Lenguas Modernas 36 (Segundo Semestre 2010), 25 - 44
Universidad de Chile

ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS EN LA COMPRENSION
AUDITIVA DEL INGLES COMO SEGUNDA LENGUA

MARiA SOLEDAD SANDOVAL ZUNIGA
LiLiaAN GOMEZ ALVAREZ

Katia SAEz CARRILLO
Universidad de Concepcion, Chile

RESUMEN: A pesar de que, internacionalmente, existen numerosas y variadas
investigaciones relacionadas con la adquisicion del inglés como segunda lengua,
es necesario continuar investigando, a fin de obtener mayor evidencia empirica de
las condiciones que permiten que los aprendientes aprovechen las ventajas de la
instruccion para desarrollar su competencia en la L2. En Chile existen pocos trabajos
empiricos en los que se considere el inglés como objeto de estudio y muchos menos
con énfasis en el uso de estrategias metacognitivas en la comprension auditiva. En
esta investigacion se intenta determinar la relacion que existe entre el uso de estas
estrategias utilizadas por estudiantes universitarios de Ultimo afio de traduccion
inglés-espaiol y el nivel de comprension en tareas de audicion. Para ello, se trabajo
con dos grupos de estudiantes: control y experimental. Ambos se sometieron a
clases de inglés con las misma tareas de comprension auditiva, pero solo la seccion
experimental recibio el tratamiento que consistia en la integracion de tres categorias
de estrategias metacognitivas: planificacion, monitoreo y evaluacion. Los resultados
sugieren que el uso de dichas estrategias mejora los resultados de los aprendices en
tareas de comprension auditiva

PALABRAS CLAVE: estrategias metacognitivas, comprension auditiva, Adquisicion de
Segundas Lenguas (SLA).

Metacognitive strategies in listening comprehension tasks in English as a second
language

ABSTRACT: Much research has been done abroad in the area of SLA. However, further
research is needed to obtain more empirical evidence about the conditions that
allow learners to benefit from direct instruction to develop their L2 competence.
In comparison, little research has been conducted in Chile in which English is the
object study and even less where the focus lies on the use of metacognitive strategies
in listening comprehension. The objective of this study was to find empirical
evidence for the improvement in listening comprehension task results in senior
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English-Spanish translation college students after consciously focusing on the use of
metacognitive strategies. The study used an experimental and a control group, both
performing the same listening comprehension tasks though only the experimental
group used three categories of metacognitive strategies: planning, monitoring, and
evaluation. Results suggest that the use of these strategies improves ESL learners’
performance in listening comprehension tasks.

KEy worDs: metacognitive strategies, listening comprehension, Second Language
Acquisition (SLA).
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Marco TEORICO

Existe evidencia suficiente para sostener que las estrategias metacognitivas facilitan
el aprendizaje de una segunda lengua (O’Malley y Chamot 1990; Wenden 1991;
Nunan 1996; Goh 1997; Vandergrift 1999, 2002; Rost 2002, 2005, entre otros). Sin
embargo, en un pais mas bien aislado, monolingiie ¢ hispanoparlante como Chile,
el proceso de ensefianza-aprendizaje del inglés es un desafio, como lo indican los
ultimos resultados del SIMCE en inglés aplicado a alumnos de tercer afo de ensefianza
media. Al parecer, las practicas pedagdgicas para la ensefianza de este idioma no son
las mas efectivas y tal vez la introduccion de estrategias metacognitivas en contextos
formales de aprendizaje y en una habilidad receptiva poco estudiada en nuestro
medio como es la comprension auditiva sea un buen aporte para mejores resultados
de aprendizaje. Es por ello que nos hemos planteado una investigacion cuyo marco
referencial se encuentra en teorias y estudios sobre adquisicion de segundas lenguas
(ASL), comprension del discurso y metacognicion, en lo que concierne especificamente
a la adquisicion de habilidades auditivas.

Adquisicion de Segundas Lenguas, instruccion y el Marco Comun Europeo

Aunque algunos investigadores todavia diferencian los términos segunda lengua (L2)
y lengua extranjera (LE), sobre la base del contexto en que la lengua se ha aprendido
(por inmersion en un pais extranjero o en sala de clase, con minima o nula exposicion
a la lengua fuera de ella), actualmente, el término adquisicion se utiliza en forma
genérica para referirse a la internalizacion de un sistema lingiiistico e involucra los
conceptos que Krashen consideraba para distinguir entre aprendizaje y adquisicion, a
saber, una representacion mental implicita de la lengua y un conocimiento aprendido
acerca de ella (VanPatten y Benati 2010). Asi, la disciplina conocida como Adquisicion
de Segundas Lenguas (ASL) intenta responder a interrogantes acerca de cémo los
aprendientes internalizan el sistema lingiiistico de una lengua distinta a la materna y
coémo pueden utilizar ese nuevo sistema lingiiistico en la comprension y la produccion.
Un area de investigacion muy prolifica en ASL ha sido el estudio de las estrategias y
como ellas pueden favorecer la adquisicion de una L2.
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Las estrategias de aprendizaje consisten en cualquier estrategia que los aprendices
utilizan para adquirir una lengua. A la ASL le interesa descubrir en qué medida se
correlacionan con un mejor aprendizaje, qué tipo de aprendiz usa cuales estrategias
y en qué medida es posible ensefiarlas (VanPatten et al. 2010). Por décadas, los
investigadores han tratado de dilucidar el rol de la ensefianza en el aprendizaje y la
adquisicion de las propiedades formales de una L2. A pesar de que existen posturas
(y evidencia) divergentes a favor (Long 1983a; Norris y Ortega 2000; Schmidt
1990) y en contra (Cook 1991; Krashen 1982; Truscott 2004) del efecto positivo
de la instruccién en el aprendizaje y adquisicion, luego de una exhaustiva revision
bibliografica VanPatten et al. (2010) concluyen que, si bien la instrucciéon no puede
alterar la ruta de adquisicion (orden de adquisicion y secuencia de desarrollo), ni
tampoco es necesaria para la adquisicion, si puede ser beneficiosa y es necesario
seguir investigando las condiciones que permiten a los aprendientes aprovechar dicha
ventaja para desarrollar la competencia en la segunda lengua.

Como la meta de la adquisicién de una L2 es el bilingiiismo, es decir, el uso
competente de la lengua adquirida, es necesario establecer alguna forma de medir la
competencia a través de la actuacion de los aprendientes para establecer en qué medida
han adquirido elementos del sistema lingiiistico y en qué medida han desarrollado sus
habilidades lingiiisticas. Para ello, se pueden utilizar normas como el Marco Comun
Europeo de Referencia para las Lenguas (2001), que fue elaborado por especialistas
en lingiistica aplicada y pedagogia del Consejo de Europa. Aunque originalmente
fue desarrollado con el fin de “proporcionar una base comun para la elaboracion de
programas de lenguas, orientaciones curriculares, exdmenes, manuales y materiales
de ensefianza en Europa” (CVC 2011), también ha sido adoptado en diversos paises
como Chile para guiar los objetivos y la metodologia de la ensefianza y el aprendizaje
de lenguas, puesto que su objetivo es “ofrecer una base comun para el desarrollo
curricular, la elaboracién de programas, exdmenes y criterios de evaluacion” (CVC,
ibidem), facilitando la movilidad estudiantil y el intercambio internacional.

En la revision bibliografica realizada por Macaro, Graham y Vanderplank (2007)
sobre estrategias utilizadas en la comprension auditiva se llegéd a la conclusion de
que es necesario estudiar con mayor rigurosidad la relacion entre el éxito en tareas
de audicion y el uso de estrategias, que es posible utilizar el conocimiento previo de
manera equivocada y que, a pesar de que existe un cumulo de publicaciones acerca
del uso de estrategias, las investigaciones acerca de instruccion en el uso de éstas
son escasas.

Comprension del discurso

Dentro del marco de las teorias de procesamiento del lenguaje, la comprension del
discurso ha constituido un foco de atencion en las ultimas décadas en lo tedrico y lo
empirico. Para Zwaan y Rapp (2007), la nocion basica de comprension incluye la
construccion y la aplicacion de una representacion mental e integrada de los eventos
descritos, que pueden ser leidos, escuchados o vistos en alguna representacion
o directamente. La comprension requiere de conexiones entre los eventos y la
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representacion existente en la memoria, conocida como el modelo mental o modelo
de situacion (Johnson-Laird 1983; van Dijk y Kintsch 1983); es decir, para que
haya comprension debe haber una conexion entre la informacion que proporciona la
experiencia con el lenguaje (claves lingiiistica o habla) y la experiencia del receptor
(conocimiento previo).

Percepcion de la sefial actstica

La comprension del discurso se inicia con la percepcion de la sefial acustica, por
lo que interesa estudiar como ocurre el traspaso de esta sefial (variable y diversa)
a una representacion fonologica (discreta y estable), y como, a partir de un
sonido, se accede al Iéxico de una lengua. La percepcion del lenguaje es entonces
el conjunto de mecanismos que permiten pasar de la sefial actstica del habla a
una representacion mental del significado de la palabra que encierra dicha sefial
(Sebastian, Bosch y Costa 1999). Algunos modelos (como el de Liberman, Cooper,
Schanweiler y Studdert-Kennedy 1967; de Elman 1989, y de Elman y McClelland
1986) presuponen la existencia de un nivel preléxico en el procesamiento de la
sefal lingiiistica, mientras que otros niegan su existencia y sostienen que la sefial
se proyecta mas o menos directamente en el 1éxico. Segun la hipotesis preléxica,
la percepcion del habla implicaria dos estadios de procesamiento: los procesos
preléxicos, encargados de transformar una sefial acustica en una representacion
lingiiistica, y el acceso 1éxico.

En la teoria motora de la percepcion del habla (Liberman et al. 1967), la
percepcidn del habla no se realiza directamente a partir de la sefial actstica, sino a
partir de su produccion; es decir, los oyentes hacen referencia a sus propios codigos
articulatorios (conocimiento implicito sobre los efectos de la coarticulacion y los
gestos de articulacion, ademas de las unidades lingiiisticas). Esta teoria presupone
que la percepcion del habla esta determinada genéticamente.

El modelo conexionista de TRACE (Elman 1989; Elman y McClelland 1986)
pretende explicar como se identifican las palabras en el léxico mental: un conjunto
de detectores de rasgos se encargaria de identificar directamente en la sefial del habla
la informacion que corresponde a los rasgos distintivos. La informacion procedente
de estos detectores de rasgos converge en el nivel fonético, que a su vez envia
informacidén a nivel de las palabras. Los nodos estan altamente interconectados de
manera bidireccional mediante conexiones de tipo activador entre niveles y de tipo
inhibidor intranivel. Los nodos correspondientes a cada uno de los niveles se disparan
cuando la activacion alcanza un umbral determinado y la activacion se expande entre
los nodos que se encuentran conectados.

La hipotesis de acceso directo, en cambio, supone que la sefial del habla se
proyecta de forma continua en el 1éxico mental. En estos modelos no existiria una
diferenciacion entre los procesos preléxicos y los de acceso Iéxico. Dentro de los
modelos que destacan a favor de esta hipotesis esta (a) el modelo de Cohorte Il y (b)
la teoria de la percepcion directa.
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a) El modelo de Cohorte 11

Segtin este modelo, la seleccion del 1éxico mental estd determinada sobre todo por el
inicio de la palabra (Marslen-Wilson y Welsh 1978; Marslen-Wilson y Tyler 1980).
A medida que se escucha la sefial acustica, la informacion entrante va desactivando
elementos hasta que queda un unico candidato. La primera version de este modelo
propone que las unidades que se computan inicialmente para contactar el Iéxico mental
son los fonemas. Sin embargo, esta version no explica como se percibe una palabra
correctamente a pesar de no identificarse el fonema inicial. En la segunda version
(Marslen-Wilson 1990), el reconocimiento de la palabra se ve modificado de dos
maneras: la informacion acustica es evaluada de forma continua y no sobre la base
de ventanas de procesamiento de unidades preléxicas; y las palabras forman parte de
cohorte inicial de acuerdo con una funcién de activacion, es decir, las palabras que
coinciden mas con la informacién contenida en la sefial.

b) La teoria de percepcion directa

Pisoni (1996) propuso un modelo en el que el Iéxico mental no estaria compuesto por
representaciones lingiiisticas abstractas correspondientes a las diferentes palabras que
cada sujeto conoce, sino que estaria formado por el conjunto de ocurrencias distintas
de cada palabra que hemos percibido a lo largo de nuestras vidas. La percepcion
del habla, segtn este modelo, no se llevaria a cabo por mecanismos especificos del
lenguaje, sino a partir de mecanismos generales de la percepcion auditiva, y el 1éxico
mental formaria parte de la memoria episddica general del sujeto. El reconocimiento
de palabras se veria afectado, entonces, por variables que se han considerado propias
de la memoria episodica y no del 1éxico mental.

Algunos modelos de comprension del discurso

Dentro de las tres ultimas décadas se ha desarrollado una variedad de modelos que
intentan explicar los procesos que ocurren cuando se esta comprendiendo un lenguaje.
A pesar de la variada literatura existente, el modelo estratégico proposicional de van
Dijk y Kintsch (1978, 1983) y, posteriormente, el modelo de construccion e integracion
de Kintsch (1988) siguen siendo los modelos mas influyentes dentro de los estudios
sobre comprension discursiva. Mas recientemente, Zwaan (1999) también aportd con
su modelo de indexacion de eventos.

a) Modelo estratégico proposicional

Este modelo se ocupa solo de las estructuras semanticas involucradas en la
comprension del discurso, caracterizadas en términos de proposiciones, que son
ordenadas de acuerdo a sus relaciones expresadas en la estructura superficial del
discurso; otras se infieren durante el proceso de interpretacion, ayudado por varios
tipos de conocimiento contextual especifico y general. Segin van Dijk y Kintsch
(1978, 1983), la estructura semantica de los textos puede ser descrita a un nivel local
(micronivel, la estructura de las proposiciones individuales y sus relaciones) y a un
nivel mas global (macronivel, se establece el significado global del discurso completo).
Estos niveles se relacionan con una serie de reglas denominadas macrorreglas, que
reducen y organizan la informacion mas detallada de la microestructura del texto.
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b) Modelo de construccion e integracion

Este modelo combina un proceso de construccion, en el cual una base textual es
construida desde la entrada lingiiistica y desde la base del conocimiento del receptor,
y una fase de integracion, en la que la base del texto se integra a una entidad coherente
(Kintsch 1988). El modelo no se ocupa esencialmente de las estrategias especificas
(o reglas) para la construccion de las proposiciones textuales o las inferencias; en
cambio, sostiene que el proceso de construccion de una representacion discursiva
depende principalmente del contexto. Lo interesante es saber como esta organizado
este conocimiento.

¢) Modelo de indexacion de eventos

De acuerdo a este modelo, los receptores analizan sinticticamente clausulas en
eventos (Zwaan, Langston y Graesser 1995). Ellos conectan estos eventos con
cinco dimensiones situacionales diferentes: tiempo, espacio, causa, motivacion y
protagonista. Si el evento que estd actualmente siendo procesado coincide con los
eventos en la memoria de trabajo en una dimension particular, se establece la conexion
entre estos eventos y se almacena en la memoria a largo plazo.

Metacognicion

En las Gltimas décadas ha aumentado el uso del prefijo “meta”, introducido hace mas
de 30 afios por John Flavell (1977) para referirse a la capacidad que tiene el ser humano
(en especial el adulto) de conocer y reflexionar sobre sus propios procesos mentales.

La definicion del término metacognicion (conciencia de los propios procesos
psicoldgicos y de los demas) fue ampliada por el propio Flavell (1979): cualquier
conocimiento o actividad cognitiva que tiene como objeto controlar los aspectos
de la cognicion. Desde entonces, el término metacognicion se ha ampliado, lo que
ha generado una impresion del constructo: metacogniciéon permite dominar todo
proceso mental que tenga como objeto o contenido cualquier otro aspecto cognitivo
y no necesariamente el mismo. A partir de esta variedad literaria, los dominios de la
metacognicion se han conceptualizado y clasificado de diversas formas. Segtin Flavell,
la metacognicion juega un papel importante en la comunicacion oral de la informacion,
la persuasion oral, la comprension oral y escrita, la escritura, la adquisicion del
lenguaje, la atencion, la memoria, la resolucion de problemas, la cognicion social, etc.

Por otra parte, cuando se habla de metacognicion se reconoce un monitoreo de
la amplia variedad de procesos cognitivos que se lleva a cabo por la accion y la
interaccion de cuatro clases de fendmenos: conocimiento metacognitivo, experiencias
metacognitivas, objetivos o tareas, y acciones o estrategias (Flavell 1979). Flavell
(1984) se refiere especialmente al conocimiento y la experiencia metacognitivos. El
primer término dice relacion con los conocimientos o las creencias que cada persona
ha adquirido o almacenado en la memoria a largo plazo sobre la mente humana, sus
procesos y los factores que intervienen en la cognicion y en sus resultados. El mismo
autor amplia este concepto y distingue tres tipos de conocimiento: conocimiento de
las personas como seres cognitivos, conocimiento acerca de la informacion que se
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dispone frente a las exigencias de determinadas tareas y el conocimiento sobre las
estrategias mas efectivas para lograr determinadas metas y submetas cognitivas.
El conocimiento cognitivo es lo que cada persona sabe acerca de la forma en que
estos factores se combinan e interactuan. La experiencia metacognitiva, en cambio,
se refiere a cualquier sensacion o percepcion afectiva o cognitiva que acompafia o
se relaciona de alguna manera con la cognicion. Surge en situaciones en las que se
exige un cuidadoso monitoreo y regulacion de la propia cognicion. La experiencia y
el conocimiento metacognitivos interactian permanentemente.

Baker (1991), por su parte, considera que el uso del término metacognicion es mas
bien vago, y sostiene que si bien su significacion es distinta entre los autores, la mayoria
concuerda en que involucra dos componentes basicos: conocimiento y regulacion
de la cognicion. El conocimiento se relaciona con la habilidad de reflexionar sobre
los procesos cognitivos propios e incluye el conocimiento acerca de cuando, como y
para qué aplicar ciertas estrategias. La regulacion, en cambio, corresponderia al uso
de estrategias que permitan controlar los esfuerzos cognitivos propios. La misma
autora incorpora con posterioridad el término monitoreo que se utiliza para abarcar
la evaluacion del estado del proceso cognitivo en un momento dado, y la regulacion
esta vez se refiere al uso de estrategias remediales que se aplican al detectar un fallo
en la comprension (Baker 1995). Para Sternberg (1998), la regulacion abarca las
actividades de planificacion, monitoreo y evaluacion.

Llevado al plano del aprendizaje de una lengua, el conocimiento metacognitivo
juega un papel fundamental en la adquisicion de una lengua y, por ello, es relevante
potenciar el uso de las estrategias metacognitivas, y no solo para aumentar la obtencion
de logros en el proceso de aprendizaje de una L2, sino también para fomentar la
autonomia del aprendiz y, especificamente, para provocar logros en la comprension
discursiva. Acerca de la interaccion del conocimiento metacognitivo y el uso de
estrategias, Wenden (1991) argumenta que ayudar a los estudiantes a convertirse
en participantes activos de su aprendizaje, en lugar de pasivos, es un prerrequisito
para la autorregulacion. La autora sostiene que una de las implicaciones practicas en
relacidon con esto es que los profesores deberian ayudar a los estudiantes a lograr una
aproximacion mds reflexiva y autodirigida a la nueva lengua.

Las estrategias metacognitivas son importantes, pues supervisan, regulan y
dirigen el proceso de adquisicion de un idioma. Las oportunidades sistematicas para
la reflexion sobre los procesos de aprendizaje ayudan al estudiante a descubrir mas
posibilidades para el uso de la lengua en la sala de clases, hacer mas conexiones entre
un idioma y sus contenidos, desarrollar habilidades para identificar lo que ellos quieren
aprender y como quieren lograrlo (Nunan 1996). Nunan argumenta que las clases
deberian focalizarse en dos aspectos: ensefiar el contenido del lenguaje y desarrollar
los procesos de aprendizaje.

Estrategias metacognitivas en la comprension auditiva de una L2

Vandergrift (1999) postula la siguiente secuencia de estrategias que deberian integrarse
a la instruccion de lengua extranjera para ayudar a tener conciencia sobre el proceso
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de comprension auditiva y adquirir conocimiento metacognitivo, lo que redundaria
en una mejor comprension auditiva:

a) Planificacion

Las actividades de pre-audicion ayudan a los estudiantes a tomar decisiones con
respecto a lo que van a escuchar y a focalizar la atencion al significado. En primer
lugar, quienes comprenden necesitan tener conciencia del tema, conocimiento sobre
como la informacion esta organizada en los diferentes textos y sobre cualquier
informacion cultural relevante. En segundo lugar, debe establecerse el proposito del
texto para que los receptores sepan acerca de la informacion especifica que necesitan
para una comprension exitosa. Al utilizar toda la informacion disponible, los sujetos
hacen predicciones.

b) Monitoreo de la comprension mediante la realizacion de una tarea

Durante la realizacion de una actividad de comprension, los receptores monitorean
su comprension y toman decisiones sobre el uso de estrategias. Constantemente,
necesitan evaluar lo que ellos estan comprendiendo y necesitan revisar la coherencia
con su comprension y la coherencia interna. En esta fase, la practica en la toma de
decisiones y en el uso de estrategias puede agudizar las inferencias y ayudar al oyente
a que su monitoreo sea mas eficaz.

¢) Evaluacioén de la aproximacion y los resultados en la tarea
Quienes comprenden necesitan evaluar los resultados de las decisiones tomadas durante
una tarea de comprension. La autoevaluacion y la reflexion pueden desarrollarse a
través de preguntas dirigidas a los sujetos para evaluar la eficacia de las estrategias
utilizadas. Una discusion grupal acerca de las estrategias usadas por diferentes sujetos
también puede estimular la reflexion y la evaluacion.

Rost (2005), por su parte, proporciona una tabla que muestra una aproximacion
pedagdgica para incentivar y desarrollar estrategias metacognitivas en aprendices de
una L2.

TABLA N° 1: Aproximacion pedagdgica para el desarrollo y uso de estrategias
metacognitivas (Rost 2005)

ESTRATEGIA Lo que el oyente hace Lo que el profesor puede hacer
para promover la estrategia

PLANIFICACION

Organizacion Decidir cuales son los objeti- | Escribir el topico en la pizarra y

anticipada vos de una tarea de audicion | preguntar a los aprendices cual es

especifica jPor qué es impor- | la importancia de escuchar sobre
tante prestarle atencion? el tema.
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Atencion dirigida

Los aprendices deben prestar
atencion a los puntos princi-
pales de la tarea de audicion
para obtener una comprension
general de lo que se dice.

Para preparar una tarea de au-
dicion, se debe preguntar a los
aprendices sobre el tipo de infor-
macion que probablemente escu-
charan.

Atencion selectiva

El aprendiz presta atenciéon a
los detalles de la tarea de au-
dicion.

Antes de que los aprendices es-
cuchen por segunda vez la graba-
cion, es eficaz establecer tipos de
informacion especifica para que
ellos estén atentos.

Auto-direccion

Los aprendices deben dirigir
su propia motivacion para la
tarea de audicion.

Antes de realizar una tarea de au-
dicidn, los profesores hablan con
los aprendices en su L2 de mane-
ra que ellos se preparen para la
audicion.

te preguntas de confirmacion.

MONITOREO
Monitoreo de la Los aprendices revisan la com- | El profesor establece algunas ta-
comprension prension de sus ideas median- | reas de manera que los alumnos

tengan la posibilidad de hacer
preguntas para clarificar y con-
firmar.

Monitoreo de la
audicion

Los alumnos revisan lo que
identificaron en la audicion.

El profesor realiza un tarea de au-
dicion de abajo hacia arriba, para
revisar la percepcion adecuada de
palabras clave y estructuras gra-
maticales.

Monitoreo de la
tarea

Los aprendices revisan la
completacion de la tarea.

El profesor realiza tareas con pa-
sos intermedios de manera que
los alumnos puedan notar que
estan en el proceso de la tarea de
completacion.

EVALUACION
Evaluacion de la Los aprendices evaltan su El profesor realiza tareas con re-
ejecucion desempeiio en la tarea. sultados tangibles que puedan ser

evaluados por los aprendices.

Identificacion de
problemas

Los aprendices deciden qué
problema atn tienen con el
texto o con la tarea.

El profesor realiza un seguimien-
to para obtener las partes proble-
maticas de texto o la tarea.

Orientaciones para definir el proceso de la audicion

La comprension auditiva es una de las primeras habilidades lingiiisticas a las que el
aprendiz se ve expuesto. Dentro del tiempo estimado en una interaccion comunicativa,
entre el 40 y el 50 por ciento es dedicado a la audicién (Gilman y Moody 1984).
Sin embargo, solo recientemente se ha reconocido la importancia de esta habilidad
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lingiiistica en el aprendizaje de lenguas (Oxford 1993). La audiciéon no solo es
importante porque incita a que los alumnos repitan y mejoren su pronunciacion, sino
que también juega un papel fundamental en la comprension de una lengua extranjera,
pues es un componente importante que facilita la adquisicion y el aprendizaje de ésta.

Aquellos que escuchan la lengua hablada deben discriminar sonidos, comprender
vocabulario y estructuras gramaticales, interpretar acento e intencion, retener e
interpretarlos dentro de lo inmediato y dentro del contexto socio-cultural de la
produccion (Vandergrift 2002). Existen varias orientaciones para definir el proceso
de audicion. Para Rost (2002), la comprension auditiva puede ser definida como un
proceso de recepcion de lo que el hablante dice (orientacion receptiva), un proceso de
construccion e interpretacion de significados (orientacion constructiva), un proceso de
negociacion de significado con el hablante y de respuesta (orientacion colaborativa)
y un proceso de creacion de significado, a través de la participacion, la imaginacion
y la empatia (orientacion transformativa).

Michael Rost (2005) sostiene que la audicidon es un proceso cognitivo complejo
dificil de describir, debido a que es un proceso mental invisible y permite a una persona
entender la lengua hablada. Ademas, su comprension involucra aspectos receptivos,
constructivos e interpretativos de cognicion. En la adquisicion de una lengua extranjera,
el desarrollo cognitivo y la habilidad auditiva intervienen directamente, debido a
que, en la mayoria de los casos, el aprendiz esta adquiriendo una LE después de que
se establecen las habilidades de procesamiento cognitivo y los habitos de la lengua
materna (L1).

Los procesos de la audicion

Dentro de la literatura relacionada con el tema, se encuentran las siguientes
descripciones de los procesos que ocurren en la audicion. Vandergrift (2002) sostiene
que existen dos procesos involucrados en la comprension auditiva: los procesos
de arriba hacia abajo (fop-down) y los procesos de abajo hacia arriba (bottom-up).
Los primeros requieren de la utilizacion de conocimiento previo (de mundo real y
conceptos y representaciones en la memoria de cada individuo) por parte del receptor
para entender el significado del mensaje. En los segundos se utiliza el conocimiento
lingiiistico (informacion relacionada con el tema, el contexto de la audicion, el tipo
de texto, la cultura u otra informacion almacenada en la memoria a largo plazo). Los
receptores construyen significado desde los fonemas -el nivel minimo de la lengua-
hasta palabras, relaciones sintacticas y significado 1éxico para llegar al mensaje
final. Ambos procesos (top-down y bottom-up) ocurren en diferentes niveles de la
organizacion cognitiva: niveles fonético, gramatical, 1éxico, proposicional y discursivo
(Rost 2005).

Rost (2005) considera tres procesos basicos en la audicion, que son simultaneos
y paralelos: la codificacion, la interpretacion y la comprension. Segun el autor,
podria ser considerada una cuarta fase: la respuesta del receptor del mensaje, pues
describe la competencia y el procedimiento de una audicidn; sin embargo, enfatiza
las tres primeras fases. La codificacion involucra la atencion, la percepcion del
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habla, el reconocimiento de palabras y el analisis sintactico; la comprension incluye
la activacion de conocimiento previo representado por proposiciones en la memoria
a corto plazo e inferencias 1dgicas; la interpretacion se produce con la comparacion
entre significados y predicciones previas. En relacion con los objetivos de cada una
de los procesos, el de la codificacion es introducir los items 1éxicos reconocidos y
las proposiciones analizadas sintacticamente para comprender el enunciado; el de la
comprension es conectar el estimulo con las fuentes de conocimiento relevantes mas
alla de la interpretacion, y el de la interpretacion es presentar una serie de posibles
respuestas viables de aquel que esta percibiendo lenguaje hablado. En este estudio
nos centraremos en el segundo proceso descrito por Rost: la comprension auditiva.

Existen cuatro subprocesos en la comprension auditiva (Rost 2005), que se
describen a continuacion:

a) Identificacion de la informacion silenciosa

Para comprender el habla, el receptor debe construir un concepto en la memoria para
los items 1éxicos producidos y para los enunciados indicados o insinuados en el texto.
Debido a que la comprension involucra la revision y la actualizacion de referencias
utilizadas por el hablante, el proceso de comprension es un proceso en curso. Cada
unidad enunciada por el hablante incluye informacion nueva e informacion conocida.
La informacion nueva se refiere a aquella que no esta activada en la memoria de trabajo
del receptor y la informacién conocida es la que ya esté activada.

b) Activacidon de un esquema apropiado

Entender lo que el hablante dice depende en gran parte de los conceptos y conocimientos
que compartan los interlocutores. Un componente central en la comprension es la
activacion de los “mddulos” (esquemas) de conocimiento, estructuras de la memoria
que miden el contenido semantico del input por su grado de igualdad y discrepancia
con el conocimiento que ya posee el receptor. El sujeto que escucha un enunciado
asumira que el significado del hablante es consistente con el esquema que €l tiene y
que utiliza para iniciar y llevar a cabo el proceso de comprension. Las nociones de
los esquemas son particularmente importantes en la comprension de una L2, pues los
problemas no surgen solamente cuando los esquemas son totalmente diferentes, sino
que también ocurren cuando el receptor no esta consciente de lo que puedan significar
estas diferencias esquematicas (Lantolf 1999, Schrauf'y Rubin 1998, en Rost 2005).
Por esta razon, es tan importante la activacioén apropiada del conocimiento previo en
la audicion.

c¢) Inferencia

La inferencia esta involucrada en el proceso de comprension debido a que las
conclusiones que podemos realizar, en la mayoria de los casos, se basan en evidencia
implicita. Los estudios sobre la inferencia durante la comprension se realizan de tres
maneras: a través del andlisis del recuerdo, a través de la elaboracion de pruebas
y a través de protocolos de introspeccion. En el primero, el instructor identifica
las diferencias entre lo que esta explicitamente establecido en un texto y lo que el
receptor infiere cuando reconstruye un texto o responde preguntas relacionadas con
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éste. El segundo método consiste en resumir la informacion del texto y planificar
los supuestos procesos cognitivos que se requieren para trabajar en el texto; estas
proyecciones son posteriormente validadas a través de un analisis factorial. En relacion
con la introspeccion, Rost y Ross (1991) elaboraron una tipologia de preguntas de
clarificacion a través de un cuestionario desarrollado por los aprendices de una L2
(preguntas globales, preguntas 1éxicas, preguntas hipotéticas y preguntas inferenciales
predictivas).

d) Actualizacion de representaciones

La activacion de las representaciones, a través del uso de los procesos de comprension
e inferencias, tiene lugar en el espacio de resolucion en la memoria a corto plazo. La
habilidad del aprendiz de abordar el estimulo en un tiempo real en este espacio de la
memoria es una caracteristica esencial de la competencia en L2. Se han desarrollado
tres técnicas pedagdgicas en la audicion de una segunda lengua relacionada con este
item: seguimiento, tareas de audicion no reciprocas y apuntes. El seguimiento es una
técnica que se usa para la repeticion directa o parafraseada, en la cual a los sujetos se
les pide repetir lo que dice el hablante. El proposito de este método es aumentar la
eficiencia de la memoria de trabajo por periodos sobre 30 segundos, donde, a la vez,
se incrementa la complejidad de los estimulos. Las tareas no reciprocas son aquellas
que utilizan estimulos auténticos y preseleccionados o estimulos reconstruidos que
proporcionan una simplificacion en la evaluacion del proceso o de ciertas caracteristicas
del texto para facilitar la observacion y el aprendizaje de areas especificas del lenguaje.
Los apuntes incluyen la preparacion y se utilizan para desarrollar comprension y
procesos de la memoria en la L2. Este método funciona perfectamente para entender
y recordar lo que se escucho.

METODOLOGIA

El presente trabajo constituye una investigacion cuasi-experimental longitudinal. Se
analizan los resultados en pruebas de comprension auditiva en dos grupos (control y
experimental) de estudiantes de inglés de nivel C1 segun el Marco Comun Europeo
de Referencia (Council of Europe 2001), donde el grupo experimental se somete a un
tratamiento consistente en la integracion de estrategias metacognitivas en las clases
de inglés con énfasis en el desarrollo de la comprension auditiva.

Hipotesis

Se espera comprobar dos hipotesis. La primera intenta predecir diferencias en los
resultados de las pruebas entre el grupo de control y el grupo experimental en todos
los tipos de tareas de audicién que ofrece el examen internacional CPE (Certificate
of Proficiecy in English), adecuado al nivel de competencias de los estudiantes. La
segunda hipdtesis dice relacion con los distintos niveles de competencia de los alumnos
de cuarto afio de la carrera de Traduccion/Interpretacion en Idiomas Extranjeros de
la Universidad de Concepcion, a saber: las estrategias metacognitivas favorecen mas
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a los alumnos que presentan un menor desarrollo de la competencia, a juzgar por su
desempefio en la asignatura (Lengua Inglesa V). Las diferencias entre los grupos
(experimental y control) y subgrupos (niveles 1, 2 y 3, de acuerdo a los niveles de
competencia, donde 1 es el grupo que presenta mayores habilidades) seran observadas
al comparar el desempefio de los estudiantes en las pruebas pre- y postratamiento.

Hipotesis 1: el uso de estrategias metacognitivas incide positivamente en los resultados
de tareas de comprension auditiva en L2 (Wenden 1991; Nunan 1996; Goh 1997 y
Vandergrift 2002).

Hipotesis N° 2: las estrategias metacognitivas en tareas de comprension auditiva
inciden distintamente en aprendices del inglés como LE con distintos niveles de
competencias.

A partir de estas hipotesis, se obtienen los siguientes objetivos:

Objetivos

Objetivo general: Determinar la incidencia de las estrategias metacognitivas en
tareas de comprension auditiva de estudiantes universitarios en la instruccion formal
del inglés como L2.

Objetivos especificos:

1. Fomentar el uso de las estrategias metacognitivas en alumnos universitarios
aprendices del inglés como L2, en diferentes tareas de comprension auditiva.

2. Comparar la diferencia de logro en tareas de comprension auditiva entre alumnos
que utilizan estrategias metacognitivas en el tratamiento recibido y aquellos que
no las trabajan de manera explicita.

3. Determinar si el uso de las estrategias metacognitivas es mas favorable para algunos
alumnos que para otros, de acuerdo a los niveles de competencia en LE.

4. Sugerir algunas directrices que permitan contribuir al mejoramiento del aprendizaje
de una lengua extranjera en cuanto a la comprension auditiva.

Procedimiento

El tratamiento en el grupo experimental se desarrolld en tres sesiones de 50 minutos
cada una, en las que los sujetos debian, ademas de realizar distintas tareas de
comprension auditiva, utilizar una estrategia metacognitiva especifica de planificacion,
monitoreo o evaluacion. El grupo control, en tanto, no recibid tratamiento alguno
y solo desarrolld las tareas de audicion. Los sujetos en ambos grupos (control y
experimental) realizaron las mismas actividades de comprension auditiva y con el
mismo nivel de complejidad a lo largo del tiempo. Dichas actividades correspondian a
los 4 tipos de tarea del examen CPE, que es un examen estandarizado acorde al nivel
de los estudiantes de cuarto afio. La tarea 1 consiste en cuatro extractos breves con dos
preguntas de seleccion multiple por cada extracto; la tarea 2 incluye un texto extenso
con nueve preguntas de completacion; en la tarea 3, a partir de un texto extenso, se
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responden cinco preguntas de seleccion multiple; y la tarea 4 corresponde a términos
pareados a partir de un texto prolongado.

De acuerdo al criterio de los docentes que imparten la asignatura y a las
calificaciones de los estudiantes antes de la intervencion, cada grupo esta integrado
por alumnos con distintos grados de logro del nivel de competencia, clasificados en
subgrupos 1,2y 3, donde el 1 es el nivel mas alto. Cada grupo (control y experimental)
tuvo dos sesiones en las que fue sometido a la prueba completa de comprension auditiva
del CPE. La primera, como pretest y la segunda como postest del tratamiento. La
prueba desarrollada antes del tratamiento tenia doble objetivo: por un lado, permitid
la realizacion de un analisis comparativo entre los resultados de los grupos de control
y experimental, para verificar que fueran homogéneos, es decir, que los sujetos se
encontraran en un mismo nivel de competencia en su L2 en tareas de comprension
auditiva; por otro lado, permitié comparar los resultados de esta prueba con los que se
obtuvieron en la prueba postratamiento en ambos grupos para determinar ganancias
atribuibles al uso de estrategias metacognitivas, es decir, observar con claridad el
efecto del tratamiento en el grupo experimental.

Sujetos

En este estudio se requeria de clases intactas, es decir, los estudiantes que participaron
de la investigacion no fueron asignados a los grupos de control y experimental de
manera aleatoria. El nimero de sujetos por grupo fue de 26 participantes en el grupo
control y 19 en el experimental.

Los estudiantes cursaban cuarto afio de la carrera de Traduccion/Interpretacion en
Idiomas Extranjeros de la Universidad de Concepcion, cuya competencia lingiiistica
en dicho idioma correspondia a C1 del MCE. Los profesores-instructores fueron los
mismos que realizaban las clases de Lengua Inglesa IV a los grupos de control y
experimental, quienes fueron instruidos previamente para realizar la intervencion.

ANALISIS DE RESULTADOS

A continuacidn, se presentan los resultados en su totalidad de los grupos de control y
experimental, obtenidos a partir de las pruebas de pre- y postratamiento, con la finalidad
de obtener una vision global de la incidencia del uso de estrategias metacognitivas en
comprension auditiva del inglés como L2:

TABLA N° 2: Resultados pre- y postratamiento

Grupo N°suje- | Pretest X Postest X Diferencia
tos Pretest Postest
Control 26 347 13,3 311 11,9 -1,4
Experimental 19 229 12 291 15,3 33
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Ademas de los puntajes totales obtenidos en el grupo control y experimental en
las pruebas pre- y postratamiento, la tabla muestra el promedio de los puntajes en
relacion con la cantidad de sujetos por grupo, debido a que la muestra tenia una leve
diferencia en el nimero de sujetos (n=26 vs. N=19, respectivamente). Esto se debio
principalmente a que los alumnos del grupo experimental que no asistieron a todas
las sesiones del tratamiento fueron eliminados de la muestra. De este modo, se puede
observar, en primer lugar, un promedio homogéneo en el resultado de las pruebas pre-
tratamiento entre ambos grupos con una diferencia de 1,3 puntos. Lo anterior indica que
inicialmente las competencias entre estos grupos son muy semejantes. La distincion
entre los estudiantes del grupo experimental y los de control se hace evidente en las
pruebas postratamiento donde se observa una diferencia de 3,4 puntos a favor del
grupo experimental. Se puede apreciar, ademas, que el grupo control bajo 1,4 puntos
entre la prueba pre- y postratamiento; en cambio, el grupo experimental muestra un
ascenso de 3,3 puntos. Estos datos sugieren que el tratamiento que fomenta el uso
de estrategias en el alumno incide positivamente en los resultados de las pruebas de
comprension auditiva.

Para verificar que las diferencias observadas son atribuibles al tratamiento y no
son producto del azar, los datos fueron sometidos a pruebas estadisticas. Por un lado,
para determinar si existia diferencia entre el puntaje obtenido en las pruebas de pre-y
postratamiento en cada grupo se utilizo el test T de Student para muestras pareadas.
Por otro lado, para determinar si el incremento del grupo experimental en la prueba
postratamiento es mayor que el del grupo control, se utilizo el test T de Student para
muestras independientes. Se consider6 un nivel de significancia de 0,05; esto es, cada
vez que el valor-p del test correspondiente es menor o igual que 0,05 existe diferencia
significativa. Fue posible usar estas pruebas estadisticas, debido a que se verifico el
supuesto distribucional de normalidad.

En el primer caso, en el grupo de control no hubo diferencias significativas, porque
el valor-p obtenido fue mayor que 0,05. En el grupo experimental, en cambio, esta
diferencia fue significativa, ya que el valor obtenido es menor que P (0,0005). En las
siguientes tablas se observan los resultados totales obtenidos por el tipo de tarea (4
tareas) en las pruebas pre- y postratamiento, tanto en el grupo de control como en el
experimental:

TABLA N° 3: Grupo Control (n=26)

Pretest Postest
TAREA | Media | D.E. Media | D.E. Diferencia P
1 4,7 1,6 472 1,7 -0,5 0,2366
2 3,8 1,5 34 1,8 -0,4 0,3228
3 2.3 1,2 1,9 1,3 -0,4 0,1841
4 2,6 1,3 2.5 1,4 0,0 0,9245
Total | 13,4 | 3,6 12,0 4,6 -1,4 0,2
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TABLA N° 4: Grupo Experimental (n=19)

Pretest Postest
TAREA | Media | D.E. Media | D.E. Diferencia P
1 4,5 1,7 5,1 1,8 0,5 0,2623
2 3,3 1,9 5,1 2,0 1,8 0,0005
3 2,0 1,0 2,4 1,1 0,4 0,2485
4 2,3 1,3 2,8 1,1 0,5 0,2203
Total | 12,1 | 4,2 15,3 4,0 3.3 0

A partir de los datos de la Tabla N° 3 se puede inferir que el grupo control no muestra
ninguna diferencia significativa en ninguna de las tareas de comprension auditiva
ni en los puntajes totales obtenidos en las tareas pre- y postratamiento. El grupo
experimental, en cambio, muestra una diferencia significativa en la tarea 2 y en el
puntaje total obtenido, seglin la Tabla N° 4.

En cuanto a las diferencias entre el incremento de los puntajes obtenidos en
el grupo control y experimental en la prueba postratamiento, se observa que es
evidentemente mayor en el grupo experimental (valor-p es de 0,0036). Ademas, los
datos demuestran que solo en la tarea numero 2 de comprension auditiva existe una
diferencia significativa entre ambos grupos donde el valor P es de 0,0008 (Tabla N° 5).

TABLA N° 5: Diferencias entre grupo control y experimental en relacion con tipo

de tarea
Control Experimental
Variable Media Media P
Difl -0,5 0,5 0,1049
Dif2 -0,4 1,8 0,0008
Dif3 -0,4 0,4 0,0805
Dif4 0,0 0,5 0,3429
Dif TOTAL | -1.4 | 5,4 33 4,4 0,0036

Ademas de observar si las diferencias entre los resultados de la prueba de
postratamiento de los grupos control y experimental era mas evidente en un tipo
de tarea que en otra, el otro objetivo de desarrollar todas las tareas de comprension
auditiva del examen CPE fue buscar alguna evidencia que diera cuenta de la relacion
entre una estrategia y el tipo de tarea; es decir, saber si una estrategia metacognitiva
era mas apropiada para un tipo de tarea que para otra. Sin embargo, en este estudio
no fue posible determinarlo.

En relacion con los niveles de competencias de los alumnos de cuarto afio se
observa que los estudiantes que obtuvieron una diferencia mas significativa (4,5
puntos en relacién con la media de los puntajes obtenidos en las pruebas de pre- y
postratamiento) fueron los del grupo 3 (estudiantes con menor desarrollo de las
competencias en la lengua inglesa). Si esta tendencia fuera cierta, el grupo 2 seria
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el que tendria la segunda mayor diferencia y en el grupo 1 no seria tan evidente la
influencia de las estrategias metacognitivas para mejorar los resultados en pruebas
de comprension auditiva. Sin embargo, el grupo 2 obtuvo una diferencia de 1,8 y el
grupo 1, una de 2,8, lo que significa que entre estos dos grupos existe mayor injerencia
en el uso de las estrategias en tareas de comprension auditiva en alumnos que tienen
mayor competencia en su LE.

Esta inquietud fue clarificada al someter los datos a una prueba estadistica
ANOVA, es decir, un andlisis de varianza entre los subgrupos (por competencia 1, 2
y 3) de este estudio. El valor P que compara los resultados entre las pruebas de pre- y
postratamiento en el grupo experimental por el nivel de competencia es de 0,5636;
entonces, no existe evidencia estadistica que nos permita concluir que las estrategias
en estudio sean mas apropiadas para un grupo que para otro en relacion con las
competencia que estos tengan en su LE, pues no hay diferencias significativas en los
resultados de la prueba post-tratamiento en el grupo experimental (véase la Tabla N° 6)

TABLA N° 6: Diferencia de rendimiento pre- y postratamiento en grupo
experimental por nivel de competencia.

Competencia | n Media pre-test | Media post-test Dif P
1 6 16,2 19,0 2,8 0,5636
2 5 11,8 13,6 1,8
3 8 9,1 13,6 4,5

DISCUSION Y CONCLUSIONES

En esta investigacion se intentd determinar la relacion entre el uso de estrategias
utilizadas por estudiantes universitarios de ultimo afio de traduccion inglés-espaiiol
y el nivel de comprension en tareas de audicion. Para ello, se trabajo con dos grupos
de estudiantes: control y experimental. Ambos se sometieron a clases de inglés
con las misma tareas de comprension auditiva, pero solo la seccidon experimental
recibio el tratamiento, que consistia en la integracion de tres categorias de estrategias
metacognitivas: planificacion, monitoreo y evaluacion. Los resultados sugieren que
el uso de dichas estrategias mejora los resultados de los aprendices en tareas de
comprension auditiva.

Los resultados de este estudio aportan evidencia empirica acerca de la ventaja
para los aprendientes de integrar estrategias metacognitivas en el desarrollo de la
comprension auditiva en inglés como L2 en contextos de instruccion en un pais de
habla distinta a la lengua meta.

De acuerdo con los resultados presentados, podemos concluir que es valida la
primera hipdtesis, que plantea que el uso de estrategias metacognitivas en tareas de
comprension auditiva mejora la obtencion de logros de los estudiantes de inglés como
L2. Ademas de estar respaldada por los resultados a simple vista, la validez de esta
hipotesis se sustenta con pruebas estadisticas. Por lo tanto, este trabajo ofrece evidencia
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empirica para los supuestos propuestos por Wenden (1991), Nunan (1996), Goh (1997)
y Vandergrift (2002), quienes sostienen que el uso de estrategias metacognitivas incide
positivamente en los resultados de tareas de comprension auditiva en L2.

En relacion con la segunda hipotesis, que sostiene que las estrategias metacognitivas
benefician mas directamente a estudiantes que presentan menos competencias en la
lengua extranjera, no se obtuvo evidencia contundente para validarla, a pesar de que
existian diferencias aparentes entre un alumno y otro en relacion con los distintos
grados de logro del nivel de competencia en su L2, tanto en términos de rendimiento
en la asignatura como en términos de la percepcion de un juez experto. Una posible
razon es el hecho de que la muestra estaba compuesta por tres niveles dentro de un
mismo grupo de estudiante (4° afio), que presumiblemente podrian considerarse en el
mismo nivel de competencia, es decir, alumnos avanzados. Otra posible explicacion
es que las diferencias no sean notorias en niveles avanzados, pero si, al comparar los
resultados con niveles inferiores de desarrollo de la competencia, como, por ejemplo,
con alumnos de 2°y de 3+ afios. Es necesario volver a probar esta hipdtesis en un nuevo
estudio, donde se observe la influencia del tratamiento en alumnos de distintos niveles.

En cuanto a tipo de tarea utilizada en el estudio (formato CPE), se observd mayor
diferencia entre el grupo control y experimental en la tarea 2, cuyo puntaje es mayor
en el tltimo grupo. Sin embargo, no fue posible determinar si algunas estrategias son
mas apropiadas que otras en las distintas tareas que ofrece este examen estandarizado,
ya que no se aplicé un instrumento para recopilar tal informacion. Una futura
investigacion podria preocuparse de aquello con la elaboracion de un instrumento
que permita acceder a las reflexiones retrospectivas de los estudiantes, para conocer
qué estrategia o método fue utilizada en una tarea especifica en la prueba completa
del CPE correspondiente al postest y asi hacer una correlacion con la obtencion de
logros de los alumnos.

Para finalizar, es importante ademas sefialar que mediante esta investigacion se
comprob6 empiricamente la utilidad de las estrategias propuestas por Rost (2002), y
se contribuye a la disciplina de la Lingiiistica Aplicada al evidenciar la necesidad de
incluir en el quehacer de los profesores dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje
de una LE el uso de estrategias como las aqui estudiadas, y propone dar mayor énfasis
a la actuacion de los estudiantes dentro de este mismo proceso, con métodos que les
permitan reflexionar y darse cuenta de sus capacidades en relacion con la obtencion
de logros, sobre todo en el proceso de comprension auditiva, pues consiste en una
habilidad interactiva e interpretativa que requiere de conocimiento previo y lingiiistico
que tiene lugar en las memorias de largo y de corto plazo.
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