi enfoque es o sera:

k. Cuando el tamafio de los grupos (nimeros de aprendices .61 .88

en el aula) sobresale 15, mi enfoque es o sera:

I. Cuando el tamafio de los grupos no supera los 15: .68 .87

Nota. n = 142.

Escala para medir el uso del enfogue gramatical deductivo condicionado. Se realiz6

un analisis factorial exploratorio con el método de extraccion de Maxima Verosimilitud y rotacion

Oblimin. Los datos demostraron un buen ajuste para este tipo de modelo, lo cual se evidencio en los

resultados de la prueba de esfericidad de Bartlett (X? = 1420.53, p <.000) y el valor de Kaiser-Meyer-

Olkin (KMO) de .92. Los doce reactivos de la escala se agruparon en 2 factores explicando juntos el

69.01% de la varianza total de los items de la escala. La varianza explicada del factorl es de 56.93%

y la del factor2 es de 12.08%. Las comunalidades de los items se encuentran entre [.49 - .83]. La

matriz de estructura presenta 2 factores con cargas factoriales aceptables (ver Tabla 17).
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Tabla 17.
Matriz Factorial para la Escala Uso del Enfoque Gramatical Deductivo Condicionado

items Carga
Factor 1 Factor 2
d. Con los avanzados (B1 y mas), mi enfoque es 0 sera: 90 55
b. Cuando la clase dura més de una hora mi enfoque es o sera: 90 .60
I. Cuando el tamafio de los grupos no supera los 15: .89 46
i. Cuando se dispone de materiales didacticos o documentos auténticos adaptados a .87 43
laedad y el nivel de lengua de los aprendices, mi enfoque es o sera:

f. Con los adultos (Educacion superior en general), mi enfoque es o seréa: 84 57
h. Cuando la estructura gramatical no es compleja, mi enfoque es: .79 49
j- Cuando NO cuento con materiales didacticos o documentos auténticos adaptados a 40 .89
la edad, intereses y nivel de lengua de los aprendices, mi enfoque es o sera:

k. Cuando el tamafio de los grupos (nimeros de aprendices en el aula) sobresale 15, 46 .80
mi enfoque es o seré..

a. Cuando la clase dura aproximadamente una hora 0 menos mi enfoque es o seré: 59 .76
c. Con los principiantes (Al y A2), mi enfoque es o sera: .62 75
g. Cuando la estructura gramatical es compleja, mi enfoque es o seré: 41 71
e. Con los nifios y adolescentes (educacion basica), mi enfoque es o sera: 59 65
Nota. n = 142.

Con respecto a la fiabilidad de la escala, el analisis revel6 un coeficiente de Alfa de Cronbach
de .93, lo cual es considerado alto. La correlacidn total de elementos corregida osilla entre [.56 -.84].
La fiabilidad de las escalas para cada item se encuentra en la tabla 18.

Tabla 18.
Fiabilidad por item de la Escala Uso del Enfoque Gramatical Deductivo Condicionado

items Correlacién total Alfa de Cronbach
de elementos si el elemento se
corregida ha suprimido
a. Cuando la clase dura aproximadamente una hora o menos mi enfoque es o 71 .87
sera;
b. Cuando la clase dura mas de una hora mi enfoque es o sera: .84 .87
c. Con los principiantes (Al y A2), mi enfoque es o0 sera: 74 .87
d. Con los avanzados (B1 y mas), mi enfoque es o sera: 81 .88
e. Con los nifios y adolescentes (educacién bésica), mi enfoque es o seré: .67
f. Con los adultos (Educacién superior en general), mi enfoque es o serd: .79 .88
g. Cuando la estructura gramatical es compleja, mi enfoque es o sera: .56 .87
h. Cuando la estructura gramatical no es compleja, mi enfoque es: 12 .88
i. Cuando se dispone de materiales didacticos o documentos auténticos 74 .88
adaptados a la edad y el nivel de lengua de los aprendices, mi enfoque es o
sera;
j. Cuando NO cuento con materiales didacticos o documentos auténticos .62 .89
adaptados a la edad, intereses y nivel de lengua de los aprendices, mi enfoque
€s 0 sera:
k. Cuando el tamafio de los grupos (nimeros de aprendices en el aula) .64 .88
sobresale 15, mi enfoque es o seré:
I. Cuando el tamafio de los grupos no supera los 15: .76 .87

Nota. n = 142.
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Sintesis del Capitulo
En este capitulo se ha destacado la justificacion del paradigma adoptado para esta
investigacion, la poblacién a la que va dirigida, los instrumentos, su fiabilidad y las técnicas
de recoleccion de datos. En cuanto a las técnicas de recogida de datos, se observo que la
técnica mas eficaz, econdmicay rapida para contactar con los profesores de FLE en diferentes
partes del pais es a traves de LinkedIn. Ademas, este capitulo también ha mostrado que es
bastante dificil medir las creencias constructivistas del profesor, ya que los instrumentos
construidos para ello han demostrado ser menos fiables que los que miden las creencias

tradicionales o estructuralistas.
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CAPITULO 5. RESULTADOS
Este capitulo estd dedicado principalmente a la presentacion y descripcion de los resultados
de la encuesta de campo realizada en el marco de esta investigacion.
5.1 Caracteristicas de la Poblacion
Esta seccion estara dedicada a la descripcion de los participantes. Presentaremos sus edades
y géneros, sus zonas geograficas, sus origenes y perfiles linglisticos, sus niveles y campos
de estudio, asi como los contextos en los que trabajan y el numero de horas que imparten en
cada caso.
5.1.1 Distribucién Geogréfica de la Poblacion
Los 142 participantes que respondieron a nuestra encuesta se distribuyen en 26 estados
mexicanos, siendo los mas representados: Ciudad de México con un 23.9%; el Estado de
Sonora con un 12% y el Estado de México con un 10.6%. El resto de los participantes,
distribuidos en los demas estados, como muestra la figura 10, acumulan cada uno menos del

10% de nuestra poblacién.
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Figura 11.. Gréfica de Distribucién Geografica de la Poblacién por Estados

5.1.2 Ultimo Grado y Area de Estudio de los Participantes
En cuanto al ultimo grado de estudios de los participantes, los resultados indicaron que el

46.5% tiene un nivel de estudios superior, mientras que el 52.8% alcanzo un nivel de
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posgrado. En cuanto a sus campos de estudio, el 22.5% pertenece al &rea de la Educacion; el
34.5% al campo de la Didactica del FLE o de cualquier otra lengua; el 12% al area de
Literatura; el 9.2% al campo de las Ciencias Sociales y el 21.8% restante a cualquier otro

campo no mencionado.

5.1.3 Sexo, Edad y Antigliedad de los Participantes

De los 142 participantes que respondieron a la encuesta, el 59.2% son mujeres y el 40.8%
hombres. En cuanto a sus edades, el 26.8% tiene entre 21 y 33 afios; el 23.9% entre 34y 41
anos; el 25.4% entre 42 y 50 afios y el 23.9% entre 51 y 74 afios. Y respecto a su antigtiedad,
el 26.8% tiene entre 1y 7 afios de experiencia en la docencia del FLE; el 25.4% entre 8 y 12
afios; el 27.5% entre 13 y 20 afios y el 20.3% entre 21 y 40 afos de antigliedad.

5.1.4 Lugar de Trabajo, Horas Impartidas y Pertenencia a Redes de Colaboracion
Profesionales
Los resultados de la encuesta indicaron que el 33.1% de la poblacion tiene la mayor carga
horaria de ensefianza de FLE en la educacion basica; el 39.4% en la educacion superior y el
27.5% en una escuela de idiomas. En cuanto a su carga de trabajo semanal, el 28.2% trabaja
entre 1y 6 horas semanales; el 28.2% entre 7 y 12 horas; el 22.5% entre 13y 20 horas y el
21.1% entre 21 y 40 horas semanales. Por otro lado, cuando se les pregunté si pertenecian a
alguna red de colaboracion profesional relacionada con el FLE, el 35.2% afirmé pertenecer
a alguna, mientras que el 64,8% de los profesores no pertenecen a ninguna red de
colaboracion profesional relacionada con el FLE. Entre los que pertenecen a una red, el

24,6% afirm0 pertenecer a la ya desaparecida AMIFRAM.

5.1.5 Metodologias y Enfoques de Ensefianza del Francés

Cuando se pregunta a los participantes por las metodologias y los enfoques de la ensefianza
de idiomas recomendados en sus instituciones, los resultados muestran que el enfoque
ecléctico y el enfoque accional en conjunto representan alrededor del 60% de los profesores,

el mas recomendado en su escuela, como se muestra en la figura 12.
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Metodologias y enfoques de ensefianza de francés

M Metodologia directa
11905% 18% 59 M Metodologia comunicativa
@ Enfoque accional

O Enfoque ecléctico

M Otra

[l No existe una recomendacién

Figura 12. Metodologias y Enfoques Recomendados para la Ensefianza del FLE en México

5.1.6 Perfil Social y Linguisticos de los Participantes
La gran mayoria de la poblacién encuestada es mexicana (73.9%) y francesa (17.6%); el resto
pertenece a varios paises. Si nos enfocamos en su lengua materna (LM), la del 72.5% es el
espafol y la del 21.1% es el francés, mientras que el 5.6% de la poblacion tiene como LM
otras lenguas no especificadas. En relacion con la lengua de escolarizacion, el 45.8% de los
participantes estudio en espariol; el 39.4% en francés; el 11.3% en inglés y el 3.5% tuvo otras
lenguas de escolarizacion no especificadas.

En cuanto a la certificacion de su nivel de francés, el 18.3% de los participantes no
tiene ninguna certificacion; el 31% tiene un diploma DELF; el 33.8% un DALF; el 2.8%
tiene un certificado TCF y el 14.1%, otras certificaciones. Focalizando en sus niveles de
manejo del francés, el 4.2% considera tener un nivel B1; el 24.6% un nivel B2; el 28.9%
afirma tener un nivel C1, y el 42.3% afirma tener un nivel C2, como se muestra en la Figura
13.

|
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Figura 13. Gréfica del nivel de manejo de francés de los participantes

Frecuencla
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5.2 Resultados y Anélisis Descriptivos de las Creencias Docentes y del Uso de
Enfoques Gramaticales
En esta seccion presentaremos las medias, la desviacion, la asimetria y la curtosis de las

creencias de los docentes, ademas de la frecuencia de uso de cada enfoque.

5.2.1 Promedios y Dispersion de Datos sobre la Frecuencia de Uso del Enfoque
Inductivo y Deductivo

La tabla 19, que observamos a continuacion, agrupa la media, la asimetria y la curtosis de la
frecuencia de uso de los enfoques gramaticales inductivos y deductivos. Para la mayor parte
de los items relativos a la frecuencia deductiva, la media de los participantes se situa entre
"ocasionalmente™ y "frecuentemente™; sin embargo, el item a. muestra una media entre
"raramente” y "ocasionalmente™. En cuanto a la frecuencia de uso del enfoque inductivo, las
medias obtenidas para cada uno de los cuatro items de la escala oscilan entre
"frecuentemente™ y "muy frecuentemente".

Tabla 19.

Media, desviacion, asimetria y curtosis de las frecuencias deductivas e inductivas

items M DE Asimetria  Curtosis

Frecuencia de uso del enfoque deductivo (tradicional)

a. Presento a los alumnos las reglas gramaticales y sus excepcionesantesde  2.87  1.37 .02 -1.16
indicar cémo utilizarlas.

b. Ensefio la gramatica de forma deductiva, lo que significa que introduzco 3.23 1.18 -13 -.80

las reglas antes de exponer a los alumnos a los patrones.

c. Presento puntos de gramatica nuevos o desconocidos mediante la 351 1.11 -59 -28

explicacion y la sensibilizacion directa.

d. Utilizo el metalenguaje (términos como ‘“pronoms personnels”, 3.97 .92 -.60 -19

“adjectifs et pronoms possessifs”, “passe-composé”, etc.) siempre que

explico las estructuras gramaticales.

e. Utilizo ejercicios estructurales para la sistematizacion de las estructuras  4.09 .84 -82 67
gramaticales.

Frecuencia de uso del enfoque inductivo (constructivista)

f. Ensefio la gramética de forma inductiva, lo que significa que expongo 4.23 .91 -1.13 .76
primero ejemplos a los alumnos, para que puedan descubrir ellos mismos

los significados y las reglas.

h. Implemento distintas actividades con diversos tipos de produccién oral 4.52 .69 -1.38 153
(conversaciones telefonicas, canciones, etc.).
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i. Realizo actividades de escritura enfocadas en las necesidades 4.37 .82 -1.24 135
comunicativas cotidianas (responder un correo electrénico, escribir una

carta, etc.).

j- Presento puntos de gramética nuevos o desconocidos mediante el 4.20 .90 -1.01 22

descubrimiento guiado (acomparfiar a inferir reglas a partir de objetos,
imagenes, audios, etc.).
Nota. n = 142; M = media; D = desviacion estandar

5.2.2 Promedios y Dispersion de Datos sobre las Creencias de los Docentes

Hay que recordar que la escala de creencias se compone de tres dimensiones: por un lado, la
concepcion tradicional de la lengua; por otro, las concepciones constructivistas y
tradicionales del aprendizaje; y, por Ultimo, las concepciones tradicionales y constructivistas
de la ensefianza.

La tabla 20 muestra la media, la desviacion, la asimetria y la curtosis de la concepcién
tradicional de la lengua, indicando que los datos cumplen los criterios de normalidad. La
media de los items f, h, i y j esté entre "parcialmente en desacuerdo” y "ni de acuerdo ni en
desacuerdo”. Solo el item g obtuvo una media entre "ni de acuerdo ni en desacuerdo” y
"parcialmente de acuerdo".

Tabla 20.
Media, Desviacion, Asimetria y Curtosis de la concepcion tradicional de la lengua

items M DE Asimetria Curtosis
f. La lengua puefje resumirse en una .Ilsta de 216 134 76 _78
palabras y un conjunto de reglas gramaticales.
g. La gramatica de la lengua gs urllconjunto de 3.47 115 61 _33
reglas para asegurar la comunicacion.
h. La lengua es un_ conjunto de reglas y cédigos 272 141 19 196
que se autodenominan.
i. La ’Iepgua formal, gramatlcalrpente correcta, 105 13 117 o1
es la Unica que vale la pena ensefiar.
j. La gramatica y la cultura son dos entidades 997 141 74 _81

separadas.
Nota. n = 142; M = media, DE = desviacion estandar

Para continuar, la tabla 21 muestra las medias, la desviacion, la asimetria y la curtosis
de la concepcion tradicional y de la concepcidn constructivista del aprendizaje. Se observa
que los datos cumplen los criterios de normalidad. La media de las creencias de los

participantes sobre la concepcion tradicional del aprendizaje oscila entre "ni de acuerdo ni
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en desacuerdo” y "parcialmente de acuerdo", excepto en el item f, donde la media se ubica
entre "parcialmente en desacuerdo” y "ni de acuerdo ni en desacuerdo". Por otro lado, los
promedios de los participantes en relacion con el aprendizaje constructivista de la lengua se
situan entre "parcialmente de acuerdo” y "totalmente de acuerdo™, excepto en los items h e i,
donde las medias oscilan entre "ni de acuerdo ni en desacuerdo™ y "parcialmente de acuerdo”.
Tabla 21.

Media, desviacion, asimetria y curtosis de la concepcion tradicional y constructivista del
aprendizaje

items M  DE Asimetria  Curtosis

Aprendizaje tradicional (enfoque gramatical deductivo)
a. El aprendizaje de una lengua consiste en crear un conjunto de habitosen 3.25 1.26 -34 -1.02
forma de repeticiones lingiisticas o de imitacion de enunciados ya
escuchados oralmente.
b. Los ejercicios mecanicos y las repeticiones de las reglas son clave parala 3.27 1.23 -40 -93
adquisicion de las competencias comunicativas.
c. Aprender las formas, las estructuras y las reglas gramaticales tiene mayor 3.56  1.20 -.68 -42
influencia en el desarrollo de las competencias comunicativas.
d. La lengua materna debe ser el vehiculo de ensefianza de la graméticade 3.08 1.20 -14 -91
la lengua extranjera.
f. El uso de recursos de audio, video, etc. en el proceso de aprendizajees 2.03 1.33 1.15 .06

muy divertido, pero hace perder demasiado tiempo y no facilita el rapido
desarrollo de las habilidades comunicativas de los aprendices.
Aprendizaje constructivista (enfoque gramatical inductivo)

e. El aprendiz de una lengua extranjera debe esforzarse siempre por hablar, 4.65 .58 -2.36 9.81
independientemente de los errores cometidos.
g. Aprender una lengua extranjera es adquirir conocimientos y estrategias 4.54 .67 -1.73 4.67

que permiten resolver problemas de comunicacion en cualquier nueva
situacion en dicha lengua.

h. El aprendizaje formal (tradicional) de la gramatica de una lengua 3.17 .1.19 -15 -92
extranjera no ayuda a los aprendices a adquirir mayor fluidez.

i. El uso de la lengua por parte de los estudiantes no implica necesariamente  3.99  1.03 -1.19 1.22
un conocimiento consciente del sistema gramatical.

j. El aprendizaje de la lengua extranjera consiste en un proceso de 4.13 1.02 -1.22 1.06

construccion y correccion de frases a veces erréneas, similar al proceso de

aprendizaje de la lengua materna.

k. En un enfogue comunicativo o basado en la accion, la graméticanoesel 451 .72 -1.68 3.75
fin, sino el medio para lograr la sistematizacién de las competencias

comunicativas.

. El uso de documentos auténticos en formato de video, audio, escrito 0 4.76 .50 -2.03 3.39
imagen crea una situacion de aprendizaje Itdica y motivadora que facilita

el desarrollo de las competencias comunicativas.

Nota. n = 142; M = media, DE = desviacion estandar
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Por otro lado, la tabla 22 presenta la media, la desviacion, la asimetria y la curtosis
de la concepcion tradicional y de la concepcidn constructivista de la ensefianza, a través de
una escala compuesta por 9 items, 6 de los cuales miden las creencias en relacion con la
ensefianza tradicional de la lengua y 3 se orientan hacia la ensefianza constructivista de la
lengua (otros 3 items de la escala de ensefianza constructivista tuvieron que ser eliminados,
ya que no cumplieron los criterios de normalidad).

Se puede observar que la media de los items d y f de la ensefianza constructivista esta
entre "parcialmente de acuerdo” y "totalmente de acuerdo™; solo el item e tiene una media
entre "ni de acuerdo ni en desacuerdo” y "parcialmente de acuerdo”. En cambio, en la mayor
parte de los items relativos a la ensefianza tradicional, la media de los participantes se sitla
entre "parcialmente en desacuerdo” y "ni de acuerdo ni en desacuerdo™; Unicamente los items
hy I muestran medias entre "ni de acuerdo ni en desacuerdo™ y "parcialmente de acuerdo".

Tabla 22.
Media, Desviacion, Asimetria y Curtosis de la Concepcion Tradicional y Constructivista de
la Ensefianza

items M  DE Asimetria  Curtosis
Ensefianza constructivista (enfoque gramatical inductivo)
d. La gramaética se ensefia de forma implicita, es decir, un punto gramatical 4.32 .88 -1.38 1.92

como el “passé-composé” o el “imperatif” debe integrarse en un objetivo
comunicativo.

e. Durante las clases, la atencién a la gramatica debe venir después de las  3.68 1.08 -44 -57
tareas comunicativas, no antes.
f. El profesor debe partir siempre de frases tomadas en situacionesrealesde  4.25 .90 -1.25 144

comunicacién para ayudar a los alumnos a descubrir gradualmente las
reglas gramaticales.

Ensefianza tradicional (enfoque gramatical deductivo)
g. La ensefianza separada de la gramética, el vocabulario, la culturay otras  2.72 .1.42 34 -1.16
partes del discurso ayuda a mejorar las competencias comunicativas de los
aprendices.
h. Todos los errores gramaticales en clase pueden dificultar el desarrollode 3.30 1.31
las competencias comunicativas, por lo que deben corregirse para evitar la
fosilizacion.
i. El profesor de lengua debe ser la figura dominante en el aula, el 2.05 1.33 1.02 =21
depositario del conocimiento, de la autoridad y de las iniciativas.
J. Los profesores deben ensefiar a los alumnos las reglas gramaticales antes 251  1.31 40 -1.04
de esperar que sean capaces de utilizarlas en diferentes situaciones de
comunicacion.

27 -1.08
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k. La evaluacion en lengua extranjera deberia dar mas importancia a los 2.39 1.29 50 -87
gjercicios estructurales (preguntas de opcién maltiple, de emparejamiento

etc.).

. La gramética debe ensefiarse de forma explicita y directa. 315 1.27 -.08 -1.07

Nota. n = 142; M = media, DE = desviacion estandar

5.3 Resultados Anélisis Comparativo de la Frecuencia de Uso de los Enfoques
Gramaticales

Se realizaron pruebas t de Student para comparar las sumatorias de la frecuencia de uso del

enfoque gramatical deductivo y el inductivo en determinadas condiciones, con el fin de

averiguar en qué contextos los profesores los utilizan con més frecuencia.

5.3.1 Comparacion del Uso Condicionado del Enfoque Gramatical Deductivo

Para este analisis, se calculd la suma de los items de la escala de frecuencia de uso del enfoque
gramatical deductivo (compuesta por 5 items) para obtener una variable continua de
intervalo; luego, se compar0 con los items correspondientes al uso condicional del enfoque
gramatical deductivo. Los dos grupos establecidos para la comparacion se denominaron de
la siguiente manera: “poco deductivo” y “muy deductivo”.

La sumatoria de estos grupos permite captar el grado de "deductividad" del profesor
en relacién con el nimero de horas de clase, la complejidad de la estructura gramatical que
se ensefa, la disponibilidad de material didactico adaptado, la edad de los estudiantes, el
tamanio del grupo de alumnos y sus niveles (principiantes o avanzados). (ver tabla 23)

No se observaron diferencias estadisticamente significativas entre las medias de la
frecuencia de uso del enfoque gramatical deductivo y el uso de dichos enfoques bajo las
condiciones antemencionadas. Esto significa, en otras palabras, que los factores expuestos
influyen poco en el profesor al momento de elegir este enfoque gramatical.

Sin embargo, en relacién con el alumnado principiante, se puede observar una
diferencia significativa entre los dos grupos comparados, incluso cuando el profesor opta por
ser deductivo. En efecto, tras preguntar a los profesores qué importancia darian a la
ensefianza de la gramatica por deduccion cuando tienen estudiantes principiantes, obtenemos
42 participantes para "poco deductivo™ (M = 14.88; DE = 2.85) y 11 participantes para “muy
deductivo” (M =17.50; DE = 4.92). La comparacion de las medias de estos dos grupos en

relacién con la frecuencia de uso del enfoque gramatical deductivo revela una diferencia
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significativa: (t = 2.31; gl=51; p =.02). Esto quiere decir que, incluso cuando los profesores
deciden utilizar el enfoque gramatical deductivo con los alumnos principiantes, la gran
mayoria lo hace débilmente, y los pocos que lo utilizan cuentan con una frecuencia alta.

Al mismo tiempo, cuando se pregunté a los profesores por el grado de destreza
gramatical deductiva que implementan con un publico precoz, los resultados mostraron que,
respecto a la frecuencia de uso del enfoque gramatical deductivo, no hay diferencias
significativas entre los grupos "poco deductivo" y "muy deductivo". Sin embargo, existe una
diferencia significativa entre la frecuencia de uso del enfoque gramatical deductivo y los dos
grupos mencionados anteriormente. En efecto, los resultados indicaron que 48 participantes
se consideran "poco deductivos” (M = 13.58; DE = 1.86) mientras que 13 se consideran "muy
deductivos™ (M = 14.83; DE = 1.64). Aqui observamos, ademas, que la frecuencia de uso del
enfoque deductivo es mayor cuando es destinada a los nifios, con una diferencia significativa
(t=2.21; gl =59; p=.03), incluso entre los participantes que previamente indicaron ser "muy
deductivos”. Este resultado evidencia que, aungque ambos grupos se declaran deductivos, hay
variaciones en su utilizacion del enfoque deductivo cuando se trata de ensefiar a los nifios.

En consonancia con los resultados anteriores, cuando se pregunto a los participantes
por su nivel de deduccion ante la ausencia de material didactico, 46 participantes se
calificaron como "poco deductivos" (M = 14.3; DE = 3.01) mientras que 12 se calificaron
como "muy deductivos” (M = 16.71; DE = 4.88). Se puede observar, entonces, que la
frecuencia de uso del enfoque deductivo mas alta corresponde al grupo "muy deductivo”, con
una diferencia de t = 2.13; gl = 56; p = .03. Estos resultados indican que pocos profesores
optan por un enfoque muy deductivo ante la falta de materiales didacticos adecuados; sin
embargo, los que si optan por dicho enfoque, lo utilizan con mayor frecuencia.

Para continuar, en lo que respecta al uso del enfoque deductivo en una situacion de
aula en la que el grupo supera los 15 alumnos, 29 profesores afirmaron ser "poco deductivos™
(M =13.06; DE =1.62) mientras que 20 afirmaron ser "muy deductivos” (M =14.29; DE
=2.37). Entre estos dos grupos, hubo una diferencia significativa en la media de su frecuencia
de uso del enfoque gramatical inductivo (t = 2.14; gl = 47; p = .03). Curiosamente, los que

se consideraron muy deductivos con grupos de mas de 15 estudiantes fueron los que
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mostraron una mayor frecuencia de uso del enfoque inductivo. De esta manera, se puede
concluir que el tamafio del grupo esta vinculado a la eleccion del enfoque deductivo.

En resumen, estos datos sobre el uso condicional del enfoque deductivo muestran que
ni con los principiantes ni con los nifios, ni en ausencia de materiales didacticos adecuados,
la gran mayoria de los profesores se sienten obligados a utilizar un enfoque gramatical
deductivo. Sin embargo, la situacion es diferente cuando los profesores se enfrentan a grupos
grandes de mas de 15 alumnos, como se muestra en la tabla 23. De hecho, cuando se enfrentan
a estos grupos, hay una mayor probabilidad de utilizar un enfoque gramatical deductivo.
Tabla 23.

Resultados y comparaciones dicotomicas del factor frecuencia de uso del enfoque gramatical
deductivo e inductivo y las variables que condicionan su uso.

Enfoque gramatical deductivo

Alumnado principiante 42 poco deductivo t=2.31 p=.02 Uso poco probable
11 muy deductivo

trabajo con nifios 48 poco deductivos t=2.21 p=.03 Uso poco probable
13 muy deductivos

Ausencia de material didactico 46 poco deductivos t=2.13 p=.03 Uso poco probable
12 muy deductivos

Mas de 15 alumnos 29 poco deductivos t=2.14 p=.03 Uso probable

20 muy deductivos

Nota. n = 142

5.3.2 Comparacion del Uso Condicionado del Enfoque Gramatical Inductivo

Como en la seccion precedente, se realizaron pruebas t de Student para comparar las
sumatorias de la frecuencia de uso del enfoque gramatical inductivo con su uso en
determinadas condiciones, con el fin de averiguar en qué contextos los profesores lo utilizan
o lo utilizarian con més frecuencia.

En cuanto a la frecuencia de uso del enfoque gramatical inductivo sujeto a una
duracion de la clase de mas de una hora, 29 participantes se calificaron como "algo
inductivos” (M = 15.53; DE = 2.95) mientras que 43 se calificaron como "muy inductivos"
(M =13.36; DE =2.95), con una diferencia significativa (t = 2.28; gl = 70; p = .02) entre la
media de los dos grupos para su frecuencia de uso del enfoque deductivo. Por otro lado,
cuando comparamos este uso condicionado del enfoque inductivo con la frecuencia de uso
del enfoque gramatical deductivo, también obtenemos una diferencia significativa (t = 3.87;

gl =70; p=.001) entre el grupo “muy deductivo” (M = 15.01; DE = 1.67) y el grupo “algo



119

deductivo” (M = 13.31; DE = 2.09). Este resultado indica que, cuando la clase dura méas de
una hora, varian las formas de utilizar el enfoque gramatical inductivo y el deductivo en
ambos grupos de profesores.

El mismo fendmeno se observa con los principiantes. En efecto, cuando se les
pregunta en qué medida utilizan o utilizarian el enfoque gramatical inductivo cuando ensefian
a los principiantes, por un lado, 49 encuestados se consideran "poco inductivos”, teniendo
una frecuencia media de uso del enfoque deductivo de M =15.13; DE = 2.62, mientras que
27 se consideran "muy inductivos”, teniendo una frecuencia media de uso del enfoque
deductivo de M = 12.89; DE =5.01. Se presenta, asi, una diferencia (t = 2.55; gl = 74; p =.01)
entre los dos grupos para su frecuencia de uso del enfoque deductivo en relacion con los
principiantes. Por otro lado, el grupo "poco inductivo” mostro una frecuencia media de uso
del enfoque inductivo con principiantes de M = 13.91; DE = 1.89, mientras que el grupo
"muy inductivo"” tuvo una frecuencia media en ese aspecto de M = 15.19; DE =1.54, lo que
representa una diferencia significativa (t = 2.98; gl = 70; p = .004) entre ambos en relacion
con su frecuencia de uso del enfogque inductivo cuando el publico es principiante.

En lo que concierne a la ensefianza de FLE a publicos avanzados, cuando se pregunto
a los profesores qué importancia dan o darian al enfoque gramatical inductivo cuando
ensefian a estudiantes avanzados, 20 participantes se consideraron "poco inductivos"”, con
una frecuencia media de uso del enfoque gramatical deductivo M = 16.02; DE =2.69,
mientras que 50 se consideraron "muy inductivos”, con una frecuencia media de uso del
enfoque gramatical deductivo M = 13.58; DE = 3.98. Estos resultados indican, por un lado,
una diferencia significativa (t = 2.51; gl = 68; p = .01) entre los dos grupos en cuanto a su
frecuencia de uso del enfoque gramatical deductivo en el caso de trabajar inductivamente con
un grupo avanzado. Por otra parte, al comparar la frecuencia de uso del enfoque inductivo
entre el grupo "algo inductivo” (M = 12.98; DE = 1.96) y el grupo "muy inductivo™ (M =
15.03; DE = 1.36), también hubo una diferencia significativa (t = 4.98; gl = 68; p =.001), lo
que demuestra que, sin duda, el nivel avanzado del pablico influye en la frecuencia de uso
tanto del enfoque gramatical inductivo como del deductivo.

En cuanto a la ensefianza a un publico infantil, cuando se les pregunt6 a los

encuestados sobre el grado de utilizacion del enfoque inductivo con los nifios, 41 se
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calificaron como "algo inductivo™, con una frecuencia media de uso del enfoque gramatical
inductivo (M = 13.67; DE = 1.97), mientras que 34 se calificaron como "muy inductivo" con
una frecuencia media de uso del enfoque inductivo M = 14.69; DE = 1.42. Esto revela que
existe una diferencia significativa (t = 2.51; gl = 73 p = .01) en la frecuencia de uso del
enfoque inductivo cuando se trabaja con nifios, con una mayor frecuencia en el grupo "muy
inductivo". La frecuencia de uso del enfoque deductivo por parte de estos dos grupos, en
cambio, no demostrd ninguna diferencia significativa.

Con respecto a la ensefianza del FLE a un publico adulto, cuando se les pregunté a
los participantes por su nivel de uso del enfoque inductivo al tratar con alumnos adultos, 43
se calificaron como "algo inductivo™, con una frecuencia media de uso del enfoque inductivo
de M = 13.77; DE = 1.95, mientras que 38 se calificaron como "muy inductivo", con una
frecuencia media de uso del enfoque inductivo de M = 15.19; DE = 1.57. Este resultado
exhibe una diferencia significativa (t = 3.99; gl =79; p =.001) entre las medias de frecuencia
de uso del enfoque inductivo para estos dos grupos. En contraposicion, no se hallaron en
estos grupos diferencias estadisticamente significativas entre la media de la frecuencia de uso
del enfoque gramatical deductivo al momento de ensefiar a alumnos adultos.

Siguiendo con el uso del enfoque inductivo en situaciones de ensefianza de estructuras
gramaticales complejas, cuando se les pregunt6 por su nivel de uso del enfoque inductivo,
49 participantes se describieron como "algo inductivo", con una frecuencia media de uso del
enfoque inductivo M = 13.63; DE = 1.89, mientras que 22 se consideraron "muy inductivos",
con una frecuencia media de uso del enfoque inductivo M = 15.11; DE = 1.83, estableciendo
una diferencia significativa (t = 3.07; gl = 69; p =.003) entre los dos grupos comparados. La
observacion de la frecuencia de uso del enfoque gramatical inductivo en situaciones en las
que se presentan reglas gramaticales complejas no indicé ninguna diferencia significativa
entre las medias obtenidas por los grupos "algo inductivo” y "muy inductivo".

En cuanto a la ensefianza de estructuras gramaticales no complejas, 29 participantes
se calificaron como "algo inductivo™, con una frecuencia media de uso del enfoque inductivo
M = 13.68; DE = 1.98, mientras que 57 se calificaron como "muy inductivo", con una
frecuencia de uso M = 15,01; DE = 1,41, lo que indica una diferencia significativa entre los

dos grupos (t = 3,45; gl 84; p =.001) en relacion con la frecuencia inductiva al momento de
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ensefar reglas no complejas de forma inductiva. Por otro lado, cuando comparamos la
frecuencia de uso del enfoque inductivo del grupo "algo inductivo™ (M = 13,68; DE = 1,98)
con la del grupo "muy inductivo” (M = 15,01; DE = 1,41) en el contexto de presentar
estructuras gramaticales poco complejas, podemos observar una diferencia significativa entre
la media de ambos grupos (t = 3,58; gl = 84; p =.001).

Respecto a la relacion entre la disponibilidad de materiales y el uso de un enfoque
gramatical, cuando se pregunté a los participantes en qué medida utilizan o utilizarian el
enfoque inductivo cuando cuentan con suficientes materiales didacticos adecuados, 23 de
ellos se consideraron "algo inductivos”, con una frecuencia de uso del enfoque inductivo M
= 13.39; DE = 2.23, mientras que 55 participantes se consideraron "muy inductivos™ (M =
14.98; DE = 1.47). Al comparar estos dos grupos, se evidencia la existencia de una diferencia
significativa entre la frecuencia de uso del enfoque gramatical inductivo (t =3.72; gl = 76; p
=.001).

Siguiendo la légica anterior, cuando se pregunt6 a los profesores por su grado de
utilizacion del enfoque inductivo al no disponer de materiales didacticos adecuados, 45
participantes se consideraron "algo inductivos”, mientras que 20 se consideraron "muy
inductivos”.

En cuanto a la relacién entre el tamafio del grupo y la eleccion del enfoque gramatical,
cuando se interrog0 a los participantes por su grado de uso del enfoque gramatical inductivo
cuando ensefian a un grupo de menos de 15 alumnos, 56 se consideraron "algo inductivos",
teniendo una frecuencia de uso del enfoque gramatical inductivo M = 13.75; DE = 2.01,
mientras que 20 se consideraron "muy inductivos" (M = 15.01; DE = 1.87), mostrando una
diferencia significativa entre los dos grupos (t = 2.42; gl = 74; p = .01). Por otro lado, en esta
situacion de ensefianza (que no supera los 15 alumnos), no se evidenciaron diferencias
significativas respecto a la frecuencia de uso del enfoque gramatical deductivo entre ambos
grupos.

En el mismo sentido que el parrafo anterior, es decir, en cuanto a la influencia del
tamafo del grupo en la eleccién del enfoque gramatical, cuando se les preguntd a los
participantes qué grado de uso del enfoque inductivo suelen adoptar en los casos en que el

grupo supera los 15 alumnos, 26 participantes se consideraron "algo inductivos™, con una
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frecuencia media de uso del enfoque inductivo M = 16.06; DE = 2.88, mientras que 51 se
consideraron "muy inductivos", con una frecuencia media de uso del enfoque inductivo M =
13.43; DE = 4.01. Por otro lado, la comparacion entre la frecuencia de uso del enfoque
gramatical inductivo entre el grupo "algo inductivo™ (M = 13.19; DE = 1.93) y el grupo "muy
inductivo” (M = 15.12; DE = 1.51) también mostré una diferencia significativa: t = 4.82; gl
=75; p=.001).

En resumen, estos diferentes datos sobre el uso del enfoque gramatical inductivo
revelan que la duracién de la clase esta positivamente relacionada con el uso del enfoque
gramatical inductivo cuando es superior a una hora. Luego, en cuanto al nivel de lengua de
los alumnos, cuando se trata de principiantes, los resultados muestran que es poco probable
que los profesores se sientan obligados a utilizarlo en esta situacion. Continuando, en relacién
con los estudiantes avanzados, por el contrario, los resultados indican que el profesor de FLE
es mas propenso a utilizar el enfoque inductivo. En el mismo sentido, tanto con nifios como
con adultos, tanto en situaciones de reglas gramaticales simples como en situaciones de
grupos de clase mayores de 15, observamos una mayor probabilidad de que muchos
profesores utilicen un enfoque gramatical inductivo. Sin embargo, cuando se trata de
estructuras gramaticales complejas y grupos de menos de 15 personas, el uso del enfoque
inductivo es curiosamente improbable como se muestra en la tabla 24.

Tabla 24.

Resultados y comparaciones dicotomicas del factor frecuencia de uso del enfoque gramatical
inductivo y las variables que condicionan su uso

Enfogue gramatical inductivo

Asignatura méas de una hora 29 poco inductivos t=3.87 p<.01 Uso probable
43 muy inductivos
Alumnado principiante 49 poco inductivos t=2.98 p<.01 Uso poco probable
27 muy inductivos
Alumno avanzado 20 poco inductivos t=4.98 p<.01 Uso probable
50 muy inductivos
Trabajo con nifios 41 poco inductivo t=2.51 p=.01 Uso probable
34 muy inductivo
Trabajo con adultos 43 poco inductivo t=3.99 p<.01 Uso probable
38 muy inductivo
Trabajar  con  estructuras 49 algo inductivo t=3.07 p<.01 Uso poco probable
gramaticales complejas 22 muy inductivo
Trabajar  con  estructuras 29 poco inductivo t=3.45 p<.01 Uso probable

gramaticales simples 57 muy inductivo
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Menos de 15 alumnos 56 algo inductivos t=2.42 p=.01 Uso poco probable
20 muy inductivos
Mas de 15 alumnos 26 algo inductivo t=2.97 p< .01 Uso probable

51 muy inductivos

Nota. n = 142

5.4 Resultados Analisis Multivariados

En esta seccion se realizard, en primer lugar, un analisis de correlacion R de Pearson para
determinar la relacion entre las diferentes escalas que forman las creencias de los profesores.
A continuacion, se llevara a cabo un anélisis de conglomerados a partir de las escalas de
medicion de las creencias, con el fin de generar diferentes perfiles de profesores. Por ultimo,
se compararan esos perfiles teniendo en cuenta los niveles de lengua francesa y los niveles
de formacion pedagogica.

5.4.1 Perfiles de los Profesores con Base en el Uso de Enfoques Gramaticales

La tabla 25 muestra los resultados del analisis de correlacion R de Pearson para las diferentes
variables constitutivas relacionadas con las creencias de los profesores. Entre ellas se
encuentran la concepcion de la lengua, del aprendizaje y de la ensefianza. Se pueden observar
correlaciones fuertes, débiles y moderadas entre algunas de estas variables.

Tabla 25.
Correlaciones entre las concepciones de la lengua, del aprendizaje y de la ensefianza
tradicionales y constructivistas

SCTL SCCA  SCCE SCAT " IS(C.T |E A

(f,g,h,i,j) (,ej,kh) (efd) (b,a,cdf) ! gJ) T
SCTL o Correlacion de 1 987" 185" 624" 202"
(f,9,h,i,j) Pearson
SCCA Correlacion de 987" 1 359" 315" 240"
(I, e, j, k, h) Pearson
SCCE Correlacion de 185" 350" 1 091 -039
(e, f, d) Pearson
SCTA Correlacion de o o o
(. a c, d f) Pearson .624 .315 .091 1 .699
SCTE Correlacion de 202" 240" -039 699 1

@i,k j, 1,h g) Pearson

Nota. **. La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral). *. La correlacion es significativa en el nivel 0,05
(bilateral).

Nota. n= 142

Nota. SCTL: Sumatoria de la concepcidn tradicional de la lengua; SCCA: Sumatoria concepcién constructivista del
aprendizaje; SCCE: Sumatoria de la concepcion constructivista de la ensefianza; SCTA: Sumatoria de la concepcion
tradicional del aprendizaje; SCTE: Sumatoria de la concepcidn tradicional de la ensefianza.
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El mayor grado de correlacion aparece entre la suma de la concepcion tradicional de
la lengua (SCTL) y la suma de la concepcion tradicional de la ensefianza (SCTE), siendo r =
.70; y entre la suma de la SCTE y la suma de la concepcion tradicional del aprendizaje
(SCTA), siendo r =.699. Por otro lado, los coeficientes de correlacién mas bajos se observan
entre la suma de la concepcion constructivista de la ensefianza (SCCE) y la SCTA, por un
lado, y la suma de la concepcidn constructivista del aprendizaje (SCCA) y la SCTE, siendo
r=.09y r= .24, respectivamente.

A partir de las diferentes sumatorias de estas variables asociadas a las creencias de
los profesores, se realizd un andlisis de conglomerados mediante el método de K media. Tras
9 iteraciones, se formo una solucion con tres conglomerados.

El primer conglomerado, etiquetado como "constructivista inicial”, estd conformado
por 51 participantes y tiene los valores de centroides ubicados entre 2.50 y 4.13. El segundo
conglomerado, que fue denominado "constructivista moderado"”, compuesto por 25
participantes, se caracteriza por una especie de homogeneidad entre los valores de los
centroides (4.11, 4.30, 4.66, 4.49 y 3.99) en su percepcidn acerca del enfoque constructivista
y tradicional de la lengua, del aprendizaje y de la ensefianza. EIl tercer conglomerado,
constituido por 66 participantes y codificado como "constructivista avanzado", se caracteriza
por centroides relativamente bajos en la concepcién tradicional de la lengua, las creencias
acerca del aprendizaje y la ensefianza tradicional, con valores de 1.9, 24 y 1.97,
respectivamente (ver tabla 24).

Tabla 26.
Centroides de los Diferentes Grupos Clasificados

Clusters
Constructivista inicial Constructivista moderado ~ Constructivista avanzado
SCTL (f, g, h, i, ]) 2.50 411 1.92
SCTA (b, a, ¢, d, f) 3.25 4.30 2.40
SCCA(l, e, j, k, h) 413 4.66 4.18
SCCE (e, f,d) 3.67 4.49 4.25

SCTE (i, k,j, I, h, g) 2.98 3.99 1.97
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Nota. n= 142

Nota. SCTL: Sumatoria de la concepcidn tradicional de la lengua; SCCA: Sumatoria concepcion constructivista
del aprendizaje; SCCE: Sumatoria de la concepcidn constructivista de la ensefianza; SCTA: Sumatoria de la
concepcion tradicional del aprendizaje; SCTE: Sumatoria de la concepcidn tradicional de la ensefianza.

En cuanto a la antigiiedad de los profesores por conglomerado, se observa que, de los
51 profesores constructivista inicial, 35 tienen entre 1y 12 afios y 16 entre 13y 40 afios. Por
otro lado, de los 25 participantes del Constructivista moderado, 13 tienen entre 13y 40 afios,
mientras que 9 tienen entre 1 y 12 afios. En cuanto al constructivista avanzado, de un total de

66 participantes, 38 tienen entre 13 y 40 afios, mientras que 28 tienen entre 1y 12 afios.

5.4.2 Modelo General Lineal de Varianza de los Perfiles Obtenidos

Para observar si entre los tres conglomerados formados se genera diferencia entre las
variables Frecuencia de uso del enfoque gramatical deductivo y Frecuencia de uso del
enfoque gramatical inductivo, se llevé a cabo un analisis multivariado de varianza utilizando
el modelo general lineal y como variable dependiente las variables Frecuencia de uso del
enfoque inductivo y Frecuencia de uso del enfoque deductivo.

Se intentaron varias soluciones trabajando con el enfoque deductivo y se utilizaron
como variables independientes la sumatoria de la frecuencia recodificada de la ensefianza
deductiva e inductiva en dos niveles. Un nivel con los valores mayores a 4 y el otro nivel
menor a 4. El valor maximo posible de frecuencia es 5 por lo cual el grupo mayor a 4 es el
que reporta un uso muy frecuente mientras el menor a 4 tiene menor frecuencia de uso. De
esta forma, 51 docentes obtuvieron valores menores a 4 cuando la ensefianza inductiva fue
dicotomizada y 107 docentes obtuvieron valores menores a 4 cuando la ensefianza deductiva
fue dicotomizada; 91 docentes obtienen valores mayores a 4 cuando se dicotomiz6 la

ensefianza inductiva y 35 valores mayores a 4 cuando se dicotomizé la ensefianza deductiva.
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Tabla 27.

Resultados del modelo general lineal univariado que compara las frecuencias de uso del
enfoque deductivo — inductivo y los 3 conglomerados obtenidos a partir de los enfoques
gramaticales

Valores NuUmero de docentes  Media Nivel de significancia.
Poco inductivo Menor a 4 51 161,68 .000
Muy inductivo Mayor a 4 91
Poco deductivo Menor a 4 107 50.29 .000
Muy deductivo Mayor a 4 35
Interaccion 3220.75 .000
Cruce de deductiva 3.69 027

vs inductiva
Lo anterior implica que el nimero de docentes es mayor cuando se les pregunta sobre

la frecuencia de uso del enfoque inductivo con 91 docentes por arriba del valor 4. Utilizando
esta variable junto con los 3 conglomerados obtenidos en la fase anterior, la ecuacion
obtenida deja ver que, en todos los casos, hay diferencias significativas dentro de los
conglomerados con respecto a su frecuencia de uso del enfoque gramatical deductivo (p =
.003), sin diferencia con el inductivo. Se obtiene una R cuadrada de .59 (R? = .59) y una R
ajustada de .58 (Ra = .58) indicando que el pertenecer a uno de los dos grupos dicotomizados
de frecuencia inductiva o deductiva se relaciona con la ensefianza inductiva o deductiva, lo
mismo que el pertenecer a los tres conglomerados se relaciona s6lo con la sumatoria de la
ensefianza deductiva.

En la comparacién de los dos grupos: poco y muy inductivo, los tres grupos obtienen
medias por arriba de 4 puntos, correspondiendo a la frecuencia mas alta de uso de los perfiles
constructivistas moderados (M = 4.45) y constructivistas avanzados (M = 4.43), mientras
que al inicio fue de 4.13. Para la frecuencia de uso del enfoque deductivo, se obtiene medias
mas bajas para los perfiles constructivistas avanzados (3.08) y para los constructivistas

moderados (M = 3.83) mientras que para el inicial la media fue de M = 4.13.
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4.4.3. Comparacion entre el Nivel de Manejo del Francés del Profesor y sus Creencias

Se realizd un andlisis de varianza (ANOVA) de una via para comparar el nivel de francés de
los profesores y sus creencias (concepcion de la lengua, del aprendizaje y de la ensefianza).
Los resultados revelaron, por una parte, que hay una diferencia estadisticamente significativa
entre la suma de la concepcidn tradicional del aprendizaje y el nivel de francés de los
profesores (F (2. 139) = [3.129], p = .047). Por otro lado, se pudo hallar una diferencia
también significativa entre la suma de la concepcion tradicional de la lengua y el nivel de
francés de los profesores (F (2. 139) = [3.213], p = 0.043).

Posteriormente, las pruebas Scheffe Post Hoc permitieron identificar el nivel de
francés de los profesores con las medias més altas y bajas de la concepcion tradicional del
aprendizaje y de la ensefianza. En cuanto a la concepcion tradicional del aprendizaje, la
prueba indicé que los profesores que estimaron tener un nivel de francés B1 o B2 tuvieron la
media més alta (M = 3.32), los que estimaron tener un nivel C2 tuvieron la media mas baja
(M =2.88) y los que se consideraron C1 tuvieron una media ubicada entre los precedentes
(M =2.98). En el caso de la concepcion tradicional de la ensefianza, la prueba también indicé
que los profesores con niveles B1 o B2 tuvieron la media mas alta (M = 2.97), aquellos con
nivel C2 tuvieron la media méas baja (M = 2.48) y los C1, como en el caso anterior, tuvieron
una media ubicada entre los precedentes (M = 2.69).

Tabla 28.
Comparacion entre el Nivel de Manejo del Franceés del Profesor como factor y sus Creencias
sobre la lengua, del aprendizaje y de la ensefianza.

Nivel
Nivel de manejo del francés B1&B2 Nivel C1 Nivel C2 ANOVA
M DE M DE M DE F Sig
Sumatoria de las Creencias F 047"
Aprendizaje Deductivo 332 8 298 .84 288 91 (3.129) "
Sumatoria de las creencias F .043™
Ensefianza deductiva 297 96 269 .98 248 .88  (3.213) )

“*p < .001.
5.4.3 Factores de Prediccion de la Concepcion Tradicional de la Lengua

Para conocer si la concepcion tradicional de la lengua esta predicha por el enfoque deductivo

en el aprendizaje y la ensefianza de la gramatica, se llevo a cabo un andlisis de regresion
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multiple por pasos, donde las variables independientes fueron las sumatorias de la concepcion
del aprendizaje y la ensefianza con enfoque gramatical deductivo, y la variable dependiente

la sumatoria de la concepcion tradicional de la lengua (ver tabla 29).

Tabla 29.
Regresion por Pasos de las Variables Predictoras de la Concepcion Tradicional de la
Lengua
Modelo o o
Coeficientes no Coeficiente
estandarizados tipificados Estadisticos de colinealidad
B Error tip. Beta t Sig. Tolerancia FIV
(Constante) 19 .20 .92 .35
Concep aprend ded .28 .09 .26 3.19 .00 51 1.95
Concepcion.ensefi ded .53 .08 52 6.38 .00 51 1.86

Nota. Concep aprend ded = Concepcién del aprendizaje con el enfoque deductivo; Concepcion.ensefi ded = Concepcior
ensefianza de la gramatica con el enfoque deductivo. D = Concepcidn tradicional de la lengua, R=.72, R?=.52, DW=1.86

Se encontro que la interaccion entre las variables independientes explica el 52% de la
varianza de la concepcion tradicional de la lengua, de igual manera se cumple con el criterio
de independencia con un Durbin-Watson de 1.86 Se obtuvo un R cuadrado de .53 (R? = .53)
y resultaron significativas las dos variables independientes. La sumatoria de la concepcion
de la ensefanza de la gramatica con el enfoque deductivo obtuvo una beta de .52 (p = .52, t
=6.38, p =.001) mientras que la sumatoria de la concepcion del aprendizaje de la gramatica
obtuvo una beta de .26 (p = .26, t = 3.19, p = .01).

Por otro lado, cuando se asocié al modelo la variable sexo 1 (mujeres) como
moderadora, se obtuvo un R? curiosamente bajo, de .38 (R? = .38), con un coeficiente beta
de.29 (B=.29,t=2.57, p=.01) para la suma de la concepcion del aprendizaje de la gramética
mediante el enfoque deductivo, y un coeficiente beta de .39 (p = .39, t = 3.45, p =.001) para
la suma de la concepcidn de la ensefianza gramatical con el enfoque deductivo. Por otro lado,
cuando se asocio a la ecuacion la variable sexo 2 (hombres), se obtuvo un resultado superior
a los anteriores (R? = .65), correspondiente a la suma de la concepcion de la ensefianza de la
gramatica a través del enfoque deductivo, que mostrd un coeficiente beta de .64 (B = .64, t =
5.42, p =.001).
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Posteriormente, se intent6 el desarrollo de otro modelo que contempld los diferentes
niveles de francés de los participantes para determinar en qué grado influyen en su
concepcién tradicional de la lengua. Se realizo, asi, un analisis de regresion multiple por
pasos en donde las variables independientes fueron las sumatorias de la concepcion del
aprendizaje y de la ensefianza con el enfoque gramatical deductivo y la variable dependiente,
la sumatoria de la concepcion tradicional de la lengua; agregando como variables
moderadoras los niveles de francés recodificados B1 y B2. Los resultados indicaron un R
cuadrado de .65 (R? = .65). Lo que resultd significativo en la implementacion de este modelo
fue la sumatoria de la concepcion de la ensefianza de la gramatica con enfoque gramatical
deductivo, que arrojo un coeficiente beta de .73 (B = .73, t = 5.52, p = .001). Sin embargo,
cuando el nivel C2 de franceés se asocié a la ecuacion como variable moderadora, se observo
una disminucién significativa de los valores. En efecto, se obtuvieron un R cuadrado de .48
(R? = .48) con coeficientes beta de .39 y .37 (B = .39, B = .37) para la concepcion del
aprendizaje de la gramatica por enfoque deductivo y la concepcion de la ensefianza de la
gramatica por el mismo enfoque, respectivamente.

5.4.4 Factores predictores de la Concepcion de la Ensefianza de la Gramatica con el

Enfoque Deductivo
En esta instancia, se llevd a cabo un andlisis de regresién multiple por pasos en donde la
variable dependiente fue la sumatoria de la concepcion de la ensefianza de la gramatica con
enfoque deductivo para determinar sus variables predictoras. Las variables independientes
incluidas en la ecuacion fueron: la suma de la concepcion tradicional de la lengua, la suma
de la frecuencia de uso del enfoque gramatical deductivo y, por altimo, la suma de la

concepcidn del aprendizaje de la gramatica mediante el enfoque deductivo (ver tabla 30).
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Tabla de Regresion por Pasos de las Variables Predictoras de la Concepcion de la
Ensefianza de la Gramatica con el Enfoque Deductivo

Modelo Coeficientes no Coeficientes
estandarizados tipificados Estadisticos de colinealidad
B Error tipificado. Beta t Sig Tolerancia FIV
(Constante) -.54 22 -2.41 .01
Concep aprend ded .35 .06 .36 5.76 .00 .58 1.70
Concepcion trad. lengua .35 .06 .29 5.21 .00 75 1.33
Frec. Uso enfoq ded .35 .07 33 5.09 .00 .56 1.77

VD= Concepcidn de la ensefianza de la gramatica con el enfoque deductivo, R=.702, R?=.49, DW=2.14
Nota. Concep aprend ded = Concepcidn del aprendizaje con el enfoque deductivo; Frec. Uso enfoq ded = Frecuencia

de uso del enfoque deductivo

Los resultados de la ecuacion indican que estas tres variables por si solas predicen el
49 % de la concepcion de la ensefianza de la gramatica mediante el enfoque deductivo (R? =
49), cumpliendo el criterio de independencia con una Durbin-Watson de 2.14

(autocorrelacion negativa), lo cual nos indica que existe independencia entre los residuos

5.4.5 Factores Predictores de la Frecuencia de Uso del Enfoque Gramatical Deductivo

Para averiguar qué factores contribuyen y predicen la frecuencia de uso del enfoque
gramatical deductivo se realiz6 un andlisis de regresion multiple por pasos, utilizando como
variables independientes La Concepcion de la ensefianza de la gramatica con el enfoque
deductivo y La concepcién del aprendizaje de la gramatica con el mismo enfoque; y como
variable dependiente La Frecuencia de uso del enfoque gramatical deductivo (ver tabla 31).

Tabla 31.
Tabla de Regresiéon por Pasos de la Variable Predictora de la Frecuencia de Uso del
Enfoque Gramatical Deductivo

Modelo
Coeficientes no Coeficientes
estandarizados tipificados Estadisticos de colinealidad
B Error tipo.Beta Sig Tolerancia FIV
(Constante) 2.17 15 13.64 .00
Concepcion ensefi ded .50 .05 .60 9.06 .00 1.00 1.00

VD= Frecuencia de uso del enfoque gramatical deductivo, R=.602, R?=.37, DW=1.77

Nota. Concep ensefi ded = Concepcidn de la ensefianza de la gramética con el enfoque deductivo



131

La Tabla 31 muestra que resulto significativo sdlo la concepcion de la ensefianza de
la gramética con el enfoque deductivo, lo cual predice el 37 % de la varianza de La Frecuencia
de uso del enfoque gramatical deductivo, cumpliendo el criterio de independencia con una
Durbing-Watson de 1.77 (autocorrelacion negativa), lo cual nos indica que existe
independencia entre los residuos. La concepcion del aprendizaje de la gramética con enfoque
deductivo, en cambio, no resultd significativa, asi como los analisis sobre la frecuencia de
uso del enfoque gramatical inductivo.

Sintesis del Capitulo
Este capitulo presenta los diferentes resultados de esta investigacion. Para empezar, se
observa que mas del 70% de los profesores de FLE son de origen mexicano y, por tanto,
hispanohablantes, mientras que la gran mayoria del resto son de origen francés. A
continuacion, se ve que la mayoria de ellos tienen un nivel de francés entre B2 y C1 y trabajan
por honorarios en la ensefianza superior en su mayor parte. Aunque muchos de ellos tienen
formacion universitaria, se observa sin embargo que muy pocos de ellos estan formados en
la didactica del francés como lengua extranjera. Por otro lado, el andlisis descriptivo de las
creencias mostro que estos ultimos tienen creencias mucho mas orientadas a los enfoques
constructivistas de la ensefianza de la gramatica. El analisis comparativo (prueba t-student)
realizado muestra las situaciones favorables a la ensefianza inductiva y deductiva de la
gramatica (edad del alumno/complejidad de las estructuras gramaticales, nivel del alumno,
duracion del curso y tamafio del grupo).

Ademas, los analisis multivariados realizados, a saber, el analisis de conglomerados,
el andlisis de la varianza (ANOVA) asi como el analisis de regresion lineal (resumido en la
tabla 32) nos permitieron determinar respectivamente 3 perfiles de profesores de FLE
(constructivista inicial, moderado y avanzado). A continuacion, se encontrd con el ANOVA
que el alto nivel de francés del profesor afecta positivamente a sus creencias y frecuencia de
uso de los enfoques gramaticales constructivistas y afecta negativamente a sus creencias y
frecuencia de uso de los enfoques tradicionales de ensefianza de la gramatica. El analisis de
regresion lineal también revel6 que la concepcién tradicional de la lengua predice la

concepcién de la ensefianza y el aprendizaje mediante un enfoque gramatical deductivo.



132

Ademas, también se observo que la concepcidn tradicional de la ensefianza predice la
frecuencia de uso del enfoque gramatical deductivo.



Tabla 32.

Resultados de los Analisis de Regresion Multiple para las Variables del Estudio
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Variable independiente

Variables dependientes

Variables intermedias

Nivel de explicacion

Factores que explican

Concepcion tradicional de la
lengua

Concepcion de la ensefianza
de la gramatica deductiva

Concepcion tradicional de la
lengua

Concepcion tradicional de la
lengua

Frecuencia de uso del
enfoque gramatical
deductivo

Concepcion del aprendizaje
granmatical deductivo

Concepcion de la ensefianza
gramatical deductiva

Concepcion del aprendizaje
de la gramatica deductiva

Frecuencia de wuso del
enfoque gramtical deductivo

Concepcion tradicional de la
lengua

Concepcion de la ensefianza
gramatical deductiva

Concepcion de la ensefianza
gramatical deductiva

Concepcion del aprendizaje
granmatical deductivo

Concepcion de la ensefianza
gramatical deductiva

Concepcion del aprendizaje
granmatical deductivo

Nivel de francés B1y B2

Nivel de francés
C2

52%

49%

65%

48%

37%

B=.26

B=.52

B=.73
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CAPITULO 6. DISCUSION DE LOS RESULTADOS
Este capitulo presenta una argumentacion analitica y reflexiva sobre las creencias de
profesores sobre el enfoque inductivo y deductivo de ensefianza de la gramatica y su
frecuencia de uso de dichos enfoques en la ensefianza del francés como lengua extranjera en
Mexico.
6.1 Perfiles Docentes y Enfoques de Ensefianza de la Gramatica en México
Para alcanzar el objetivo general de este trabajo, en un primer momento nos propusimos
describir los diferentes perfiles de los profesores de FLE en México agrupandolos en funcion
de sus creencias y frecuencia de uso del enfoque gramatical inductivo y deductivo. El analisis
de conglomerado mediante el método K media permiti6 constituir tres perfiles distintos de
profesores de francés en la poblacion de estudio: "constructivista inicial™, "constructivista
moderado™ y "constructivista avanzado™.

Al observar estos tres perfiles de profesores, a partir de sus creencias, se deja ver que
los valores altos de la concepcidn tradicional de la lengua, del aprendizaje y de la ensefianza
corresponden a los perfiles "constructivista inicial” y "constructivista moderado”, lo que
indica que estos profesores tienen un apego menos fuerte a la ensefianza inductiva de la
gramatica que los profesores con perfiles "constructivista avanzado"”, quienes obtienen
valores muy bajos en su concepcidn tradicional (lengua/aprendizaje/ensefianza) y valores
suficientemente altos en su concepcion constructivista (Ilengua/aprendizaje/ensefianza).

Es evidente que los perfiles con representaciones estructuralistas de la lengua, es
decir, los que consideran la lengua como una serie de reglas y excepciones cuya légica interna
no sufre ninguna variable contextual, tendran una mayor preponderancia en el uso del
enfoque gramatica-traduccion en sus clases de francés, a diferencia de los que tienen
representaciones menos estructuralistas. Del mismo modo, estos mismos perfiles tendran
creencias tradicionales sobre el proceso de aprendizaje de idiomas que situan al alumno en
la condicidn de receptaculo de la informacion entregada de forma totalmente vertical, porque
el paradigma estructuralista da un lugar preponderante al profesor como "depositario™ del
conocimiento (Greenbaum, 1996; Halliday & Mattiessen, 2004; Yule, 2012).

Sin embargo, el aprendizaje del francés o de cualquier otra lengua extranjera de esta

manera, plantearia varios problemas. En primer lugar, se trataria de una ensefianza més bien
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centrada en el profesor, es decir, en la que el tiempo de intervencién para ensefiar ocupa la
mayor parte de la clase, y los alumnos toman pasivamente las notas que, luego, tendran que
memorizar. Este tipo de asignaturas suelen ser aburridas para los alumnos y se desesperan
con mucha facilidad. En cuanto a la evaluacion del aprendizaje, los profesores que favorecen
este enfoque tienden a interesarse mas por los ejercicios estructurales. Por otra parte, esta
perspectiva de ensefianza tiene algunos puntos positivos, ya que consolida el conocimiento
de los alumnos sobre el funcionamiento de las estructuras de la lengua. Sin embargo, dado
que en la didactica de lenguas extranjeras se suele dar prioridad al desarrollo de las
competencias comunicativas (especialmente orales), este enfoque, es considerado por
muchos tedricos como "tradicional™ y poco eficaz (Cook, 2010; Howatt & Smith, 2014;
Machida, 2011; Laviosa, 2014).

De hecho, el denominado enfoque tradicional se corresponde mejor con la didactica
de las primeras lenguas, donde el alumno ya tiene un nivel bastante slido de competencia
oral y s6lo necesitaria saber leer y dominar el funcionamiento de las estructuras internas de
la lengua y desarrollar al maximo su competencia escrita (Besse, 1985). A diferencia del
enfoque tradicional, que se basa en una concepcidn estructuralista de la lengua, los enfoques
actuales de la didactica de la FLE, mé&s concretamente el enfoque accional y communicativo,
se basan en una concepcion constructivista de la lengua de la ensefianza y del aprendizaje,
una vision en la que se enfatiza mas el uso de la lengua que el conocimiento conciente de las
estructuras del idioma (Canale & Swain, 1980; Hymes, 1972). Eso significa una concepcion
gue va mas alla de la visién saussuriana-bloomfield-chomskiana (Lantolf, 2006)

El perfil "constructivista avanzado™ tendria una orientacion pedagdgica mucho mas
orientada a estas nuevas tendencias. El enfoque mas recomendado en este paradigma sigue
siendo el enfoque accional (approche actionnelle) propuesto por el Consejo de Europa
(2001), donde se afirma que la ensefianza de una lengua, incluido su aprendizaje, tiene como
objetivo proponer acciones a realizar por los alumnos que, como individuos y como actores
sociales, desarrollan un conjunto de competencias generales y, en particular, una
competencia para comunicarse linglisticamente (Bérard, 1991). Hay que sefialar que las
bases tedricas de este enfoque se utilizan para la elaboracién de planes de estudio y de

certificaciones en lenguas extranjeras como el DELF/DALF/TCF, por citar solo las
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relacionadas con el francés. En este caso, la evaluacion se basaria efectivamente en las
competencias adquiridas por los alumnos, para realizar tareas de la vida cotidiana con la
lengua, ya que ellos son considerados como actores sociales que deben resolver problemas
culturales y comunicativos con la lengua.

Asi, los profesores con perfiles "constructivistas avanzados" estarian méas en
concordancia con un enfoque accional, basado en una evaluacion del uso cotidiano de la
lengua y no del conocimiento de las estructuras linguisticas, por lo que optarian por
desarrollar las competencias comunicativas orales de sus estudiantes. Se concentrarian mas
en proponer a los estudiantes una serie de tareas comunicativas como: llamar a los servicios
de emergencia, comprar un boleto de tren, hacer una reservacion en un hotel o restaurante,
responder a una invitacion, etc. Esta perspectiva centrada en el uso de la lengua suele
interesar mucho mas a los estudiantes de lenguas extranjeras que, en la mayoria de los casos,
quieren ser dindmicos y capaces de comunicarse en una lengua extranjera para facilitar su
integracién y sus intercambios cuando viajan o se encuentran con hablantes de la lengua que
estan aprendiendo (Porcher, 1995).

Por otro lado, el profesor en este esquema es visto como un facilitador o mediador
encargado de motivar y animar a los alumnos en su proceso de aprendizaje y adquisicion.
Cabe senalar que Krashen (1981) distingue el “aprendizaje” de la “adquisicion’ de la lengua.
La adquisicion se refiere mas a un proceso de aprendizaje natural, involuntario, similar al
proceso de asimilacion de la lengua materna por parte del nifio mientras que el aprendizaje
se ve como un proceso deliberado y estructurado, con el objetivo de adquirir conocimientos.
Con relacién a los enfoques de ensefianza del franceés como lengua extranjera, bajo una vision
constructivista, la perspectiva accional es la que probablemente reproduzca mejor las
condiciones favorables a la adquisicion del FLE en el sentido de Krashen.

El andlisis detallado de los tres perfiles de profesores mostrd que existe una buena
sensibilizacion de los maestros en cuanto a la ensefianza-aprendizaje constructivista, es decir,
en contexto, con poco uso del metalenguaje y con un objetivo comunicativo. Sin embargo,
lo que permiti6 identificar a quienes tendrian una propension mas constructivista o
estructuralista, es la representacion que algunos tienen del enfoque gramatical tradicional, asi

como la frecuencia con la que utilizan dicho enfoque, porque en realidad no es posible
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predecir que un profesor utilizara un enfoque estructuralista o constructivista en el aula: la
realidad del aula refleja siempre un eclecticismo metodoldgico ya sea de forma voluntaria o
intuitiva (Puren, 1994). En este sentido, se observa que el enfoque ecléctico y accional son
los méas reconocidos en la ensefianza de francés en México (Ver Figura 11).

La implicacion didactica de esta situacion es maltiple. Se puede observar que el grado
de conciencia del profesor de FLE sobre la necesidad de utilizar un enfoque gramatical
inductivo es considerablemente alto, ya que la mayoria estd a favor de una ensefianza
constructivista del francés. Por otro lado, la opinion de los tres perfiles de profesores es
considerablemente heterogénea en lo que respecta a las representaciones y la frecuencia de
uso de la ensefianza gramatical con el enfoque deductivo. Asi pues, si se pretende crear un
programa de formacidn en relacion con los enfoques gramaticales en la didactica del francés
en México, seria mas eficaz orientarlo hacia el alcance y los principios de la ensefianza
gramatical deductiva, de modo que se puedan identificar las situaciones adecuadas para su
uso y la frecuencia de su utilizacion, asi como los factores coadyuvantes o antagonicos para
el uso de este enfoque.

Ademas, a pesar de que el enfoque constructivista y el tradicional de la ensefianza de
la lengua no funcionan estrictamente de forma antagdnica en el aula de idiomas, el enfoque
tradicional es el mas criticado o el menos aceptado por los profesores, aunque utilicen ambos
de forma concomitante (Fougerouse, 2001). En cambio, la perspectiva constructivista se
percibe a menudo como una panacea. Debido a estas representaciones, se ha puesto de
manifiesto el grado de dificultad para medir las representaciones de la ensefianza
constructivista de la lengua. De hecho, esta tarea es dificil debido al sesgo de deseabilidad
social por parte de los profesores que, la mayoria de las veces, intentan parecer lo mas
constructivistas posible, ya que es a lo que se asocia generalmente el retrato del buen
profesor.

6.2 Formacion Académicay Condiciones Laborales de los Profesores de Frances

Se observa que solo el 34,5% considera haber recibido una formacion inicial en la ensefianza
de idiomas, lo cual es un indice bajo, y que sugiere la necesidad de ofrecerles diferentes
capacitaciones adaptadas a sus necesidades. ensefiar una lengua extranjera no solamente se

requiere una base solida en el campo de la didactica, sino también un gran dominio del
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sistema fonoldgico, morfoldgico, sintactico, gramatical, semantico e incluso pragmaético de
la lengua que se ensefia. Este conocimiento va mucho mas alla de la capacidad de un
individuo para hablar o escribir una lengua y requiere una formacién para cualquiera que
pretenda ensefiar una lengua. Por desgracia, muchos profesores de francés como lengua
extranjera no tienen ninguna formacion linglistica, pedagogica, ni didéctica y, a veces,
algunos se lanzan a esta profesion, a la espera de encontrar un trabajo correspondiente a su
formacion inicial. Son muchos los estudiantes de universidades y colegios tecnoldgicos que,
tras su estancia en Francia en el marco de las becas de movilidad internacional
MEXPROTEC y MEXFITEC, habiendo mejorado su dominio del francés, se lanzan a la
profesion a la espera de encontrar un empleo en su campo. Y después de haber obtenido un
trabajo correspondiente a su perfil académico, lo dejan inmediatamente. Por ello, a la falta
de profesores que ya existe, se suma la gran inestabilidad de los profesionales que se
encuentran alli. Aunque no se disefiaron preguntas para medir la inestabilidad de los maestros
en el cuestionario, el argumento se basa en el hecho de que se encontraron en LinkedlIn,
durante la encuesta, a algunos/as ex-alumnos/as de francés, de carreras como mecatronica,
ingenieria industrial y otras que, de vuelta de Francia tras su programa de movilidad
internacional MEXPROTEC y MEXFITEC, actualizaron sus perfiles definiéndose también
como profesores de francés y ofreciendo cursos en algunas instituciones educativas.
Ademas, las condiciones de trabajo para los profesores de LE no son justas, ni
equitativas. Solo el 21,1% de los profesores de LE tiene una carga de trabajo de entre 21y
40 horas semanales, lo que podria corresponder a un trabajo a tiempo completo si las horas
se concentran en un solo centro. Por otro lado, el 56,4% de los profesores tiene una carga de
trabajo semanal de entre 1y 12 horas. Por lo general, la asignacion de determinado nimero
de horas cada semestre es variable, los contratos son por honorarios sin prestaciones® de la
ley federal del trabajo, lo que hace que estos profesores sean vulnerables. Suele ser dificil
para los profesores de francés, que terminan acumulando pocas horas en multiples

instituciones. Esto sucede porque no se les ofrecen las condiciones para dedicarse a la

1 Seguro social, vacaciones, prima vacacional, aguinaldo, pago de utilidades, prestaciones de la ley por
renuncia, licencia de maternidad, periodo de lactancia, etc.
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docencia la cantidad de horas necesarias mientras contintan en formacion permanente para
mejorar sus perfiles y asi aspirar a obtener mejores condiciones de trabajo (ya sea en los
centros de idiomas o en los niveles de educacion béasica y superior). En la mayoria de los
centros, solo los profesores de tiempo completo reciben prestaciones sociales, formacién
continua y otros beneficios previstos en la legislacion laboral federal.

Por otra parte, mas del 60% de los profesores de FLE no pertenecen a ninguna
asociacion relacionada con esta profesion, lo que podria facilitar su desarrollo. En efecto, el
hecho de no poder vivir totalmente de su profesion, el hecho de sentirse insatisfecho y a veces
considerado como un profesor de segunda categoria debido a las condiciones de trabajo
bastante dificiles, llevaria a muchos profesores a encerrarse en si mismos y a marginarse
dentro de la comunidad educativa. Esto explicaria, sin duda, la falta de adhesion de los
profesores a las distintas redes de colaboracién profesional que podrian permitirles
intercambiar su experiencia con otros colegas y mejorar sus competencias como
profesionales en su campo. Por lo tanto, en los proyectos de mejora en el &mbito de la
ensefianza del FLE en Mexico se deberia tomar en consideracion esta necesidad de
reconstituir lazos académicos.

6.3 Relacion entre el Nivel de Manejo del Francés y Uso de Enfoques de Ensefianza

de la Gramética

Comparando el nivel de francés de los diferentes perfiles agrupados en "constructivista
inicial", "constructivista moderado™ y "constructivista avanzado", se encontrd una relacion
positiva entre la pertenencia a esos perfiles y el nivel de manejo de francés de los docentes.
De hecho, se encontré que la mayoria de los profesores agrupados en "constructivista inicial"
cuentan con un nivel de francés B1 y B2 mientras que los del perfil "constructivista
moderado” cuentan con el C1y los del "constructivista avanzado" sefialaron que dominan el
francés a un nivel C2.

Estos resultados indican claramente que, cuanto mayor es el nivel de manejo de
francés de los profesores, mayores son sus creencias constructivistas sobre la lengua y el
proceso de ensefianza y aprendizaje. Mientras que, cuanto mas bajo es el nivel de manejo del
francés, mas altas son las creencias estructuralistas sobre la lengua y el proceso de ensefianza

y aprendizaje, y mas bajas las creencias constructivistas (ver tablas 27).
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Ademas, este resultado revela que el dominio de la lengua francesa suele tener una
relacion directa con el uso excesivo del enfoque tradicional en el aula. De hecho, segin
Richards et. al. (2013), el conocimiento de la materia por parte de los profesores parece ser
un componente esencial de la calidad de la ensefianza. Y en este contexto, el conocimiento
de la materia por parte de los profesores incluye el dominio del idioma. El estudio revela que
los profesores con un dominio limitado de la lengua tienen una tendencia a desarrollar menos
actividades basadas en habilidades orales que los profesores con un mejor dominio, ya que
estan mas preocupados por sus propias dificultades lingisticas.

En el mismo sentido, Faez, et. al. (2021) sefialan que un profesor puede sentirse
inseguro linguisticamente y frustrado con sus alumnos o colegas. A veces, en las asignaturas
de idiomas, algunos alumnos pueden tener un nivel de competencia oral cercano al de sus
profesores, debido a sus multiples viajes al extranjero y a sus experiencias de inmersion
linglistica. Esta situacion podria llevar a algunos profesores a dudar de su competencia, ya
que, a diferencia de otras asignaturas, aqui la lengua no es s6lo un instrumento de
comunicacion en el aula, sino que es el objeto y el centro de la ensefianza. Todo ello
justificaria la adopcion de un enfoque centrado en la gramética por parte de algunos
profesores, al encontrar en él, una zona de seguridad.

En cuanto a la formacion del profesorado de francés en México, estos resultados
plantean un reto importante: el de tomar en consideracion el fortalecimiento de las
capacidades linguisticas de los profesores dentro de los mddulos de formacion que se ofrecen
a los docentes, ya que, en general, los médulos de formacién y reciclaje del profesorado no
suelen tener en cuenta el componente linguistico, que puede tener un impacto directo en las
creencias de los profesores y en sus practicas de ensefianza.

También es necesario volver a introducir programas de inmersion linglistica en zonas
francéfonas para los profesores locales de FLE, ya que la tendencia muestra que mas del 70%
de los profesores de frances encuestados son hablantes nativos de espafiol. Por lo anterior,
estos ultimos no presentan las mismas dificultades linguisticas que los profesores extranjeros
gue, en su mayoria, son de nacionalidad francesa. Hay que sefialar que no se trata de insinuar

que los profesores extranjeros tengan un mejor conocimiento del francés que los locales, sino
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que las necesidades linguisticas de estos distintos grupos son diferentes, lo que llevaria
necesariamente a una formacion adaptada a cada uno de ellos.

6.4 Relacion entre Antigledad, Colaboracion Docente y el Uso de Enfoques de

Ensefianza de la Gramatica

Al igual que con el nivel de francés, se mostr6 que la pertenencia a los perfiles
"constructivista inicial", "constructivista moderado" y "constructivista avanzado" esta
relacionada con la antigliedad del profesor. De hecho, los resultados revelaron que cuanto
mas significativo es el nivel de antigiiedad, cuanto mas se vincula con la ensefianza
constructivista basada en la gramatica inductiva. Cuanta menos antigliedad, més se aleja el
profesor del enfoque constructivista y se acerca al enfoque tradicional. De hecho, los
resultados indican que el “perfil constructivista avanzado” es el que tiene, segun su cifra, el
mayor porcentaje de profesores con una antigiiedad entre 13 y 40 afios, mientras que el “perfil
constructivista inicial” es el que tiene, en términos de ratio, mas profesores con una
antigtiedad entre 1y 12 afios.

Las implicaciones didacticas de estos resultados dejan ver que seria importante
establecer mecanismos que permitan a los profesores de los perfiles "constructivista inicial",
"constructivista moderado™ y "constructivista avanzado"” de trabajar de manera colaborativa.
Cabe sefialar que se ha vuelto muy dificil establecer una red de colaboracion activay eficiente
entre los profesores de FLE en México, ademas, el hecho de la desaparicion de la antigua
asociacion (AMIFRAM). En efecto, la encuesta reveld que la gran mayoria de los profesores
de francés en México (64.8% de los encuestados) no pertenecen a ninguna red de
colaboracion profesional relacionada con el FLE, y una gran parte de los que pertenecen a
una red se definen como miembros de la ya desaparecida AMIFRAM.

Es importante sefialar que, a pesar de la desaparicion de AMIFRAM, que era la mayor
red nacional activa de investigadores y profesores de FLE radicados en México, los
profesores siguen teniendo otras opciones a nivel internacional que tardan en explorar. De

hecho, se ha observado que la red social internacional de profesores desempefiando en
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francés, IFprofst, que es una comunidad de educadores desempefiando con la lengua
francesa, creada por la Alianza Francesa de Paris, cuenta con muy pocos profesores de
México, al igual que La Francophonie des Amériques? que es la mayor y mas activa red de
colaboracion francofona en las América. Pero cabe preguntarse qué justifica esta ausencia, a
pesar de que la afiliacion a estas dos grandes redes es gratuita.

Este resultado indica también que los profesores de FLE en México son uno de los
gremios profesionales mas solitarias y aisladas, mas alla de que los docentes en general
suelen caracterizarse por una ética de trabajo individualista. Por ello, se debe incentivarlos a
trabajar de forma mas colaborativa. No se trata de colaborar por colaborar, sino, para
aprender, cambiar e innovar, ya que colaboracion profesional mejora el rendimiento de los
estudiantes y aumenta la retencién de los profesores. Por lo general, ninguna profesion puede
servir eficazmente a la gente si sus miembros no comparten e intercambian conocimientos
sobre su experiencia o sobre los clientes, pacientes o alumnos que tienen en comun. Las
grandes preguntas, mas bien, son sobre qué y cémo los profesores y otros educadores
colaboran (Hargreaves & O'Connor, 2018).

La otra observacion sorprendente que se desprende de estos resultados tiene que ver
con el perfil de los profesores con alta y poca colaboracion profesional. De hecho,
observando con detenimiento a los tres perfiles de profesores, se puede reconocer que, en el
caso de los profesores "Constructivistas iniciales", casi 80% de ellos no pertenecen a una red
de colaboracion. Por otro lado, en el perfil "Constructivista Moderado”, casi 50% de ellos no
pertenecen a una red de colaboracidn. En cuanto al perfil "Constructivista avanzado", se
observa que cuentan con el mayor numero de profesores perteneciendo a una red de
colaboracidn. Estos resultados indican claramente que cuanto mas cerca esta el profesor de
la ensefianza constructivista, mas desarrollado esta el sentido del trabajo colaborativo y
cuanto menos cerca esta de este enfoque, menos desarrollado esta el sentido del trabajo

individualista. En esta linea, estudios han demostrado que la participacion en comunidades

1 https://ifprofs.org/
2 https://francophoniedesamerigues.com/
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de aprendizaje influye en la practica docente, ya que los profesores se centran mas en los
alumnos (Vescio et. al., 2008; Hargreaves & O'Connor, 2018).

Relacionando la colaboracion de profesores con creencias, antigiedad y del nivel de

frances, se observa lo siguiente: cuanto mayor es la antigiedad, mayor es el nivel de manejo
de francés y més se alinean sus representaciones sobre la lengua, el aprendizaje y la
ensefianza con la vision constructivista y mayor es su sentido del trabajo colaborativo. Por
otro lado, se comprob0 que cuanto menos es la antigliedad docente, mas bajo es el nivel de
francés, y mas cerca esta su vision de la lengua, del aprendizaje y de la ensefianza del
paradigma estructuralista y menos colaborativo es el profesor.
6.5 Coadyuvantes al Uso del Enfoque Deductivo de Ensefianza del Francés en México
En general, es facil pensar que basta con recomendar enfoques o metodologias de ensefianza
de francés para que los profesores los utilicen. Sin embargo, esto dista mucho de ser asi en
la realidad, ya que son muchos aspectos que pueden entrar en juego a la hora de elegir una
metodologia o enfoque para la ensefianza.

Cuando se pregunta a los participantes por su grado de uso del enfoque deductivo
frente a diferentes situaciones de ensefianza, los resultados indican que el nivel de francés de
los alumnos influye significativamente en el uso de dicho enfoque. Con los estudiantes
avanzados que ya tienen un cierto nivel de conocimientos gramaticales en la lengua
extranjera o en su lengua materna, se tiende mas a un enfoque gramatical deductivo. Este
resultado corrobora los de Estor (2002), que subraya la necesidad de diferenciar siempre entre
alumnos avanzados y principiantes, ya que, para los principiantes, con conocimientos
gramaticales muy limitados seria mas facil descubrir las reglas de forma inductiva. Sin
embargo, con alumnos avanzados que ya tienen algunos conocimientos previos, a veces en
continuidad con lecciones anteriores, es mas necesario considerar el uso de un enfoque
gramatical deductivo.

El mismo fendmeno se produce con los alumnos infantiles. De hecho, la mayor parte
de los profesores de FLE se consideran menos deductivos cuando trabajan con nifios que con
adultos. Este resultado estd en consonancia con los principios del enfoque accional, que
recomienda centrarse en las necesidades comunicativas del alumno mas que en la

competencia gramatical y léxica. De hecho, los nifios suelen sentirse emocionalmente



144

atraidos por las actividades interactivas ludicas. Por lo tanto, seria mas apropiado evitar darles
reglas gramaticales explicitamente para evitar el aburrimiento. Asi, el profesor esta llamado
a realizar un trabajo de adaptacion y readaptacion de las nociones en términos de juegos,
canciones, rimas, etc., para que éstas sean mas facilmente asimiladas por sus alumnos. Este
andlisis esta respaldado por Brown (1994), quien afirma que los cerebros de los adultos son
mejores para pensar en cosas abstractas que los cerebros de los nifios y, por lo tanto, la
gramatica de los nifios debe ser inductiva, implicita y suficientemente ilustrada.

Ademas, refiriéndonos a la presencia o ausencia de material didactico adaptado en el
aula, se da cuenta de que muy pocos profesores mencionan utilizar un enfoque gramatical
muy deductivo debido a la ausencia de material didactico adaptado. De hecho, en el enfoque
comunicativo y orientado a la accién, no existen materiales didacticos adaptados a todas las
situaciones de ensefianza-aprendizaje, porque el profesor en su proceso de mediacion tiene
la responsabilidad de disefiar, a partir de diferentes documentos auténticos, un conjunto de
materiales didacticos que se adapten al contexto de ensefianza y a las necesidades de los
alumnos. No se trata de centrar la ensefianza en un conocimiento erudito de las reglas de la
lengua, sino de intentar lograr que el alumno sea capaz de utilizar correctamente la lengua en
diferentes situaciones de comunicacion de la vida real.

De hecho, el componente gramatical es s6lo un elemento de la "competencia
comunicativa"; el conocimiento de las reglas y estructuras gramaticales y del vocabulario es
"una condicién necesaria pero no suficiente para la comunicacion” (Germain, 1993: 203).
Desde luego, no basta con saber como funciona la lengua para comunicarse con eficacia, sino
que también hay que saber qué formas linglisticas utilizar y cuando. Estos se diferencian
segun la situacion y los contextos, pero también segun el interlocutor y, por supuesto, segln
la intenciéon comunicativa. Uno no se dirige de la misma manera a un familiar, a un amigo, a
un colega o0 a una persona que no conoce. Del mismo modo, determinadas expresiones
pueden conllevar diferentes intenciones comunicativas, de ahi la tarea de adaptar los recursos
a los diferentes perfiles y necesidades de los alumnos.

En cuanto a la variable de tamafio de grupo de mas de 15, se observa que, por un lado,
la mayoria de los profesores se sienten menos deductivos que muy deductivos. Sin embargo,

los que indicaron que se consideraban muy deductivos inicialmente tenian una mayor
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frecuencia de uso del enfoque inductivo. Esto indica, de hecho, que su inclinacion hacia el
enfoque deductivo en esta situacion esta en realidad condicionada por el tamafio del grupo,
ya que en efecto tienen una alta frecuencia de uso del enfoque inductivo.

6.6 Coadyuvantes al Uso del Enfoque Inductivo de Ensefianza del Francés en Meéxico
En cuanto al uso del enfoque gramatical inductivo en la ensefianza del francés como lengua
extranjera, condicionado por una duracion de la clase superior a una hora, se observa que un
mayor numero de profesores se declara muy inductivo en esta situacion. Ademas, su
frecuencia de uso del enfoque gramatical deductivo disminuye mientras que la frecuencia de
uso del enfoque gramatical inductivo aumenta significativamente. Este resultado indica, de
forma global, que cuanto mayor es la duracion del curso, més facilidad tienen los profesores
para aplicar la ensefianza inductiva de la gramatica. A su vez, cuanto mas corta es la duracion
del curso, mas probable es que los profesores utilicen la gramatica deductiva.

La cuestion de la duracion de la clase sigue siendo un tema espinoso para los
profesores, ya que en ningun caso deciden la duracién, a pesar del impacto que podria tener
en su trabajo. En el sistema educativo mexicano, la SEP?! recomienda una duracion maxima
de 50-60 minutos para todas las clases de primaria y secundaria. Si a los 50 minutos le
restamos los 5 minutos de tolerancia al inicio del curso, los 5 minutos de adelanto o que los
alumnos tienen que ser liberados para incorporarse a otro curso y los 5 minutos mas o menos
que se emplean para el control de asistencia, nos quedan sélo 35 minutos para un curso. Se
trata de un tiempo demasiado corto para poner en practica un escenario de ensefianza basado
en la ensefianza inductiva e incluso implicita de la gramatica. Es por ello por lo que Lenon
(2002) considera que el enfoque inductivo requiere mas tiempo en clase y mas tiempo de
preparacion. Por ello, la inclinacion hacia la ensefianza inductiva se acentda cuando el
profesor dispone de mas de una hora de clase.

Al mismo tiempo, en lo que respecta a la ensefianza de FLE a principiantes, se observa
que una buena parte de los participantes se declaran curiosamente “poco inductivos”,

obteniendo al mismo tiempo altas medias de frecuencia de uso del enfoque deductivo. Sin

1 Aprendizajes clave (sep.gob.mx)
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embargo, se puede observar que hay un grupo de profesores cuya frecuencia de uso del
enfoque inductivo ha aumentado considerablemente, generando asi una diferencia
significativa entre el uso actual del enfoque inductivo y su uso cuando los alumnos son
todavia principiantes. De este resultado se desprende lo siguiente: aunque las opiniones estan
divididas entre los profesores en referencia a la seleccion del enfoque gramatical ante el
principiante, se observa que el nivel de los alumnos influye considerablemente en la
frecuencia de uso de los enfoques gramaticales inductivo y deductivo.

En términos préacticos, elegir un enfoque para la ensefianza de la lengua o la gramatica
nunca es facil, ya que le eleccién depende de una multitud de aspectos variables y
concomitantes. Incluso si las tendencias generales permiten inducir o facilitar la aplicacion
de uno u otro enfoque, la cuestion sigue siendo bastante compleja, porque las caracteristicas
de la clase son siempre muy heterogéneas. La duracion del curso, el nivel de los alumnos o
la complejidad de la estructura gramatical son factores que pueden influir en la eleccion del
profesor.

Otro factor que contribuye al uso del enfoque gramatical inductivo en el aula de FLE
es el tamarfio del grupo. En efecto, los resultados revelaron que algunos profesores utilizan
con bastante frecuencia el enfoque gramatical inductivo, y de forma significativa mas que
otros, cuando ensefian a grupos de menos de 15 alumnos. Al mismo tiempo, también se
observa el mismo resultado cuando se ensefia a los alumnos més jovenes y a los principiantes.
De hecho, algunas investigaciones (Blatchford et al, 2003; Blatchford et al, 2012; Ehrenberg
et al, 2001; Finn et al, 2003) muestran que el tamafio del grupo tiene una influencia
significativa en la planificacion y las opciones metodoldgicas del profesor en el aula. Por
ejemplo, es mas dificil para un profesor organizar actividades por parejas en una clase de 50
minutos si tiene un grupo de unos 30 alumnos. Probablemente no podra conseguir que todos
interactUen en tan poco tiempo. Asi, no es raro ver a los profesores alejarse de los principios
del enfoque comunicativo y accional debido a estas limitaciones contextuales. Ademas, en
cuanto al nivel y la edad de los aprendices, Estor (2002) lo muestra bastante bien. El enfoque
gramatical inductivo en su sentido es mas digerible para los jovenes y los principiantes. Por
otro lado, el enfoque gramatical deductivo seria mas adecuado para los alumnos avanzados

y adultos.
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Otro factor importante que serviria de catalizador para el uso del enfoque gramatical
inductivo en el aula de FLE es la complejidad de las estructuras o conceptos gramaticales
que se ensefian. De hecho, los resultados de los analisis estadisticos revelan que, en general,
es muy probable que el profesor de FLE utilice un enfoque gramatical inductivo cuando
ensefia nociones sencillas y nada complejas. Sobre este tema, reconociendo que hay més
facilidad para utilizar el enfoque inductivo cuando los temas son simples, Ozgelik (2012)
afirma que no es nada obvio seguir este enfoque cuando se trata de temas complejos como el
subjuntivo cuya equivalencia directa es inexistente en turco, su lengua de referencia. Aunque
la nocion de subjuntivo existe espafiol, en francés sigue siendo bastante compleja para los
alumnos hispanohablantes.

En general, estas nociones complejas se tratan en diferentes sesiones y, debido a las
interrupciones, puede resultar més dificil para el profesor construir y seguir un escenario que
integre la adquisicion de estas en un esquema de ensefianza inductivo. Esto puede explicar
la tendencia de algunos profesores a favorecer un enfoque mas deductivo en general, que
introduciria las reglas gramaticales de una manera mucho mas directa, basandose en los
conocimientos previos del alumno, asi como en comparaciones e inferencias a partir de su
lengua materna. Esta técnica esta bastante bien descrita en la teoria del aprendizaje
significativo de Asubel (2002), que define el aprendizaje significativo como un fenémeno de
ida y vuelta entre los nuevos conocimientos y la arquitectura cognitiva previa del alumno.

Sintesis del Capitulo
En este capitulo se discutio la naturaleza de los diferentes tipos de perfiles de profesores de
FLE en relacion con los enfoques gramaticales, lo que llevé a generar tres categorias de
profesores: el "constructivista inicial”, el "constructivista moderado” y el "constructivista
avanzado". También se destacd la falta de formacion en pedagogia y las dificiles condiciones
de trabajo de una gran parte de los profesores de FLE, junto con un bajo nivel de pertenencia
a redes de colaboracion profesional vinculadas a la profesion. También se encontrd una
relacion entre el nivel de francés de los profesores, su antigiiedad en la ensefianza de FLE y
su grado de utilizacion de los enfoques gramaticales. Ademas, en este capitulo se ha
analizado el peso de ciertos factores en la decision del profesor de utilizar un enfoque

gramatical inductivo o deductivo. Entre ellos se encuentran el nivel de los alumnos, su edad,
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la disponibilidad de materiales didacticos adecuados, el tamafio de los grupos, la duracion
del curso y la complejidad de las estructuras gramaticales que hay que ensefiar.
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CAPITULO 7. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

En este capitulo se destacan las diferentes conclusiones que se desprenden de los resultados
de este trabajo. También permiten hacer una serie de propuestas para mejorar la calidad de
la ensefianza-aprendizaje del FLE en México. El enfoque de innovacion propuesto en este
caso se centra en los profesores, es decir los individuos que estructuran la innovacién
(Escudero & Gonzélez, 1984) y se basa en el principio de la colaboracion profesional
(Hargreaves & O'Connor, 2018).
7.1 Conclusiones
Este trabajo permitio elaborar diferentes perfiles de profesores de FLE en México, definidos
en relacion con sus creencias sobre la lengua, el aprendizaje y la ensefianza, 1o que mostro
que, en general, los profesores tienen creencias mucho mas inclinadas hacia los enfoques
gramaticales inductivos. Se identificé y analizo las creencias de los profesores de FLE, asi
como su frecuencia de uso de los enfoques gramaticales inductivos y deductivos. Se demostro
que, cuando las creencias de un profesor tienden hacia el estructuralismo, éste suele utilizar
mayormente el enfoque gramatical deductivo. En cambio, cuando el profesor adhiere a las
ideas constructivistas, tiende a utilizar con mayor frecuencia el enfoque gramatical inductivo.

También se comprobd que existe una relacion entre la concepcién tradicional de la
lengua y la concepcidn de la ensefianza y del aprendizaje de la gramatica a través del enfoque
deductivo. Asimismo, se evidenci6 que la frecuencia de uso del enfoque gramatical deductivo
estd relacionada con la concepcion de la ensefianza de la gramaética a través del enfoque
deductivo. Este resultado podria suponer una importante contribucion a la formacién de los
profesores de FLE en la medida en que da una orientacion a los contenidos formativos que
se adaptarian a determinados perfiles de profesores. De este modo, una vez identificados los
profesores mas propensos a utilizar el enfoque gramatical deductivo, se les hara tomar
conciencia de la importancia y la necesidad de aumentar el uso del enfoque inductivo, tal
como sugiere el enfoque accional, que esta en el centro de la certificacion y la movilidad
internacional de los estudiantes hacia destinos francofonos.

Por otra parte, se comprobd que el nivel de francés del profesor de FLE influye
significativamente en el grado de utilizacién del enfoque gramatical inductivo y deductivo.

En efecto, la frecuencia de uso del enfoque gramatical inductivo es significativamente mayor
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entre los profesores con nivel C1y C2 de francés que entre los profesores de nivel B1y B2.
Este resultado exige que se preste mayor atencion a la incrementacion del dominio de francés
de los profesores, tanto en formacion como en activo. Por lo tanto, seria importante poner en
marcha mecanismos para reforzar la colaboracién profesional entre los profesores de FLE.
Para ello, la creacion de comunidades profesionales de aprendizaje (CPA) podria aportar
soluciones sostenibles a este problema, ya que una CPA puede mejorar el aprendizaje
profesional de los profesores y garantizar la mejora del rendimiento escolar,
independientemente del contexto escolar y de su perfil socioeconémico (Elmore, 2002;
Goldenberg, 2004)

Paralelamente, se hace evidente en este trabajo que existe una relacién entre el grado
de colaboracion del profesor, su antigiiedad y su eleccion de uno u otro enfoque gramatical.
En ese sentido, se ha llegado a la conclusién de que, cuanta mas experiencia tiene el profesor,
mas abierto esta a la colaboracion profesional y eso aumenta su frecuencia de uso del enfoque
gramatical inductivo. Lo mismo sucede a la inversa: a menor experiencia, menor tendencia a
la colaboracion y al uso del enfoque inductivo. A partir de estos resultados, cabe sefialar que
la seleccion del enfoque gramatical inductivo no depende Gnicamente del nivel y el tipo de
formacion inicial del profesorado como suele preverse; también hay que tener en cuenta su
grado de socializacion dentro de las redes profesionales de FLE existentes. A partir de estos
resultados, cabe sefialar que la seleccion del enfoque gramatical inductivo no depende
unicamente del nivel y el tipo de formacion inicial del profesorado como suele preverse;
también hay que tener en cuenta su grado de socializacién dentro de las redes profesionales
de FLE existentes.

Por Gltimo, se demostré que factores como el nivel de los alumnos, su edad, la
complejidad de las estructuras ensefiadas y el tamafio del grupo desempefian un papel
importante a la hora de determinar la eleccion del enfoque gramatical por parte del profesor
de FLE. Por tanto, estas diferentes variables, que a menudo no estan bajo el control del
profesor, deben tenerse en cuenta a la hora de planificar los cambios en las practicas
pedagdgicas. Las conclusiones mencionadas dan pie a algunas sugerencias que seran el foco

de atencion del proximo apartado.
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7.2 Recomendaciones

Aspectos Que Considerar en la Formacién/Actualizacién de los Profesores de FLE en
México

Los resultados obtenidos en este estudio revelaron que la concepcion de la lengua, del
aprendizaje y de la ensefianza, definida como parte del sistema de creencias del profesor de
francés, influye significativamente en su frecuencia de uso del enfoque gramatical inductivo
y deductivo. Para ello, seria importante, en el contexto actual, que los programas de
formacion y actualizacién de los profesores de FLE tuvieran mas en cuenta la conciencia
sobre la concepcién adecuada de la lengua, de la ensefianza y del proceso aprendizaje de la
LE.

Ya no se trata de simples directivas sobre las estrategias y los métodos que deben
adoptarse en el aula, sino de poner de relieve el por qué. Dicho esto, es importante explicar
a los profesores como se percibe, a nivel de la didactica, una lengua extranjera, su gramatica,
su aprendizaje y su ensefianza en diferentes metodologias de ensefianza. Estas diferentes
percepciones estan en la base de las diferentes orientaciones y técnicas que se defienden en
el aula de idiomas. Méas concretamente, dentro de los programas de licenciatura, diplomado
e incluso maestria en la didactica del FLE en México, seria recomendable introducir, segin
los casos, o poner énfasis en asignaturas especialmente orientadas a la conceptualizacion
constructivista de la lengua, su proceso de aprendizaje/adquisicion, asi como su proceso de
ensefianza. Esto permitird a los profesores comprender la relacion entre la lengua como
objeto de ensefianza-aprendizaje y la lengua como instrumento de socializacién (lingtistica
enunciativa). Por otro lado, la relacién entre la didactica de las lenguas extranjeras basada en
el paradigma constructivista y la didactica de las primeras lenguas basada en el paradigma
estructuralista (estructuralismo linguistico).

Por otra parte, en los diferentes talleres que ofrecen algunas de las principales
editoriales de FLE (DIDIER, CIé International) para contribuir a la formacion de los
profesores de FLE en Meéxico, parece que en muy pocos de ellos se abordan
conceptualizaciones tedricas como las mencionadas. En general, se da prioridad a las técnicas
de aula. Esta es ya una contribucion bastante significativa. Sin embargo, por la relacion entre

las creencias del profesor y su frecuencia de uso del enfoque gramatical inductivo y
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deductivo, como se ha demostrado en este trabajo, seria igualmente importante ir un poco
mas all& de vez en cuando, para tratar de generar un cambio, por minimo que sea, en sus
creencias las cuales afectan a sus practicas. Eso se puede lograr adquiriendo conocimientos
actuales sobre la pedagogia o la formacion didactica. Una vez que esto se comprenda, los
profesores podrian disefiar estrategias de adquisicion de la gramatica en clase desde un
enfoque inductivo, lo que contribuiria a innovar su propia préctica, por convencimiento
propio de la pertinencia del mismo.

Ademas, dado que los resultados de este estudio también revelaron que el tamario del
grupo influye en la forma de abordar los enfoques gramaticales inductivos y deductivos en
el aula de FLE y que, muchos maestros desempefian en situacion de clases pletoricos, seria
igualmente interesante proponer, dentro de estos cursos de formacion y en los programas de
licenciaturas en didactica del francés, modulos dedicados a la pedagogia de los grupos
grandes. Hay que tener en cuenta que se habla de grupo grande, numeroso o pletérico cuando,
en una determinada situacion de ensefianza-aprendizaje, el nimero de alumnos es tal que
constituye un factor reductor, entre otros, para la aplicacion de los métodos habituales de
ensefianza y evaluacion y para la eficacia y equidad del sistema de aprendizaje
(CONFEMEN, 1991). En estos médulos, los profesores se concienciaran de como mantener
la disciplina en una situacion de grupo grande, como organizar y dirigirlos, como evaluar y
adaptar el material y los recursos didacticos a estos grupos.

Asimismo, dado que la encuesta indicé un mayor nivel de concienciacién en relacion
con el uso de enfoques gramaticales inductivos y una variacion de éste a favor del enfoque
deductivo cuando el profesor trata con grupos grandes, adultos e incluso conceptos
complejos, seria igualmente importante abrir el debate dentro de los cursos de formacion y
actualizacion sobre la relevancia y el uso adecuado del enfoque gramatical deductivo en las
clases de FLE, en determinadas circunstancias.

Reforzar el Dominio de Francés de los Profesores para Fortalecer el Uso del Enfoque
Gramatical Inductivo

Entre los resultados de este trabajo se destaca la relacién entre el dominio de francés por parte
del profesor y su frecuencia de uso del enfoque gramatical inductivo y deductivo. Debido a

que el enfoque accional es el mas acreditado actualmente por los organismos internacionales
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que rigen las politicas de ensefianza, evaluacion y certificacion en FLE, cada vez se
recomienda mas a los profesores dar prioridad a una ensefianza gramatical inductiva, enfoque
que requiere un mayor dominio de la lengua por parte del profesor.

Por lo tanto, seria conveniente reforzar o reactivar las politicas destinadas a mejorar
los conocimientos linguisticos de los profesores locales de FLE, que representan la gran
mayoria. Entre ellas se encuentran los programas de inmersion linguistica y la movilidad de
los profesores a destinos francdfonos. Sin embargo, es cierto que esto siempre requiere mayor
presupuesto por parte de los gobiernos, lo cual ya no es una garantia en ninguna parte del
mundo, ni siquiera a nivel de la diplomacia francesa que, desde hace mas de tres décadas, ha
reducido considerablemente sus inversiones en apoyo y cooperacion lingtistica.

Dada la escasez de presupuesto y a veces de voluntad politica, seria interesante explorar
nuevas e innovadoras formas de inmersién y cooperacion linguistica en la modalidad virtual,
gracias a las herramientas que ofrecen las tecnologias de informacion y de comunicacion para
la educacion (TICE). De hecho, con la aparicion de la pandemia de Covid-19, estas nuevas
modalidades se han impuesto en la comunidad educativa mundial. Entre otras cosas, esto se
ha materializado en la educacion superior mexicana con la suspension de las becas de
movilidad internacional por parte del Consejo Nacional de Ciencia y de Tecnologias
(Conacyt) de México a favor de una movilidad virtual o hibrida.

De hecho, la modalidad virtual se ha posicionado y sigue siendo la modalidad de
ensefianza-aprendizaje mas viable tanto desde el punto de vista sanitario como econémico,
aunque no pueda sustituir por completo a la modalidad presencial. Asi, el perfeccionamiento
linglistico de los profesores de francés como lengua extranjera puede lograrse aumentando
los intercambios entre ellos y sus colegas en diferentes partes del mundo, sin necesidad de
viajar. El intercambio de experiencias en francés y sobre la ensefianza del FLE podria
permitir a los profesores mejorar sus competencias linglisticas, lo cual, a su vez, aumentaria
su frecuencia de uso de un enfoque gramatical cada vez més inductivo. Sin embargo, la gran
pregunta que queda es como motivarlos y crear la necesidad de colaboracion, ya que existen
redes de colaboracion profesional relacionadas con el FLE como IFprofs, FIPF y La
Francophonie des Amériques que son poco conocidas y frecuentadas por los profesores de

FLE. También las instituciones deben cambiar y pensar que el tiempo es un factor
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fundamental para que el propio docente tenga disponibilidad para autoformarse, la
virtualidad existe como recurso muy valioso y alternativo — pero aunque se trabaje a distancia
0 en el hogar- se requiere disponer de tiempo y valorar ese tipo de iniciativas que
generalmente pueden realizarse.

En el &mbito linguistico, uno de los aspectos més importantes que hay que tener en
cuenta para la actualizacion linguistica de los profesores locales de FLE es el aspecto cultural.
De hecho, una encuesta (Fotso, 2022') indica que los profesores de origen francés conceden
mas importancia a los aspectos culturales en sus clases que los profesores locales que,
presumiblemente, son deficientes en este aspecto, A esto se suma la limitacion de los
presupuestos para las becas de movilidad internacional. Sin embargo, es importante destacar
que las redes de colaboracion y los intercambios virtuales de profesores podrian limitar los
efectos negativos de la distancia entre los profesores franco6fonos de diversas nacionalidades
y los de paises hispanohablantes como México.

Dar a Conocer las Redes de colaboracion Profesional Entre los Profesores de FLE en
México

Una de las principales estrategias que podrian facilitar la formacion y el desarrollo
profesional de los profesores es, sin duda, la pertenencia activa a una red profesional de
colaboraciéon vinculada a su profesion. La méas importante del mundo relacionada
directamente con la docencia del francés es la Fedération Internationale des Professeurs de
Francais, que retne a todas las asociaciones de profesores de francés.

Ahora es posible que todos los profesores de francés como lengua extranjera, aunque
no pertenezcan a una asociacion local, o incluso si ha desaparecido su asociacion local (como
es el caso en México con la antigua AMIFRAM), se conviertan en miembros de esta
federacion, que cada afio ofrece proyectos de desarrollo, congresos, cursos de formacién e
incluso convocatorias de publicaciones. A pesar de los beneficios de esta asociacion para el
desarrollo profesional y la optimizacion del aprendizaje colaborativo entre los profesores,

existe, sin embargo, una falta de entusiasmo por parte de éstos. Si bien es cierto que una de

! Representaciones de los profesores de francés en México: relacion entre las competencias aprendidas
cuando estudiantes y las priorizadas en la ensefianza (mandado por segunda evaluacién por pares ciegos)
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las principales fuentes de motivacion para que los profesores se dediquen al aprendizaje
continuo son los programas de estimulo y apoyo que ofrecen las instituciones educativas,
también es cierto que el aprendizaje contribuye al desarrollo del profesor y es, ante todo, una
cuestion personal.

Redes de Proximidad para Compartir Experiencias y Actualizarse como Profesores de FLE
No cabe duda de que los profesores desempefian un papel importante en el proceso de
aprendizaje de los alumnos y en sus rendimientos. En este sentido, el desarrollo de los
profesores debe seguir siendo uno de los puntos centrales de la organizacion escolar, y si los
centros quieren mejorar su capacidad organizativa para impulsar el aprendizaje de los
alumnos, deben trabajar en la construccion de una comunidad profesional que se caracterice
por un propdsito compartido, una actividad colaborativa y una responsabilidad colectiva
entre el personal (Newmann & Wehlage, 1995).

Uno de los problemas que enfrentan los profesores de FLE en México es el
aislamiento. La mayoria de los profesores son los Unicos instructores de francés en su
institucion y esto limita su capacidad de lograr un trabajo colaborativo con sus colegas, sobre
la materia. Este problema no so6lo se limita a los profesores de frances, otros profesores de
diferentes asignaturas o de zonas rurales pueden experimentar la misma barrera. Sin
embargo, una posible solucion para atajar este aislamiento podria ser la creacion de redes de
proximidad entre los profesores de un mismo municipio o ciudad, que es mas facil de manejar
que una red nacional. Por ejemplo, en la mayoria de las ciudades del pais, siempre existe un
grupo informal de profesores de francés basado en su proximidad geogréafica, que en su
mayoria colaboran via WhatsApp para el entretenimiento social y cultural. A partir de ahi, la
cuestion es como transformar esos entornos informales en entornos de aprendizaje
colaborativo. No se trata de acabar con grupo “informal”, sino de crear un duplicado, con los
mismos participantes y con una finalidad profesional, para compartir sus experiencias y
técnicas de clase, sus dificultades y sus formas de abordarlas para conseguir un cambio en
sus practicas de ensefianza.

Reactivacion de la Red Nacional de Profesores e Investigadores de Francés en México
El desarrollo de una red nacional asociada al aprendizaje del francés en México puede estar

relacionado con la reactivacion de la antigua red nacional AMIFRAM. Una organizacion
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nacional de este tipo sirve para que los profesores aislados trabajen juntos, aprendan juntos,
compartan su experiencia y se posicionen como una fuerza propositiva para la mejora de la
ensefianza y el aprendizaje del FLE en el pais. A pesar de los beneficios de la colaboracion
profesional, cabe preguntarse por qué el francés, considerado el segundo idioma extranjero
mas estudiado y ensefiado en México después del inglés, no cuenta actualmente con una red
de los profesionales de la docencia, a nivel nacional. También es lamentable que, hasta la
fecha, suele dificil encontrar trabajos que permiten comprender las causas del fracaso de la
antigua asociacion que habia existido por muchos afios.

Sin embargo, tras muchas conversaciones con compafieros y dirigentes de esta
asociacion, los problemas que se mencionan generalmente se refieren a la mala gestion,
incluida la mala praxis financiera y la transparencia en la gestion en general. A pesar de
algunos raros intentos de revivir la asociacion, el antiguo ejecutivo y el Comité Honor y
Justicia (conformado de los pioneros de la asociacion) no han hecho ningun progreso
significativo hasta la segunda mitad del afio 2022. Para ello, se propone incentivar a los
profesores de distintas ciudades y entidades federativas de la necesidad de organizarse en
pequefias redes autdbnomas con una vision y unos objetivos de desarrollo claros. Una vez que
existen asociaciones regionales 0 municipales que funcionen, sera mas facil basarse en estas
microrredes para sentar una base sélida para la construccion de una red nacional més sélida
y sostenible. Proceder a la disolucién de la antigua asociacién y a la creacion de una nueva,
en las condiciones actuales, como se previo en la tltima reunion de crisis de AMIFRAM hace

unos dos afios, no nos parece la solucién.
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Mexique - Septembre 2021

, Alliance frangaise
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Xalapa, Alliance frangaise

Zacatecas, Alliance francaise
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Anexo 2

FRANCE

Evaluation et certifications en langue EDUCATIO
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Anexo 3

Tabla 33.
Operacionalizacion de las variables de estudio

CREENCI
AS

DOCENT
ES

Concep
cién de
la
lengua

Concep
cion del
aprendi
zaje de
la
lengua

A partir de su experiencia como USUARIO de diferentes lenguas, ¢ Qué tan de acuerdo esta usted con las siguientes proposiciones?

a. La lengua es un sistema de expresion de significados.
b. La funcién principal de la lengua es permitir la interaccién y la comunicacion.

c. El uso de la lengua tiene significado sélo en y a través de las formas y en el contexto en que se usa.

d. La gramética de una lengua constituye un conjunto de codigos que justifican y explican la estructura de la lengua.

e. La lengua no es Gnicamente un conjunto de cddigos, si no un instrumento de comunicacion y de socializacion.

f. La lengua puede resumirse en una lista de palabras y un conjunto de reglas gramaticales.

g. La gramética de la lengua es un conjunto de reglas para asegurar la comunicacion.

h. La lengua es un conjunto de reglas y codigos que se autodenominan y son autosuficientes, libres de cualquier limitacion contextual.
i. La lengua formal, gramaticalmente correcta es la Gnica que vale la pena ensefiar.

j- La gramética y la cultura son dos entidades separadas.

A partir de su experiencia de APRENDIZAJE del francés o de otra lengua extranjera, ¢/Qué tan de acuerdo esta usted con las siguientes
proposiciones?

a. El aprendizaje de una lengua consiste en crear un conjunto de habitos en forma de repeticiones linglisticas o de imitacién de enunciados ya escuchados oralmente.

b. Los ejercicios mecanicos y las repeticiones de las reglas son claves para la adquisicién de la competencia comunicativas.

c. Aprender las formas, las estructuras y las reglas gramaticales tiene mayor influencia en el desarrollo de las competencias comunicativas.

d. La lengua materna debe ser el vehiculo de la ensefianza de la gramética de la lengua extranjera.

e. El aprendiz de una lengua extranjera debe esforzarse siempre por hablar, independientemente de los errores cometidos.

f. El uso de recursos de audio, video, etc. en el proceso de aprendizaje es muy divertido, pero hace perder demasiado tiempo y no facilita el rapido desarrollo de las habilidades
comunicativas de los aprendices.

g. Aprender una lengua extranjera es adquirir conocimientos y estrategias que permiten resolver problemas de comunicacién en cualquier nueva situacion en dicha lengua.

h. El aprendizaje formal (tradicional) de la gramatica de una lengua extranjera no ayuda a los aprendices a adquirir mayor fluidez.

i. El uso de la lengua por parte de los estudiantes no implica necesariamente un conocimiento consciente del sistema gramatical.

j. El aprendizaje de la lengua extranjera consiste en un proceso de construccién y correccion de frases a veces erréneas, similar al proceso de aprendizaje de la lengua materna.
k. En un enfoque comunicativo o basado en la accién, la gramética no es el fin, sino el medio para lograr la sistematizacion de las competencias comunicativas.

I. El uso de documentos auténticos en formato de video, audio, escrito o imagen crea una situacion de aprendizaje lGdica y motivadora que facilita el n/desarrollo de las
competencias comunicativas.




160

Concep
cion de
la
ensefia
nza de
la
lengua

Frecue
ncia de
uso de
los
enfoqu
es
inducti
VOS
deducti
VOS

A partir de su experiencia de ENSENANZA del francés y de sus conocimientos sobre la tematica, ¢qué tan de acuerdo est4 usted con las siguientes
proposiciones?

a. La ensefianza de la gramatica por separado de otras competencias (sociolingliisticas, pragmaticas, etc.) no logra producir un conocimiento de la lengua que los estudiantes
puedan utilizar en la comunicacién natural.

b. Los profesores solo deben corregir los errores gramaticales que interfieran en la comunicacion.

c. La ensefianza gramatical consiste en un proceso de co-construccion del conocimiento de forma interactiva entre el alumno y el profesor.

d. La gramatica se ensefia de forma implicita, es decir, un punto gramatical como el “passé-composé” o el “imperatif”, debe integrarse en un objetivo comunicativo.

e. Durante las clases, la atencion a la gramética debe venir después de las tareas comunicativas, no antes.

f. El profesor debe partir siempre de frases tomadas en situaciones reales de comunicacion para ayudar a los alumnos a descubrir gradualmente las reglas gramaticales.
g. La ensefianza separada de la gramética, el vocabulario, la cultura y otras partes del discurso ayuda a mejorar las competencias comunicativas de los aprendices.

h. Todos los errores gramaticales en clase pueden dificultar el desarrollo de las competencias comunicativas, por lo que deben corregirse para evitar la fosilizacion.

i. El profesor de lengua debe ser la figura dominante en el aula, el depositario del conocimiento, de la autoridad y de las iniciativas.

j. Los profesores deben ensefiar a los alumnos las reglas gramaticales antes de esperar que sean capaces de utilizarlas en diferentes situaciones de comunicacion.

k. La evaluacidn en lengua extranjera deberia dar mas importancia a los ejercicios estructurales (Preguntas de opcion maltiple, de emparejamiento etc.).

I. La gramética debe ensefiarse de forma explicita y directa.

¢Con qué frecuencia ensefia o0 ensefiaria la gramatica de las siguientes maneras?

a. Presento a los alumnos las reglas gramaticales y sus excepciones antes de indicar como utilizarlas.
b. Ensefio la gramética de forma deductiva, lo que significa que introduzco las reglas antes de exponer a los alumnos a los patrones.
c. Presento puntos de gramatica nuevos o desconocidos mediante la explicacion y la sensibilizacion directa.

d. Utilizo el metalenguaje (términos como “pronoms personnels”, “adjectifs et pronoms possessifs”, “passé-composé”
e. Utilizo los ejercicios estructurales para la sistematizacion de las estructuras gramaticales.

f. Ensefio la gramatica de forma inductiva, lo que significa que expongo primero a los alumnos a ejemplos para que puedan descubrir ellos mismos los significados y las reglas.
0. Ensefio la gramatica por necesidad, es decir, sélo en funcidn de las necesidades comunicativas de los aprendices.

h. Implemento distintas actividades con diversos tipos de produccion oral (conversaciones telefonicas, canciones, etc.).

i. Realizo actividades de escritura enfocadas en las necesidades comunicativas cotidianas (responder a un correo electronico, escribir una carta, etc.).

j. Presento puntos de gramatica nuevos o desconocidos mediante el descubrimiento guiado (acompafiar a inferir reglas a partir de objetos, imagenes, audios, etc.).

, etc.) siempre cuando explico las estructuras gramaticales.
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Uso de
los
enfoqu
es
inducti
vos Yy
deducti
VOS

¢Qué tan INDUCTIVO es o seria usted en las siguientes situaciones?
Inductivo: Exponer en primer lugar a los aprendices a la lengua a través de documentos auténticos (como videos, audios, imagenes, etc.) y guiarlos
progresivamente con actividades de discusion, juego de rol, etc., para que descubran a los patrones gramaticales.

a. Cuando la clase dura aproximadamente una hora o menos mi enfoque es o seré:

b. Cuando la clase dura mas de una hora mi enfoque es o seré:

c. Con los principiantes (Al y A2), mi enfoque es 0 sera:

d. Con los avanzados (B1 y mas), mi enfoque es o sera:

e. Con los nifios y adolescentes (educacion basica), mi enfoque es o sera:

f. Con los adultos (Educacion superior en general), mi enfoque es o sera:

g. Cuando la estructura gramatical es compleja, mi enfoque es o seré:

h. Cuando la estructura gramatical no es compleja, mi enfoque es:

i. Cuando se dispone de materiales didacticos o documentos auténticos adaptados a la edad y el nivel de lengua de los aprendices, mi enfoque es o sera:
j. Cuando NO cuento con materiales didacticos o documentos auténticos adaptados a la edad, intereses y nivel de lengua de los aprendices, mi enfoque es o serd
k. Cuando el tamafio de los grupos (nimeros de aprendices en el aula) sobresale 15, mi enfoque es o seré:

I. Cuando el tamafio de los grupos no supera los 15

¢Qué tan DEDUCTIVO es o seria usted en las siguientes situaciones?
Inductivo: Exponer en primer lugar a los aprendices a la lengua a través de documentos auténticos (como videos, audios, imagenes, etc.) y guiarlos
progresivamente con actividades de discusion, juego de rol, etc., para que descubran a los patrones gramaticales.

I. Cuando el tamafio de los grupos no supera los 15

a. Cuando la clase dura aproximadamente una hora o menos mi enfoque es o seré:

b. Cuando la clase dura mas de una hora mi enfoque es o seré:

c. Con los principiantes (Al y A2), mi enfoque es o sera:

d. Con los avanzados (B1 y mas), mi enfoque es o sera:

e. Con los nifios y adolescentes (educacion basica), mi enfoque es o seré:

f. Con los adultos (Educacion superior en general), mi enfoque es o sera:

g. Cuando la estructura gramatical es compleja, mi enfoque es o seré:

h. Cuando la estructura gramatical no es compleja, mi enfoque es:

i. Cuando se dispone de materiales didacticos o documentos auténticos adaptados a la edad y el nivel de lengua de los aprendices, mi enfoque es o sera:
j. Cuando NO cuento con materiales didacticos o documentos auténticos adaptados a la edad, intereses y nivel de lengua de los aprendices, mi enfoque es o sera
k. Cuando el tamafio de los grupos (nimeros de aprendices en el aula) sobresale 15, mi enfoque es o0 seré:

I. Cuando el tamafio de los grupos no supera los 15
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