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Resumen

La Encuesta Europea de Competencias Lingiiisticas (2012) se desarroll6 con el objetivo de
evaluar y estandarizar los indicadores de competencias de lengua extranjera de los
estudiantes de secundaria de distintos paises de Europa. En los resultados oficiales se
comparan estos paises participantes. No obstante, no se analizan las diferencias entre los
estudiantes de un mismo pais. Espaia, hoy en dia, esta marcada por el multilingiiismo y, en
ciertas comunidades autéonomas, conviven el espafol y otras lenguas cooficiales como el
catalan, el gallego o el vasco. Estudios previos han demostrado que existen diferencias entre
el cerebro de los individuos monolingiies y bilingiies. Consecuentemente, su desarrollo de
habilidades y estrategias de aprendizaje de lenguas extranjeras también ha demostrado ser
distinto. En el presente estudio, se pretende comprobar si esto también sucede entre los
estudiantes de secundaria. Para ello, se han utilizado los datos de la Encuesta Europea de
Competencias Lingiiisticas. Los objetivos principales son dos: comparar el nivel lingiiistico
de los estudiantes monolingilies y bilinglies de Espafa; y comparar el efecto que tienen
distintos factores contextuales sobre este nivel lingiiistico de los dos grupos. Para realizar
estos analisis se han utilizado metodologias cuantitativas como el analisis de varianzas
(ANOVA), analisis factoriales confirmatorios y modelos de ecuaciones estructurales. Los
resultados muestran que: existen diferencias significativas entre el nivel lingiiistico de los
estudiantes bilingiies y monolingiies y que los estudiantes bilingiies presentan niveles
superiores; también, existen diferencias significativas entre los dos grupos en algunos de los
factores contextuales analizados y se identifican factores contextuales que tienen un efecto
significativo sobre el nivel lingiiistico (estatus social, econdémico y cultural, etc.). Estos
resultados pueden ser importantes para todo tipo de agentes educativos, es decir, profesores,
directores, etc. En el estudio se presentan una serie de implicaciones tanto teéricas como

practicas, asi como sus limitaciones y prospectiva.
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Abstract

The European Survey on Language Competences (2012) was developed with the aim of
evaluating and standardizing the indicators of foreign language competences of the
secondary school students from different European countries. In the official final report,
results from different countries are compared. However, there are no analyses to compare
the differences within a country. Nowadays, Spain is characterized by multilingualism and,
in some autonomous communities, Spanish and other co-official languages, such as Catalan,
Galician or Basque coexist. Previous studies found significant differences between
monolingual and bilingual brains. Consequently, the development of skills and learning
strategies have been proved to be different. In this study, it is tested whether this happens
among secondary school students in Spain. To do this, secondary data from the European
Survey on Language Competences is used. The objective of this study is twofold: to compare
the language proficiency of bilingual and monolingual students from Spain; and to compare
the effect that different contextual factors have on the language proficiency of the two
groups. In order to meet these objectives, several quantitative methodologies, such as
analyses of variance (ANOVA), confirmatory factor analyses or structural equation modelling
have been used. Results show that: there are significant differences between monolingual
and bilingual language proficiency, and bilingual students perform better; there are
significant differences in some contextual factors analyzed, and some of these factors
(economic, social and cultural status, etc.) have a significant effect on the language
proficiency of the students. These results may be interesting for all educational agents, such
as teachers, principals, etc. Finally, some practical and theoretical implications of the study

are discussed, as well as its limitations and further research opportunities are.

Keywords
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factors, structural equation modelling.
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1. Introduccion

La Encuesta Europea de Competencias lingiiisticas o ESLC, por las siglas en inglés de First
European Survey on Language Competences (2012) es un cuestionario desarrollado por la
Comision Europea con el proposito de evaluar la competencia y dominio de las lenguas
extranjeras de los estudiantes de secundaria de distintos paises europeos. A raiz de las
conclusiones de la presidencia del Consejo Europeo de Barcelona (2002), se detectan una
serie de necesidades que dan respuesta a los cambios de la sociedad de la época. En el marco
educativo, se propone una economia competitiva basada en el conocimiento. Por ello, en
educacion, se plantea un programa de trabajo con el objetivo de mejorar la calidad, facilitar

el acceso universal de la educacion y abrirse a una dimensi6én mundial.

Para poder cumplir con los objetivos generales en educacion, son necesarias una serie de
acciones relacionadas con el desarrollo de las competencias basicas. Se da especial énfasis al
desarrollo de la competencia lingiiistica mediante la ensefianza de al menos dos lenguas
extranjeras desde una edad muy temprana y, también, se destaca el desarrollo de un

indicador de competencias lingiiisticas (Comisién Europea, 2005).

El objetivo principal de esta encuesta es reunir informacion sobre el conocimiento de
distintas lenguas extranjeras en distintos paises europeos, sobre su dominio por parte de
estudiantes de secundaria, y sobre los distintos factores contextuales que pueden tener efecto
en el proceso de ensenanza-aprendizaje de estos idiomas. Con toda esta informacion, se
realiza una comparacion de los distintos sistemas educativos, roles de agentes educativos,

etc. de los paises europeos participantes.

Entre los paises participantes se encuentra Espana, cuyo escenario actual esta especialmente
marcado por una sociedad multilingiie y multicultural y donde existe gran interaccion entre
la lengua oficial del Estado (espafiol) y otras lenguas cooficiales (catalan, gallego y vasco). En
algunas Comunidades Auténomas, muchos alumnos se pueden considerar bilingiies
compuestos, definidos como aquellos que han sido criados desde pequenos en un entorno
doméstico bilinglie, ademas de equilibrados, por tener un dominio similar en las dos
lenguas, y de infancia, por haberlos adquirido desde ese momento evolutivo (Etxebarria

Arostegui, 1995).

Por su caracter europeo e integrador y por su objetivo de crear indicadores a este nivel, en la
ESLC no se hace hincapié a las diferencias dentro de un mismo pais. Aun asi, y debido a la
realidad multilingiie y multicultural de Espaiia, en el presente estudio se detecta la necesidad
de explorar el dominio de las lenguas extranjeras y los factores contextuales que pueden

influenciar en el proceso de aprendizaje-ensefianza de los alumnos espafoles y, asi, poder



descubrir si existen diferencias entre aquellos que son bilingiies de infancia y aquellos que

son monolingiies.

La contribucion de este trabajo pretende ser tanto tedrica como practica. Por la parte tedrica,
se pretende dar informacion detallada sobre las diferencias entre los estudiantes bilingiies y
monolingilies de Espana en su dominio y competencias lingiiisticas en inglés como lengua
extranjera y sobre las diferencias que puede haber en el efecto de algunos de los factores
contextuales en su proceso de aprendizaje de la misma lengua. Por lo que hace referencia a la
contribucion practica, estas diferencias en el alumnado pueden llevar a reconsiderar
tipologias de actividades, metodologias, etc. por parte de distintos agentes educativos y de

los responsables de las politicas educativas.

2. Justificacion y planteamiento del problema

2.1. Problema
Existen muchos documentos e informes sobre los resultados de la ESLC a nivel europeo
(Comision Europea, 2012a; Comision Europea, 2012b). En ellos, se publican, analizan y
contrastan los resultados de los distintos paises participantes. Especificamente, se presentan
los distintos niveles de competencias lingiiisticas (comprensién escrita, comprension oral y
expresion escrita) logrados por los estudiantes de cada pais en las dos lenguas extranjeras
méas cominmente impartidas y los efectos que pueden tener distintos aspectos contextuales

en el nivel lingiiistico de estos estudiantes.

En los resultados lingiiisticos presentados en el informe final (Comision Europea, 2012a) se
incluye, por ejemplo: para cada competencia, la proporciéon de estudiantes que logran llegar
a cada nivel del Marco Comtn Europeo de Referencia para las lenguas (MCER), incluido un
nivel pre-A1 si aiin no han logrado el nivel A1; para cada sistema educativo y competencia, la
comparacion de los resultados en las dos lenguas extranjeras que mas se ensefian en el pais;

y, en general, una comparacion del dominio lingiiistico en todas las lenguas evaluadas.

Los resultados de los alumnos espafioles en inglés muestran que, en comprension lectora, el
18% tiene un nivel pre-A1, el 53% tiene un nivel A, y el 29% un nivel B del MCER. En
comprension oral, el 32% tienen un nivel pre-A1, el 44%, un nivel A, y el 24%, un nivel B. En
expresion escrita, el 15% tiene un nivel pre-Ai, el 58%, un nivel A, y el 27%, un nivel B.
Calculando el indice global, los resultados son los siguientes: un 22% de los alumnos tiene un
nivel pre-A1, un 35% tiene un nivel A1, un 17% un nivel A2, un 14% un nivel B1, y un 13% un

nivel B2. Estos resultados son inferiores a la media de los paises participantes.

En los resultados sobre los factores contextuales presentados en el mismo informe final

(Comision Europea, 2012a), se hace un analisis de regresion para evaluar hasta qué nivel son



buenos una serie de factores contextuales para predecir el dominio lingiiistico de los

estudiantes.

Estos resultados a nivel europeo pueden utilizarse para cumplir el objetivo planteado por la
Comision Europea, es decir, hacer una comparativa a nivel europeo, abrirse a una dimensiéon
mundial y, también, lograr indicadores estandares para evaluar el dominio lingiiistico. No
obstante, al ser Espafia un pais especialmente multicultural y multilingiie, nace la necesidad

de tratar y analizar el nivel lingiiistico de sus estudiantes a nivel de pais.

Independientemente de los resultados comparativos a nivel lingiiistico y a nivel contextual
ya presentados en los informes oficiales, se detecta la necesidad de analizar las diferencias
entre aquellos alumnos bilingiies y aquellos monolingiies de infancia en Espafia. Por ello, se
desarrollan unas preguntas que, en el apartado siguiente, van a ser formuladas como
objetivos de la investigacion: éel dominio de la lengua inglesa de los alumnos bilingiies y
monolingilies de Espana es el mismo? ¢son diferentes los niveles logrados de los alumnos
monolingiies y bilingiies de Espafia en cada una de las competencias? étienen la misma
relacion los factores contextuales y el dominio lingiiistico en el grupo de bilingiies y en el

grupo de monolingiies de Espafia?

2.2, Objetivos
El objetivo principal es analizar las diferencias en competencias lingiiisticas entre alumnos
monolingilies y bilingiies de infancia en Espana. De este objetivo principal se derivan,

especificamente, unos objetivos secundarios:

(1) comparar el dominio o nivel lingiiistico del inglés en las tres competencias
evaluadas (comprension escrita, comprension oral y expresion escrita) entre alumnos

de secundaria espafoles bilingiies y monolingiies de infancia.

(2) comparar el efecto de distintos factores contextuales en el dominio o nivel

lingiiistico de aquellos alumnos espanoles bilingiies y monolingiies de infancia.

En los dos modelos teodricos finales desarrollados para poder ser comparados en este estudio
se van a evaluar las relaciones de causa-efecto entre los distintos factores y, para ello, en el

transcurso del trabajo, se van a desarrollar una serie de hipotesis para ser testadas.

2.3. Descripcion de los apartados
Una vez planteado el problema que da lugar a la necesidad de la investigacion y los objetivos

de ésta, el trabajo que se presenta tiene la estructura que se detalla a continuacion.

En primer lugar, se presenta un marco teérico, donde se abordan los principales conceptos

necesarios para el desarrollo de la investigacion. En él, se incluyen conceptos como la ESLC,



el bilingiiismo y el aprendizaje de las lenguas extranjeras, y los factores contextuales que

afectan el dominio de las competencias lingiiisticas.

En segundo lugar, se desarrolla la investigacion practica del presente estudio. Se empieza
este apartado con el planteamiento de las hipotesis y, consecuentemente, el modelo teorico a
testar y comparar para poder lograr los objetivos previamente establecidos. Seguidamente,
se hace una descripcion de la muestra utilizada para el estudio, se describen las variables
utilizadas en el analisis y su método de evaluacion, se especifican los métodos y materiales
utilizados para el analisis, y se detallan los distintos pasos para poder analizar los datos. Este

apartado finaliza con la presentacion de los resultados obtenidos de los analisis.

En tercer lugar, se presentan las conclusiones y discusiéon de la investigacion. En este
apartado, se compararan los resultados del estudio con estudios previos, se discutiran sus
implicaciones tanto tedricas como practicas, asi como se daran ejemplos practicos de como
poder utilizar los resultados de esta investigacion para el desarrollo de programaciones y

unidades didAacticas en un centro educativo de secundaria.

Seguidamente, se presentan una serie de limitaciones y prospectiva para estudios
posteriores. Por la complejidad y gran cantidad de datos disponibles en la ESLC, este
apartado es especialmente importante, ya que se describen una serie de oportunidades de
analisis futuros no menos relevantes que el presente estudio desarrollado. Finalmente, se

incluyen las referencias del estudio en cuestion.



3. Marco teodrico

En esta seccion se incluye una revision de la literatura previa, es decir, de estudios e
informes previos publicados en referencia a los conceptos principales de la investigacion.
Entre ellos, se tienen en especial consideracion los informes publicados como resultado de la
ESLC. Sobre esta encuesta, se especifican sus caracteristicas principales, su estructura, los
tipos de actividades incluidas en cada competencia evaluada (comprension escrita,
comprension oral y expresion escrita), y la informacion contextual sobre los estudiantes que
puede estar relacionada con su nivel en las distintas competencias lingiiisticas.
Seguidamente, se presenta una revision de la literatura referente a las diferencias entre el
aprendizaje de lenguas extranjeras por parte de estudiantes monolingiies y bilingiies, dando
especial énfasis en los procesos y modelos cognitivos, etc. Finalmente, se revisa la literatura
referente a los factores contextuales que formaran parte del modelo teérico probado en este
trabajo (estatus economico, social y cultural; percepciéon de las lecciones de la lengua
extranjera que se estd aprendiendo; dificultad percibida en el aprendizaje de la lengua

extranjera; y el nimero de alumnos por clase).

3.1. La Encuesta Europea de Competencias Lingiiisticas
(ESLC)

La Encuesta Europea de Competencias Lingiiisticas (ESLC) fue ideada por la Comision
Europea y desarrollada por SurveyLang en 2012 con el objetivo de evaluar el nivel de
competencias en lenguas extranjeras de los estudiantes de secundaria de distintos paises
europeos. Se trata de un intento para cumplir con las necesidades detectadas en 2002 en el
Consejo Europeo de Barcelona (Comision Europea, 2002) y publicadas en sus conclusiones.
En ellas, se fija como prioridad la mejora de habilidades basicas, particularmente mediante
la ensefianza de como minimo dos lenguas extranjeras desde una edad muy temprana
(Comision Europea, 2005). Ademas, se detectan otras necesidades como la contextualizacion
de los datos lingiiisticos obtenidos. Se destaca la importancia de, una vez obtenida la
informacién y datos sobre los niveles de competencias lingiiisticas, tener datos sobre el
contexto de aprendizaje del alumno. De esta manera, las politicas lingiiisticas posteriores, los
marcos comunes, los estandares de aprendizaje, los indicadores de logro, etc. podran ser

mejor desarrollados.

En la ESLC se abordaron tres competencias lingliisticas especificas referentes a: la
comprension escrita, la comprension oral y la expresion escrita. Para cada pais participante,
los cuestionarios fueron desarrollados en la primera y segunda lenguas extranjeras maés
comunmente impartidas en el sistema educativo del pais de entre las siguientes (Comision
Europea, 2012a): inglés, francés, aleméan, italiano, y espanol. Para el caso especifico de

Espana, el inglés y el francés fueron consideradas como la primera y la segunda lenguas mas



impartidas, respectivamente. Para el proposito del presente trabajo, tnicamente los
cuestionarios desarrollados para evaluar la lengua inglesa de los estudiantes de Espafa se

tendran en consideracion.

En la encuesta, participaron los estudiantes de ultimo ano de primer ciclo de secundaria o
los estudiantes de segundo afno de segundo ciclo de secundaria, equivalente a los niveles
ISCED2 o internacional 10, es decir, estudiantes de unos 15 afios de edad. Globalmente, 16
sistemas educativos de distintos paises europeos, con 53.000 estudiantes en total,
participaron en la encuesta (Comision Europea, 2012a). El hecho de tener tantos paises y
estudiantes participando facilita la comparacion entre sistemas educativos y también el
desarrollo de un indicador europeo de las competencias lingiiisticas, objetivos principales de

la encuesta.

3.1.1. Estructura del cuestionario

El cuestionario incluye tanto preguntas de lengua para poder evaluar el nivel de
competencias como preguntas contextuales que pueden estar relacionadas con el dominio
lingiiistico. Las habilidades lingiiisticas, tal y como se ha comentado anteriormente, fueron
evaluadas teniendo en cuenta el Marco Comun Europeo de Referencia para las lenguas
(MCER). Los bloques de preguntas de comprension oral y comprension escrita tenian una
duracion de 30 minutos y el bloque de preguntas de expresién escrita era de 30 minutos para
los niveles principiante e intermedio, y de 45 minutos para el nivel elevado.
Consecuentemente, el tiempo total para responder el bloque de preguntas sobre lengua era

de 105 0 120 minutos.
a. El bloque de evaluacion lingiiistica

El marco de evaluacion lingiiistica fue desarrollado siguiendo las siguientes fases (Comision
Europea, 2012b): identificacion de los objetivos y propodsitos principales de la ESLC e
identificacion de las habilidades que se tenian que evaluar; para cada habilidad,
identificacion del contenido del test, de las sub-habilidades y capacidades que se tenian que
evaluar y las competencias fundamentales desde el nivel A1 hasta el nivel B2 en la escala del
MCER; identificacion de la tipologia y actividades para poder evaluar las habilidades;
creacion del diseno de encuesta; adopcion de un enfoque donde se da a los alumnos un test
con un nivel adecuado de desafio y dificultad; desarrollo de especificaciones, guias para
escribir y evaluar cada item; y planificacion de un proceso colaborativo de desarrollo del test.
Después de estos pasos de creacion, la encuesta fue testada a través de un test piloto en
distintos paises de Europa y, finalmente, se incluyeron tres secciones correspondientes a
cada una de las competencias evaluadas: comprension escrita, comprension oral y expresion

escrita.
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La encuesta final contenia: 5 actividades de comprensidon escrita, 5 actividades de
comprension oral y una actividad de expresion escrita donde se evaluaban 5 componentes
distintos. En las tablas 1, 2 y 3 se pueden ver los ejemplos de las tipologias de actividades
posibles para evaluar la comprension escrita, la comprensiéon oral y la expresidon escrita,

respectivamente.

Tal y como se describe en el informe técnico oficial (Comisién Europea, 2012b), la tipologia
de actividades fue distinta dependiendo de la competencia que se estaba evaluando. Para la
comprension escrita y la comprension oral, preguntas con evaluacion objetiva (tipo test, de
relacionar, etc.) fueron utilizadas. Para la expresion escrita, se utilizaron preguntas e
indicadores mas subjetivos. Su codificacion posterior fue automatica en el caso de los
cuestionarios desarrollados en formato digital o manual para aquellos cuestionarios en

formato papel.

Segln se puede observar en la Tabla 1, las actividades de comprension escrita del nivel A1
incluian textos cortos y una serie de preguntas con ayudas como ilustraciones. Estas
preguntas hacian referencia a los aspectos principales y generales de un texto normalmente
corto y personal (el lugar, el tema general, etc.) y eran de tipo test con tres opciones. A nivel
A1/A2, por ejemplo, la tarea también podia estar basada en relacionar frases con los
correspondientes anuncios o avisos, asi como también preguntas tipo test con tres opciones
sobre aspectos un poco mas detallados que los demandados en el nivel A1. A nivel A2, la
tipologia de textos para las preguntas de tipo test con tres opciones ya podian ser articulos de
revista o periddico y podian contener temas relacionados con aspectos cotidianos sobre la
familia. A nivel A2/B1, los textos personales ya podian tratarse de correos electronicos,
cartas, notas, etc. A nivel B1/B2, se podia tratar de preguntas de relacionar informaciéon o
frases con 3 (nivel B1) o 4 (nivel B2) textos cortos sobre anuncios de vacaciones, peliculas,
libros, etc., o bien preguntas tipo test con tres opciones sobre un texto de un tema familiar y
cotidiano. Finalmente, las actividades de comprension escrita del nivel B2 estaban basadas
en un texto mas largo con frases que se habian sacado de él y se habian mezclado para que el

alumno tuviera que ordenarlas y ponerlas en el hueco correspondiente.
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Tabla 1: Tipologia de actividades de comprensién escrita (Fuente:

Comisién Europea, 2012b).

Actividad Objetivo en el test Tipologia texto Tipologia actividad Nivel

R1 Identificar  informacién | Texto personal corto | Preguntas tipo test con 3 | A1
factual relacionada con | (correo electrénico, | opciones, dibujos. Los
temas personales y | postal, nota, etc.). alumnos escogen la
familiares. opcion correcta.

R2 Encontrar informacioén | Anuncios, avisos, etc. | Preguntas tipo test con 3 | A1
factual predecible en | sobre temas cotidianos, | opciones formadas por | A2
textos como  avisos, | con ayuda visual. textos cortos con
anuncios, horarios, informacion. Los
menus, con ayuda visual. alumnos  escogen la

respuesta correcta

R3 Entender signos, avisos, | Una serie de avisos o | Preguntas de relacionar | A1
anuncios y etiquetas. signos, etc. y una serie de | las frases o dibujos con | A2

frases o dibujos | los anuncios o avisos
parafraseando el | correctos.
mensaje.

R4 Entender las ideas | Un articulo de revista o | Preguntas tipo test con 3 | A2
principales 'y algunos | periddico sobre un tema | opciones.
detalles del texto. cotidiano familiar.

R5 Entender informacioén, | Un texto personal | Preguntas tipo test con 3 | A2
sentimientos y deseos en | (correo electrénico, | opciones. B1
textos personales. carta, nota).

R6 Lectura de 3 (B1) 0 4 (B2) | Una serie de 3 (B1) o 4 | Relacionar la | B1
textos cortos con | (B2) textos cortos como | informacién con los | B2
informacion especifica, | anuncios de vacaciones, | textos donde se
comprensién detallada y | peliculas, libros, etc., y | encuentra.

(a nivel B2) opini6on y | una lista con

actitud. informaci6on/actitudes
que pueden encontrarse
en el texto.

R7 Lectura para comprension | Texto sobre un tema | Preguntas tipo test con 3 | B1
detallada y un significado | cotidiano familiar. opciones. B2
global, comprensiéon de
actitud, opini6n y
proposito del autor.

R8 Comprensiéon de la | Texto con frases sacadas | Rellenar los huecos con | B2
estructura, cohesién y | de él y mezcladas para | las frases que se dan

coherencia textual.

ser ordenadas.

como opcion.
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Las actividades de comprension oral a nivel A1 y A2 pueden ser de dos tipos: relacionar la
persona con la informacion grafica correspondiente o seleccionar la respuesta grafica
correspondiente. Los textos orales a este nivel son dialogos cortos o monologos/dialogos
cortos e independientes sobre anuncios, mensajes, etc. A nivel A2, también puede haber
preguntas de verdadero o falso sobre una conversaciéon o entrevista. A nivel B1/B2, puede
haber preguntas tipo test con respuestas textuales o preguntas tipo test con 3 opciones sobre

diadlogos o monologos mas largos (presentaciones, informes, etc.).

Tabla 2: Tipologia de actividades de comprensién oral (Fuente: Comisién Europea, 2012b).

Actividad Objetivo en el test Tipologia texto Tipologia actividad Nivel

L1 Identificar informaciéon o | Un didlogo simple. Preguntas de relacionar | A1
vocabulario clave (horas, el nombre de la persona | A2
precios, dias de la semana, con la  informacién
nimeros, lugares, grafica correspondiente.
actividades).

L2 Identificar la situacién y la | Series de cinco | Preguntas de seleccionar | A1

idea principal (A1/A2) o la | monélogos o didlogos | la  respuesta  grafica | A2
funcién comunicativa | cortos e independientes | correcta (A1/A2) o la | B1
(B1/B2). (anuncios, mensajes, | respuesta textual | B2

conversaciones  cortas, | correcta (B1/B2) entre 3

etc.). opciones.

L3 Entender e interpretar | Una conversacion o | Preguntas de verdadero o | A2
significados detallados. entrevista. falso.

L4 Entender e interpretar los | Dialogo. Preguntas tipo test con 3 | B1
principales puntos, las opciones. B2
actitudes y las opiniones
de los interlocutores
principales.

L5 Entender e interpretar la | Un monoélogo méas largo | Preguntas tipo test con 3 | B1
esencia, los puntos | (presentacion, informe). | opciones. B2

principales y los detalles,
ademas de actitudes vy

opiniones del interlocutor.

Las actividades de expresion escrita a nivel A1, por ejemplo, se basan en expresar nociones
generales sobre un tema o foto en un texto de 20 a 30 palabras. A nivel A2, las redacciones
son textos personales cortos, como correos electronicos o postales, de 25 a 35 palabras donde
se describa, explique, etc. A nivel A2/B1/B2, los textos ya tienen que ser informativos y
pueden ser textos personales (A2/B1) o articulos, ensayos, cartas, informes o resenas. A nivel

B1, la extension del texto tiene que ser de 80 a 100 palabras. Finalmente, a nivel B2 se
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anaden los textos conativos, es decir, con intencién de persuadir o convencer. Estos textos

pueden ser ensayos o cartas y tienen que tener de 120 a 180 palabras.

Tabla 3: Tipologia de actividades de expresion escrita (Fuente: Comisi6én Europea, 2012b).

Actividad Objetivo en el test Tipologia texto Tipologia actividad Nivel

W1 Expresar nociones | Texto personal corto | Redaccion de un texto | A1
generales o especificas | (correo electrénico). personal corto que haga
sobre el tema que referencia a la foto o la
describan fotos o) informacién grafica.
informacién grafica.

W2 Expresar nociones | Texto personal corto | Redaccion de un texto | A1
generales o especificas | (correo electrénico, | personal corto | A2
que den respuesta al input | postal). explicando, describiendo, | B1
del texto y los puntos de etc.
contenido.

W3 Escribir un texto | Texto personal (correo | Redaccibn de un texto | A2
referencial (con intencién | electrénico). personal explicando, | B1
de informar). A nivel B2, un articulo, | describiendo, etc. B2

ensayo, carta, informe o | A nivel B2, redacciéon de

resefla. un articulo, etc.
explicando, describiendo,
comparando, etc.

W4 Escribir un texto conativo | Un ensayo o carta. Redacciéon de un ensayo | B2

(con intencidén de

persuadir o convencer).

o carta describiendo,
explicando, comparando,
justificando, dando

opinidn, etc.

b. El bloque de informacion contextual

Como se ha comentado anteriormente, la ESLC tiene como objetivo dar informacion

relevante para poder idear y planear politicas educativas y, también, dar informacién a los

agentes educativos (profesores, directores de centro, etc.). A parte de las preguntas

lingiiisticas, la informaci6én contextual se incluye en la encuesta para facilitar una

comparacion mas productiva entre politicas lingiiisticas y métodos de ensefianza de lenguas

(Comision Europea, 2012a). En la seccion de informacién contextual de la encuesta se

incluyen tanto los factores controlados por los paises (intensidad de cursos de lenguas

extranjeras, formacion de profesorado, etc.) como los no controlados por los paises

(variables lingiiisticas, demograficas, sociales y econémicas). Esta informacion se pide a

estudiantes, profesores y directores de centro. Para el propésito de este trabajo, tinicamente
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se seleccionan para su posterior andlisis y descripcidon las variables referentes a los

estudiantes.

La informacion contextual de la encuesta esta dividida en los siguientes apartados: tt, tu
familia y tu hogar, ordenadores en casa, lenguas en tu contexto familiar, tu opinidn sobre las
lenguas extranjeras, tus asignaturas en la escuela, aprender lenguas extranjeras en la
escuela, tus clases de lengua extranjera, exdmenes de la asignatura de lengua extranjera,
estudiar y hacer deberes de la asignatura de lengua extranjera fuera del horario escolar, y tus

habilidades en lengua extranjera.

El apartado sobre t incluye preguntas sobre el género, la fecha de nacimiento, el lugar de
nacimiento, las lenguas habladas en casa desde la infancia, el curso escolar, y el programa
educativo. La seccién sobre tu familia y hogar incluye preguntas para medir el estatus
socioeconémico y de inmigracion comparable con los resultados del informe PISA, como
pueden ser la ocupacion del padre y la madre, sus tareas y actividades en el trabajo, su nivel
educativo, pais de nacimiento del estudiante y de los padres, nimero de afos viviendo en el
pais donde actualmente viven, posesiones en casa, etc. El apartado sobre ordenadores en
casa incluye preguntas sobre posesiones de tecnologias de la informaciéon y la comunicaciéon
en casa, uso del ordenador, etc. La seccion de lenguas en casa incluye preguntas sobre las
lenguas habladas en casa, el conocimiento de la lengua extranjera por parte de los padres, el
contacto del alumno con la lengua extranjera fuera de la escuela, el uso de la lengua
extranjera por parte del alumno fuera de la escuela, y el contacto con la lengua extranjera a
través de los medios de comunicaciéon. En la seccion sobre la opiniéon sobre las lenguas
extranjeras, hay preguntas sobre: percepciones sobre como de buena es la gente del sistema
educativo, los padres y el mismo estudiante a la hora de aprender lenguas extranjeras;
utilidad de la lengua extranjera para distintos propositos; preferencias sobre las asignaturas
de la escuela; utilidad de las asignaturas de la escuela; y tiempo dedicado a hacer los deberes
y estudiar para las distintas asignaturas en una semana normal. En la secciéon de aprender
lenguas extranjeras en la escuela, las preguntas son sobre: lenguas aprendidas en la escuela
primaria, primera lengua extranjera impartida en la escuela, cursos previos aprendiendo
lenguas extranjeras, lenguas extranjeras aprendidas previamente en la escuela, nimero
medio de estudiantes en la clase de lengua extranjera, duraciéon de las clases, cantidad de
clases por semana, frecuencia de viajes al extranjero, frecuencia de participacién en
actividades sobre la lengua extranjera. En la seccion sobre las clases de la lengua extranjera,
las preguntas son: razon por aprender la lengua extranjera, percepciones sobre el grado de
dificultad cuando se est4 aprendiendo la lengua extranjera, frecuencia de uso del inglés oral
por parte del profesor, frecuencia de uso del inglés oral por parte del estudiante en clase,

frecuencia de uso de distintos recursos educativos, utilidad de los libros de texto, tipologia de
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actividades y tipologia de grupos de trabajo, opinion sobre el profesor, opinién sobre las
clases de lengua extranjera, grado de comparacion de la lengua extranjera y otras lenguas
por parte del profesor cuando ensefia, y frecuencia de practica de cada competencia en clase.
La seccion sobre examenes y deberes en la asignatura de lengua extranjera incluye preguntas
sobre: frecuencia de examenes y deberes, frecuencia de provision de observaciones y
comentarios sobre los deberes, tiempo dedicado a estudiar para un examen de lengua
extranjera, e importancia relativa de las distintas competencias para poder tener una buena
nota final. En la seccion de estudiar y hacer deberes para la asignatura de lengua extranjera
fuera de la escuela, las preguntas son sobre: frecuencia de uso del ordenador para hacer los
deberes, tiempo dedicado cada semana a los deberes de lengua extranjera y de otras lenguas,
y tipo de clases extraescolares donde se va. Finalmente, cuando se pide informacion sobre la
percepcion de las propias habilidades en lengua extranjera, se dan una serie de frases sobre
los que el alumno cree que es capaz de hacer en expresion escrita y oral y en comprensiéon

escrita y oral.

Teniendo en cuenta el proposito de este estudio, inicamente las variables que muestren
diferencias significativas entre los dos grupos analizados (monolingiies y bilingiies) se
tendran en consideracion. Ademas, tal y como se explicara en la seccion siguiente,
unicamente se seleccionaran aquellas donde el fundamento teorico sea logico y extenso para

justificar las diferencias entre los dos grupos.

3.2. Bilingiiismo y aprendizaje de lenguas extranjeras

En el Diccionario de la Real Academia Espafiola (2014), el término bilingliismo se define
como el “uso habitual de dos lenguas en una misma regiéon o por una misma persona”. Una
definicion que se podria adoptar para la comprension de este estudio es la siguiente: los
alumnos bilingiies son aquellos que hablan, o que estdn normalmente expuestos, a dos o mas
lenguas (De Lamo White & Jin, 2011). En Espana, la situacion lingiiistica est4d marcada por el
bilingiiismo o el multilingiiismo. Un 42% de la poblacién espanola reside en zonas donde hay
dos lenguas cooficiales (Comajoan, 2010), es decir, el castellano convive con lenguas como el

catalan, el vasco o el gallego.

El panorama educativo espaiol, ademaés, se podria considerar trilingiie, ya que esta parte de
la poblacién espafiola se escolariza en tres lenguas: las dos lenguas cooficiales y una primera
lengua extranjera, que en su mayoria es el inglés (Comajoan, 2010). Ademas, existen otros
aspectos sociolingiiisticos que afiaden complejidad a la situacion: inmigracion, usos distintos

de la lengua segun la situacion, etc.

A la hora de aprender una lengua extranjera, desde un principio, se tienen que tener en
cuenta las diferencias entre los estudiantes monolingiies y bilingiies. Por naturaleza, la

flexibilidad cognitiva y el razonamiento abstracto se han definido como diferentes entre los
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estudiantes bilingiies y monolingiies (Bialystok, 1988). Especificamente y con términos
neurologicos, los estudiantes bilinglies han demostrado tener una mayor densidad de
materia gris en el cortex parietal inferior izquierdo, un cambio que alin es mas pronunciado
en bilingiies desde la infancia y en aquellos que tienen un mayor dominio de las dos lenguas
(Mechelli et al., 2004). Estas diferencias tienen distintos efectos tanto en el proceso de
aprendizaje de los estudiantes monolingiies y bilingiies como en el resultado de éste, es
decir, su rendimiento académico. En el aprendizaje de lenguas, se hara referencia al nivel o

dominio lingiiistico.

El término dominio o nivel lingiiistico es muy complejo. Dependiendo de la
conceptualizacion de lengua, existen distintos enfoques o visiones: la vision lingiiistica, la
vision cognitiva y funcional, y la vision sociocultural. La vision lingiiistica define el lenguaje
teniendo en cuenta la sintaxis. De esta manera, el dominio lingiiistico estara basado en el
desarrollo de la gramatica de una lengua concreta. Para poder comprender las otras dos
visiones, es necesario hacer referencia a los conceptos de competencia, entendida como el
conocimiento de la lengua por el propio hablante, y actuacion, entendida como el uso de la
lengua en situaciones concretas (Chomsky, 1965, p. 4). También, el concepto de competencia
comunicativa (Hymes, 1967), entendida como el conocimiento sociolingiiistico y
psicolingiiistico de una lengua, y que podria formar parte de la actuacion definida por
Chomsky (1965) ayuda a comprender estas dos visiones. La vision cognitiva-funcional
considera que la adquisicion del lenguaje es una operacion marcada por la informaciéon que
se tiene que procesar y por ser parte de la cognicion general (Butler & Hakuta, 2006). Asi, se
entiende como dominio lingiiistico todo aquello referente no inicamente a la sintaxis, sino
también al vocabulario, comprensiéon y producciéon tanto oral como escrita, estrategias,
atenci6on, metacognicion y traduccion (Butler & Hakuta, 2006). Por tultimo, la vision
sociocultural es un poco mas amplia, ya que tiene en cuenta la variacion del lenguaje y otros
aspectos sociologicos y sociopsicologicos relacionados (Butler & Hakuta, 2006). Asi, se
entiende como dominio lingiiistico también todo aquello relacionado con la adaptacion de la
lengua al contexto, el uso de estrategias de interaccion, la comprension de las funciones del
lenguaje en distintas situaciones, etc. Para poder evaluar el dominio lingiiistico en el
presente estudio, se intenta adoptar una vision que combina las tres anteriores, para asi

poder tener en cuenta distintos aspectos referentes al conocimiento y actuacion lingiiisticos.

Por otra parte, ademés de definir el dominio lingiiistico, también es necesario analizar como
puede influir el bilingiiismo en él. Segin Bialystok (2001), experimentar el bilingiiismo
puede ser consecuencia de situaciones muy diversas. Algunas personas viven en entornos
donde la lengua de distintos familiares es diferente debido a diversidad étnica, cultural o

nacional. En estas situaciones, los nifios interaccionan con los adultos en mas de una lengua,
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ya que los adultos se desenvuelven también en mas de una. Algunos eligen deliberadamente
hablar con el nifo o nifia en una lengua distinta, implicando que cada progenitor hable en
una de las dos lenguas. En algunas comunidades, las lenguas utilizadas en casa y en la
escuela son distintas. Asi, los nifios y ninas adquieren, desde pequefios, las dos lenguas en

entornos distintos. De esto, se derivan distintos registros y actitudes hacia cada lengua.

Hasta aproximadamente la década de los 60, habia una vision negativa del bilingiliismo, ya
que se consideraba que estaba inversamente relacionado con la inteligencia. En otras
palabras, se consider6 que el hecho de haber mas de un sistema lingiiistico adquirido o
adquiriéndose en el mismo momento podria perjudicar el desarrollo cognitivo vy,
especificamente el aprendizaje de lenguas. No obstante, se detectaron una serie de
problemas metodologicos en estos estudios que tuvieron que ser corregidos. Después de
esto, se encontrd una relacion positiva entre la inteligencia y el bilingiliismo, sobre todo en
bilinglies equilibrados, donde el uso y dominio de las dos lenguas es el mismo (Butler &

Hakuta, 2006).

Gran cantidad de estudios han probado el efecto que puede tener cualquier experiencia vital
en los procesos cognitivos y la organizacion o estructura del cerebro, pero Bialystok (2009)
quiso probar, especificamente, si los efectos del hecho de ser bilingiie en el cerebro también
eran significativos y daban lugar a los mismos resultados que otras experiencias. En el
mismo estudio se hace referencia a distintos aspectos de la lengua y su adquisiciéon por parte
de los dos grupos analizados, los monolingiies y los bilingiies. En primer lugar, se prueba que
los bilinglies controlan menos cantidad de vocabulario en cada una de las lenguas que
conocen en comparacion con los monolingiies (Bialystok, 2009; Perani et al., 2003). Al
mismo tiempo, los bilingiies también son mas lentos en la recuperacion léxica, es decir, a la
hora de encontrar una palabra dentro del cerebro, o en el acceso que tienen a su vocabulario.
De esta manera, se podria decir que las actividades, durante el aprendizaje de una lengua
extranjera, que requieran el uso de vocabulario y su recuperacion, podrian ser desarrolladas
méas lentamente por los estudiantes bilingiies. En segundo lugar, en el mismo estudio se
concluye que los bilinglies realizan mejor las actividades metalingiiisticas que los
monolingiies, ya que estas actividades requieren atencion controlada e inhibici6n. Es decir,
los bilingiies son mas capaces de concentrarse e inhibir o suspender cualquier informacion
no relevante. Al mismo tiempo, los hablantes bilingiies consiguen desarrollar la habilidad de
resolucion de problemas antes que los monolingiies. En tercer lugar, Bialystok (2009) hace
referencia al control ejecutivo, donde salen beneficiados aquellos individuos que son
bilingilies. Finalmente, en referencia a la memoria, existen diferencias. Si se trata de
recuperar palabras previamente memorizadas, los monolingiies actian mejor, pero si a la

hora de recuperar la informaciéon de la memoria se hace uso de material no verbal o de
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recursos y procesos mucho mas controlados, la situacion se equilibra o hasta llega a ser mas
favorable para los bilingiies. Bialystok (2009) concluye que, definitivamente, el bilingiiismo

también es una experiencia que tiene consecuencias significativas en el desarrollo cognitivo.

Perani et al. (2003), ademas de analizar las diferencias en el proceso de aprendizaje de
lenguas extranjeras de individuos bilingiies y monolingiies, también analizaron dos otros
factores que podian ser determinantes: la exposicion a las dos o mas lenguas y la edad o el
momento de adquisicion. En este estudio, se tomd como muestra a bilingiies de castellano y
catalan que habian estado expuestos a la segunda lengua desde una edad muy temprana,
unos tres anos, que hubieran utilizado las dos lenguas desde entonces y que las dominaran
por igual. Se concluyé que habia menos activacion del cerebro asociada con la recuperacion
léxica en aquellos individuos que habian adquirido antes la segunda lengua y, durante el
analisis de la produccién de la lengua, tanto la edad de adquisicion como la exposicion a ellas

era significativa a la hora de analizar la activacion mental de los bilingiies.

También, el hecho de que el procesamiento cognitivo y sensorial en el cerebro de una
persona bilingiie sea mejor puede implicar mejoras también en el procesamiento de la
informacién del contexto y en la atencion a los detalles. De esta manera, a rasgos generales,
para una persona bilingiie puede ser més facil aprender una tercera lengua que para una
persona monolingiie aprender una segunda lengua (Marian & Shook, 2012). Por el contrario,
el control de menos vocabulario, su relativamente mas lento acceso por parte de los
bilingiies, o la mezcla de los dos sistemas lingiiisticos ya adquiridos también los puede

perjudicar a la hora de aprender una lengua extranjera.

Por ultimo, es necesario hacer referencia a como puede afectar el hecho de ser bilingiie en las
distintas tres competencias analizadas por la ESLC, la comprensién escrita, la comprension
oral y la expresion escrita. Estas referencias seran recuperadas a lo largo del trabajo para

poder formular las hipotesis.

En primer lugar, y referente a la comprensiéon escrita, Mumtaz y Humphreys (2001)
investigaron los efectos del bilingiiismo a la hora de aprender inglés, comparando bilingiies
de inglés y urdu y monolingiies de inglés. Para ello, tuvieron en cuenta que muchos factores
entran en accion a la hora de comprender un texto. Entre ellos, la consciencia y habilidad
fonologica, las habilidades visuales, las habilidades de lectoescritura en otras lenguas, si
existen, etc. Concluyeron que el bilingliismo podia tener un efecto positivo en la adquisicion
de habilidades de lectoescritura como la consciencia fonologica, la lectura de palabras mas
comunes y la memoria fonolégica. No obstante, el efecto del bilingiiismo podia ser negativo
en el desarrollo de la memoria visual, afectando asi la lectura de palabras no tan comunes.
Campbell y Sais (1995) también anticiparon que la exposicion a una segunda lengua desde

pequeno podia mejorar las habilidades metalingiiisticas como la consciencia del habla y de
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los sonidos, implicada en la comprension escrita. También, es necesario considerar que,
como mas proximas sean las lenguas ya adquiridas y de la lengua extranjera que se esta
aprendiendo, los estudiantes bilinglies podran mas cometer errores ortograficos al mezclar
los sistemas lingiiisticos. En conclusion, tal y como se vera también en el desarrollo de las
hipétesis, el bilingliismo tiene un efecto méas positivo que negativo en el desarrollo de la

comprension escrita.

En segundo lugar, y referente a la comprension oral, Yamchi y Kumar (2016) compararon la
comprension oral de una pelicula en inglés con subtitulos en persa entre estudiantes iranis
bilingiies y monolingiies. En este caso, los estudiantes monolingiies respondieron mejor que
los bilingiies en preguntas relacionadas con informacion verbal, seguramente debido al
hecho de disponer de subtitulos en la lengua materna de los monolingiies. Contrariamente,
cuando no se tiene material para ayudar a la comprension, como es el caso de los subtitulos,
y tal y como pasa en el presente estudio, los resultados son distintos, ya que, similarmente a
lo que sucede en la comprension escrita, entran en accion habilidades y procesos como el
control ejecutivo y la memoria verbal o visual. Gorjian y Mahmoudi (2012) también
analizaron la diferencia en comprension oral de estudiantes persas monolingiies y bilingiies
de arabe y persa y descubrieron un mejor nivel por parte de los bilingiies en esta
competencia. Las razones que dieron a este hecho fueron varias. Para empezar, los bilingiies
estan expuestos a distintos sonidos y fonemas desde pequenos y, por este motivo, es mas
facil para ellos reconocer distintos sonidos e interacciones fonoldgicas. También, el
conocimiento de pronunciacion de sonidos similares es superior entre los bilingiies y, por lo
tanto, su distincion y comprension sera también mas facil para ellos. De esta manera, el
hecho de tener que controlar dos sistemas fonologicos al mismo tiempo hace que se
desarrollen unas estrategias distintas en la comprension oral que podrian tener un efecto

positivo en el desempeno de esta competencia en una lengua extranjera.

En tercer lugar, y referente a la expresion escrita, se tiene que tener en cuenta que es un acto
complejo y que implica aspectos lingiliisticos y metalingiiisticos como la transcripcion, la
ortografia, la cohesidon, la coherencia, el cumplimiento de objetivos y funciones
comunicativas, la adaptacion al contexto, etc. (Myhill & Fisher, 2010). Ransdell, Arecco y
Levy (2001) analizaron la fluidez y calidad de la expresion escrita en inglés de estudiantes
monolingilies y bilingiies. Descubrieron que los individuos bilingiies tienen ventajas en
habilidades relacionadas con la supresion de informacion irrelevante o con la memoria
funcional a largo plazo. Consecuentemente, los estudiantes bilingiies eran mas capaces de
mantener la calidad y fluidez cuando escribian en inglés que los estudiantes monolingiies.
Por lo tanto, se podria pensar que, debido a estas habilidades relacionadas, el dominio en

expresion escrita es mejor en los estudiantes bilingiies.
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3.3. Factores contextuales que determinan el rendimiento
académico

Diversos factores contextuales han sido previamente estudiados por su efecto en la
organizacion neuroldgica de las lenguas (Perani et al., 2003). Concretamente, existen una
gran cantidad de factores, experiencias, etc. que pueden tener efecto en el dominio o nivel
lingliistico. En el presente estudio, se han seleccionado los que se han considerado que
podrian ser diferentes entre los grupos de estudiantes monolingiies y bilingiies y los que se
consideraban que podian tener un efecto distinto sobre su rendimiento o dominio

lingiiistico.

3.3.1. Estatus econémico, social y cultural
La influencia del estatus econémico, social y cultural sobre el rendimiento académico ha sido
una de las relaciones més estudiadas en la literatura sobre educaciéon (McGillion et al., 2017;

Sirin, 2005; Van Ewijk & Sleegers, 2010).

Sirin (2005) revis6 la literatura entre la década de los 90 y los 2000 sobre el estatus
socioeconomico y su efecto sobre el rendimiento académico. Evidencia que existen muchas
maneras de calcular el estatus economico, social y cultural, debido a las numerosas
definiciones del mismo concepto. Algunos autores definen el estatus econémico, social y
cultural como sinénimo de clase social, mientras que otros entienden el concepto de forma
mas general, es decir, como la posicion de un individuo o familia en una jerarquia de bienes
y posesiones relacionadas con riqueza, poder o estatus social. No obstante, Sirin (2005)
afirma que diversos autores han coincidido con el hecho de relacionar este estatus con los
ingresos, la educaciéon y la ocupacion de los padres. Segin Sirin (2005), otros factores
referentes al estudiante también pueden determinar el estatus econémico, social y cultural e
influenciar el rendimiento académico como, por ejemplo, el background étnico y racial, el

curso académico, la localizacion de la escuela, etc.

Van Ewijk y Sleegers (2010) hacen una comparacion de 30 estudios que tienen en cuenta el
estatus econémico, social y cultural a la hora de determinar el rendimiento académico.
Concluyen que existe esta relacion entre las dos variables latentes pero que se tienen que
tener en cuenta otros aspectos como la manera de calcular este estatus, las variables que se
tienen en cuenta, etc. También afiaden que este efecto, en muchos estudios previos, no se ha
considerado significativamente distinto segiin la materia sobre la cual se media el

rendimiento (lenguas, matematicas, etc.) o el pais de origen.

Independientemente de las diferencias en este estatus de los estudiantes monolingiies y
bilinglies que formaran parte del presente estudio, para poder analizar su efecto sobre el
dominio lingiiistico y siguiendo las recomendaciones de la literatura previa, se considerara

muy importante definir detalladamente este estatus, qué variables incluye, etc.
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3.3.2. Dificultad percibida en el aprendizaje de la lengua extranjera

Estudios previos (Pekrun, Lichtenfeld, Marsh, Murayama, & Goetz, 2017) han analizado la
influencia reciproca entre emociones y rendimiento o logro académico. Esta relaciéon se
define como: a més emociones positivas ante la materia, contenido, situacion, etc. mas logro
o rendimiento académico y, al mismo tiempo, a mas logros académicos, mas buenas
sensaciones hacia la materia. En sentido negativo, cuanto mas emociones y sensaciones
negativas ante la situacion de aprendizaje y la materia, peor rendimiento académico y, al
mismo tiempo, los malos resultados y el mal rendimiento académico, mas sentimientos

negativos producira.

Xu (1991) estudio6 el impacto del dominio lingiiistico sobre la percepcién del estudiante sobre
él o ella mismo. Descubrié que la propia percepcion del dominio lingiiistico era uno de los
predictores mas significativos del nivel de dificultad académica percibida por los alumnos.
En este estudio (Xu, 1991), se contemplé Unicamente este sentido de relacion, pero
posteriormente también se consider6 como reciproca, es decir, la dificultad percibida
durante el proceso de aprendizaje también podia afectar el nivel o dominio lingiiistico del

estudiante.

Especificamente, la percepcion sobre las habilidades en cada una de las funciones de la
lengua, comprension oral y escrita y expresion oral y escrita, puede tener efecto sobre éstas
concretamente. Por ejemplo, la percepcion de los estudiantes sobre la propia habilidad de
comunicacion oral, de su contribucion en las clases y su actitud hacia estas clases influencian

su predisposicion para comunicarse en lengua extranjera (De Saint Léger & Storch, 2009).

De la misma manera que se analiza la percepcion de uno mismo en el aprendizaje, se puede
analizar especificamente como el nivel de dificultad percibida puede tener una influencia
negativa en el dominio o nivel lingiiistico de los estudiantes de lengua extranjera. Es
importante, antes de analizar estas relaciones, tener en cuenta que muchos otros aspectos
como, por ejemplo, el nivel de ansiedad o nerviosismo en el proceso de aprendizaje pueden

tener también un efecto negativo en el nivel lingiiistico.

3.3.3. Percepcion de las clases, profesor y libro de lengua extranjera

Tal y como se ha especificado en el apartado anterior, la situacion, contexto y sensaciones o
emociones del estudiante en el proceso de aprendizaje de lengua extranjera de cualquier
alumno pueden tener efecto sobre su actuaciéon y dominio de esta lengua. En esta variable de
percepcion de la situacion, se destacaran aquellos aspectos relacionados con las clases, el

profesor y el libro de texto de lengua extranjera.

Struyven, Docy y Janssens (2008) analizaron aquello que a los estudiantes les gusta y no les

gusta sobre el contexto de aprendizaje y el efecto de estos en su aprendizaje y rendimiento
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académico. Descubrieron que estas percepciones positivas y negativas tenian un efecto
positivo y significativo sobre su aprendizaje y su rendimiento. Asi, destacan el hecho de
planificar bien las metodologias, agrupaciones, actividades en cada una de las clases,
teniendo en cuenta que sera primordial idear sesiones que satisfagan las necesidades y
gustos de los alumnos. De esta manera, la percepciéon del contexto, referente a las clases y

actividades desarrolladas en clase, podra tener un efecto significativo sobre su rendimiento.

También, desde hace tiempo, se ha considerado que la percepcion de los alumnos sobre el
profesor puede tener un papel primordial sobre su rendimiento. Brophy y Good (1986) ya
anticiparon que habia muchos aspectos relacionados con el profesor que podian tener
relacion con el logro académico. Entre ellos, percepciones sobre: oportunidad de aprender y
contenido; expectativas del profesor; definicion de roles; uso del tiempo; gestion de la clase;
instruccion activa o no por parte del profesor; presentacion de la informacion (estructurada,
secuenciada, clara, entusiasmo); namero y tipo de preguntas del profesor (nivel de
dificultad, nivel cognitivo, tiempo de espera para una respuesta, seleccion de quién
responde, provision de comentarios y observaciones, etc.); y gestion de las tareas en clase y
de los deberes. También, otros aspectos no tan directamente relacionados con el profesor:

tiempo dedicado por el alumno para estudiar y aprender; y nimero de estudiantes por clase.

Por ultimo, la percepcion especifica sobre los recursos utilizados en clase también puede
determinar la motivacion de los estudiantes y, a la vez, su rendimiento académico.
Especificamente, en clases de lengua inglesa, el libro de texto utilizado, su metodologia,
forma de dar la informacion, etc. puede ser primordial. Vermunt (2005), entre muchos otros
factores, destaco que las pautas de aprendizaje de cada alumno explicaban gran parte de su
rendimiento académico. En estas pautas de aprendizaje, el libro de texto tenia un papel
importante. Especificamente, puede tener importancia: para qué actividades se utiliza, su
frecuencia de uso en clase, para hacer deberes, para estudiar, la combinaciéon o no de la

informacioén del libro de texto con otros recursos y materiales, etc.

En general, la suma de todos los factores del contexto educativo en clase construye una
situacion de aprendizaje mas o menos favorable y motivadora para los alumnos. Por ello, en
este estudio se tendra en cuenta el efecto de estos factores sobre el rendimiento académico y

nivel de lengua inglesa.

3.3.4.Numeros de alumnos por clase

Tal y como se ha anticipado en el apartado anterior, el nimero de alumnos por clase también
puede ser determinante del rendimiento académico de los estudiantes (Brophy & Good,
1986). Es un aspecto mucho méas concreto que los indices anteriores, ya que ésos incluian

muchos mas factores i este ltimo Gnicamente considera el nimero de alumnos por grupo.
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El ntimero de alumnos por clase en la materia de inglés puede variar substancialmente segin
la tipologia de escuela, la tipologia de actividades realizadas, las politicas y leyes educativas
de cada pais, etc. Segin el tipo de actividad, son consideradas mejores un tipo u otro de
agrupaciones de alumnos. También, segin la competencia lingiiistica tratada (expresion oral
o escrita, o comprension oral o escrita), puede ser mejor algin tipo de agrupaciones de

alumnos concreto.

En este estudio, se analizara si existe diferencia entre el nimero de alumnos por grupo de los
estudiantes monolingiies y bilingiies y, a su vez, si existen diferencias en el efecto de estas

agrupaciones sobre su dominio lingiiistico.
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4. Desarrollo de la investigacion

4.1. Hipotesis
Del anélisis de la literatura previa, y para poder cumplir con los objetivos de la investigacion,
se desarrollan una serie de hipotesis que seran contrastadas en los apartados posteriores de

la investigacion.

En primer lugar, recuperando la literatura referente a las diferencias en el dominio en
comprension escrita de los estudiantes monolingiies y bilinglies (Campbell & Sais, 1995;
Mumtaz & Humphreys, 2001), y en el que se hace referencia a un mayor dominio por parte
de los estudiantes bilingiies en acciones relacionadas con la comprensiéon escrita como la
consciencia fonologica, la lectura de palabras comunes, la memoria fonoldgica, etc., se

formula la siguiente hipotesis:

Hi: El nivel en comprension escrita de los estudiantes bilingiies de Espaiia sera

superior al de los estudiantes monolingiies de Espana.

En segundo lugar, en la revision de la literatura se han podido evidenciar las diferencias en
las estrategias desarrolladas en la comprension oral. Por ello, se ha hecho referencia a la
mayor facilidad de los individuos bilingiies a la hora de distinguir y comprender sonidos
(Gorjian & Mahmoudi, 2012) por el hecho de estar expuestos a mas de un sistema fonolégico

continuamente. Por ello, se formula la siguiente hipotesis:

H2: El nivel en comprension oral de los estudiantes bilingiies de Espafia sera

superior al de los estudiantes monolingiies de Espana.

En tercer lugar, en los apartados previos se ha podido ver que, en la expresion escrita, entran
en accion habilidades como la gestion de la informacion irrelevante o la memoria funcional a
largo plazo y que los individuos bilingiies tienen un mejor desempefio en ellas (Ransdell,

Arecco & Levy, 2001). Consecuentemente, se formula la siguiente hipotesis:

H3: EIl nivel en expresion escrita de los estudiantes bilingiies de Espana sera

superior al de los estudiantes monolingiies de Espana.

En referencia a los factores contextuales que pueden influir en el nivel lingiiistico, para
empezar, se analiza el estatus economico, social y cultural. Su efecto, tal y como se ha
comentado anteriormente ha sido extensamente estudiado en la literatura (McGillion et al.,
2017; Sirin, 2005; Van Ewijk & Sleegers, 2010). No obstante, la comparaciéon de este efecto
entre individuos bilinglies y monolingiies no esta tan explorada. En consecuencia, se formula

la siguiente hipotesis:
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H4: El efecto del estatus social, economico y cultural sobre el dominio lingiiistico es
positiva, significativa, y diferente entre estudiantes bilingiies y monolingiies de
Espana.
Para poder comprender este factor, se tiene que tener en cuenta su complejidad y manera de
calcularlo, ya que en él se consideran, por separado, cada ambito incluido: el econémico, el
social y el cultural. En realidad, por ejemplo, no siempre un mayor estatus econémico
significa un mayor estatus cultural. No obstante, para poder estandarizar resultados de
estudios europeos y compararlos, y tal y como se explicara en el apartado de explicacion de

variables de estudio, se utiliza un indice donde se pondera el valor de estos tres estatus.

La percepcion sobre las propias habilidades e, inversamente, las percepciones de la dificultad
durante el proceso de aprendizaje de una lengua extranjera pueden tener efecto sobre el
desempefio, nivel o dominio en esta lengua. Unas buenas sensaciones, emociones o0 menor
dificultad percibida implicaran un mejor rendimiento académico o lingiiistico (De Saint
Léger & Storch, 2009; Pekrun et al., 2017; Xu, 1991). De todas maneras, ain queda por
explorar, en este estudio, si este efecto es distinto entre el grupo de estudiantes monolingiies

o bilingiies:

Hj: El efecto de la dificultad percibida en el aprendizaje de la lengua extranjera
sobre el dominio lingiiistico es negativa, significativa, y diferente entre estudiantes

bilingiies y monolingiies de Esparia.

En general, los factores del contexto de aprendizaje se han considerado determinantes del
rendimiento académico de los alumnos (Struyven, Docy, & Janssens 2008; Vermunt, 2005).
Concretamente, aspectos relacionados con la percepcion de las clases, el profesor y el libro
de texto son considerados para poder analizar las diferencias entre los dos grupos de
analisis:
H6: El efecto de la percepcion de las clases, profesor y libro de lengua extranjera
sobre el dominio lingiiistico es positiva, significativa, y diferente entre estudiantes

bilingiies y monolingiies de Esparia.

Mas especificamente, el nimero de estudiantes en cada clase ha sido considerado
determinante del rendimiento académico de los alumnos en estudios previos (Brophy &

Good, 1986). Por ello, se formula la siguiente hipoétesis:

H7: El efecto del niimero de alumnos por clase sobre el dominio lingiiistico es
positiva, significativa, y diferente entre estudiantes bilingiies y monolingiies de

Espana.

A partir de todas las hipotesis y consideraciones teoéricas previas, se crea un modelo teorico

que sera probado a través de todos los anélisis del presente estudio. En la Figura 1, se puede
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ver este modelo, todos los constructos, tanto variables latentes como observadas, que se

tienen en cuenta para ser analizadas. Segin se ve en la misma Figura 1, la hipotesis 1 hace

referencia a la comparacion del constructo de comprension escrita, la hipotesis 2 compara el

constructo de comprension oral, y la hipotesis 3, el constructo de expresion escrita entre

estudiantes monolingiies y bilingiies. Finalmente, las hipotesis 4, 5, 6 y 77 testan el efecto de

los distintos factores contextuales seleccionados sobre el nivel o dominio lingiiistico en

lengua inglesa.

Estatus social,
econdémico y cultural

Dificultad percibida

Percepcidn clases,
profesor, libro

Niimero de alumnos
por clase

Figura 1: Modelo teérico desarrollado en el estudio (Fuente: elaboracién propia).

4.2.Descripcion de la muestra
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Para el propdsito de este estudio, se han utilizado datos secundarios de la Encuesta Europea

de Competencias Linglisticas. Una vez seleccionados los estudiantes de Espana que

realizaron la encuesta en lengua inglesa, la muestra utilizada contenia un total de 4637

estudiantes de nivel ISCED2 o nivel internacional 10, equivalente a unos 15 afos de edad.

Tabla 4: Descripciéon de la muestra (Fuente: Elaboracion propia).

Variable Categoria Distribucion
Género Hombre 2211 (48,2%)
Mujer 2376 (51,8%)

Lugar de residencia <300 habitantes
300-15.000 habitantes
15.000-100.000 habitantes
100.000-1.000.000 habitantes
>1.000.000 habitantes
Monolingiie/Bilinglie Monolingiie

Bilingiie

1001 (21,9%)
1223 (26,8%)
1296 (28,4%)
915 (20,1%)
129 (2,8%)
3707 (80,8%)
881 (19,2%)
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En la Tabla 4, se puede observar que el 48,2% de los estudiantes que forman parte de la
muestra analizada son hombres, mientras que el 51,8% restante son mujeres. En referencia
al lugar de residencia, los estudiantes viven, en orden de mas a menos frecuencia: en
municipios de 15.000 a 100.000 habitantes (28,4%); municipios de 300 a 15.000 habitantes
(26,8%); municipios de menos de 300 habitantes (21,9%); municipios de 100.000 a
1.000.000 de habitantes (20,1%); y, por ualtimo, municipios de mas de 1.000.000 de
habitantes (2,8%). Por tltimo, el 80,8% de los estudiantes son monolingiies, mientras que el
19,2% restante son bilingiies o multilingiies. Todas las distribuciones son porcentajes validos
una vez se han descartado aquellos valores perdidos, es decir, donde los estudiantes no han

respondido o han respondido alguna opcién sin sentido.

4.3. Variables en el analisis

En el modelo final, se incluyen una serie de variables, con distintos significados y distintas
maneras de medirlas. En primer lugar, se hace una seleccion de aquellos estudiantes de
Espana, por lo tanto, valor “ES” de la variable pais de origen. En segundo lugar, para el
proposito del estudio, se seleccionan tnicamente los estudiantes que han desarrollado la
encuesta en inglés, es decir, categoria EN de la variable lengua de la encuesta. Seguidamente,
la variable “ntimero de primeras lenguas” nos permite dividir la muestra en dos grupos, los
estudiantes monolingiies, por lo tanto, los que hayan respondido que tienen una sola
primera lengua y los estudiantes bilinglies o multilingiies, con dos o mas primeras lenguas.
También, variables como género, edad, etc. se utilizan para poder describir los rasgos

generales de la muestra seleccionada.

4.3.1. Variables de dominio lingiiistico

Después de seleccionar los casos que se analizan para cumplir con el objetivo de estudio, se
recodifican las variables referentes al dominio o nivel lingiiistico. En total, se analizan las
puntuaciones referentes a 5 variables de comprension escrita, 5 variables de comprension
oral i 5 variables de expresidon escrita correspondientes a las 5 actividades de cada
competencia evaluada y, en expresion escrita, referida a los distintos aspectos evaluados de
las redacciones. La recodificaciéon de los valores de la variable es la siguiente: el nivel “-A1”
pasa a tener valor 1; el nivel “A1” pasa a tener valor 2; el nivel “A2”, valor 3; el nivel “B1”,
valor 4; y el nivel “B2”, valor 5. Esta recodificacion se realiza para poder realizar los analisis
posteriores del modelo, es decir, anélisis factorial confirmatorio y los modelos de ecuaciones

estructurales.

Tal y como estd especificado en el informe técnico (Comision Europea, 2012b), la
comprension lectora se evaltia teniendo en cuenta los siguientes propositos y estrategias
cognitivas: lectura selectiva para propositos especificos como encontrar nombres o fechas;

lectura con atencion para establecer el significado de proposiciones; lectura rapida
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superficial para identificar sobre qué es el texto; lectura global con atenciéon para
comprender las ideas principales y crear un modelo mental que relacione el texto con los
conocimientos sobre el mundo; lectura para identificar la informaci6én sobre un tema
predeterminado con estructura distinta a la que se pregunta; lectura global con atencion
para comprender un solo texto o varios textos. A nivel A1 de la comprension escrita, se
espera que el alumno pueda leer textos cortos y personales, que sepa identificar la
informacién factual, a nivel de palabras y con temas especificos, que sepa identificar
nociones generales existenciales, espaciales y relacionales, que sepa identificar informacién
predecible factual sobre anuncios, horarios y ments con soporte visual, y que sepa entender
signos, anuncios y avisos. A nivel A2, se espera que el alumno sepa encontrar la informaciéon
factual predecible, que entienda signos, anuncios y avisos, que sepa entender las ideas
principales y algunos detalles de textos méas largos (hasta 230 palabras), que sepa entender
didlogos familiares, cartas personales, pautas lexicoestructurales en un texto corto, y que
sepa leer una serie de textos cortos para encontrar informacion especifica. A nivel B1, se
espera que el estudiante ya sepa encontrar la informacion especifica factual, que llegue a
adquirir una comprension global, que entienda la actitud, opinién y proposito del autor vy,
finalmente, que entienda la estructura, cohesiéon y coherencia del texto. Por tltimo, a nivel
B2, se espera que el alumno adquiera una buena comprensiéon especifica y detallada, que
encuentre la informacion especifica factual rapidamente, que adquiera una comprension

global y que use deliberadamente la estructura, cohesion y coherencia del texto.

El mismo informe técnico (Comision Europea, 2012b) también especifica las habilidades de
cada uno de los niveles en comprension oral. A nivel A1, se espera una minima comprension
de mensajes o anuncios recopilando la informacion primordial de ellos, entender nociones
generales de descripciones de dibujos o fotos, identificar la funciéon comunicativa, e
identificar la situaciéon o la idea principal en textos orales cortos. A nivel A2, ademas, se
espera que entiendan dialogos mas largos, como conversaciones o entrevistas, y que sepan
contestar verdadero o falso a distintas proposiciones. A nivel B1, se ahaden preguntas tipo
test sobre estos didlogos mas largos y, también, la comprensiéon e interpretacion de
monologos, como presentaciones o informes. Finalmente, a nivel B2, se le anade la

comprension e interpretacion mas especifica de los mondlogos y didlogos mas largos.

Por tultimo, el informe técnico (Comisién Europea, 2012b), hace referencia a las habilidades
de cada nivel de expresion escrita. A nivel A1, se espera que el estudiante sepa expresar ideas
principales o especificas al describir fotos o dibujos, que sepa escribir un correo electrénico o
postal, y que sepa completar un formulario. A nivel A2, se le anade el saber completar un
texto mostrando comprension de relaciones lexicogramaticales y la redaccion de textos

referenciales, con la intencién de informar. A nivel B1, se le afiaden los textos conativos, con
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intencion de persuadir o convencer, y la edicion de textos. Finalmente, a nivel B2, se espera
que se controle la redaccion y edicion de todos los tipos de textos comentados en los niveles

inferiores.

4.3.2. Estatus econémico, social y cultural

El indice de estatus econémico, social y cultural se extrae de otros informes como el informe
PISA 2009 para poder hacer una comparacion con ellos. Este indice tiene tres componentes
(Comision Europea, 2012b): posesiones en el hogar, ocupacion de los padres, y educacion de

los padres més elevada expresada en afios de educacion.

En primer lugar, el indice de posesiones en el hogar, esta basado en posesiones como un
escritorio para estudiar, una habitacion propia, un lugar tranquilo para estudiar, libros para
ayudar en lo que se esta aprendiendo en la escuela, un ordenador que se pueda utilizar para
el trabajo de la escuela, software educativo, conexion a Internet, un diccionario, clasicos de la
literatura del lugar donde se esta estudiando, libros de poesia, obras de arte, un lavaplatos,
un reproductor de DVD, etc. También, se utiliza el nimero de libros, teléfonos moviles,

televisores, ordenadores y portatiles, coches y bafnos en casa para poder calcular este indice.

En segundo lugar, la ocupacién de los padres se basa en la clasificacion estandar
internacional de ocupaciones (ISCO-88). Para calcular este indice, se pide: ocupacion de la

madre, ocupacion del padre y tareas de los dos en el trabajo.

En tercer lugar, la educacion de nivel mas elevado de los padres en afos de educacién se
basa en la recodificacion de las dos siguientes preguntas: cual es el nivel educativo méas
elevado completado por tu madre; y cuél es el nivel educativo méas elevado completado por tu

padre. A partir de estas preguntas, se hace un calculo de cuantos afios representa cada nivel.

4.3.3.Percepcion de las clases, profesor y libro de lengua extranjera
En el informe técnico (Comision Europea, 2012b), se describe que la percepcion de las clases
de la lengua extranjera (inglés) se basa en tres componentes: las clases, el profesor, y el libro

de texto. El indice es la media de estos tres componentes.

En los componentes que forman parte del calculo de este indice, se pide la percepcion de: la
utilidad de los libros de texto de inglés para distintos propositos; la percepcion del profesor
sobre si es bueno; si me llevo bien con él; si se esfuerza para que la materia sea interesante;
si ayuda y si me gusta. Finalmente, la percepcion sobre las clases de lengua inglesa: sobre si

son interesantes, buenas, si son una pérdida de tiempo, o si son aburridas.

La utilidad de los libros se mide con una escala de 4 valores: nada 1util (0), poco 1til (1),
bastante util (2), y muy 1til (4). Las afirmaciones sobre el profesor también se miden en una

escala de 4 valores: desacuerdo (0), bastante desacuerdo (1), bastante de acuerdo (2), muy de

30



acuerdo (3). Las clases, por altimo, también se evaltian segin esta tltima escala del grado de

acuerdo con 4 valores.

4.3.4.Dificultad percibida en el aprendizaje de la lengua extranjera

La variable dificultad percibida en el aprendizaje de la lengua extranjera (Comision Europea,
2012b) es una variable latente que combina los distintos items sobre como de dificil es
aprender distintos aspectos de la lengua inglesa. Entre ellos: escribir en inglés, hablar inglés,
entender textos orales, la gramatica inglesa, leer textos en inglés, pronunciar el inglés
correctamente y el vocabulario inglés. Las respuestas posibles, con sus valores, son las

siguientes: muy facil (0), bastante facil (1), bastante dificil (2), y muy dificil (3).

4.3.5. Numeros de alumnos por clase
El nimero de alumnos por clase (Comisiéon Europea, 2012b) es un indice basado en la

pregunta: ¢de media, cuantos alumnos hay en la clase durante las clases de lengua inglesa?

Las categorias de respuesta de esta pregunta son: valor 5, de 1 a 5 estudiantes; 10, de 6 a 10
estudiantes; 15, de 11 a 15 estudiantes; 20, de 16 a 20 estudiantes; 25, de 21 a 25 estudiantes;
30, de 26 a 30 estudiantes; 35, de 31 a 35 estudiantes; y 40, de 36 a 40 estudiantes. De esta
manera, se coge el nimero mas elevado de estudiantes dentro del rango para codificar la

respuesta.

4.4.Materiales, métodos y fases del analisis

Para el desarrollo de este estudio, se utilizan distintos materiales y se empran distintas
metodologias de analisis. En términos generales, se utilizan dos paquetes o programas
estadisticos: IBM SPSS Statistics Version 24 y IBM Mplus?7.11. El paquete estadistico SPSS se
utiliza para extraer medidas descriptivas (frecuencias, medias, medianas, etc.),
comparaciones de medias y tablas ANOVA, etc. El programa MPlus7.11 es necesario para la

fase de analisis con ecuaciones estructurales que se explicara a continuacion.

En primer lugar, para poder comparar el dominio lingiiistico de estudiantes monolingiies y
estudiantes bilingilies, se extraen las frecuencias de estudiantes en cada uno de los items
evaluados y en cada uno de los niveles del MCER: -A1, A1, A2, B1 y B2. En segundo lugar,
para poder probar si existen diferencias de niveles en cada item entre los dos grupos, se hace
un anélisis de varianza (ANOVA). Se adopta un umbral del p-valor<o,05, es decir, un riesgo
del 5%, para ser consideradas diferencias significativas. De esta manera, todas aquellas

diferencias analizadas con un p-valor menor a 0,05 seran consideradas significativas.

En segundo lugar, para poder construir las variables latentes de comprension escrita,
comprension oral y expresion escrita se desarrollan analisis factoriales exploratorios
(analisis de componentes principales con rotacién Varimax). Estos analisis permiten

identificar las distintas dimensiones o componentes bajo los cuales se agrupan estos items de
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dominio lingiiistico evaluados. Finalmente, se desarrollan analisis factoriales confirmatorios
con estimaciéon por maxima verosimilitud con el programa MPlus?7.11 para cada uno de los

constructos de dominio lingiiistico.

En tercer lugar, se analizan las diferencias de los factores contextuales (estatus social,
economico y cultural, dificultad percibida, percepcion de las clases, profesor y libro de texto,
y numero de alumnos por clase) con los mismos analisis de varianza comentados
anteriormente y adoptando el mismo nivel de significaciéon (p-valor<o,05). Por tltimo, a
través de un modelo de ecuaciones estructurales, se analizan las relaciones de causa-efecto
entre estos factores contextuales y el dominio o nivel lingiiistico, es decir, la variable latente
creada a partir de todos los resultados observados en la encuesta en las tres competencias

analizadas.

Para poder desarrollar un buen modelo de ecuaciones estructurales, se tienen que tener en
cuenta los conceptos de validez y fiabilidad. La validez hace referencia a hasta qué punto los
items que se estan utilizando hacen referencia a la realidad que se quiere medir o, en otras
palabras, la precision o exactitud de las medidas. La validez convergente hace referencia a la
fuerza o nivel de correlacion entre un item concreto y los otros items que estan bajo el mismo
constructo (Carmines & Zeller, 1979). Para poder asegurar esta validez convergente es
necesario tener cargas factoriales estandarizadas mayores a 0,5, cosa que se comprobara
para cada una de las variables latentes analizadas. La validez discriminante se asegura
cuando un constructo latente tiene més varianza con sus indicadores o items que con otros
constructos latentes (Fornell & Larker, 1981). La fiabilidad hace referencia a el hecho de que
el modelo sea estable y consistente. La fiabilidad compuesta también se calculara para cada

uno de los constructos del modelo.

Por ultimo, en anélisis de ecuaciones estructurales, es necesario evaluar el ajuste del modelo.
Para ello, se utilizan distintos indices de bondad del ajuste: el chi-cuadrado (y°) y su p-valor,
el indice de Tucker-Lewis (TLI), el indice de ajuste comparativo (CFI), la raiz cuadrada
media residual estandarizada (SRMR), y la raiz cuadrada del error cuadrado medio de
aproximacion (RMSEA). Los umbrales generalmente aceptados son los siguientes: el TLI y
el CFI tienen que ser mayores a 0,90, el RMSEA no tendria que sobrepasar 0,08, la SRMR
tendria que ser menor que 0,05. Para el chi-cuadrado, se tendrd en cuenta un valor de

significacion de p-valor<0,05.

Estos son los pasos, métodos y materiales utilizados para desarrollar el analisis cuyos
resultados se describiran a continuacion. La redaccién de estos resultados ayudard a poder

comprender con exactitud estos conceptos y metodologias anteriores.
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4.5.Analisis de los resultados

4.5.1. Comparacion de los niveles del MCER de comprension escrita

En la Figura 2 se puede ver la comparacion de cada uno de los niveles del MCER (-A1, A1,
A2, B1y B2) entre el grupo de estudiantes monolingiies y el grupo de estudiantes bilingiies
en comprensiéon escrita. En el grupo de estudiantes monolingiies, un 18,9% no han
conseguido llegar al nivel A1, es decir, no pueden llegar a identificar informacion factual ni
encontrar este tipo de informaciéon general predecible en textos familiares, personales y
comunes. En el grupo de estudiantes bilingiies, este porcentaje es menor (14%), implicando
un mayor nimero de estudiantes que llegan a obtener el primer nivel contemplado en el

MCER.

Comprension escrita

MONOLINGUE BILINGUE

m-A1 "A1 "A2 " B1 ="B2

Figura 2: Comparaci6én del porcentaje de alumnos segtin nivel del MCER en comprensién escrita
(Fuente: elaboracién propia).

La mayor parte de los estudiantes monolingiies, un 41,9% muestra unos conocimientos de
nivel A1 en comprension escrita, mientras que entre los bilingiies es un 36,8%. Logran este
nivel aquellos que ya son capaces de comprender y encontrar informacion factual y general

en textos comunes y familiares.

En el nivel A2 hay un 12,6% de los estudiantes monolingiies y un 13,8% de los estudiantes
bilingiies. Asi, esta proporcion es ligeramente superior entre los estudiantes bilingiies. Estos
estudiantes muestran haber adquirido las habilidades definidas en el nivel A1 y, ademas,
empiezan a entender ideas mas concretas de textos como articulos de revistas o periédicos,
avisos, anuncios, etc. También, empiezan a ser capaces de captar algiin sentimiento o deseo

en los textos personales.
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En el nivel B1 hay un 12,2% de los estudiantes monolingiies y un 13,9% de los estudiantes
bilingiies. Esta diferencia de proporcion también es pequeiia. Estos estudiantes indican
haber adquirido todos los conocimientos de los niveles inferiores y, ademas, son capaces, en
comprension escrita, de empezar a entender una serie de textos cortos con informacion
detallada y especifica. Estos textos pueden ser anuncios o criticas de peliculas, libros, etc.
También, empiezan a ser capaces de comprender actitudes, opiniones y propositos de textos

sobre temas cotidianos y familiares.

En el nivel B2 hay un 14,5% de los estudiantes monolingiies y un 21,6% de los estudiantes
bilinglies. Esta diferencia en proporciones empieza a ser mas importante. Los estudiantes
que adquieren este nivel en comprension escrita, ademas de ser capaces de todo aquello
comentado anteriormente en los niveles inferiores, también son capaces de entender
opiniones y actitudes de distintos textos cortos y también saben comprender la estructura

cohesidon y coherencia textual.

En el analisis de varianzas (ANOVA) que se comentara mas adelante se valoraran si estas
diferencias son significativas o no comparando las medias de los grupos. No obstante, solo
analizando las distribuciones en distintos niveles del MCER se puede ver que un mayor
numero de estudiantes bilinglies llegan a obtener el nivel B2 de comprensién escrita y, al
mismo tiempo, un mayor nimero de estudiantes monolingiies no llegan al nivel A1 de esta

competencia lingiiistica.

4.5.2. Comparacion de los niveles del MCER de comprension oral

En la figura 3 se pueden ver las distribuciones segin el MCER de los estudiantes
monolingiies y bilingiies en comprension oral. En este caso, un 37,4% de los estudiantes
monolinglies no ha llegado al nivel A1 de comprension oral ante so6lo el 24,4% de los
estudiantes bilingiies. Estos estudiantes no son capaces de identificar informacién y

vocabulario clave en dialogos simples orales.

En el nivel A1 se encuentra el 30,7% de los estudiantes monolingiies y el 30,6% de los
estudiantes bilingiies. Estas proporciones son muy similares. Estos estudiantes son capaces
de comprender estas ideas y vocabulario clave en dialogos sencillos, asi como también son
capaces de empezar a identificar ciertas situaciones comunicativas y sus ideas principales en
monologos o didlogos cortos e independientes (anuncios, mensajes, conversaciones cortas,
etc.) relativamente sencillos. La mayor parte de los estudiantes tanto monolingiies como
bilinglies de Espana se encuentran en este nivel de comprension oral, considerado como un

nivel de usuarios basicos.

En el nivel A2 hay un 11,9% de los estudiantes monolingiies y un 15,4% de los estudiantes

bilingiies. Ademas de las habilidades adquiridas y comentadas en niveles inferiores, los
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estudiantes de este nivel son capaces de entender e interpretar significados detallados en

conversaciones o entrevistas sencillas.

Comprension oral

24,4%

MONOLINGUE BILINGUE

m-A1 "A1 "A2 " B1 "B2

Figura 3: Comparacion del porcentaje de alumnos segtin nivel del MCER en comprension oral
(Fuente: elaboracién propia).

En el nivel B1 se hallan el 10,6% de los estudiantes monolingiies y el 13,3% de los estudiantes
bilingiies. Esta proporcion es parecida. Los estudiantes de este nivel, ademéas de todo lo
comentado anteriormente en comprension oral, tendrian que ser capaces de entender e
interpretar opiniones y actitudes de los interlocutores de dialogos y empezar a entender e
interpretar la esencia, los puntos principales y los detalles del texto oral, asi como las
actitudes y opiniones del interlocutor en monologos més largos como informes o

presentaciones.

En el nivel B2, hay un 9,5% de los estudiantes monolingiies y un 16,3% de los estudiantes
bilingiies. Esta diferencia de proporciéon se podria considerar relevante, ya que casi son el
doble en proporcion los estudiantes bilinglies que alcanzan este nivel. En este tltimo nivel de

comprension oral, se afianza la comprension e interpretacion de todo tipo de textos orales.

Tal y como se ha comentado en el apartado anterior, en el analisis de varianzas (ANOVA) se
valoraran si estas diferencias son significativas o no comparando las medias de los grupos.
No obstante, con los resultados y comparaciones de proporciones de estudiantes en cada
nivel, se podria intuir que si existen diferencias entre los grupos. De este primer
acercamiento comparativo, cabe destacar que muchos mas estudiantes monolingiies (37,4%)
que bilingiies (24,4%) no han alcanzado el nivel A1 de comprension oral, y que muchos mas
estudiantes bilingiies (16,3%) que monolingiies (9,5%) han alcanzado el nivel superior

analizado en esta competencia, es decir, el nivel B2.
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4.5.3. Comparacion de los niveles del MCER de expresion escrita

En la figura 4 se pueden ver los niveles logrados en expresion escrita por parte de los
estudiantes monolingiies y bilinglies analizados. Un 13,9% de los estudiantes monolingiies
no llega al nivel A1 de expresion escrita, mientras que es sdlo el 9,4% en el caso de los
bilingiies. Esto significa que estos estudiantes no son capaces de expresar nociones generales

sobre temas familiares y cotidianos ni con la ayuda de soporte visual (fotos y dibujos).

Expresion escrita

_ I

MONOLINGUE BILINGUE

m-A1 "A1 "A2 " B1 "B2

Figura 4: Comparaci6én del porcentaje de alumnos segtin nivel del MCER en expresion escrita
(Fuente: elaboracién propia).

En el nivel A1 es donde se encuentra la mayor parte de estudiantes monolingiies (33,1%),
pero no la mayor parte de estudiantes bilingiies (25,7%). En este nivel, se supone que los
estudiantes son capaces de expresar ideas generales y especificas con ayuda de soporte visual
y también son capaces de expresar ideas que den respuesta a textos o con sélo la ayuda de los

puntos de contenido.

En el nivel A2 se encuentran el 26% de los estudiantes monolingiies y el 28,7% de los
bilingiies, es decir, la mayor parte de ellos. A este nivel, los estudiantes ya expresan mejor las
ideas en textos personales cortos como correos electréonicos o postales y empiezan a saber

escribir textos informativos.

En el nivel B1 hay un 21,1% de los estudiantes monolingiies y un 26,4% de los estudiantes
bilingiies, proporcién ligeramente superior. Estos estudiantes ya han afianzado la expresion
mediante textos informativos y son capaces de escribir textos mas largos describiendo

situaciones, personas, actividades, sucesos, etc.
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En el nivel B2, finalmente, se encuentran soélo el 5,9% de los estudiantes monolingiies y el
9,8% de los estudiantes bilingiies, proporcion, otra vez, muy superior. Estos estudiantes, en
expresion escrita, ademéas de saber hacer todo lo comentado anteriormente, también son

capaces de escribir textos conativos, es decir, con intenciéon de persuadir o convencer.

De la misma manera que con las otras competencias, el analisis de varianzas (ANOVA)
confirmara si estas diferencias observadas son significativas o no. No obstante, desde un
primer momento se pueden percibir ciertas tendencias como: mayor proporcion de bilingiies
que de monolingiies en el nivel B2 y menor proporciéon de bilingilies que de monolingiies que
no han llegado al nivel A1. Si se compara esta competencia con las anteriores, referentes a la
comprension oral y escrita, se puede observar que existe una proporcién menor en los dos
grupos que llega a lograr el nivel B2. Sin embargo, la proporcion que llega al nivel B1 es

superior que en las otras dos competencias lingiiisticas.

4.5.4.Analisis de la varianza (ANOVA) del nivel lingiiistico
En este apartado, se realiza un analisis de la varianza (ANOVA) de los distintos items del
dominio o nivel lingiiistico para poder comprobar si las diferencias ya percibidas en el

apartado anterior son significativas.

Segan se puede observar en la Tabla 5, las diferencias son significativas (p-valor<.05) entre
los grupos de estudiantes monolingiies y bilingiies en todos los items de nivel lingiiistico
evaluados. En todos ellos, el p-valor<o,000. Concretamente, se puede observar que los
alumnos bilinglies tienen un resultado mejor que los alumnos monolingiies en todos los
items analizados de las tres competencias: comprensiéon escrita, comprension oral y

expresion escrita.

Para poder comprender las medias, hace falta recordar la codificacion de las variables de
nivel lingiiistico: -A1 tiene valor 1, A1 tiene valor 2, A2 tiene valor 3, B1 tiene valor 4, y B2
tiene valor 5. En todos los items de comprension escrita, los valores de las medias de los
grupos y las globales estan entre 2,5 y 3, es decir, entre un nivel A1y A2, pero mas préximo al
A2. En la comprension oral, sin embargo, los alumnos monolingiies muestran medias més
proximas al 2 que al 3, es decir, mas proximas al nivel A1 que A2, mientras que los
estudiantes bilingiies se aproximan mas al nivel A2 al tener medias que rondan el 2,6 o el
2,7. En expresion escrita, las medias de los dos grupos también son proximas al nivel A2
excepto en tres items, donde el grupo de estudiantes bilingiies consigue superar este nivel
A2, es decir, consiguen superar la media de 3 puntos. No obstante, aqui también se perciben
diferencias en el sentido que los estudiantes bilingilies también actiian mejor a la hora de

expresarse por escrito.
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Tabla 5: Anélisis de varianza (ANOVA) de los items de nivel lingiiistico (Fuente: elaboracion propia).

Monolingiie N Media Desviacién p-valor
Bilingiie estandar

Monolingiie 2471 2,61 1,298

Comprension escrita 1 Bilingiie 591 2,06 1,407  .000%**
Total 3062 2,68 1,326
Monolingiie 2471 2,62 1,323

Comprension escrita 2 Bilingiie 591 2,01 1,372  .000%**
Total 3062 2,68 1,337
Monolingiie 2471 2,61 1,308

Comprension escrita 3 Bilingiie 591 2,01 1,398 .000***
Total 3062 2,67 1,331
Monolingiie 2471 2,63 1,326

Comprension escrita 4 Bilingiie 591 2,01 1,375 .000%**
Total 3062 2,68 1,340
Monolingiie 2471 2,61 1,315

Comprension escrita 5 Bilingiie 591 2,03 1,386 .000%***
Total 3062 2,67 1,335
Monolingiie 2421 2,23 1,310

Comprensioén oral 1 Bilingiie 579 2,69 1,428 .000***
Total 3000 2,32 1,346
Monolingiie 2421 2,25 1,299

Comprensioén oral 2 Bilingiie 579 2,66 1,375 .000%**
Total 3000 2,33 1,324
Monolingiie 2421 2,25 1,306

Comprension oral 3 Bilingiie 579 2,63 1,381 .000%**
Total 3000 2,32 1,330
Monolingiie 2421 2,24 1,307

Comprension oral 4 Bilingiie 579 2,68 1,398 .000%***
Total 3000 2,33 1,336
Monolingiie 2421 2,24 1,313

Comprension oral 5 Bilingiie 579 2,65 1,380 .000%***
Total 3000 2,32 1,335
Monolingiie 2394 2,70 1,099

Expresion escrita 1 Bilingiie 564 2,06 1,112 .000%**
Total 2958 2,75 1,106
Monolingiie 2394 2,72 1,115

Expresion escrita 2 Bilingiie 564 2,08 1,124  .000%**
Total 2958 2,77 1,121
Monolingiie 2394 2,72 1,136

Expresion escrita 3 Bilingiie 564 3,05 1,139 .000%**
Total 2958 2,79 1,143
Monolingiie 2394 2,73 1,125

Expresion escrita 4 Bilingiie 564 3,04 1,157 .000%***
Total 2958 2,79 1,138
Monolingiie 2394 2,72 1,123

Expresion escrita 5 Bilingiie 564 3,04 1,145 .000%**
Total 2958 2,78 1,134

*** p-valor <.05
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A través del analisis ANOVA, podemos rechazar la hipotesis nula de igualdad de varianzas y,
por lo tanto, confirmar las hipotesis 1 (H1), hipotesis 2 (H2) e hipotesis 3 (H3) del presente
estudio. En ellas se queria probar si el dominio o nivel lingiiistico en las tres competencias,
comprension escrita, comprensiéon oral y expresion oral era superior entre los estudiantes
bilingiies. Las razones de estas diferencias significativas serdn comentadas y comparadas con

estudios previos en el apartado de conclusiones y discusion.

4.5.5.Analisis de varianza (ANOVA) de los factores contextuales

Para poder probar los efectos de los distintos factores contextuales sobre el rendimiento o
dominio lingiiistico, es necesario realizar un analisis de la varianza (ANOVA) entre los
grupos de estudiantes monolingiies y bilinglies. En él, se vera si existen diferencias
significativas en estos factores contextuales, asi como cual de los grupos tiene una media

superior.

En primer lugar, tal y como se puede observar en la Tabla 6, existen diferencias significativas
entre los dos grupos (p-valor<o,05) en dos de los factores contextuales analizados: el estatus
econoémico, social y cultural, y la dificultad percibida en el aprendizaje de la lengua
extranjera. En los otros dos factores, es decir, en la percepcion de las clases, el profesor y el
libro (p-valor=0,654) y el nimero de alumnos por clase (p-valor=0,104) no existen
diferencias significativas entre los dos grupos.

Tabla 6: Analisis de varianza (ANOVA) de los factores contextuales (Fuente: elaboracion propia).
Monolingiie N  Media Desviacion p-valor

Bilingiie estandar

Monolingiie 3697 -0,233 1,116

Estatus econ6mico, social y cultural Bilingiie 875 -0,010 1,079  .000%**
Total 4572  -0,190 1,113
Monolingiie 3707 2,996 0,875

Percepcion de clases, profesor y libro  Bilingiie 881 3,012 0,896 .654
Total 4588 2,999 0,879
Monolingiie 3707 1,943 0,791

Dificultad percibida en el aprendizaje  Bilingiie 881 1,716 0,858 .000***
Total 4588 1,900 0,809
Monolingiie 3519 24,38 6,225

Nuamero de alumnos por clase Bilingiie 835 23,99 6,324 .104
Total 4354 24,31 6,246

*** p-valor <.05

En el estatus econdmico, social y cultural, donde si existen diferencias significativas, la
media es ligeramente superior entre los estudiantes bilingiies, indicando una valoracion
mejor en posesiones en el hogar, y ocupacion y educacion de los padres. En referencia a la
dificultad percibida en el aprendizaje de la lengua extranjera, los estudiantes monolingiies
tienen una media superior y, por lo tanto, perciben mas dificultades o dificultades mayores a

la hora de aprender inglés. En la dificultad percibida, los valores eran los siguientes: muy
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facil (0), bastante facil (1), bastante dificil (2), y muy dificil (3). La media de los dos grupos y

la global se encuentran préximas al 2, por lo tanto, con un significado de bastante dificil.

Aunque no existan diferencias significativas entre los grupos en el nimero de estudiantes o

alumnos por clase, se puede observar en la Tabla 6 que la media es inferior entre los

estudiantes bilingiies (23,99) que entre los estudiantes monolingiies (24,38) y la global se

sitiia en 24,31 alumnos.

4.5.6.Analisis factorial confirmatorio y modelos de ecuaciones
estructurales

Después de los analisis descriptivos y exploratorios y después de los analisis ANOVA, se

realizan los anadlisis factoriales confirmatorios de las variables latentes que se crean:

comprensiéon escrita, comprension oral y expresion escrita. Estos anélisis permitiran

identificar estas tres dimensiones y evaluar la fiabilidad y validez de los constructos creados.

Tabla 7: Analisis factorial confirmatorio de los items de nivel lingiiistico (Fuente: elaboracion propia).

Factor/item Carga factorial
Monolingiie Bilingiie
Comprension escrita CR=0,957 CR=0,960
Comprension escrita 1 0,899*** 0,917%%*
Comprension escrita 2 0,909%** 0,903%**
Comprension escrita 3 0,901%** 0,908%***
Comprension escrita 4 0,912%** 0,906%**
Comprension escrita 5 0,901%** 0,911%**
Comprension oral CR=0,963 CR=0,964
Comprension oral 1 0,922%%* 0,920%%*
Comprension oral 2 0,913%** 0,916%%*
Comprension oral 3 0,914%*** 0,923%**
Comprensioén oral 4 0,913%** 0,906%***
Comprension oral 5 0,919%%* 0,927%%*
Expresion escrita CR=0,973 CR=0,972
Expresion escrita 1 0,938%** 0,939%**
Expresion escrita 2 0,938%** 0,929%**
Expresion escrita 3 0,936%** 0,935%**
Expresion escrita 4 0,940%** 0,933%**
Expresion escrita 5 0,936%** 0,941%%*

*** p-valor <.05

En primer lugar, y referente a la validez, es decir, hasta qué punto los items miden el mismo
constructo bajo el que se encuentran, las cargas factoriales tienen valores de 0,899 a 0,941.
Esto significa que todos ellos son muy superiores al umbral de 0,5 y sugiere un buen nivel de

validez convergente.
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En segundo lugar, y haciendo referencia a la fiabilidad, es decir, a la estabilidad y
consistencia de los constructos, se puede observar que la fiabilidad compuesta tiene valores

de 0,957 a 0,973, muy proximos a 1y son indicadores de un buen nivel de fiabilidad.

En tercer lugar, la bondad de ajuste del modelo se prueba a través de los indices incluidos en
la Tabla 8. E1 SRMR tiene un valor de 0,016 en el modelo de los estudiantes monolingiies y
un valor de 0,018 en el modelo de los estudiantes bilingiies. Estos dos valores son inferiores
al maximo aceptable de 0,05 para este indice. El TLI tiene un valor de 0,998 en los dos
modelos y el CFI tiene un valor de 0,998 en el modelo de los estudiantes monolingiies y
0,999 en el modelo de los estudiantes bilingiies. Estos indices superan con creces el umbral
de 0,9 determinado como aceptable. Por tltimo, el indice RMSEA tiene un valor de 0,011 en
los dos modelos, valor inferior a 0,05, indicando también buen ajuste en este sentido. En
consecuencia, se podria decir que los dos modelos muestran buenos niveles de bondad del

ajuste.

Tabla 8: Indices de ajuste de bondad del modelo (Fuente: elaboracién propia).

Modelo X2 gl SRMR TLI CFI RMSEA
Monolingiies 204,470 143 0,016 0,998 0,998 0,011
Bilingiies 157,316 143 0,018 0,998 0,999 0,011

Una vez evaluadas la validez, fiabilidad y bondad del ajuste, es necesario proceder a los
analisis de las relaciones entre las distintas variables observadas y latentes del modelo y
compararlos entre los dos grupos analizados. Estos anélisis daran respuesta a las hipotesis

que aun no se han testado.

En primer lugar, comparando las Figuras 5 y 6, correspondientes al modelo de estudiantes
monolingiies y bilingiies, respectivamente, se puede observar que existe un peso distinto de
las tres competencias a la hora de determinar el nivel lingiiistico de los dos grupos. En el
grupo de monolingiies, la competencia que aporta mas a la hora de definir o determinar el
nivel lingiliistico es la expresion escrita (Figura 5), seguida, por orden, de la comprension
escrita y la comprension oral. En el caso de los bilingiies, la competencia que tiene mas peso
a la hora de determinar el dominio o nivel lingiiistico es también la expresion escrita (Figura
6), pero después vienen la comprension oral y la comprension escrita. Este peso de las
distintas competencias en la determinacion del nivel lingiiistico puede tener distintas

implicaciones que se discutiran en el aparatado de conclusiones y discusion.
Seguidamente, se puede proceder a testar la hipotesis 4, que decia lo siguiente:

H4: El efecto del estatus social, economico y cultural sobre el dominio lingiiistico es
positiva, significativa, y diferente entre estudiantes bilingiies y monolingiies de

Espana.
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Anteriormente, se ha podido ver que habia diferencias significativas entre el estatus
economico del grupo de monolingiies y el grupo de bilingiies. También, segiin la literatura, a
mayor estatus econémico, social y cultural, mayor dominio o nivel lingiiistico. Con el modelo
estructural de los dos grupos (Figuras 5 y 6), se puede evidenciar que existe efecto positivo y
significativo del estatus social, econémico y cultural sobre el dominio lingiiistico en este
estudio. Ademas, este efecto es superior entre los estudiantes monolingiies (0,430) que entre

los estudiantes bilingiies (0,381). De esta manera, se puede confirmar la hipotesis 4 (H4).

Seguidamente, se prueba el efecto de la dificultad percibida en el aprendizaje de lengua
extranjera y el dominio o nivel lingiiistico de los estudiantes en lengua inglesa a través de la

siguiente hipotesis:

Hj: El efecto de la dificultad percibida en el aprendizaje de la lengua extranjera
sobre el dominio lingiiistico es negativa, significativa, y diferente entre estudiantes

bilingiies y monolingiies de Esparia.

En las Figuras 5 y 6 se puede observar que el efecto de la dificultad percibida sobre el nivel
lingiiistico en lengua inglesa es negativo y significativo en los dos grupos. Por lo tanto, a méas
dificultad percibida durante el aprendizaje de lengua inglesa, menos dominio o menor nivel
lingiiistico. Ademas, con la comparaciéon de los dos modelos, se puede apreciar que el efecto
de la dificultad percibida es ligeramente superior entre los estudiantes bilingiies (-0,452) que
entre los estudiantes monolingiies (-0,423). De esta manera, se confirma también la

hipétesis 5 (H5) de este estudio.

A continuacién, se prueba el efecto de la percepcion de las clases, el profesor y el libro de

lengua extranjera sobre el dominio o nivel lingiiistico a través de la siguiente hipotesis:

H6: El efecto de la percepcion de las clases, profesor y libro de lengua extranjera
sobre el dominio lingiiistico es positiva, significativa, y diferente entre estudiantes

bilingiies y monolingiies de Esparia.

En las Figuras 5y 6 se puede observar que existe un efecto positivo entre la percepcion de las
clases, el profesor y el libro de lengua inglesa y el nivel o dominio lingiiistico, pero no es
significativo. Asi, no se tienen suficientes datos en este estudio para poder confirmar la
hipotesis 6 (H6). Ademas, tal y como se ha visto anteriormente, esta percepcion tampoco es

significativamente distinta entre los dos grupos analizados.

Por dltimo, se prueba el efecto del nimero de alumnos por clase sobre el nivel o dominio

lingiiistico a través de la siguiente hipotesis:
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H7: El efecto del niimero de alumnos por clase sobre el dominio lingiiistico es
positiva, significativa, y diferente entre estudiantes bilingiies y monolingiies de

Espana.

En las figuras 5y 6 se puede observar que si existe un efecto positivo y significativo entre el
nimero de alumnos por clase y el nivel lingiiistico. Es decir, a mayor nimero de alumnos,
maés nivel lingliistico. Este efecto, no obstante, es pequeiio en los dos grupos y ligeramente
superior en el grupo de bilingiies (0,118) en comparacién con el grupo de monolingiies
(0,067). Aun asi, es necesario recordar que no existen diferencias en el nimero de alumnos
por grupo de los estudiantes monolingiies y los estudiantes bilingiies. De esta manera, se

puede confirmar, también, la hipotesis 7 (H7).

En general, de estos ultimos resultados se puede evidenciar el efecto de distintos factores
contextuales sobre el nivel o dominio lingliistico de los estudiantes. Al mismo tiempo, es
necesario destacar que los efectos son distintos entre el grupo de monolingiies y el grupo de
bilingiies y que esto puede tener implicaciones tedricas y practicas en la planificacion de

actividades, programaciones, etc. que se comentaran en el apartado siguiente.
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Figura 5: Modelo final de los estudiantes monolingiies (Fuente: elaboracion propia).
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Figura 6: Modelo final de los estudiantes bilingiies (Fuente: elaboracion propia).
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5. Discusion y conclusiones

En este estudio se ha pretendido cumplir con dos objetivos: comparar el dominio o nivel
lingiiistico de lengua inglesa de los alumnos espanoles bilingiies y monolingiies; y comparar
el efecto de una serie de factores contextuales sobre el nivel o dominio lingiiistico de los dos
grupos. Para ello, se han formulado y probado una serie de hipétesis de investigacion. En
este apartado, se presentan las conclusiones, discusion e implicaciones de los resultados

obtenidos en el estudio.

Para empezar, cuando se ha analizado el nivel de comprension escrita, oral y expresion
escrita de los estudiantes espafioles participantes en la encuesta, se ha visto que la mayoria
estan en el nivel A1. Este nivel es considerado un nivel bajo o de usuario basico. En
comparacion con otros paises (Comision Europea, 2012a), estos estudiantes de mas o menos
15 afos, estan debajo de la media europea e incluso casi en la cola en la competencia de
comprensiéon oral. Estos resultados pueden tener implicaciones tanto tedricas como
practicas para agentes educativos y creadores de las politicas o legislaciones lingiiisticas y
educativas. Espana necesita especialmente cumplir con el objetivo marcado por el Consejo
Europeo de Barcelona (2002), es decir, mejorar la calidad de la ensefianza de lenguas
extranjeras desde una edad muy temprana. Ademas, otra vez, se podria llegar a considerar
las metodologias y curriculum actuales y compararlos con buenas practicas de paises donde
los resultados son mejores. Este estudio no pretende tener consecuencias a nivel legislativo,
pero, siendo realistas, la multitud de estudios que indican lo mismo tendrian que ayudar a
presionar a los agentes educativos para mejorar o, al menos, seguir investigando sobre este

tema.

Concretamente, se ha detectado que una mayor proporcion de los estudiantes espanoles que
participan en la encuesta no llega al nivel A1 en comprension oral. Esto puede representar
que es una de las competencias lingiiisticas mas dificiles para ellos. En este sentido, se podria
dar mas énfasis a actividades en clase para poder desarrollar esta competencia. Por ejemplo:
inmersion lingiiistica en otros paises, visualizacion de peliculas, comprensiéon de canciones,
etc. Ademas, con los resultados, se percibe que una menor proporcion de estudiantes que
llega al nivel B2 en expresion escrita, pero esta proporcion esta equilibrada con una mayor
proporciéon en B1 comparado con las otras competencias. Para poder mejorar en este sentido,
se podrian desarrollar actividades de comprension oral, dependiendo del nivel, como:
descripciones de excursiones realizadas con los companeros de clase, opiniones de peliculas
u obras de teatro a las que hayan acudido, cartas o correos electronicos a amigos de otros

paises, descripciones de las vacaciones, etc.
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Los resultados generales de la encuesta muestran gran diversidad de niveles en los
estudiantes de 15 afios tanto en el grupo de monolingiies como en el grupo de los bilingiies.
Esta diversidad puede implicar una complejidad afiadida a la programacién y planificacion
de actividades en clase por parte de los profesores o equipo docente de un centro. No
obstante, un buen conocimiento y anélisis de los niveles de los estudiantes desde el principio
de curso puede ser crucial para poder idear mejor actividades adaptadas y personalizadas
para ellos. Existen infinidad de acciones para la atencion a la diversidad y, en el caso de
diversidad de niveles lingiiisticos, sucede lo mismo. En este sentido, se tendrian que idear y
planificar estrategias y actividades concretas para cada nivel y, ademas, se tendrian que tener
en cuenta todo tipo de dificultades de aprendizaje que pudieran tener influencia en el

proceso de ensenanza-aprendizaje.

Para probar las hipétesis H1, H2 y H3, se han comparado los niveles y dominio lingiiistico de
los estudiantes monolingiies y bilingilies de Espafia. En general, en la literatura previa se ha
podido ver que los estudiantes bilinglies son mejores en habilidades metalingiiisticas, en el
control ejecutivo o la consciencia fonoldgica. Los monolingiies, en cambio, pueden llegar a
tener mayor vocabulario y son méas rapidos a la hora de recuperar y acceder a las palabras

almacenadas en su cerebro.

En la comparacion de los dos grupos, se han detectado diferencias significativas por lo que se
refiere a la comprension escrita y los estudiantes bilingiies muestran mejores resultados
(H1). Estudios anteriores (Campbell & Sais, 1995; Mumtaz & Humphreys, 2001) ya
anticipaban que, aunque la comprensiéon escrita sea un proceso donde entran en juego
muchos factores y habilidades, las diferencias cognitivas y neurologicas de los estudiantes
monolingiies y bilingiies podian llegar a implicar diferencias en los niveles adquiridos de
comprension escrita. Algunos aspectos cognitivos podrian ser negativos para los estudiantes
bilingiies, como la menor cantidad de vocabulario adquirido en lengua extranjera o el mayor
tiempo necesario para recuperar este vocabulario. Otros aspectos, en cambio, como las
habilidades metalingiiisticas o la mejor capacidad de resoluciéon de problemas podrian ser
ventajosos. En este estudio, el hecho de ser bilingiie acaba siendo favorable para adquirir un
mejor nivel de comprension escrita y coincide con estudios anteriores ya comentados

(Campbell & Sais, 1995; Mumtaz & Humphreys, 2001).

Se han detectado diferencias significativas en comprensién oral y, también los estudiantes
bilingiies actian mejor en este sentido (H2). Estudios anteriores (Gorjian & Mahmoudi,
2012) defendieron que, por el hecho de estar expuestos a més de un sistema fonologico desde
pequenos y continuamente, los estudiantes bilingiies tienen maés facilidad para distinguir y

comprender sonidos. En el presente estudio, se ha evidenciado que en la competencia de
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comprension oral es donde hay mas diferencia entre los monolingiies y bilingiies espafioles.

De esta manera, el hecho de ser bilingiie influye positivamente en este tipo de comprension.

En la dltima competencia, la expresion escrita, también existen diferencias significativas
entre los dos grupos y, al mismo tiempo, también los estudiantes bilingilies adquieren un
nivel superior. En este caso, podriamos haber considerado que, al ser una competencia
referente a la expresion donde entran en juego muchas habilidades y estrategias, podria
haber un mayor equilibrio entre los dos grupos. Los alumnos monolingiies podrian tener
ventajas al disponer de mayor vocabulario y rapido acceso a él. Contrariamente, los alumnos
bilingiies son superiores en habilidades implicadas en la expresion escrita como la gestion de
la informacion irrelevante o la memoria funcional a largo plazo. En este sentido, otra vez, las
ventajas de ser bilingiie son superiores a los inconvenientes y, al igual que estudios
anteriores (Ransdell, Arecco & Levy, 2001) el desempefio en expresion escrita es mejor entre

los bilingiies.

En la siguiente fase de los anéilisis se ha hecho referencia a los factores contextuales
concretos que podian tener influencia en el dominio o nivel lingiiistico de los estudiantes. Se
han seleccionado aquellos que se consideraban interesantes desde el punto de vista

comparativo del grupo de monolingiies y bilingiies y, para ello, se han probado las hipoétesis

4,5,6y7.

En el primer lugar, existen diferencias significativas entre los dos grupos por lo que se refiere
al estatus economico, social y cultural de los estudiantes, cuya media es superior entre los
estudiantes bilinglies. Se ha probado un efecto significativo de este estatus sobre el nivel
lingiiistico, resultado que concuerda con estudios previos (McGillion et al., 2017; Sirin, 2005;
Van Ewijk & Sleegers, 2010) y, ademas, se ha podido evidenciar que el efecto de este estatus
es superior entre los bilingiies (H4). En este sentido, también es necesario que los agentes
educativos sean conscientes de la influencia del estatus econ6mico, cultural y social de los
estudiantes de las aulas y la gran diversidad que puede haber. La tendencia general es
positiva, es decir, a mayor estatus, méas nivel lingiiistico. No obstante, las acciones de todo
agente educativo tienen que ir enfocadas a minimizar las diferencias en este sentido, a
proporcionar las mismas oportunidades a todos los alumnos y a atender, tanto como sea
posible, las necesidades especificas de cada uno de los alumnos. En ciertos centros
educativos, las diferencias de estatus econémico, social y cultural son mayores y, por este
motivo, es mas dificil o complejo atender la diversidad de necesidades y expectativas
presentes en el aula. Sin embargo, una situacion ideal seria aquella donde los agentes
educativos del centro consideraran esta diversidad una motivaciéon o reto y actuaran para

poder minimizar el efecto de estas diferencias entre los grupos de la sociedad.
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En segundo lugar, existen también diferencias significativas entre los dos grupos en la
dificultad percibida durante el aprendizaje de la lengua extranjera. El efecto sobre el dominio
o nivel lingiiistico, ademas, es también significativo y diferente entre los dos grupos (H5). En
este caso, los estudiantes monolingiies perciben mayor dificultad a la hora de aprender la
lengua inglesa y, al mismo tiempo, también su nivel lingiiistico estd més influenciado por
esta percepcidon en comparacion con los estudiantes bilingiies. El hecho de que la dificultad
percibida tenga un efecto negativo sobre el nivel lingiiistico ha sido probado anteriormente
(De Saint Léger & Storch, 2009; Pekrun et al., 2017; Xu, 1991). En el presente estudio, se
corroboran estos resultados y, ademas, se puede ver que este efecto es superior entre los
monolingiies. Estos resultados tienen implicaciones a nivel practico, ya que los agentes
educativos tendrian que desarrollar acciones para mejorar la percepcion de dificultad a la
hora de aprender la lengua inglesa. Existe el falso pretexto de que las lenguas extranjeras son
dificiles para los estudiantes de este pais, pero se puede luchar contra esto en cada centro o
aula. Se podrian, por ejemplo: tratar temas mas conocidos por los estudiantes, desarrollar
clases donde la cultura extranjera tenga un papel importante para poder situar el estudiante
dentro del contexto, combinar actividades de distintos niveles de dificultad, establecer
similitudes y diferencias entre la lengua materna o lenguas maternas y la lengua extranjera,
etc. De esta manera, se estaria intentando minimizar esta percepcion de dificultad a la hora

de aprender lenguas extranjeras.

En tercer lugar, no se han encontrado diferencias significativas entre la percepciéon de las
clases, profesor y libro de texto en los dos grupos. Es decir, perciben de manera muy
parecida estos factores y el hecho de ser monolingiie o bilinglie no implica diferencias.
Ademaés, no se ha encontrado relacidon significativa entre estas percepciones y el nivel
lingiiistico en este estudio (H6). Es decir, los resultados son contrarios a lo que se ha
descubierto en estudios previos (Struyven, Docy, & Janssens 2008; Vermunt, 2005). En este
sentido, como se comentara en el apartado de prospectiva, se podrian analizar cada uno de

los factores por separado en vez de coger el indice general que incluye los tres.

En cuarto lugar, no se han encontrado diferencias significativas entre los dos grupos por lo
que se refiere a nimero de alumnos por clase. En realidad, este resultado es obvio en el
sentido que los alumnos monolingiies y bilingiies de Espafia conviven en las mismas aulas,
por lo tanto, no tendria que haber diferencias significativas en los dos grupos. No obstante,
tal y como se comentara en el apartado de prospectiva, seria necesario hacer referencia a
otros factores que si podrian determinar diferencias entre nimero de alumnos por clase. Por
otra parte, si se ha evidenciado un efecto significativo del nimero de alumnos por clase y el
nivel lingiiistico (H7), como se puede ver en otros estudios anteriores (Brophy & Good,

1986). Sorprendentemente, este efecto es positivo, es decir, a mayor nimero de alumnos por
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clase, mejor nivel lingiiistico, aunque también se tiene que considerar un efecto pequeiio.
Este efecto, ademas, es mayor entre bilingiies. Este tipo de efecto podria ser debido a la
naturaleza de las lenguas y la competencia comunicativa. Es decir, a mayor ntimero de
alumnos, mas oportunidades de comunicacién existen en clase. Si este nimero se gestiona
de la manera correcta y se agrupan los alumnos dependiendo del tipo de actividad, de sus
habilidades, niveles, etc. el hecho de tener més alumnos en clase puede propiciar un buen

entorno de trabajo y comunicacion en lengua inglesa.

No obstante, es necesario hacer referencia a la media global de alumnos por clase en Espana,
que es de 24,31. Este factor siempre ha sido causa de lucha entre politicos y agentes
educativos. Este namero tiene gran influencia en los presupuestos en educacion, ya que, a
menor nimero de alumnos por clase, menos recursos necesarios y, a mas desdoblamientos,
mas recursos y presupuesto necesario. En este sentido, la mejor opcion seria considerar la
naturaleza de cada asignatura y de las actividades que se suelen desarrollar en ellas. De la
manera que se estd intentando actuar, se podrian optimizar el uso de recursos, ya que se

estarian agrupando los alumnos de la mejor manera posible.

Por ultimo, pero no por eso menos importante, se ha comparado el peso que tiene cada
competencia (comprensiéon escrita, comprension oral y expresion escrita) a la hora de
determinar el nivel lingiiistico de los estudiantes monolingiies y bilinglies de Espana. Los
resultados muestran que existen diferencias entre los dos grupos. Los dos tienen, con mayor
peso, la expresion escrita, pero los monolingiies tienen en segundo lugar la comprension
escrita y, por ultimo, la comprension oral, y, en el caso de los bilingiies, estas dos tltimas
tienen un orden inverso. Esto podria tener consecuencias en el tipo de actividades
planificadas para los dos grupos. Es cierto que en aulas donde conviven alumnos bilingiies y
monolingiies es dificil planificar actividades distintas, pero es importante tener en cuenta
que las competencias tienen distinto peso a la hora de determinar su dominio lingiiistico

general.

6. Limitaciones y prospectiva

El presente estudio tiene una serie de limitaciones y oportunidades de investigacion
posteriores que es necesario comentar. En primer lugar, y haciendo referencia a sus
limitaciones, cualquier estudio que utilice datos secundarios tendra que adaptar sus analisis
a las variables disponibles. De esta manera, aunque la Encuesta Europea de las
Competencias lingiiisticas sea una encuesta con muchas variables para analizar, al no haber
sido disefiada para este estudio en concreto, los objetivos y anélisis se han tenido que
adaptar a los datos disponibles. En segundo lugar, y en sentido contrario, la gran cantidad de

datos y variables disponibles para analizar pueden implicar una complejidad afiadida al
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estudio. En este sentido, se han tenido que escoger una serie de variables para analizar,
dejando de banda otras que también podrian haber sido interesantes comparar en el estudio
pero que no han sido incluidas por limitaciones de tiempo. Ademas, cualquier estudio
cuantitativo como este podria adquirir un sentido o nivel de anéalisis mas profundo a través
de un estudio cualitativo posterior. Es decir, a través de métodos cualitativos como
entrevistas o grupos focales se podria investigar mas sobre los resultados que se considerara.
No obstante, un primer acercamiento al tema de andlisis utilizando metodologias

cuantitativas es mejor en este caso debido a la gran cantidad de datos disponibles.

En referencia a las posibles investigaciones futuras derivadas de este estudio, existen
diversidad de opciones. Para empezar, seria interesante incluir variables contextuales
referentes a los profesores y directores de centro en el modelo. En la Encuesta Europea de
Competencias Lingiiisticas habia un cuestionario de preguntas contextuales para los
profesores y uno para los directores de centro. Seria interesante ver, por lo tanto, qué papel
tienen estas otras variables incluidas en estos dos cuestionarios. Ademéas, para
complementar la comprension de lo que sucede en Espafia con el aprendizaje de lengua
extranjera de los estudiantes bilingiies y monolingiies, se podria ampliar la muestra e incluir
todos aquellos individuos que realizaron la encuesta en la segunda lengua extranjera mas
impartida en Espana, es decir, el francés. Seria interesante ver si los niveles de los
estudiantes son distintos en cada competencia de las dos lenguas y, también, ver si los

factores contextuales juegan el mismo papel en el modelo tedrico desarrollado en francés.

Por otra parte, podria interesar hacer una comparaciéon de este modelo en distintos paises. El
informe final oficial (Comision Europea, 2012a) incluye comparativas entre paises y analisis

de regresion, pero no se llega a hacer una comparacion de las relaciones de causa-efecto.

También, una linea de investigacion futura podria ir enfocada a probar variaciones en el
modelo. Por ejemplo, en vez de crear un constructo general de dominio o nivel lingiiistico y
ver si los distintos factores contextuales tienen efecto sobre €él, se podria mirar, uno por uno,
los efectos de cada factor sobre cada competencia lingiiistica. Por ejemplo: el efecto del
estatus economico, social y cultural sobre la comprension oral. También, en el caso de
indices referentes al contexto como este estatus, se podrian analizar separadamente segin
las variables que incluyan. Por ejemplo, se podria analizar el efecto de la educacion de los

padres y la ocupacion de los padres por separado.

La encuesta utilizada, ademas, no incluye evaluaciones sobre la competencia de expresion
oral. Podria ser interesante realizar estudios que incluyeran esta competencia. Por altimo, tal
y como se ha comentado en el apartado de conclusiones, se podria mirar si existen
diferencias significativas entre el nimero de alumnos por clase dependiendo de factores

como la comunidad auténoma de los alumnos, el tipo de escuela, etc.
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