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RESUMEN

En la ensefianza de segundas lenguas L2 en Colombia es necesario contribuir con entrenamiento
en estrategias de aprendizaje que le permitan al estudiante reconocer qué hacer, cuando y al
desarrollo de qué habilidad aplicar, es decir, como aprender a desarrollar una habilidad que le
causa dificultad. La presente investigacion pretende explicar los efectos de un programa de
entrenamiento en estrategias metacognitivas en el desarrollo de la comprension auditiva en inglés
de un grupo de 20 estudiantes de primer semestre de nivel Al en la licenciatura en lenguas
extranjeras de una universidad privada de la ciudad de Cali. Se usé un disefio de investigacion
accion para diagnosticar, aplicar y evaluar la competencia auditiva y el uso de estrategias
metacognitivas. El anélisis de los datos revel6 que el entrenamiento en estrategias
metacognitivas contribuyé a mejorar la comprension auditiva.

Palabras clave: Comprension auditiva, estrategias metacognitivas.
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ABSTRACT

In Colombia there is a need to equip students with a repertoire of strategies which allow them to
know what to do, When to do it, and with what purpose, i.e. they need to learn how to boost a
skill that is challenging for them. The present study aimed at investigating the effect of a
training program in metacognitive learning strategies in the development of the listening skill in
a group of freshmen (twenty students) with an Al level of English in a Licenciatura of Foreign
Languages in a private University in Cali (Colombia). This study implemented an Action
Research design to diagnose, apply and evaluate listening comprehension activities and the use
of metacognitive strategies. The data analysis revealed that metacognitive learning strategies
training helped the students improve their listening skills because of the awareness of the

process they reached.

Key words: Listening comprehension skill, metacognitive learning strategies.
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INTRODUCCION

Aungue la investigacion sobre la ensefianza y el aprendizaje de lenguas extranjeras
constituye un campo amplio, los estudios acerca de la comprension auditiva en el aprendizaje de
segundas lenguas no lo son tanto, de acuerdo con Rost (2002), debido a que es un proceso que
involucra aspectos psicoldgicos y cognitivos complejos y de diferentes niveles, asi como
elementos contextuales y sociales que son dificiles de observar. Ademas, de acuerdo con la
concepcion del lenguaje en enfoques anteriores al comunicativo, la comprension auditiva se
subestimaba o se desvalorizaba por completo, y la funciéon comunicativa de la lengua so6lo se
analizaba desde el punto de vista del hablante, “como si hablase solo sin una forzosa
participacion con otros participantes de la comunicacion discursiva” (Bajtin, 1998, p. 7). El papel
del otro se tomaba en cuenta solamente en su papel de oyente pasivo, a quien tan solo se le
asignaba la funcién de comprender al hablante. Por ejemplo, de acuerdo con Morley (2001), en
los enfoques audiolingtial y el situacional, la comprension auditiva se consideraba una habilidad
pasiva que no se constituia en una destreza independiente, sino que siempre era puesta en
funcion de la habilidad oral.

De hecho, cuando se les preguntd a los estudiantes de la universidad donde se realiz6 este
estudio lo que para ellos constituia aprender una lengua, sus respuestas incluian la expresion oral
en primer lugar seguida de la escrita, es decir que la comprension de textos no tenia un lugar bien
posicionado en su imaginario como una competencia importante para lograr una comunicacion
efectiva. En consecuencia, dedicaban su tiempo y esfuerzo a lograr hablar y escribir,

subvalorando y dejando de lado las practicas de comprension auditiva y lectora.
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La concepcion de la instruccion en comprensién auditiva ha cambiado, antes se hablaba
de destreza; luego, pasé a ser considerada una habilidad pasiva a la que se le dedicaba poca
atencion en las clases; més tarde, a ser reconocida como un proceso activo complejo de
interpretacion en el que el oyente relaciona lo que escucha con lo que ya sabe. Desde esta Gltima
mirada, se requiere que el estudiante realice una serie de procesos cognitivos y metacognitivos
que no se desarrollan naturalmente, sino que, por el contrario, requieren de instruccion
especifica, guiada por el docente, para contribuir a que los jovenes reconozcan su importancia y
se involucren en el desarrollo de los procesos de aprendizaje.

Por otro lado, aunque en varios estudios llevados a cabo en otros paises han evidenciado
la importancia del entrenamiento en estrategias metacognitivas para el aprendizaje de segundas
lenguas y el desarrollo de la comprensién auditiva, en Colombia, de acuerdo con la indagacion
sobre antecedentes realizada en esta investigacion, en las revistas de las universidades que tienen
licenciaturas en lenguas, hace falta estudiar con rigurosidad la relacion entre el éxito en tareas de
audicion y el uso de estrategias, ya que los estudios que hacen énfasis en el uso de estrategias
metacognitivas para la comprension auditiva son escasos en contextos formales de aprendizaje
del inglés como L2.

Frente a este panorama se hace necesario que los profesores de lenguas indaguen sobre
estrategias que contribuyan al desarrollo de esta habilidad comunicativa que se aplica
automaticamente en la lengua materna (L1), pero que requiere de una didactica especifica y una
practica sistematica para desarrollarse en segunda lengua (L2). El presente estudio, que utiliza el
disefio de investigacion accion y se fundamentd en la teoria sociocultural de Vygotsky en lo que
tiene que ver con el aprendizaje, en general, y en el enfoque comunicativo, en lo que hace

referencia al aprendizaje de la lengua, pretende explicar como influye una intervencion didéctica
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en estrategias metacognitivas, en la comprension auditiva de un grupo de estudiantes de inglés,
nivel A 1, de una universidad privada de la ciudad de Cali.

Para esto se tiene en cuenta el concepto de comprension auditiva, segun Vandergrift
(1999), como un proceso activo y complejo en el que quien escucha debe discriminar sonidos,
entender vocabulario y estructuras gramaticales, interpretar el acento y la entonacion,
comprender el contenido inmediato, asi como también el contexto sociocultural que esta
implicito en la situacién comunicativa. Ademas, como uno de los objetivos especificos de este
estudio consiste en describir el nivel de conocimiento metacognitivo, se asume el concepto de
metacognicion, como “una actividad consciente de pensamiento de alto nivel que permite
indagar y reflexionar sobre la forma como la persona aprende y controla sus propias estrategias y
procesos de aprendizaje, con el objeto de modificarlos y mejorarlos” (Delmastro, 2008, p. 265).
El conocimiento metacognitivo, por su parte, es definido como “conocimiento acerca del
conocimiento,” que ayuda al estudiante a ser consciente de lo que hace en el proceso de
aprendizaje. Adicionalmente, se incluye el concepto de estrategias metacognitivas que de
acuerdo con Oxford (1990), ayudan a dirigir, planificar, regular y autoevaluar el proceso de
aprendizaje.

En cuanto a la metodologia, éste es un estudio de tipo explicativo que asume un enfoque
mixto y se sirve del disefio de investigacion accion para diagnosticar, describir, aplicar y evaluar
haciendo uso de la observacion, check lists, tests, encuestas, entrevistas y talleres para la
recoleccion de datos en el trabajo de campo.

La primera parte de este trabajo incluye el planteamiento del problema, los objetivos y la
justificacion de la investigacion. La segunda parte tiene que ver con la fundamentacion teorica,
en donde se consignan los antecedentes y las teorias que sustentan este estudio. A continuacion
se presenta la metodologia que contiene la descripcion del tipo de investigacién, con los pasos

que se siguen en el desarrollo de la misma; ademas, se presenta el disefio investigativo en el que
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se fundamenta el trabajo de campo. Seguidamente, se presenta el analisis de los datos para

finalizar con la discusion de los resultados, las conclusiones y las recomendaciones.

1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

El panorama actual de la ensefianza de lenguas demanda cambios en las concepciones
tradicionales sobre su aprendizaje, y esto ha posibilitado el desarrollo de nuevos campos de
accion didactica que no existian antes y que hacen una exigencia del replanteamiento de teorias
que fundamentan la actividad del docente para responder a nuevos retos, como por ejemplo, el
fomento de la autonomia del estudiante para propiciar el aprendizaje continuo.

De alli que, el entrenamiento en estrategias de aprendizaje que contribuyan al desarrollo
de las diferentes destrezas comunicativas se ha convertido, en los Gltimos afios, en un proposito
del curriculo de lenguas para contribuir al desarrollo de la independencia del estudiante.

En la Licenciatura en Lenguas Extranjeras de la Universidad, en donde se llevo a cabo
este estudio, se aplica un examen de clasificacion en inglés, cuando los estudiantes ingresan al
primer semestre y se exige que tengan como minimo un nivel Al en la lengua, de acuerdo con
los niveles estipulados en el Marco Comun Europeo de Referencia para el Aprendizaje y la
Evaluacién de las Lengua, a pesar de ello, en todos los grupos se encuentra un numero
equivalente mas o menos al 20% de estudiantes con grandes dificultades para el desarrollo de la
competencia comunicativa..

Estas dificultades se atribuyen, generalmente a causas tales como poca o deficiente

experiencia previa con las lenguas, debido a que la mayoria de estudiantes provienen de
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instituciones de educacion secundaria y media que no retnen las condiciones de intensidad,
materiales, medios técnicos disponibles, etc., 0 a que han tenido escaso contacto con el resto del
mundo Yy sus culturas, ya que la mayoria de ellos provienen de los estratos socioeconémicos 2 y
3 del suroccidente de Colombia®. Adicionalmente, hay que considerar la falta de confianza que
han ido acumulando por la experiencia negativa que han tenido en su proceso de aprendizaje.

Aunque las dificultades se presentan en todas las habilidades comunicativas, se hacen
maés evidentes en la comprension auditiva, ya que, de acuerdo con Rubin (1994), los estudiantes
principiantes de lenguas afrontan una dificil tarea para comprender cuando escuchan porque han
tenido poca exposicion al discurso, una inadecuada competencia fonoldgica y un procesamiento
estratégico ineficiente. Debido a esto, y sin importar que en el desarrollo de las unidades se
presenten actividades de comprension como ejercicios en clase y/o como tareas y no sélo como
ejercicios de evaluacion, es inevitable que los estudiantes que presentan dificultades se sientan
desmotivados, ansiosos y con temor a la impresion que causan en sus profesores y pares. Para
tratar de resolver sus problemas ellos recurren a copiar de sus comparieros o a evitar hacer los
ejercicios de comprension auditiva que se les asignan de tarea y cuando preguntan a sus
profesores qué hacer la respuesta general es que deben practicar con mas ejercicios de este tipo
y usar las tecnologias de la informacion disponibles. Es decir, que tanto para los estudiantes
como para los profesores éste es s6lo un asunto de ejercitarse con mayor intensidad.

Sin embargo, el estudiante no sabe cémo y para los profesores, con frecuencia, resulta
dificil recomendar actividades que desarrollen los procesos involucrados en la comprension
auditiva y las estrategias que les podrian ayudar de acuerdo con los tipos de texto oral que se

presentan en las clases. Ademas, asi como es importante que los textos y las actividades que se

! Estudio realizado por la vicerrectoria de la universidad y consignado en la edicién No. 26 de 2008 de la revista
Politica universitaria.
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trabajen en la clase sean de diferente tipo, asi también es importante abordar el aspecto de las
estrategias con que cuentan los estudiantes para enfrentarse a la comprension de los textos orales
y entre ellas, aquellas estrategias que tienen que ver con la consciencia que los estudiantes tienen
sobre su proceso para el acceso al conocimiento.

Debido a lo mencionado anteriormente se han planteado las siguientes preguntas de
investigacion:

¢ Como influye el reconocimiento de procesos metacognitivos de los estudiantes de inglés
con un nivel de competencia Al, en su comprension auditiva, en la Licenciatura en Lenguas de
una universidad privada de la ciudad de Cali?

¢Cuales son los efectos de una intervencion pedagogica en estrategias metacognitivas
para el desarrollo de la comprension auditiva de un grupo de estudiantes de inglés, en nivel Al,
de la Licenciatura en Lenguas de una universidad privada de la ciudad de Cali?

¢Cual es el nivel de comprension auditiva de los estudiantes al inicio del curso?

¢Cuadl es el nivel de manejo de estrategias metacognitivas de los estudiantes para acceder
a la comprension auditiva al iniciar el curso?

¢Con base en el diagndstico, como seria la intervencion?

¢Cual es el impacto de la instruccion en estrategias metacognitivas, en términos
comparativos entre el nivel inicial y final de comprension auditiva de los estudiantes?
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2. OBJETIVOS

2.1 Objetivo General

Explicar los efectos de una intervencion pedagdgica en estrategias metacognitivas para el

desarrollo de la comprension auditiva en un grupo de estudiantes de inglés, en nivel Al, en la

Licenciatura en lenguas de una universidad privada de la ciudad de Cali.

2.2 Objetivos Especificos

1. Diagnosticar el nivel de comprensién auditiva de los estudiantes al inicio del curso.

2. Describir el nivel de uso de estrategias metacognitivas de los estudiantes para acceder a la

comprension auditiva.

3. Con base en el diagndstico, definir y disefiar una intervencion pedagdgica en estrategias

metacognitivas que contribuyan a mejorar la comprension auditiva de los estudiantes.

4. Determinar el impacto de la instruccion en estrategias metacognitivas, en términos

comparativos entre el nivel inicial y final de comprension auditiva de los estudiantes.
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3. JUSTIFICACION

Llevar a cabo un estudio de este tipo en el contexto universitario actual es necesario
porque la comprension auditiva representa un reto tanto para los profesores como para los
estudiantes de inglés como L2, ya que este proceso involucra una serie de dificultades
linglisticas, psicologicas y logisticas.

Es importante porque la investigacion sobre la comprension auditiva como un proceso
activo y como una destreza independiente de la destreza oral es muy reciente “Since the 1970s,
the importance of listening comprehension in lenguaje learning and language teaching has
moved from a status of incidental and peripheral importance to a status of significant and
central importance” (Morley, 2001, pg. 69) y por lo tanto los estudios sobre este tema son
escasos. Ademas, como lo manifiestan investigadores como (Goodman, 1986, Schunk, 1997, en
Salazar, L., & Batista, 2005) aprender un segundo idioma, es esencialmente una tarea que
involucra la solucién de problemas con el fin de construir significados; por lo tanto la
intervencion sobre instruccion metacognitiva, que tiene que ver con el conocimiento procesual y
procedimental, se constituye en un hecho relevante, ya que podria proporcionar al estudiante
estrategias para enfrentar el aprendizaje de manera independiente. Pero también podria ir mas
alla cuando se tiene que vivir en una sociedad que exige personas independientes y creativas que
encaren situaciones problematicas nuevas y lleguen a soluciones acertadas que contribuyan a

mejorar su calidad de vida y la de su entorno.
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La utilidad de llevar a cabo esta investigacion radica en que beneficia a varios actores de
la comunidad académica. En primer lugar es util para los estudiantes que presentan dificultades
en el desarrollo de la competencia comunicativa, ya que contar con mejores recursos para
enfrentarse a una actividad de comprension auditiva podria bajar su nivel de ansiedad, lo que les
haria ganar autoconfianza y posiblemente incrementaria su motivacion.

En segundo lugar, ayudaria a los docentes a comprender mejor el proceso de comprension
auditiva y por lo tanto, podrian planear diferentes actividades que contribuyan a mejorar dichos
procesos, de igual forma podria elevar el nivel de conocimiento sobre instruccion en estrategias
metacognitivas que les brindaria la posibilidad de recomendar a los estudiantes un camino a
seguir para superar las dificultades en la comprension.

En tercer lugar, a nivel institucional, si se demuestra que la instruccién en estrategias
contribuye al mejoramiento de la comprension auditiva, se podria pensar en continuar con esta
linea de investigacion con el fin de incluir la instruccién en estrategias metacognitivas en el
programa para contribuir a resolver un problema institucional, ya que, aquellos estudiantes que
no logran superar sus dificultades terminan por desertar de la carrera.

Finalmente, la comunidad académica contaria con un nuevo estudio sobre instruccion en
estrategias que pruebe o refute los hallazgos presentados por otros investigadores en contextos

diferentes o incluso que incluya nuevos hallazgos.
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4. ANTECEDENTES

Con el fin de establecer el estado en el que se encuentra la investigacion sobre
instruccion metacognitiva para el desarrollo de la comprension auditiva y obtener informacion
sobre la manera como otros investigadores han encarado las dificultades que afrontan los
estudiantes al verse expuestos a actividades que requieren de esta competencia, se consultaron
las siguientes investigaciones:

Rubin (1994), después de revisar 130 estudios sobre comprension auditiva realizados con
hablantes de distintas lenguas, de diferentes edades y culturas, con el objetivo de presentar por
separado los factores que afectan el proceso, encontrd6 que hay cinco factores: 1.Las
caracteristicas del texto (las variaciones en los textos a escuchar, por ejemplo si tienen o no
tienen soporte visual); 2. Las caracteristicas del interlocutor (variaciones segun las caracteristicas
personales del interlocutor); 3. Caracteristicas de la tarea (las variaciones en el propoésito de
escuchar asociado a las respuestas esperadas); 4. Las caracteristicas del oyente (variaciones en
las caracteristicas personales de los oyentes); 5. Caracteristicas del proceso (variacion en las
actividades cognitivas del oyente y en la naturaleza de la interaccion entre hablante y oyente).

Thomson & Rubin (1996), llevaron a cabo una investigacion experimental cuyo objetivo
fue determinar el efecto de la instruccion en estrategias en el mejoramiento del proceso de la
comprension auditiva en segunda lengua. El estudio se llevd a cabo con estudiantes de ruso como

lengua extranjera (LE) involucrados en un curso de tres afios, cuya competencia oral era
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intermedia y no tenian experiencia previa con el idioma auténtico. Se les expuso a la lengua
hablada por medio del discurso del profesor y a los audios y videos del texto guia.

Las estrategias metacognitivas que se ensefiaron fueron: de planeacién, de definicion de
metas, de monitoreo y de evaluacion. Las estrategias cognitivas fueron: prediccién del contenido
basandose en ayudas visuales, escucha de lo conocido, escucha de lo redundante, escucha del
tono de la voz y la entonacidon y recursos estratégicos. Ademads, se ensefiaron estrategias
relacionadas con los géneros: drama, enfocadas en la historia; entrevista, enfocadas en la
secuencia de pregunta respuesta y noticias, enfocadas en qué, quién, donde, y como.

Las autoras concluyeron que el entrenamiento en estrategias cognitivas y metacognitivas
en la comprension auditiva tienen un efecto positivo, aunque el mejoramiento de la comprensién
es un proceso lento. Adicionalmente recomiendan continuar investigando sobre el tema con otros
idiomas, con mayor tiempo de entrenamiento y con docentes con formacion en instruccion de
estrategias.

Teng & Chan (2008), se plantearon 4 preguntas: 1. ¢Cuales son las estrategias
metacognitivas que los estudiantes de inglés como lengua extranjera adoptan cuando escuchan?
2. ¢Cuadles son las diferencias en el uso de estrategias metacognitivas entre estudiantes eficientes
y menos eficientes en el proceso de comprension auditiva? 3. ;Cuéles estrategias metacognitivas
usan los estudiantes cuando escuchan un texto que les es familiar y cudles cuando escuchan uno
que no les es familiar? 4. ;Cual es la relacion entre las estrategias metacognitivas de los
estudiantes y su desempefio en la comprension auditiva?

El objetivo de esta investigacion fue identificar las estrategias metacognitivas que usan
los estudiantes taiwaneses de inglés como lengua extranjera de los primeros semestres, en su

proceso de comprension auditiva.
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De acuerdo con los autores, a partir de 2000 el papel de las estrategias en el aprendizaje
de lenguas se ha promovido en muchos estudios que revelan que los estudiantes se desempefian
mejor si usan estrategias de aprendizaje apropiadamente. Las estrategias de aprendizaje le
ayudan al profesor a entrenar a los estudiantes para ser aprendices independientes y competentes.

La poblacion objeto de este estudio fueron 8 estudiantes taiwaneses del departamento de
Lenguas Extranjeras Aplicadas. Se adoptaron dos actividades de comprension auditiva: un
protocolo de recuerdo inmediato para evaluar el desempefio de los estudiantes en recordar el
texto escuchado; la otra fue un reporte verbal retrospectivo en chino, en una sesion de una hora,
de la comprension auditiva de textos en inglés. Finalmente a cada estudiante se le aplicd una
entrevista de 12 preguntas basadas en el estudio de Oxford (1990) con el propdsito de conocer
mas sobre sus actitudes hacia el uso de las estrategias metacognitivas.

Las conclusiones a las que llegaron los autores fueron las siguientes: la instruccion en
comprension auditiva que se imparte es principalmente para mejorar el producto del aprendizaje,
siguiendo la tendencia de tareas orientadas a la instruccion. La obtencion de mejores
calificaciones en comprension auditiva representa una ensefianza exitosa, sin tener en cuenta la
importancia del complejo proceso. El desempefio de los estudiantes en el presente estudio refleja
el énfasis en el producto mas que en el proceso. Se les asignan muchas actividades en la clase;
sin embargo, rara vez se les pide que describan sistematicamente en detalle cémo proceden para
llegar a la comprension. Es mas, los profesores se enfocan en el resultado del aprendizaje
(producto) pero no en las estrategias de aprendizaje (proceso) que los estudiantes usan para llegar
al resultado.

En los reportes verbales y en las actitudes los estudiantes expresan su falta de estrategias

metacognitivas para la comprension auditiva. En conclusion, en Taiwan no se promueve la
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instruccion en estrategias de comprension auditiva. Con el fin de alcanzar la meta de impartir
instruccion efectiva en estrategias es necesario empezar a investigar en este campo.

Goh (2008), presenta un enfoque metacognitivo fundamentado en investigacion
educativa y estudios sobre comprension auditiva en segunda lengua. Profundiza sobre principios
que le permiten llevar a cabo instruccion metacognitiva y sobre las actividades pertinentes para
tal fin. Finalmente sugiere posibles nuevas cuestiones por investigar a fin de examinar el papel
de la metacognicion y de la instruccion metacognitiva en el desarrollo de la comprension
auditiva en segunda lengua.

Goh, en su revision bibliografica, encontré que la instruccién metacognitiva puede ser
beneficiosa al menos en tres aspectos: 1. Ayuda a los estudiantes a tener mas confianza en si
mismos; a estar mas motivados y menos ansiosos; 2. Tiene un efecto positivo en el desarrollo de
la comprensidn auditiva; 3. Quienes mas se benefician son aquellos estudiantes con un bajo nivel
de comprension auditiva. Adicionalmente, para llevar a cabo la instruccién tuvo en cuenta los
dos componentes de la metacognicion: el conocimiento metacognitivo y las estrategias
metacognitivas.

Goh (2008) disefid dos tipos de actividades: en primer lugar aquellas que llamé
“integrated experiential listening tasks” que les permiten experimentar a los estudiantes el
proceso socio-cognitivo de la comprension auditiva a medida que van desarrollando actividades
especificas en las que aplican el conocimiento sobre su proceso de desarrollo de la habilidad,
fuera del aula; explorar su propio autoconocimiento como oyentes; usar estrategias
apropiadamente durante el proceso o identificar factores que influyen su comportamiento en las
diferentes tareas de comprension; en segundo lugar “guided reflections on listening” Cuyo

propésito es exteriorizar el conocimiento implicito sobre el proceso de comprension del



26
estudiante y al mismo tiempo estimularlos a construir nuevo conocimiento, al tiempo que van
dando sentido a su experiencia de comprension auditiva.

Finalmente, la autora concluye que si los profesores tienen el conocimiento y la
comprension acerca de como sucede el aprendizaje de la comprensién auditiva seran capaces de
incorporar y evaluar muchas de las innovaciones tecnoldgicas que existen hoy en dia; sin
embargo, los conceptos tedricos y pedagogicos siguen siendo el fundamento de la instruccién en
segundas lenguas, ya que aprender a comprender en una lengua que no es familiar es un duro
trabajo. Por esa razdn los estudiantes necesitan la guia y el soporte en su esfuerzo por lograr el
éxito. Afortunadamente, segun la autora, es mucho lo que los docentes pueden hacer en este
sentido, de hecho, la instruccion en comprension auditiva dista mucho de lo que fue cuando los
estudiantes tenian que escuchar textos escritos leidos en voz alta para luego responder a
preguntas.

De acuerdo con lo que afirman Sandoval, Gomez y Sdenz (2010), en su investigacion,
Chile, ha adoptado el Marco Comun Europeo de referencia para la ensefianza y evaluacion de las
lenguas y existen muy pocos trabajos empiricos con énfasis en el uso de estrategias
metacognitivas en la comprension auditiva. Ademés afirman que Chile es un pais méas bien
aislado, monolingue e hispano hablante donde el proceso de ensefianza aprendizaje del inglés es
un desafio, de acuerdo con los resultados en los exdmenes de estado. Adicionalmente, las
practicas pedagogicas para la ensefianza de este idioma no son las mas efectivas, la comprensién
auditiva se considera una destreza receptiva poco estudiada y la instruccion en estrategias
metacognitivas es casi inexistente.

Por todo lo anterior, Sandoval, Gémez y Séenz plantearon en la investigacion dos

hipotesis. 1. El uso de estrategias metacognitivas incide positivamente en los resultados de tareas
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de comprension auditiva en L2 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 dos hipétesis (Sandoval, Gémez y Saenz , 2010), presentan como
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, y
como 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. (pg. 37)

El estudio de Sandoval, Gomez y Séenz, (2010), constituyd una investigacion cuasi-
experimental longitudinal en la cual se analizaron 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
sometid a un tratamiento consistente en la integracién de estrategias metacognitivas en las clases
de inglés con énfasis en el desarrollo de la comprension auditiva.

Las autoras concluyeron que el uso de estrategias metacognitivas en tareas de
comprension auditiva mejoraba la obtencién de logros de los estudiantes de inglés como L2. Con

relacion a la segunda hipétesis, que sostiene que las estrategias metacognitivas benefician mas
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directamente a estudiantes que presentan menos competencias en la lengua extranjera, las autoras
no obtuvieron evidencia contundente para validarla, a pesar de que existian diferencias aparentes
entre un alumno y otro con relacion a 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, de acuerdo con las autoras, es el hecho de que la muestra
estaba compuesta por tres niveles dentro de un mismo grupo de estudiantes (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, por
ejemplo, con alumnos de 2° y de 3er afios. De acuerdo con las autoras, es necesario volver a
probar esta hip6tesis en un nuevo estudio, donde se observe la influencia del tratamiento en
alumnos de distintos niveles. En cuanto a las tareas no fue posible determinar si algunas
estrategias son mas apropiadas que otras en las distintas tareas que ofrece el examen
estandarizado, ya que no se aplicé un instrumento para recopilar tal informacion.

De acuerdo con las autoras, mediante esta investigacion se comprobd empiricamente la
utilidad de las estrategias propuestas por Rost (2002), y se contribuy6 a la disciplina de la
Linglistica 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
estudiadas en esta investigacion. Se propuso, ademas, 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 con relacion a 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 linguistico que tiene lugar en las memorias de largo y de corto plazo.
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Después de haber presentado antecedentes internacionales y de haber realizado una
busqueda en las revistas de las universidades nacionales, que tienen carreras de lenguas
extranjeras se encontro la publicacion de una investigacion acerca de la comprensién auditiva en
la revista Profile de la Universidad Nacional de Colombia.

Cérdenas (2000), afirma que la comprension auditiva es, a menudo, descuidada y
manejada de forma inapropiada en el proceso de ensefianza, ya que se considera como una parte
integral de la conversacion. Su objetivo fue hacer una revision de aspectos que se relacionan con
el area de la comprension auditiva que deben ser tenidos en cuenta cuando se guia a los
estudiantes hacia el desarrollo de esta destreza.

De acuerdo con esta autora, se espera que los estudiantes de inglés interpreten mensajes
orales relacionados con la cultura, la tecnologia y la vida diaria entre otros. Ademas se asume
que los estudiantes demuestran su comprension cuando responden a tareas asignadas. Sin
embargo, el trabajo de comprension auditiva se lleva a cabo por medio de practicas que producen
aburrimiento, frustracion o panico, como la repeticion de un texto completo palabra por palabra
apelando a la memoria de corto plazo, y respondiendo a una serie de preguntas sobre el
contenido literal del texto oral. Dada esta situacion es necesario encontrar alternativas para llevar
a cabo las practicas de comprensién auditiva.

Cardenas (2000), considerd importante preguntarse ¢Qué significa aprender a escuchar?
Y, de acuerdo con Underwood (1989), responde que significa que los estudiantes presten
atencion a lo que escuchan, lo procesen, lo comprendan, lo interpreten, lo evalGen y respondan
en consecuencia. Es decir que sean unos oyentes activos.

En su estudio presenta una serie de actividades que siguen una secuencia de habilidades

implicitas en el proceso, ademas afirma que en las practicas de comprensién auditiva se debe
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tener en cuenta la cantidad, el nivel y el orden en el que se deben presentar en la clase,
asumiendo que ellas pueden determinar la efectividad de la implementacion de dichas
actividades. Segun la autora, se debe tener en cuenta: La escogencia de topico practica de
comprension, que aun cuando tenga que estar ajustado al material que se usa en clase, se puede
usar de diferente manera para desarrollar habilidades de comprension que los estudiantes puedan
usar en la vida real. La manera en la que se presentan las actividades. Con el fin de que este
aspecto no sea repetitivo y mecéanico se debe optar por suplementar las actividades usando tareas
que tengan un valor comunicativo y que estén compuestas por actividades de pre, durante y
después de la actividad de comprension.

La autora, adicionalmente, presenta criterios para escoger y graduar los materiales y las
tareas fundamentandose en Rixon (1986), quien propone tres maneras de obtener material util:
usar material publicado tal y como se encuentra; adaptar el material publicado o producir el
propio material. Presenta también los principales elementos que se deben considerar en los
materiales que se usan para las actividades de comprension auditiva: la autenticidad, el nivel de
dificultad del vocabulario y la complejidad de la sintaxis, la extensién y la duracién del texto, el
contenido, la respuesta que debe producir el estudiante, los hablantes y sus estilos, los apoyos
visuales, los propdsitos, entre otros.

Segun esta investigacion y siguiendo a Underwood (1989), la comprension auditiva no se
debe ver como un apéndice sino como una parte integral del proceso de aprendizaje. Las cuatro
habilidades que se tienen en cuenta tradicionalmente se pueden introducir simultaneamente de tal
manera que la préctica en una de ellas pueda apoyar y reforzar las otras. Ademas, como ésta es

una tarea compleja que involucra un amplio rango de diferentes habilidades, se necesita disponer
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de una gran variedad de actividades que le den la oportunidad al estudiante de desarrollarlas al
maximo.

Finalmente de acuerdo con lo que afirman Anderson & Lynch (1988), la autora concluye
que la comprension auditiva es un proceso que posiblemente no se puede pretender ensefar.
Como los estudiantes enfrentan problemas de sintaxis, velocidad, vocabulario, sentido para
interpretar, la labor del profesor consiste en poner a disposicion de los aprendices una variedad
de actividades y estrategias que les permitan estar en condiciones méas ventajosas para
comprender por si mismo lo que la gente dice para comunicarse en lengua extranjera. Para lograr
esto los estudiantes deben escuchar mucho mas que sonidos. El propdsito de incluir actividades
de comprension auditiva debe ser ayudarlos a enfrentar exitosamente esta habilidad en
situaciones de la vida real, proporcionandoles acceso permanente a experiencias de comprension,
en las que se les pida hacer algo en respuesta a lo que escuchan con el fin de que muestren su
comprension. Las actividades de comprension auditiva, no se deben presentar de manera aislada,
ya que los estudiantes pueden demostrar su comprension de diferentes maneras, por ejemplo de
forma oral o escrita.

En Cali, en las universidades que tienen programas en lengua extranjeras, no se
encontraron investigaciones en entrenamiento de estrategias metacognitivas para la comprension
auditiva, aunque si se ha investigado sobre estrategias metacognitivas para la comprensién de
lectura y escritura. La siguiente investigacion es la mas cercana al presente estudio en lo que se
refiere a entrenamiento en estrategias metacognitivas; sin embargo, se lleva a cabo para una
competencia general como la autonomia. Se presenta este estudio porque el ejercicio del
comportamiento auténomo podria ser valido en el desarrollo de cualquiera de las destrezas en el

aprendizaje de lenguas extranjeras.
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Bernal (2012) se planted la siguiente pregunta ¢Cudl es la incidencia del entrenamiento
en estrategias metacognitivas en la promocion de comportamientos autonomos y en el desarrollo
de la competencia comunicativa en francés como lengua extranjera en estudiantes de grados 9 y
10 del Liceo los Alpes?

Para responder a este interrogante establecio el siguientes objetivo: general: implementar
un entrenamiento metacognitivo en estrategias de aprendizaje que permita desarrollar
comportamientos autbnomos y mejorar los niveles de competencia de la lengua en estudiantes de
francés del Liceo los Alpes.

En cuanto a la metodologia, el estudio adopté un disefio mixto en la medida que
comprendid un cuasi-experimento al tiempo que integré procedimientos de recoleccion y analisis
de la informacion cualitativos.

Bernal (2012) llegd a las siguientes conclusiones: El entrenamiento en estrategias de
aprendizaje promueve en los jovenes el desarrollo de comportamientos autonomos como:
estimular procesos motivacionales necesarios para afrontar con mayor autonomia y confianza la
realizacion de la tarea. Los estudiantes percibieron el uso de estrategias de aprendizaje como
parte de su aprendizaje y no como una labor suplementaria a las clases de lengua extranjera. El
entrenamiento metacognitivo también fomenta en los estudiantes el uso auténomo de estrategias
evidenciado en la capacidad de implementar una estrategia aprendida para una tarea en particular
a nuevas tareas, logrando asi resolver problemas de caracteristicas similares. Se generan otros
desarrollos metacognitivos gracias a las reflexiones originadas desde las practicas empiricas
realizadas por el autor e igualmente corroboradas y fortalecidas por el entrenamiento
metacognitivo. La autoevaluacion es un elemento esencial de la evaluacion y favorece el

desarrollo de comportamientos auténomos de los estudiantes. Gracias al entrenamiento en
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estrategias se logré el mejoramiento de las competencias de la lengua en francés de los niveles
Aly A2.

En sintesis, todos los estudios presentados en este apartado reconocen el papel activo del
oyente en el proceso de compresion auditiva que se asume como un proceso complejo en el que
se involucran aspectos psicoldgicos, linglisticos y sociales. En cuanto al entrenamiento en
estrategias, consideran que incide positivamente en la comprension. En el siguiente apartado se
presentan las teorias sobre las que se fundamenta esta investigacion.

4. MARCO TEORICO

Para la comprension cabal de las categorias conceptuales involucradas en el tema y el
problema de esta investigacion, a continuacion se presentan las teorias sobre el aprendizaje en

general y el aprendizaje de lenguas en particular, en las que se fundamenta el presente estudio.

4.1 Teoria Socio-Cultural

El enfoque que guia esta investigacion, desde el punto de vista del aprendizaje en general,
es la teoria sociocultural de Vygotsky (1988), que considera que el conocimiento escolar implica
siempre adquisicién de conocimiento y construccion de significado y se desarrolla a medida que
se interactla con los demas.

Lev Semionovich Vygotsky (1885-1934) psicdlogo soviético, articula los procesos
psicoldgicos y los socioculturales de tal manera que, segln este autor, las funciones superiores
del pensamiento son producto de la interaccion sociocultural. Plante6 el fundamento

epistemologico de su teoria afirmando que “el problema del conocimiento entre el sujeto y el
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objeto se resuelve a través de la dialéctica marxista, donde el sujeto actia mediado por la
actividad practica social sobre el objeto, transforméndolo y transformandose a si mismo” en
(Matos 1995, p. 4).

Segun su teoria, el ser humano al entrar en relacion con la cultura a la que pertenece se
apropia de los signos que son de origen social, para posteriormente internalizarlos. “El signo
siempre es inicialmente un medio de vinculacion social, un medio de accion sobre los otros y
solo luego se convierte en un medio de accion sobre si mismo” (Vygotsky 1978: p.141), es decir
que toda funcion aparece primero en el plano social y luego en el plano psicologico. Por lo tanto,
las fuentes de desarrollo psiquico del individuo no estan en la persona misma sino en el sistema
de relaciones sociales, en el sistema de comunicacion con los otros, en su actividad colectiva y
conjunta con ellos (Matos 1995). De acuerdo con esta teoria, el lenguaje se da en un primer
momento a nivel social, luego es egocéntrico y mas adelante es interiorizado (Vygotsky, 1995).

Segln Vygotsky (1995), la ensefianza y la educacion constituyen formas universales de
desarrollo psiquico de la persona y el instrumento esencial de enculturacion y humanizacion. El
concepto vygotskyano que tiene mayor aplicacion al campo de la educacion es el de zona de
desarrollo proximo (ZDP). Segin Vygotsky (1988) se pueden considerar dos niveles de
desarrollo en el estudiante: el nivel real, determinado por lo que él puede hacer por si mismo, sin
ayuda, y el nivel potencial, determinado por lo que puede hacer con la ayuda de otros. El
objetivo de la intervencién escolar de esta teoria es estimular la zona de desarrollo potencial o
préximo, que es la posibilidad que tiene una persona de aprender por medio de la interaccion con
los demaés, asi que el nivel que el estudiante puede alcanzar con la ayuda o la mediacién de otros

sera siempre superior al que podria alcanzar por si solo.
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A partir de esto se infiere que el profesor cumple un papel fundamental en el proceso, ya
que Vygotsky considera que es a traves de la mediacion que el conocimiento se hace viable y
gana coherencia. Asi que, el rol del profesor de una lengua extranjera va mas alla de
proporcionar al estudiante una nueva lengua, la misma debe ser empleada como una herramienta
cognitiva que le permita desarrollar pensamiento e ideas en esa lengua, por lo tanto, la ensefianza
de una lengua extranjera, desde un enfoque sociocultural, no se limita a proporcionar el material
linglistico adecuado sino que debe prestar atencién a la persona que aprende y facilitar un
ambiente de guia y apoyo. Ademas, la capacidad de resolucién de problemas del estudiante
puede ser de tres tipos: los que el estudiante lleva a cabo independientemente; los que no puede
realizar aun con la ayuda de otros y los que es capaz de hacer con la ayuda de otros.

Vygotsky (1988) considera la educacion formal como fuente de crecimiento del ser
humano, si en ella se ensefian contenidos contextualizados, con sentido y orientados no al nivel
actual de desarrollo del estudiante, sino a la zona de desarrollo préximo mediante el uso
colaborativo de las formas de mediacion. El estudiante es una persona que reconstruye el
conocimiento que se da, primero en el plano interindividual y luego en el plano intraindividual
para usarlo de forma auténoma.

La dimension interactiva y de mediacion en los procesos comunicativos que resalta
Vygotsky ha sido reconocida por varios investigadores como (Lynch, en corpas y Madrid, 2009),
quien distingue tres niveles de interaccion en los procesos de comprensién auditiva: una
interaccion cognitiva entre las fuentes del conocimiento, el contexto y el conocimiento léxico;
una interaccion comportamental y otra social cuando se participa en conversaciones cara a cara.
(Thorne 2000, en Corpas y Madrid, 2009) diferencia un doble proceso que relaciona la

dimensidn social y la psicoldgica de los procesos interactivos y (Naughton, 2004, en Corpas y
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Madrid, 2009) quien afirma que el desarrollo de la comprensién oral tiene una dimension
intermental (interactiva y social) y otra intramental (individual y psicoldgica).

Relacionado con el concepto de zona de desarrollo proximo también se considera el
concepto de andamiaje, que fue mencionado por primera vez en el campo de la educacion, por
Bruner (1976), segun Delmastro y Salazar (2008), y que consiste en el soporte del docente o de
estudiantes con mayor nivel a compafieros con dificultades, en tareas que no podrian realizar por
si solos. Representa la cesion gradual del control por parte del docente a medida que los
estudiantes van ganando en conocimiento y desempefio, es decir que la funcion de mediacién del
docente va disminuyendo en la medida en que los estudiantes van mejorando sus competencias.
El modelo de andamiaje incluye tres fases: modelaje que consiste en que el docente ejecuta la
accion mientras el estudiante observa, ademas el docente hace explicitos los conocimientos que
se requieren para llevar a cabo una actividad especifica. Practica guiada, en la que el estudiante
realiza la actividad con la guia del profesor, quien ofrece diferentes niveles de apoyo y
actividades cada vez mas complejas. Practica autonoma, en la que el estudiante domina los
principales pasos para llevar a cabo la tarea con éxito y el docente disminuye progresivamente
sus actividades de apoyo.

En concordancia con la teoria sociocultural de Vygotsky, el enfoque comunicativo
considera el aprendizaje de una segunda lengua como un proceso que involucra la comunicacién

el contexto social y la cultura.



37

4.1.1. Enfoque Comunicativo

Desde el punto de vista del aprendizaje de las lenguas, esta investigacion se apoya en el
enfoque comunicativo, que es un supuesto tedrico que considera la lengua, segin Nunan (1999),
como un sistema para la expresion de significados, y que segun Savignon (1991) “promueve el
desarrollo de la habilidad linglistica funcional a través de la participacion del aprendiz en tareas
comunicativas” (p. 265). En otras palabras, la lengua debe asumirse como una habilidad y no
como un conjunto de contenidos a impartir de la misma manera que se hace con otras
asignaturas. Por lo tanto, se debe fundamentar en el desarrollo de la competencia comunicativa y
sus aplicaciones en el aula; cuyo origen, segin Richards & Rodgers (2001), se puede rastrear en
los cambios de la tradicion britanica de la ensefianza de las lenguas a finales de la década de los
sesenta, cuando el enfoque mayormente asumido era el situacional que se fundamentaba en la
préctica de estructuras bésicas a través de actividades relacionadas con situaciones significativas.
Al tiempo que a mediados de la década de los sesenta, en los Estados Unidos se empezaba a
rechazar el enfoque audiolingual, los tedricos britanicos de la Linguistica Aplicada enfatizaban
en una dimensién fundamental de la lengua que no era tenida en cuenta por los enfoques
imperantes en la época: el potencial funcional y comunicativo de la lengua. Por esta razén,
vieron la necesidad de enfocar la ensefianza de la lengua en la competencia comunicativa mas
que en el manejo de estructuras gramaticales. Los académicos que apoyaban este nuevo enfoque,
de acuerdo con Richards & Rodgers (2001), fueron: desde la linglistica funcional britanica John
Firth, y M. A. K. Halliday; desde la sociolingtiistica norteamericana, Dell Hymes, John Gumperz

y William Labov; y desde el trabajo filos6fico, John Austin y John Searle.
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Segun Richards & Rodgers (2001), en 1972 Wilkins propuso una definicion
comunicativa o funcional de la lengua que sirvio como base para desarrollar syllabus
comunicativos para la ensefianza de las lenguas. Su contribucion consistio en un anélisis de los
contenidos comunicativos que el estudiante necesita para comprender y expresarse, mas que para
describir el componente central de la lengua a través de conceptos tradicionales como la
gramatica y vocabulario. Intenté demostrar el sistema de significados que subyacen detrés de los
usos comunicativos de la lengua; para esto, describié dos tipos de contenidos: categorias
nocionales, como el tiempo, la secuencia, la cantidad, la locacion y la frecuencia; y categorias
funcionales como peticiones, negaciones, ofrecimientos y quejas. Wilkins revisé y expandi6 su
documento y en 1976 publicd un libro titulado “Notional Syllabuses” que tuvo un impacto
significativo en el desarrollo del enfoque comunicativo en la ensefianza de las lenguas.

Desde mediados de los 70s el espectro de la ensefianza comunicativa de las lenguas se
expandié y tanto americanos como britanicos empezaron a considerarlo un enfoque mas que un
método, cuya meta era desarrollar competencia comunicativa y procedimientos para la ensefianza
de las cuatro habilidades, que reconocieran la interdependencia de lengua y comunicacion.

El enfoque comunicativo enfatiza la importancia de la comprensién auditiva para
desarrollar la competencia comunicativa en los estudiantes, mas alla del conocimiento
gramatical. Desde este enfoque, la ensefianza de una lengua extranjera debe prestar igual
importancia a las cuatro macrodestrezas: produccion oral, comprension auditiva, produccion
escrita y comprension de lectura.

En 1972 Dell Hymes, después de una serie de estudios sobre la relacion entre la cultura,

la sociedad y el lenguaje, propuso el término competencia comunicativa para representar el uso
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de la lengua en el contexto social y establecio cuatro sectores: la competencia linguistica, la
sociolinglistica, la estratégica y la discursiva.

Fundamentandose en los trabajos anteriores Swain & Canale (1980) y Canale (1983)
propusieron cuatro sub-competencias dentro de la competencia comunicativa: la competencia
gramatical o linguistica, que coincide con lo que Chomsky Ilama competencia linguistica y lo
que Hymes Ilama capacidad gramatical y Iéxica, la competencia discursiva que hace referencia a
la cohesion y organizacion textual, la competencia sociolinguistica, que tiene que ver con el
registro, variedades linguisticas y reglas socioculturales y la competencia estratégica que incluye
estrategias de compensacion verbales y no verbales.

A partir de estos autores se han desarrollado nuevas conceptualizaciones que al parecer
de la investigadora no aportan una novedad significativa, mas bien, los mismos conceptos se han
nombrado de diferente manera.

Segun el Marco Comun Europeo de referencia para el aprendizaje, ensefianza y
evaluacion de las lenguas (Marco Comun Europeo, 2002), documento que establece una base
comun para la elaboracion de programas de lenguas, orientaciones curriculares, examenes,
manuales, etc. en Europa, y que fue adoptado en Colombia a partir del proyecto Colombia
bilingue 2004-2019, la competencia comunicativa comprende varios componentes: la
competencia linglistica, que incluye los conocimientos y las destrezas léxicas, fonoldgicas y
sintacticas de la lengua independientemente del valor sociolinglistico de sus variantes y de las
funciones pragmaéticas de sus realizaciones; la sociolinguistica, que se refiere a las condiciones
socioculturales de uso de la lengua, es decir, la sensibilidad a las convenciones sociales como:
normas de cortesia, las normas que orientan las relaciones entre generaciones, sexos, clases y

grupos sociales, la codificacion linglistica de determinados rituales importantes para el
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funcionamiento de una sociedad; y la pragmatica que tiene que ver con el uso de los recursos
linglisticos sobre la base de guiones o escenarios de intercambio comunicativos. Ademas, tiene
que ver con el dominio del discurso, la cohesion y la coherencia.

Con relacion a las actividades de la lengua, el estudiante pone en funcionamiento la
competencia linguistica comunicativa cuando lleva a cabo diferentes actividades de la lengua que
incluyen: la comprension, la expresion, la interaccion o la mediacion. La comprension y la
expresion son procesos primarios, ya que los dos son necesarios para la interaccion. A su vez, las
actividades de la lengua se encuentran contextualizadas en &mbitos que pueden ser diversos, y
que el MCEL clasifica en: el ambito publico, o sea lo relacionado con la interaccion social
corriente; el ambito personal que tiene que ver con las relaciones familiares y las précticas
sociales individuales; el ambito profesional o sea lo relativo a actividades y relaciones en
ejercicio de la profesion; y el educativo que tiene que ver con las relaciones que se establecen en
un contexto de aprendizaje.

Luego de haber desarrollado lo fundamental con respecto a la teoria del aprendizaje y el
enfoque sobre el aprendizaje de la lengua que guiara este estudio, se presentan a continuacion los
conceptos involucrados en la pregunta de investigacion que se tienen en cuenta para el desarrollo

de la misma.

4.1.2. Comprension auditiva

El enfoque de la instruccion en comprension auditiva ha evolucionado. Primero consistid

en “escuchar para repetir” durante el periodo del enfoque audio-lingual, seguido del “pregunta

respuesta” del enfoque orientado a la comprension. Mas recientemente, una practica comun es
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escuchar interacciones de la vida real en tiempo real, con tareas comunicativas y/o interaccion
con hablantes nativos, es mas, segin Rost (2002) la instruccion en comprension auditiva ha
pasado de enfocarse en el producto de la comprension (escuchar para aprender) para enfocarse en
el proceso (aprender a escuchar). En este mismo sentido Goh (2008) expone los enfoques en
comprension auditiva, que se han tenido en cuenta en los programas de ensefianza de segunda
lengua desde los afios 50 hasta el presente, fundamentandose en Brown (1978), quien presenta
tres principios a tener en cuenta en la ensefianza de la comprension auditiva: 1. La diferencia
entre el lenguaje hablado y el escrito. 2. Las diferentes versiones de autenticidad y 3. La

contextualizacién de la tarea y el lenguaje usado en los textos.

Cuadro 1. Enfoques en comprension auditiva

Periodo Input Foco de la Actividad Paradigma teodrico
instruccion dominante
50s -60s  Textos escritos Percepcion y Ejercicios para Conductismo

leidos clara 'y decodificacion discriminar
lentamente en de sonidos: sonidos en las Botton-
voz alta fonemas, acento  palabras y up/procesamiento lineal
en las palabrasy  entonacion en las  de la informacion.
entonacién de las  oraciones.
oraciones.
Dictado de textos
Detalles escritos

contenidos en la
lectura en voz
alta de los textos.

Preguntas de
comprension de
los textos
escuchados.



70s-80s  Lenguaje hablado
espontaneo y
textos orales
preparados con
algun nivel de

autenticidad.

Conversaciones
cara a cara entre
estudiantes.

Interaccidn con
un hablante
experto.

Grabaciones
auténticas.
Lenguaje hablado
espontaneo y
textos orales
preparados con
algun nivel de
autenticidad.

90s-
presente.

Conversaciones
cara a cara entre
estudiantes.

Interaccién con
un hablante
experto.

Grabaciones
auténticas.

Fuente: Goh, C. (2008)

Informacion
apropiada para el
proposito
(transaccional o
interaccional) del
texto hablado.

Uso de
estrategias de
comprension
para mejorar

la comprension
auditiva

Préactica de
habilidades de
comprension oral.

Respuestas social
y contextualmente
apropiadas. (por
ejemplo: inferir,
asumir una actitud,
tomar notas,
identificar
detalles, etc.

Préactica de
habilidades de
comprension oral.

Respuestas social
y contextualmente
apropiadas.

Aplicacion de
estrategias
cognitivas,
metacognitivas y
socioafectivas
durante las
actividades de
comprension
auditiva.

Desarrollo de
conciencia
metacognitiva
sobre la
comprension
auditiva.

42

Interaccionista/sociolin-
guistico.

Top- down e
interpretacion
contextual.

Desarrollo de
conciencia
metacognitiva sobre la
comprension auditiva
en segunda lengua.

Interacionista/socio-
linguistico.

Modelos socio-
cognitivos de
comprension.
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Segun Vandergrift (1999), la comprension auditiva no es una habilidad pasiva, es un proceso
activo y complejo en el que quien escucha debe discriminar sonidos, entender vocabulario y
estructuras gramaticales, interpretar el acento y la entonacién, retener el contenido inmediato, asi
como también el contexto sociocultural que esta implicito. Coordinar todo esto involucra una
gran cantidad de actividad mental de quien escucha, por lo tanto la comprension auditiva implica
un arduo trabajo. Sin embargo, esta habilidad como un componente importante y separado del

aprendizaje de una lengua solo ha tenido validez después de un debate significativo.

Actualmente se reconoce el papel de la comprension auditiva como facilitadora del
proceso de aprendizaje de una lengua. De acuerdo con Gary (1975), darle preeminencia a esta
habilidad, especialmente en los primeros niveles de aprendizaje de una segunda lengua, trae
como resultado cuatro ventajas: de tipo cognitivo, en la eficiencia, en la utilidad, y en la
efectividad.

La ventaja cognitiva de un énfasis inicial en comprension auditiva es que representa una
forma mas natural de aprender una lengua, ya que procesar y decodificar lo que se escucha
(input) requiere de informacién conocida, mientras que generar un enunciado (output) requiere
conocimientos recuperados. Insistir en que los estudiantes produzcan lo que adn no han
asimilado en la memoria a largo plazo conduce a una sobrecarga cognitiva. Esto explica por qué
cuando una persona empieza a aprender una lengua tiene dificultades para darle sentido a lo que
escucha y al mismo tiempo al aprender a producir sonidos correctamente. La memoria a corto
plazo no es capaz de retener toda la informacion, asi que cuando se les obliga a hablar antes de
que estén listos para hacerlo, tienen que recurrir a la lengua materna, ya que, concentrarse en
hablar deja poco espacio para escuchar y comprender; es decir, para la comprension de mensajes

significativos.
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En lo que tiene que ver con la ventaja en la eficiencia, el aprendizaje de una lengua
puede ser mas eficiente si los estudiantes no estan obligados inmediatamente a producir todo el
material al que se les estd exponiendo. Esto permite el uso de lenguaje significativo mas
tempranamente, ya que, los estudiantes pueden hacer uso de los limitados recursos de atencion
de la memoria a corto plazo para concentrarse en el significado. Un énfasis preliminar en
actividades de comprension auditiva es, ademas, mas eficiente porque los estudiantes se exponen
a modelos pertinentes (el profesor y grabaciones reales). También se hace un uso mas eficiente
del tiempo porque en una clase oral se puede emplear demasiado en espera de las respuestas
adecuadas de los estudiantes.

Esto ultimo tiene que ver con la tercera ventaja, el uso de la habilidad, o sea la ventaja de
la utilidad. Las investigaciones de Rivers (1984) en Gilman & Moody (1984), han demostrado
que un adulto emplea entre el 40 y el 50% del tiempo de comunicacion escuchando, 25 a 30%
hablando, 11 a 16% leyendo y 9% escribiendo, es decir que los estudiantes hacen un gran uso de
las habilidades de comprensién. Esta es probablemente la razén més importante para ensefiar
estrategias que contribuyan a desarrollar comprension auditiva y justifica su inclusion, en el
programa de aprendizaje de lenguas, de actividades que aporten a este aspecto incluso en los
niveles méas avanzados.

La ultima ventaja para la comprension auditiva es la ventaja psicoldgica. Sin la presion de
la produccién oral temprana, hay mas seguridad para producir sonidos que son dificiles de
articular, especialmente por adultos y adolescentes. Una vez que esta presion es eliminada, ellos
pueden relajarse y enfocarse en el desarrollo de habilidades de comprension auditiva y en

internalizar las reglas que les facilitaran la emergencia de las otras habilidades. Es mas, la
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comprension auditiva puede llegar a ser un logro inicial que les haga experimentar un
sentimiento de éxito que los lleve a sentir una gran motivacion para seguir aprendiendo.

En sintesis, la comprension auditiva es una habilidad altamente integrativa. Ella juega un
papel importante en el aprendizaje/adquisicion de una lengua al favorecer el desarrollo de otras

habilidades.

4.1.3. Los procesos cognitivos en la comprensién auditiva.

Vandergrift (1999), sostiene de acuerdo con Field (2002), Lynch (2002) y Rost (2002),
que la comprension auditiva es probablemente la menos explicita de las cuatro habilidades
comunicativas, por lo tanto la més dificil de aprender. Ella involucra procesos psicologicos y
cognitivos en diferentes niveles, asi como atencion al contexto y a claves acusticas del codigo
socialmente usado; es decir la comprension auditiva necesita de conexiones entre los eventos y la
representacion existente en la memoria.

Estudios anteriores en instruccion en comprension auditiva Lynch (2002), Mendelsohn
(1998), Oxford (1993), Rost (2002), Rubin (1994) citados por Vandercrift (1999), llaman la
atencion sobre el papel de dos modelos jerarquicos: el ascendente (bottom- up) y el descendente
(top-down). En el proceso ascendente (bottom-up) quien escucha procesa los elementos
componentes del texto, empezando por los sonidos, continuando con las palabras y frases, en un
proceso ascendente, secuencial y jerarquico que conduce a la comprension. Las propuestas de
ensefianza que se basan en este modelo, centrado en el texto, atribuyen una gran importancia a
las habilidades de decodificacién, ya que consideran que quien escucha puede comprender
porque puede decodificar el texto en su totalidad. Por otra parte, el modelo descendente (top-

down) sostiene todo lo contrario: el oyente no procede sonido a sonido sino que hace uso de su
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conocimiento previo y de sus recursos cognitivos para establecer anticipaciones sobre el
contenido del texto y se fija en éste para verificarlas. Asi, cuanta mas informacion posea quien
escucha menos necesitara fijar la atencion palabra a palabra para construir una interpretacion. El
proceso es también secuencial y jerarquico pero en este caso descendente, a partir de las
hipotesis y anticipaciones previas, el texto es procesado para su verificacion. Ya que estos
procesos interacttan paralelamente, el grado en el que los estudiantes usan uno u otro depende
del proposito de la actividad. Las investigaciones sobre estos procesos cognitivos indican que los
estudiantes de segunda lengua necesitan aprender a usar ambos procesos para su beneficio,
dependiendo del propoésito que tenga la actividad de comprensién auditiva, ya que en la vida real
se escucha de diferentes maneras dependiendo del proposito.

La velocidad y la efectividad con que se llevan a cabo estos procesos dependen, sin
embargo, del grado en que el estudiante pueda procesar eficientemente lo que escucha. El nativo
que escucha hace esto autométicamente, con poca atencion consciente a las palabras
individuales. Los estudiantes principiantes de segunda lengua tienen un conocimiento limitado
de la lengua, por lo tanto, poco de lo que escuchan puede ser procesado automéaticamente. Ellos
necesitan enfocarse en los detalles que escuchan conscientemente y, dadas las limitaciones de su
memoria y la velocidad del discurso, la comprension se ve afectada y, entonces, la comprensién
no ocurre o el estudiante hace uso de estrategias compensatorias, factores contextuales o alguna
otra informacién relevante para suponer lo que no comprendio.

De acuerdo con Mendelsohn y Rubin (1995), Thomson (1995), Buck (1995), Ommagio
(2001), Birnes (1984), Lynch y Mendelsohn (2002) en Cérdoba, Coto y Ramirez (2005), la
destreza auditiva tiene las siguientes caracteristicas: 1o que una persona escucha es la mayor

parte de las veces de caracter efimero porque, en general, la persona no puede revisar lo que
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escuchd y reevaluarlo; la comprensién auditiva necesita, en gran medida, de la memoria, ya que
la persona tiene que almacenar informacion para luego ser capaz de responder a ella; escuchar
incluye aspectos suprasegmentales y paralinglisticos como el énfasis, la entonacion, el ritmo, el
volumen, entre otros; en el mensaje oral se pueden encontrar una serie de formas no
gramaticales, reducciones, repeticiones, pausas, correcciones, redundancias y otros fenémenos
con los cuales quien escucha debe tratar de darle sentido al mensaje aun cuando no sea del todo
claro y completo; en muchos casos, por ejemplo en el de la interaccion, se presenta la necesidad
de procesar y responder de forma inmediata; en ocasiones quien escucha pierde la concentracion
rapidamente, lo cual provoca que se pierda en el mensaje y luego no pueda responder
apropiadamente; algunas veces el mensaje oral estd acompafiado por una serie de ruidos que
interfieren con la comunicacion; por lo tanto, la persona debe tener la habilidad de ignorar la
informacion poco relevante para usar lo que es mas importante.

De acuerdo con Martin (2012), con base en las teorias cognitivas, la comprension
linglistica es un proceso activo en el que el significado se construye a través de una compleja
interaccion entre las caracteristicas del input, los tipos de conocimientos declarativos implicados
y el uso de procedimientos estratégicos para aumentar el entendimiento.

Segun la autora, apoyandose en Goss (1982), se requiere que la escucha sea considerada
como un sistema de procesamiento de la informacion, entendido como la manera en que se
accede a la informacién, se almacena y se recupera en un intento por dar sentido al mundo
circundante. Consecuentemente, los estadios del procesamiento deberian constituir la base
didactica de la comprensién auditiva, aunque parezca antinatural descomponer la escucha en una
serie de subdestrezas como: dominar los rasgos fonéticos acUsticamente, las técnicas de

identificacion de palabras, los patrones de referencia y la distribucion de la informacion en la
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lengua extranjera. En la realidad, los niveles dentro de esta jerarquia de estadios de comprension
auditiva no pueden separarse totalmente, ni transcurren de manera lineal ni consecutiva, sino que
suceden, en su mayor parte, de manera simultdnea en un proceso interactivo con direcciones
cambiantes, que se deben tener en cuenta a la hora de la instruccion en el aula. Sin embargo, esta
consideracion de estadios es Gtil para evitar la transmision global y asistematica de la destreza,
ya que contribuye a especificar de forma mas precisa lo que se espera lograr con las actividades

de comprension auditiva en la clase. Martin (2012) propone la siguiente secuencia de estadios.

4.1.3.1 Estadio de recepcion de la onda sonora e identificacidén de sonidos pertinentes.

La recepcion de la onda sonora e identificacion de sonidos pertinentes afecta a los
aspectos basicos de la percepcion de los parametros fisicos de la onda sonora, como la duracion,
la frecuencia y la intensidad. Con relacion a este estadio, existen algunas dificultades para
realizar esta etapa con éxito, como la simultaneidad de la tarea de comprension por parte del
oyente a la emision del mensaje, la distancia fonética entre la lengua materna y la lengua
extranjera y la variedad linglistica del hablante. La identificacion de la palabra en la cadena
hablada se dificulta cuando el aprendizaje en la lengua extranjera se ha fundamentado en la
lectura y la escritura, ya que el estudiante no reconoce las palabras cuando las oye porque no

guarda una imagen acustica de las mismas, mas bien guarda una imagen grafica.
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4.1.3.2 Estadio de seleccion del input relevante.

La seleccion del input relevante hace referencia a que la relevancia depende de los
propositos de la escucha, por lo que se requiere un apoyo explicito respecto al criterio “clave”

para que el estudiante pueda seleccionar el input pertinente para la resolucién de la tarea.

4.1.3.3 Estadio de elaboracion del significado.

La elaboracion del significado se refiere a que, mientras que en la vida real se espera un
grado tolerable de comprension mutua en las situaciones comunicativas en las que se interactia
oralmente, en la clase de lengua extranjera la exigencia de comprension es completa. De otro
lado, la elaboracion de significado es diferente en cada persona, dependiendo de la interpretacion
que se haga del mensaje, por lo que no se puede esperar la misma interpretacion de todos los
estudiantes. Ademas, se deben considerar las diferencias culturales entre la lengua materna y la
lengua extranjera para evitar interpretaciones erroneas. También hay que considerar que la
longitud de los fragmentos usados para la elaboracion del significado depende del nivel

linguistico de los oyentes.

4.1.3.4 Estadio de retencion y recuperacion de la informacion.

En la retencién y recuperacién de la informacion los oyentes procesan los mensajes orales

en funcién de su contenido antes que de su forma linguistica, ademas el volumen de memoria en

lengua extranjera es menor que en lengua materna, lo que complica la retencién textual de lo



50

escuchado. Adicionalmente, la capacidad de retencion de las frases exactas aumentara en la
medida en que se incrementa los conocimientos sobre la sintaxis de la lengua que se esta
aprendiendo. Finalmente, la retencion es diferente en cada persona, ya que se almacena
informacion de acuerdo con los conocimientos previos segin lo que resulta mas significativo
para cada uno.

Por otro lado, de acuerdo con Flowerdew & Miller (2005) en Martin (2012), para que
tenga lugar la comprension auditiva es necesario que el estudiante no nativo tenga un
conocimiento de la lengua relativo a los siguientes planos: fonolégico, o sistema sonoro, que es
el primero que se activa al percibir un mensaje y contribuye a la segmentacién de éste en los
sonidos que lo componen. Sintactico o modo de unir las palabras, en este plano es necesario que
el estudiante descomponga el enunciado en las proposiciones que lo conforman. Seméantico que
hace referencia tanto al significado de las palabras, como a las relaciones entre palabras que
forman el enunciado y entre los enunciados que conforman el discurso. Pragmatico que hace
referencia al significado y uso de enunciados en situaciones particulares y contribuye
principalmente a despejar la ambigtiedad y los componentes que entran en juego. De acuerdo con
Rost (2002), los componentes que entran en juego son la inferencia de la intencion del hablante,
a partir de convenciones conversacionales; el establecimiento de un marco de relaciones sociales
y la percepcion que tiene el oyente de cada participante; el tipo de respuesta que el oyente puede
dar en la conversacion, asi como sus formas de colaboracidn. Sinestésico tiene que ver con las
sefiales no verbales que intervienen en la comunicacion como la expresion facial y corporal del
hablante. Tanto los elementos pragmaticos como los sinestésicos son dificiles de transmitir en el
aula de clase, a no ser en el caso del discurso del profesor o del uso de videos; por esto, es

recomendable llevar a cabo actividades de pre-audicion de anticipacion sobre el contexto y
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establecimiento de hipdtesis sobre las caracteristicas de los participantes y sus relaciones, so6lo
se puede reconocer aquello que se conoce, por lo que se hace necesario que las actividades
previas a la escucha activen o proporcionen al estudiante el conocimiento linglistico necesario
para la comprensién del texto que va a escuchar.

Rubin (1994) en una revision de estudios sobre comprension auditiva, con estudiantes de
diferentes edades y culturas encontré que los estudiantes principiantes de lenguas afrontan una
dificil tarea para comprender cuando escuchan porque han tenido poca exposicion al discurso,
una inadecuada competencia fonoldgica y un procesamiento estratégico ineficiente,
adicionalmente considera que como tienen un conocimiento limitado del codigo linguistico, no
son capaces de compensar la informacion faltante cuando el texto que escuchan esta
caracterizado por Sandhi (modificacion fonoldgica de formas gramaticales que se yuxtaponen, e
incluye: asimilacion, mutacién, contraccion, ligazon y elision). Otro aspecto que dificulta la
comprension para los estudiantes de segundas lenguas es el acento y la entonacion. Seguin Rubin
(1994), existe controversia en torno al tipo de modificaciones sintacticas que favorecen la
comprension; no obstante, algunos investigadores han encontrado Util la repeticion de nombres,
es decir que la redundancia mejora la comprension, especialmente en estudiantes con nivel
intermedio y avanzado. Sin embargo se ha encontrado que para los estudiantes principiantes esto
significa mayor cantidad de elementos para procesar. En cuanto al orden, la comprension de las
oraciones iniciales es menor que de las intermedias o finales, no obstante esto aplica para
estudiantes con nivel avanzado, porque los estudiantes principiantes no prestan atencion a la
sintaxis.

Sobre al tipo de texto, en una investigacion que se hizo usando una noticia, una

conferencia y una conversacion, se encontrd que el texto mas dificil de comprender fue la
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noticia, seguido de la conferencia, mientras que el mas fécil fue la conversacion. En otro estudio
en el que se usaron textos narrativos y expositivos, se encontrd que los textos narrativos eran mas
faciles de comprender y recordar que los expositivos. En otro estudio en el que se us6 una
conferencia y una entrevista, se encontrd inicialmente que no habia diferencia en la comprension
de los dos tipos de textos, sin embargo, un segundo analisis, mostré que no habia diferencia en
cuanto a la identificacion de la idea principal, pero si en la comprension de detalles, aunque esta
diferencia se dio solamente en una evaluacion de opcion multiple. En lo relativo al soporte
visual, Rubin (1994), encontrd que el uso de éste mejora la comprension siempre y cuando la
seleccion del material sea adecuada, es decir que el material brinde suficientes pistas sobre lo que
se escucha.

El tercer factor, las caracteristicas de la tarea, fue estudiado por varios investigadores que
concluyeron que el trabajo en grupo permite mayor negociacion y por lo tanto lleva a una mayor
clarificacion del contenido del texto. Los titulos facilitan la comprension siempre y cuando se
conduzca a los estudiantes a prestarles atencion. Los resultados en las evaluaciones de
comprension son mejores cuando se usan preguntas de opcion multiple que cuando se usan
preguntas abiertas (Wh- questions). Los estudiantes presentan mejores resultados cuando las
preguntas se refieren a elementos locales en el texto que cuando se refieren a aspectos generales.
Aparentemente es més dificil generalizar, inferir y sintetizar la informacion que buscar datos
especificos. Los estudiantes principiantes se afectan mayormente por el tipo de informacion que
se les demanda porque su respuesta a las preguntas locales y globales difiere en gran medida de
aquellos estudiantes de niveles superiores. La mayoria de estudiantes que responden a preguntas

globales son capaces también de responder a preguntas especificas, pero no viceversa.
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Las caracteristicas del oyente, parece que tienen un impacto considerable en la
comprension auditiva. Entre ellas estan: el nivel de competencia en la lengua, la memoria, la
edad, el género, las necesidades especiales de aprendizaje en la L1, conocimientos previos,
aptitud, habilidades de procesamiento, prejuicios, motivacion y confianza en el nivel personal.

En lo concerniente a las caracteristicas del proceso que se refieren a la manera en la que
los oyentes usan diferente tipo de sefiales para interpretar lo que se dice, en contextos de
aprendizaje de L2, se presentan generalmente los siguientes procesos: descendente, ascendente y
procesamientos paralelos. En lo referente al significado, desde una perspectiva discursiva,
algunos investigadores sefialan que en los niveles iniciales de aprendizaje de L2, este nivel
podria consistir en el mero reconocimiento del tema de una conversacion o ser capaz de hacer
predicciones acerca del desarrollo del tema. Para otros investigadores la manera como los
estudiantes usan los procesamientos descendente y ascendente esta relacionada con el nivel de
competencia en el idioma. Cuando los estudiantes tienen dificultades al dirigir su atencion tanto
a la forma como al contenido en una tarea que requiere poner atencién a la forma, y esto
interfiere con la comprension, entonces deben enfocarse primero en el contenido. En un estudio
hecho con estudiantes principiantes y de nivel intermedio bajo se encontré que en los textos
faciles de comprender usaban los dos procesos armoniosamente, sin embargo con textos dificiles
usaban procesamiento descendente.

En lo que atafie al entrenamiento en estrategias, los investigadores han considerado dos
preguntas ¢Qué tipo de estrategias ensefiar? y ;Como ensefiarlas? Varios estudios sefialan que,
con el fin de mejorar el aprendizaje, es recomendable ensefiar estrategias cognitivas y
metacognitivas y se sugieren tres niveles de entrenamiento: 1. a ciegas cuando los estudiantes

hacen un ejercicio usando una estrategia pero sin identificarla ni hacer evidente la importancia
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de usarla; 2. informado cuando se identifica, pero ademas se discute la relevancia de usarla; 3.
controlado cuando se suministran diferente tipos de estrategias y se les da oportunidad de
compararlas y evaluarlas. En este aspecto, los investigadores han concluido que el desempefio

mejora en la medida en que se avanza desde un entrenamiento a ciegas hacia uno controlado.

4.2 Estrategias de aprendizaje

El concepto de estrategia ha sido usado en la literatura sobre aprendizaje, como
equivalente de términos como “tactica”, comportamiento”, “actividad”, “técnica”, “plan”, entre
otros. Lo anterior, se debe, segun Wolff (1998) citado por Martin (2012), a que el concepto se
puede analizar desde tres dimensiones diferentes. Como concepto psicolégico, las estrategias se
consideran como planes que se trazan para llevar a cabo acciones complejas. Se trata de
operaciones de resolucion de problemas en las que son muy importantes la formulacion y prueba
de hipétesis. En tanto que son operaciones mentales complejas, éstas controlan operaciones
mentales mas simples como las tacticas y las técnicas. En cuanto a la dimension didactica Wolff
afirma que por estrategias se entiende aquellas maneras de actuacion planeadas que el estudiante
puede poner en marcha de manera mas 0 menos consciente y cuyo fomento en el aula influye
positivamente en su comportamiento. Respecto a la dimension técnico-cultural, las estrategias
son técnicas sociales adquiridas durante la socializacion para el manejo de la informacién, como
por ejemplo, la lectura de mapas o la interpretacién de graficos y anélisis estadisticos.

De acuerdo con Oxford (1990) las estrategias de aprendizaje son acciones especificas,

pasos o técnicas que los estudiantes (con frecuencia de manera intencional) utilizan para mejorar
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su proceso en el desarrollo de sus habilidades en la lengua extranjera. Estas estrategias pueden
facilitar la internalizacion, el almacenamiento y recuperacion o el uso de la nueva lengua.

Ademas, las estrategias son especialmente importantes para el aprendizaje de lenguas
porque ellas son herramientas que ayudan a la participacién activa y autodirigida, cualidad que
es esencial para el desarrollo de la competencia comunicativa. A diferencia de los métodos
tradicionales de ensefianza que presentan al profesor como el director, la autoridad o el
conferencista, el papel del profesor se ha variado hacia el consultor, el facilitador o el co-
comunicador. Wenden, (1985) citado por Thompson & Rubin (1996), afirma que el profesor
debe tener nuevas capacidades pedagdgicas que incluyen: identificar las estrategias de
aprendizaje de los estudiantes, conducir el entrenamiento en estrategias y ayudar a los aprendices
a ser mas independientes.

De acuerdo con Lessard-Clouston (1997), las caracteristicas de las estrategias de
aprendizaje son: 1.Generadas por los estudiantes. 2. Son pasos que siguen en el proceso de
aprendizaje. 3. Mejoran el aprendizaje de las lenguas. 4. Pueden ser visibles (comportamientos,
pasos que siguen o técnicas que emplean) o no visibles (pensamientos, procesos mentales). 5.
Permiten al estudiante ser mas auténomo. 6. Amplian el papel del docente de lenguas. 7.
Incluyen muchos aspectos, no solamente el cognitivo. 8. Pueden ensefiarse. 9. Son flexibles y 10.
Reciben la influencia de una variedad de factores.

Rebeca Oxford (1990) propone su clasificacion teniendo en cuenta que las estrategias de
aprendizaje de una lengua extranjera se usan con el fin de desarrollar la competencia
comunicativa, que es el fundamento del enfoque comunicativo, en el que el papel del estudiante
es mas activo y, por lo tanto, necesita herramientas que le ayuden en el proceso de volverse mas

autonomo. Oxford divide las estrategias de aprendizaje en dos clases principales: 1. Directas,
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que incluyen directamente la lengua extranjera, requieren de su procesamiento mental y se
emplean para desarrollar las cuatro habilidades y 2. Indirectas, que aunque no involucran
directamente la lengua que se estudia si ayudan y controlan su aprendizaje. Estas luego se
dividen en seis grupos. Las primeras en A. las estrategias de memoria que son aquellas que se
usan para almacenar informacién y recuperarla cuando sea necesario; B. las cognitivas que son
aquellas que el estudiante usa para darle sentido a su aprendizaje, 0 sea que se usan en la
formacion y revision de modelos mentales internos y para producir y recibir mensajes en la
lengua extranjera; C. las compensatorias que le ayudan a superar aquellos vacios de
conocimiento para poder dar continuidad a la comunicacion. Las segundas incluyen A. las
estrategias metacognitivas que le ayudan a dirigir, planificar, regular y autoevaluar el proceso de
aprendizaje; B. las afectivas que tienen que ver con la parte emotiva y les permite controlar sus
sentimientos, motivaciones y actitudes relacionadas con la lengua extranjera y C. las sociales que
lo impulsan a incrementar la interaccion con la lengua que se aprende al facilitar la interaccion
con otros en situaciones discursivas. La siguiente es la taxonomia de estrategias presentada por la

autora:

4.3 Estrategias directas

o Memoria

A. Crear conexiones mentales

B. Tener en cuenta iméagenes y sonidos

C. Repasar

D. Emplear acciones



o Cognitivas

A. Practicar

B. Recibir y enviar mensajes estratégicos

C. Analizar y razonar

D. Crear estructura para el input y el output

o Estrategias compensatorias

A. Inferir inteligentemente

B. Superar limitaciones en la conversacion y en la escritura

4.4 Estrategias indirectas

@)

Estrategias metacognitivas

A. Centrar el aprendizaje

B. Organizar y planear el aprendizaje

C. Evaluar el aprendizaje

Estrategias afectivas

@)

A. Disminuir la ansiedad

B. animarse a si mismo

C. Estar atento al estado emocional

o Estrategias sociales

A. Hacer preguntas

B. Colaborar con los pares

C. Relacionarse con los pares

S7
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Segin O"Malley y Chamot (1990), las estrategias pueden ser cognitivas cuando operan
directamente sobre la informacidn entrante y la manipulan de tal manera que puedan incrementar
el aprendizaje; estrategias metacognitivas que permiten al estudiante monitorear y controlar su
propia cognicion y estrategias socioafectivas cuando su objetivo es mantener una actitud positiva
en la interaccion o elevar su confianza y autonomia. De acuerdo con estos autores las estrategias
se pueden ejecutar de manera potencialmente consciente, por lo que se pueden definir como el
conocimiento procesual susceptible de adquirirse a través de estadios de aprendizaje cognitivo,
asociativo y autbnomo.

Segin el Marco Comun Europeo de referencia para el aprendizaje, ensefianza y
evaluacion de las lenguas (MCERL)

Las estrategias son un medio que utiliza el usuario de la lengua para movilizar y equilibrar sus
recursos, poner en funcionamiento destrezas y procedimientos con el fin de satisfacer las
demandas de comunicacion que hay en el contexto y completar con éxito la tarea en cuestion de
la forma més completa 0 econémica posible, dependiendo de su finalidad concreta. (Marco
Comun Europeo, 2002, p. 61)

Aunque, como se dijo anteriormente, el término «estrategias» se ha usado de distintas
formas, en el MCERL se refiere al hecho de adoptar una linea concreta de accion con el fin de
maximizar la eficacia. En ese contexto el uso de estrategias de comunicacion se considera como
la aplicacion de los principios metacognitivos: planificacion, ejecucion, control y reparacion de
los distintos tipos de actividad comunicativa: comprension, expresion, interaccion y mediacion.

De acuerdo con el MCERL, las estrategias de comprension suponen una etapa de
planeacion o estructuracion, en la que hay que identificar el contexto y los conocimientos del
mundo poniendo en funcionamiento durante el proceso los esquemas adecuados Yy se establecen
las expectativas; una segunda etapa de ejecucion en la que se identifican las claves y se hacen

inferencias a partir de éstas; seguidamente una etapa de evaluacion en la que se comprueba la



59
hipétesis, 0 sea que se ajustan las claves con los esquemas; y finalmente una etapa de correccion,
en la que se revisan las hipotesis. Ademas, para comprender al escuchar los estudiantes deben
saber: percibir el enunciado (destrezas fonéticas y auditivas); identificar el mensaje linglistico
(destrezas linguisticas); comprender el mensaje (destrezas semanticas); interpretar el mensaje
(destrezas cognitivas). Las destrezas que comprenden estos procesos son: destrezas perceptivas;
memoria; destrezas de decodificacion; inferencia; prediccion imaginacion; exploracion rapida
referencia a lo anterior y a lo posterior.

Ya que la teoria metacognitiva fundamenta el trabajo en el entrenamiento en estrategias,
se presentan a continuacion los fundamentos del concepto desde la psicologia cognitiva y del
desarrollo. El término entrenamiento se asume aqui desde la concepcion de Oxford (1990) que
afirma que “entrenamiento” hace referencia a la posibilidad de cambiar los habitos y costumbres

mediante la ejercitacion de habilidades especificas en el aula.

4.5 Metacognicion

Morfolégicamente el término metacognicion, es una palabra compuesta por dos palabras:
“meta” que significa “mas alla” y “cognicion” que quiere decir “accidon y proceso de adquirir
conocimiento y comprender a través del pensamiento, la experiencia o los sentidos,” Diccionario

Oxford (1995). A partir de esta definicion es posible inferir que la metacognicion se relaciona

con procesos mentales que estan en un nivel mas elevado o mas abstracto que la cognicion.
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El término metacognicion fue introducido en la literatura psicoldgica a principios de la
década de los 70 por Flavell a raiz de sus estudios sobre el desarrollo de los procesos de memoria

Flavell (1971), citada en Marti (1995). La metacognicion puede referirse a dos aspectos:

1. El conocimiento sobre los propios procesos cognitivos

En relacién con este primer aspecto distingue tres categorias de conocimiento Flavell
(1987) en Marti (1995): los conocimientos sobre personas que se refieren a las creencias
que el sujeto tiene tanto sobre sus procesos cognitivos, como sobre el de las demés
personas. Estos conocimientos pueden ser: intraindividuales que se refieren a
conocimientos o creencias que se tiene sobre la diferenciacion interior en comparacion
con los demés: conocimientos de los intereses, gustos, aptitudes y tendencias;
interindividuales, conocimientos o creencias que los individuos se forman de si mismos
en comparacion con las que llevan a cabo otras personas; y universales, conocimiento
sobre aspectos generales de la cognicion humana, proporcionados por el conocimiento
popular, la ciencia, la técnica, la tecnologia o el arte. Los conocimientos sobre tareas que
tienen que ver con la informacion disponible durante el proceso de resolucion o busqueda
de un objetivo determinado en funcién de la tarea propuesta, y los conocimientos sobre
estrategias que se refieren a las acciones cognitivas (atencion, ensayo, elaboracion,
recuperacion) que el sujeto activa para la consecucién efectiva del objetivo propuesto.

2. La supervision activa y consecuente regulacién y organizacién de estos procesos.
Flavell (1976) en Marti (1995).

Con relacion al segundo aspecto, Brown (1987) en Marti (1995); identifica tres procesos

esenciales cuya funcion es la de regular los procesos cognitivos: la planificacion que se
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manifiesta antes de la resolucién de una tarea y que consiste en anticipar las actividades
por ejemplo, previendo los posibles resultados o enumerando las posibles estrategias. El
control (“monitoring”) que se realiza durante la resolucién de la tarea y que puede
manifestarse en actividades de verificacion, rectificacion y revisién de la estrategia
empleada. La evaluacion de los resultados que se lleva a cabo justo al finalizar la tarea y
que consiste en evaluar los resultados de la estrategia en términos de su eficacia.

Ambos aspectos de la metacognicion son complementarios. El primero se refiere al
aspecto declarativo del conocimiento (saber que...) Segin Brown (1987, en Marti, 1995), suele
ser: 1. Una informacion relativamente estable, es decir, 1o que se sabe sobre la cognicién no
suele variar de una situacion a otra; 2. Tematizable, o sea que uno puede reflexionar y discutir
con otros lo que sabe sobre la cognicion, a menudo falible, esto es, que se puede tener ideas y
creencias equivocadas sobre la cognicion. 3. De desarrollo tardio, o sea, requiere que la persona
considere como objeto de conocimiento los procesos cognitivos y que pueda reflexionar sobre
ellos.

El segundo aspecto de la metacognicion se refiere al aspecto procedimental del
conocimiento (saber cdmo...) y permite a la persona encadenar de forma eficaz las acciones que
le permiten realizar con éxito una tarea. Suelen ser procesos: 1. Relativamente inestables, muy
dependientes del tipo de tarea; 2. No necesariamente tematizables, la persona puede controlar y
guiar sus propios procesos cognitivos sin ser capaz de describirlos o de reflexionar sobre ellos y
3. Relativamente independientes de la edad, nifios de diferentes edades y adultos muestran todos
ellos procesos de regulacion.

Paris & Winograd (1990), opinan que la metacognicion representa el conocimiento sobre

los estados o procesos cognitivos a que pueden acceder los individuos, restringiendo la
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definicion al considerar exclusivamente metacognitivos aquellos procesos de los cuales la
persona es consciente. De forma que la metacognicion s6lo sera conceptualizada si puede ser
observada y medida, si la conciencia sobre los aspectos cognitivos puede ser expresada, es decir
que aquellos aspectos que inicialmente actuaron bajo control consciente pero que posteriormente
se automatizaron, no serian considerados como metacognitivos.

Las autovaloraciones de la cognicion representan el aspecto estético resultante de lo que
un sujeto sabe acerca de un dominio o tarea, pudiendo ser de tres tipos, en primer lugar,
conocimiento declarativo como por ejemplo saber que escuchar y repetir conscientemente, los
didlogos del CD del estudiante puede mejorar la pronunciacion. En segundo lugar, conocimiento
procedimental, como por ejemplo saber que subrayar las ideas principales de un texto puede
facilitar su comprension y en tercer lugar, conocimiento condicional, por ejemplo saber que si se
cierran los ojos mientras se escucha ayuda a concentrarse al escuchar en un ejercicio de
comprension auditiva.

La autodireccion del pensamiento representa el aspecto dindmico resultante del paso del
conocimiento a la accién, pudiendo ser de tres tipos, inicialmente de planificacién o
coordinacion selectiva de los medios para alcanzar una meta cognitiva, como ajustar el ritmo de
lectura dependiendo de la dificultad del texto, seguida de la regulacion o modificacién de planes
y estrategias después del control del propio rendimiento, por ejemplo leer varias veces la
introduccion de un texto argumentativo para poder decidir cudl es la tesis que se plantea y
finalmente de evaluacién o analisis cuantitativo y cualitativo de los logros alcanzados, por
ejemplo grabar la propia pronunciacion para decidir si la pronunciacién se acerca al modelo.

De acuerdo con Poggioli (1999) en (Salazar y Batista, 2005), un estudiante es

metacognoscitivo cuando tiene consciencia sobre sus procesos (percepcion, atencion,
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comprension, memoria) y sus estrategias cognoscitivas (ensayo, elaboracion, organizacion,
estudio), y ha desarrollado habilidades para controlarlos y regularlos en forma consciente y
deliberada: los planifica, organiza, revisa, evalia y modifica de acuerdo con los progresos que va

obteniendo, a medida que los ejecuta teniendo en cuenta los resultados de la aplicacion.

Existen dos posturas basicas con relacion a la adquisicion y desarrollo de los procesos
metacognitivos: la que defiende el caracter evolutivo de los procesos metacognitivos planteando
que con la edad las actividades reguladoras se van haciendo progresivamente mas activas,
intencionales y automaticas (Brown, 1987, en Marti 1995) y la que destaca el papel de la pericia
y asume, por tanto, que a medida que los sujetos se hacen expertos en ciertos contenidos o
dominios aumenta su capacidad cognitiva y su autoregulaciéon Flavell (1979), que corresponde a
la diferencia experto-novato que establece Chi, (1987). En el presente estudio se asume la
segunda postura porque se considera que en la medida que los estudiantes incrementan sus
estrategias de aprendizaje y elevan su nivel en la L2, controlan mejor su aprendizaje y pueden
trabajar por si mismos para continuar aprendiendo.

La metacognicion es “una actividad consciente de pensamiento de alto nivel que permite
indagar y reflexionar sobre la forma cémo la persona aprende y controla sus propias estrategias y
procesos de aprendizaje, con el objeto de modificarlos y mejorarlos” Dellmastro (2008).

El concepto de metacognicion, en los términos explicitados anteriormente, es aplicado al

entrenamiento en estrategias de planeacion, monitoreo o control y evaluacién por varios autores

que se presentan a continuacion.
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4.6 Estrategias Metacognitivas

Segin Thompson & Rubin (1996), los estudios sobre el uso de estrategias por parte de
estudiantes exitosos han identificado una serie de estrategias cognitivas y metacognitivas que
ellos usan. Las estrategias cognitivas son conductas, técnicas o acciones que usan los aprendices
para facilitar un conocimiento o una habilidad, entre ellas estan: la elaboracion de inferencias, la
prediccion, la escucha de lo que se conoce y la visualizacion, en el caso en que solamente se usa
audio. Estas estrategias emergen como respuesta a problemas especificos de procesamiento que
ellos encuentran. Por otra parte, las estrategias metacognitivas son técnicas a través de las cuales
el estudiante controla su proceso de aprendizaje por medio de la planeacion, el monitoreo y la
evaluacion que hacen que se modifique su enfoque del aprendizaje.

De acuerdo con Vandercrift (1999) los profesores de inglés como segunda lengua o
como lengua extranjera pueden discutir el concepto de estrategia en clase y ayudar a sus
estudiantes a descubrir el tipo de estrategias que mas les conviene para comprender la lengua
cuando escuchan. Su propuesta metodoldgica consiste en usar estrategias de pre-audicion,
audicion y post-audicion, porque usar esta secuencia consistentemente, puede guiar a los
estudiantes a través del proceso mental para alcanzar una comprension auditiva exitosa y
promover la adquisicion de estrategias metacognitivas de tres categorias: planeacion, monitoreo
y evaluacion.

Las estrategias de pre-audicion son cruciales en una buena pedagogia de segundas
lenguas, ya que durante esta fase critica del proceso de comprension auditiva el profesor prepara
a sus estudiantes para lo que van a escuchar y para lo que se espera que hagan. Primero, los

estudiantes necesitan traer a su conciencia el conocimiento del tema, de como se organiza la
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informacion en los diferentes textos y sobre informacion cultural relevante. En segunda instancia
se debe establecer un proposito para la comprension, para que los estudiantes sepan la
informacion especifica que deben escuchar y con qué nivel de detalle. Usando esta informacion
ellos pueden hacer predicciones y anticipar lo que podrian escuchar.

Las actividades de pre-audicion ayudan a los estudiantes a tomar decisiones sobre qué
escuchar y consecuentemente enfocar su atencion en el contenido mientras escuchan. Con el fin
de estimular una postura personal frente a la propia comprension auditiva y favorecer la
autonomia del estudiante en esta fase, el profesor puede implementar una actividad de discusion
de toda la clase, 0 en parejas sobre como cada estudiante se prepara para enfrentar una actividad
de comprension auditiva antes de empezar a escuchar.

Durante la actividad de audicion el estudiante contina monitoreando su comprension y
tomando decisiones sobre la estrategia que usara. Necesita evaluar constantemente su
comprension en cuanto a: 1. Consistencia con sus predicciones; 2. Consistencia interna, es decir,
la interpretacion que esta llevando a cabo del texto oral o de la interaccion. Entre las estrategias
que se pueden practicar se incluyen: inferencias logicas, uso apropiado del conocimiento sobre
vocabulario y derivacion de palabras. Los estudiantes necesitan, ademds, durante las actividades
de post-audicion; evaluar las decisiones que tomaron durante el proceso de comprension, por lo
tanto, el profesor puede estimular la autoevaluacion vy la reflexion, pidiendo a sus estudiantes que
evallen la efectividad de la estrategia usada. Esto se puede hacer en una discusion de clase o en
grupos para identificar las diferentes estrategias usadas por los distintos estudiantes.

Con el fin de ayudar a los estudiantes a enfocarse conscientemente en el proceso de

planeacion, monitoreo y evaluacién antes y después de una actividad de comprension auditiva, se
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pueden elaborar listas de chequeo que puedan guiarlos para prepararse para una actividad de
comprension auditiva en particular y para evaluar su desempefio después de dicha actividad.

De acuerdo con Vandercrift (1999), el énfasis en la comprension auditiva y en la
aplicacion de estrategias de aprendizaje ayuda a los estudiantes a aprovechar el input que reciben
para alcanzar éxito en el aprendizaje de una lengua; ademas, afirma que las estrategias de
aprendizaje son herramientas Gtiles porque les abren caminos mas confiables y menos frustrantes
que les conducen a un aprendizaje exitoso. En particular, el uso de estrategias de comprension
auditiva puede hacer que los textos auténticos sean mas accesibles para los estudiantes,
especialmente en los niveles iniciales de aprendizaje de lenguas y, de esta manera, el proceso
llega a ser mas relevante e interesante para ellos. EI proceso de desarrollo de estrategias de
comprension auditiva es mas exitoso cuando se proveen abundantes oportunidades de practica
que no estan ligadas a las evaluaciones, ya que, dadas las condiciones criticas del aprendizaje de
la comprension auditiva, los estudiantes necesitan “aprender a escuchar” para de esta manera
“escuchar mejor para aprender”.

De acuerdo con Martin (2006), el entrenamiento en estrategias puede ser explicito cuando
las estrategias se identifican explicando para qué sirven, como se usan y con qué finalidad o
implicito si se asignando actividades sin que el estudiante sea consciente de que esta poniendo
desarrollando un comportamiento estratégico. De la misma manera, puede llevarse a cabo de
manera informada, haciendo que el estudiante conozca la influencia de la intervencion a lo largo

de su implementacion, o no.
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4.7 Estrategias para la comprension auditiva

Cuadro 2. Estrategias para la comprensién auditiva

ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS

Tienen que ver con pensar acerca del proceso de aprendizaje, planear el aprendizaje, monitorear
la realizacion de la tarea y evaluar que tan bien se ha aprendido. O"Malley y Chamot (1990)

1. Planificacion

Tipo
l.a. Avance de la
organizacion

1.b. Atencién dirigida

1.c. Atencion selectiva

1.d. Autogestién

Desarrollar la conciencia de lo que se necesita hacer para resolver una
tarea de comprension auditiva, desarrollar un plan de accion apropiado
para salvar las dificultades que podrian interferir con la correcta
realizacion de la tarea.
Objetivo Indicador

Aclarar por anticipado los -Leo las instrucciones de lo que
objetivos de comprension de una tengo que hacer.
tarea oral y elegir las estrategias -Intento pensar en las preguntas que
que  podrian  ayudarme a podra formular el profesor al final.
resolverla.

Decidir por anticipado -Escucho realmente concentrado.

atender en general a la -Me fijo en las palabras que son

tarea de comprension oral familiares para mi de manera que...

y elegir las estrategias e (En combinacién con la inferencia).

ignorar  los elementos

distractores irrelevantes;

mantener la  atencion

durante la escucha.

Decidir atender a -Escucho palabras clave.
aspectos especificos del -Establezco los hablantes que
input linguistico o a participan y su relacion por el tono de

detalles situacionales que  voz y por como se dirigen el uno al
ayudan a la comprensién  otro.

0 a la resolucién de la Esto limitara los temas de la

tarea. conversacion

Comprender las -Dejo todo de lado y me concentro en
condiciones que ayudan a lo que estoy escuchando o lo que la
resolver con éxito una persona me esta diciendo.

tarea de comprension oral
e intentar lograr tales
condiciones.

2. Monitorizacion Comprobacidn, verificacion o correccion de la comprension de
uno mismo o de la realizacion de la tarea de comprension oral
mientras se esta llevando a cabo.

2.a. Monitorizacion de la Verificacion o -Traduzco y veo si suena bien

comprension correccion de la -Intento juntar todo, comprender una
comprension a nivel cosa me lleva a comprender otra.

local.



2.b. Monitorizacién auditiva

2.c. Monitorizacion de doble
comprobacion

3. Evaluacion

Usar el “oido” de uno
mismo para el idioma
(como suenen algunos
sonidos) para tomar
decisiones.
Comprobacion,
verificacion 0
correccion de lo que se
ha entendido a lo largo
de la tarea o durante la
segunda vez que se
escuchd el texto oral.

68

-Uso mis conocimientos auditivos del
idioma.

-Uso los sonidos de las palabras para
relacionarlos con otras palabras que
conozco.

-Podria cogerlo al final y
después ir hacia atras.

-“sol por la mafiana” esto no
tiene sentido... antes ha dicho que
habia un frente frig, hay algo que no
me encaja.

Comprobacion, verificacion o correccion de la comprension o produccion

de uno mismo durante la realizacion de una tarea.

3.a. Evaluacién de
la realizacion

Juzgar

3. b. Evaluacién de
las estrategias.

4. Identificacion
del problema.

de forma general
ejecucion de la tarea.

Juzgar el propio uso de las estrategias.

Identificacién explicita del punto central
que necesita resolverse en la tarea o
identificacion de un aspecto de la tarea
que impide su adecuada resolucion.

la propia

¢Como he estado de acertado?
(@l final de un reporte
retrospectivo).

-No me concentro demasiado
en el punto de traduccion de
las palabras sueltas porque
entonces tienes una gran
cantidad de palabras pero no
sabes como unirlas para darles
algdn tipo de significado.

-No estoy seguro de lo que
significa una palabra pero creo
que tiene que ver con algo que
he entendido.

-Aqui hay algo...que no sé lo
que es.

ESTRATEGIAS COGNITIVAS

Involucran la interaccion con el material que debe ser aprendido, manipulandolo
mentalmente o fisicamente, o aplicando una técnica especifica a la tarea.

1. Inferencia Usar informacion del texto o del contexto para adivinar el significado de
una palabra desconocida asociada con una tarea de comprension auditiva,
para predecir lo que vendra o para rellenar informacion que se ha perdido.

Tipo Objetivo Indicador
l.a. Inferencia Usar palabras conocidas en un enunciado -Uso otras palabras de la
Linguistica para adivinar el significado de palabras frase

desconocidas.

-Intento pensar en ello en el
contexto y adivino.



1.b. Inferencia
de voces vy
paralinguistica

Usar el tono de la voz y/o sefales
paralingisticas
significado de palabras desconocidas en un

para  adivinar

enunciado.

l.c.
cenestésica

Inferencia Usar

las
lenguaje corporal y el lenguaje de las

expresiones faciales, el

manos para adivinar el significado de
las palabras desconocidas usadas por el

hablante.
Usar sonidos del trasfondo y relaciones
entre los hablantes en un texto oral, usar

1.d. Inferencia
extralinglistica

palabras que estan en la respuesta, 0
referentes situacionales concretos para

adivinar el

significado de palabras

desconocidas.

l.e.
partes

Inferencia

2. Elaboracién

2.a. Elaboracion personal

2.b. Elaboracién del
mundo

2.C. Elaboracion
académica

entre Usar informacion mas alla del

nivel oracional para adivinar el
significado.

Usar el conocimiento previo
conversacional y relacionarlo
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-Escucho la manera en que se
el dicen las palabras.
-Adivino, uso el tono de la
v0z como sefial.

-Intento leer su lenguaje corporal.
-Leo su cara.

-Uso los gestos que hace el
profesor con las manos.
-Adivino segun el tipo de
informacion que se me pide-
-comprendo lo que el profesor
elige para escribir en el tablero
para aclarar lo que esta diciendo.

-Como al principio dijo “course”
podria ser que se tratara de una
carrera, quiza de una carrera de
caballos.
-Te quedas con cosas que
conoces y las encajas en la
situacion global de manera que
sepas lo que significa.
externo al texto o al contexto
con el conocimiento obtenido a

partir del texto o de la conversacion para predecir lo que vendra o

rellenar informacién que falta.
Referirse ~a  experiencias
personales previas.

Usar el conocimiento
adquirido a partir de la
experiencia en el mundo.

Usar el conocimiento
adquirido  en  situaciones
académicas.

-“Pienso que hay un gran “pic
nic” o una familia celebrando
algo, suena como divertido, no
s€”

-Reconocer el nombre de los
deportes te ayuda a saber de qué
deporte se habla.

-Uso el tema para determinar las

palabras que  escucharé.(en
combinaciéon con la atencion
selectiva)

-Lo sé de simular
conversaciones telefonicas en
clase.

-Relaciono la palabra con un
tema que hemos estudiado.
Intento pensar en todos los

conocimientos que tengo en
inglés.



elaboracion
de preguntas

elaboracion

Traduccion

Transferencia

Repeticion

Uso de fuentes de

Agrupacion

Usar una combinacion de preguntas y
conocimiento del mundo para hacer
una lluvia de ideas de posibilidades
I6gicas.

Idear la linea de una historia o adoptar
una perspectiva inteligente.

Usar imagenes mentales o presentes
para representar informacion;
codificadas como una categoria
separadas pero vistas como una forma
de elaboracion.

Hacer un resumen mental o escrito del
lenguaje y la informacion presentado
en una tarea linglistica.

Pasar las ideas de una lengua a otra de
una manera relativamente textual.

Usar el conocimiento de una lengua
para para facilitar la audicion en otra.

Repetir un elemento linguistico (una
palabra o una frase) durante Ila
realizacion de una tarea de escucha.
Usar las fuentes de
referencia disponibles de
informacién sobre la lengua
meta, incluyendo
diccionario, libros de texto
0 mi trabajo anterior.
Recuperacion de
informacion  basada en
agrupacion de acuerdo a
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-Algo acerca de setenta y uno,
restaurante, setenta y uno, podria
ser una direccion.

-Dijo que empezo
probablemente a establecerse en
su apartamento. Probablemente
se acaba de mudar a él, porque
esta estableciéndose.

-Suena como presentar algo,
como si dijera aqui hay algo
pero no me puedo imaginar lo
que es, podria ser como...uno de
los atletas, como la presentacion
de una persona o cosa.

-Puedo dibujar las palabras en
mi mente.

-Puedo hacer dibujos en mi
mente de palabras que conozco,
entonces relleno en el dibujo lo
que he perdido de la frase con
dibujos en mi mente.

-Recuerdo los puntos clave y les
doy vueltas en mi cabeza “lo que
ocurrio aqui y lo que ocurrio
aqui” y voy ordenando las cosas
para responder a las preguntas.
-Diré lo que ella dice en mi
cabeza, pero en espafiol.

-Una voz en mi va traduciendo.
-Intento relacionar las palabras
con el espariol.

-Utilizo mi conocimiento de
otras lenguas para entender en
inglés.

-Recreo el sonido de las
palabras.

-Me digo la palabra a mi mismo.
-Busco en el diccionario
-Miro la parte de atras del libro.

Intento relacionar las palabras
con el mismo sonido (en
combinacion con la



9. Toma de notas

10. Deduccidén/induccion

11.  Sustitucién

atributos comunes.
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monitorizacién auditiva)

-Separo las palabras en partes
que puedo reconocer.

Anotar palabras clave y
conceptos con abreviaturas,
graficos o de forma
numérica para ayudar a la
realizacion de una tarea de
comprension auditiva.

-Anoto la palabra.
-Cuando la anoto viene a mi
mente lo que significa.

Aplicar  conscientemente -Uso el conocimiento de los
reglas aprendidas 0 tipos de palabras como partes
desarrolladas  por uno del discurso.

mismo para aprender la

lengua meta.

Seleccionar métodos -sustituyo palabras, traduzco y
alternativos, planes veo si suena bien (en
revisados o palabras o combinacion con la traduccion y
frases  diferentes para la  monitorizacion de la
resolver una tarea de comprension)

comprension oral.

ESTRATEGIAS SOCIOAFECTIVAS
Involucran una actitud positiva frente a la interaccion con otras personas y contribuyen a

1. Tipo
2. Peticion de aclaracion

3. Cooperacion

4. Reduccién de la ansiedad

5. Darse &nimo a uno mismo.

elevar la confianza y la autonomia.

Objetivo
Pedir explicacion,
verificacion, paréfrasis o

ejemplos acerca del lenguaje
y/o la tarea; preguntarme a mi
mismao.
Trabajar de forma conjunta
con alguien o con el
interlocutor para resolver un
problema, completar
informacion, controlar una
tarea de aprendizaje o
conseguir feedback en la
realizacion oral o escrita.
Reducir la ansiedad
mediante el uso de técnicas
mentales que le hacen a uno
sentirse mas competente en la
realizacion de una tarea de
comprension auditiva.
Proporcionar
motivacion personal mediante

Indicador
-Preguntarle al profesor.
-Pediré que me lo repita.

-Pregunto a alguien
conoce la palabra.
-Pregunto a un amigo.
-Pregunto a la persona que
esta junto a mi.

que

-Pienso  en  algo
divertido para tranquilizarme.

Respiro
profundamente.

-Intento entender lo
que puedo.



6. Tomarse
emocional

la

temperatura

mensajes positivos a uno
mismo  y/o  alentandose
durante una actividad de
comprension auditiva 0 a su
conclusién.

Ser consciente de entrar en
contacto con las emociones
de uno mientras escucha, de
cara a eliminar las emociones

negativas y favorecer el
mayor numero posible de
negativas.
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-O.K. mi prediccion
era correcta.

-Me digo a mi mismo
que probablemente el resto de
la gente también tiene algun
tipo de problema.

-Me lo llevo a casa y lo hago
en familia.

-O.K. me estoy volviendo
loco porgue no entiendo.

Fuente: Vandergrift (1997, pg. 392-395). Adaptado de O"Malley y Chamot (1990, 137-139);
Oxford (1990, 21) y Vandercrift (1996). Traduccién de Martin (2009)
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5. MARCO CONTEXTUAL

En este apartado se incluye informacion sobre el contexto en el que se llevd a cabo la
intervencion. En primer lugar, informacion general de la institucion en la que se recogio la
informacion, en segundo lugar; la mision y la vision, seguidamente, se presenta la mision y la
vision de la licenciatura en lenguas extranjeras inglés-francés de la institucion, ademas algunas
declaraciones referentes a aspectos generales sobre el aprendizaje de la lengua del programa y

finalmente, una breve descripcion sobre la poblacién objeto de estudio.

5.1 Mision institucional

La Universidad, fiel a su trayectoria, consciente de sus compromisos y pertinencia con su
entorno y con la sociedad, se compromete en el corto y mediano plazo, con el desarrollo y
procura de sus propdsitos y finalidades, para alcanzar la calidad, la eficiencia y llegar a ser:

« Una Institucion esencialmente académica, con vocacion regional, autbnoma y comprometida
con la sociedad colombiana, para ser instrumento efectivo en el desarrollo de lo local,
regional, nacional, aspirando ser una de las mejores instituciones de educacion superior del
occidente colombiano.

« Una Universidad que contribuya a que, en la era del conocimiento, el pais alcance un nivel
de competitividad capaz de asegurar su viabilidad economica y al mismo tiempo, que
reduzca la distancia entre los que mas tienen, saben y los que viven en la ignorancia y la

pobreza, brecha que vulnera las posibilidades de equidad social.
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« Una Universidad que fomente en los estudiantes una inconmensurable sensibilidad social,
que les permita hacer suya la problematica de sus congéneres y que a partir de esta
interiorizacion, entiendan que es necesario fortalecer los lazos de amistad, tolerancia,
solidaridad, participacion y paz; de aceptacion de la diferencia y de la construccion de
comunidades a partir de ella.

« Una Universidad que en atencién a la problematica planteada en el pais enfatice y profundice
en la formacion cientifica, humanistica, que contribuya a la formacion de un ser autbnomo,
capaz de realizar sus suefios y de convertir en oportunidades los desafios que se le presenten
en la vida.

« Una Universidad que en el suroccidente colombiano sea la pionera de la integracion cultural,

politica, social, econémica e intelectual de América Latina.

5.2 Vision

La Universidad asume y desarrolla con criterios de responsabilidad social y rigor
académico, el servicio publico de la Educacion Superior, fundamentado en la flexibilidad y la
calidad, con el proposito de contribuir a formar ciudadanas y ciudadanos de las mas altas
calidades intelectuales, profesionales y éticas. Para ello, incorpora reflexivamente los aportes
humanisticos, artisticos, cientificos y tecnoldgicos en la formacién integral de sus estudiantes.
Fomenta el respeto a las expresiones culturales en sus mas diversas manifestaciones. Estimula la
integracion con las comunidades de todo tipo y valora las distintas clases de conocimiento. Se
compromete con la formacion y el respeto en los derechos humanos, la preservacion del medio

ambiente y su biodiversidad. Todo lo anterior, para la construccion de una sociedad justa,
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solidaria y democrética, garantizando la participacion pluralista de sus estamentos en el

Cogobierno y teniendo a éste, como el fundamento de la gestion basica de la Universidad, para el

logro de su Misién Institucional.

5.3 Mision del programa de lenguas extranjeras inglés-francés

En concordancia con la mision de la universidad, el programa de Licenciatura en Lenguas
Extranjeras inglés-francés, de la Universidad, centra su mision en la formacion de maestros y
maestras de la méas alta calidad en lenguas extranjeras para el servicio de la sociedad colombiana,
en un proceso en el cual se cultiven actitudes de tolerancia, de responsabilidad con la vida y su
sustentabilidad, respeto a la pluriculturalidad, la libertad, la ética, la justicia, la paz y la
democracia, al tenor de su Proyecto Educativo Institucional y de la Constitucion Politica
Nacional, impulsando saberes acordes con las dindmicas de la comunicacion intercultural del
milenio. Todo esto para propiciar la participacion de nuestra cultura en la construccion de una

cultura universal, sin perder el sentido de pertenencia a la propia.

5.4 Vision del programa

El programa de Licenciatura en Lenguas Extranjeras Inglés-Francés, serd reconocido
dentro de la Universidad y en el Occidente colombiano, como una so6lida unidad académica que,
interpretando las necesidades de contacto y apertura al mundo de las comunicaciones, la cultura

y el conocimiento universales, respondera en forma permanente, con nuevas propuestas de
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formacion de maestras y maestros en lenguas extranjeras que permitan la construccion del ser y
del profesional de la educacion que la sociedad exige.

En esta via, los maestros y maestras formados por el programa de lenguas extranjeras
seran personas criticas y autocriticas que valoren altamente el conocimiento; lideres conocedores
de la diversidad cultural y capaces de asumir las dindmicas de formacion de las nuevas
generaciones en la dialogicidad, la tolerancia, la paz, la democracia, la justicia, en y con un
espiritu de apertura al mundo y al universo.

Es importante para esta investigacion también incluir la siguiente informacion:

La estructura curricular de la Universidad, obedece a campos de conocimiento,
componentes, competencias, cursos y créditos. En lo que se refiere al desarrollo de competencias
el proyecto educativo del programa incluye las Competencias Comunicativas y sostiene que esta
orientado a la formacion de competencias de expresion verbal y no verbal necesarias para la
comunicacion en diferentes escenarios y a través de distintas herramientas.

Asi pues, aprender una lengua desde la propuesta de este programa es aprender a servirse
de ella en las situaciones de comunicacion y tener capacidad para intervenir adecuadamente en
los actos de habla y en los procesos de ensefianza y aprendizaje; esto orienta la reflexion sobre
los factores que influyen en el aprendizaje de la lengua extranjera, como edad, estilos de
aprendizaje, motivacion, estadios de adquisicion de formas gramaticales y los distintos enfoques
y metodologias utilizados por el docente que se reflejan en la formacién del licenciado en
Lenguas Extranjeras Inglés-Francés

El aprendizaje de inglés y francés en el programa de Lenguas Extranjeras de esta
Universidad esté guiado por la perspectiva del enfoque orientado a la accion para facilitar en los

estudiantes no sélo el desarrollo de las competencias comunicativas, la creacion de habitos de



77

estudio a través de la implementacion de auténticas estrategias de aprendizaje sino también el
fomento de la autonomia gracias a la toma de conciencia del proceso de aprendizaje. En este
sentido, el trabajo por tareas e incluso por proyectos es una estrategia metodoldgica que
transversa los diferentes cursos que se orientan en el programa.

El programa toma en cuenta el Marco Comun Europeo de referencia para la ensefianza y
evaluacion de las lenguas, por lo tanto tiene en cuenta los niveles y los descriptores incluidos en
éste. Para la comprension auditiva se plantean los siguientes descriptores a escala global para el
nivel Al (Acceso). Segun los niveles comunes de referencia a escala global los estudiantes
ubicados en el nivel A1l (Acceso) son capaces de: Comprender y utilizar expresiones cotidianas
de uso muy frecuente, asi como frases sencillas destinadas a satisfacer necesidades de uso
inmediato. Pueden presentarse a si mismos y a otros, pedir y dar informacion personal basica
sobre su domicilio, sus pertenencias y las personas que conoce. Puede relacionarse de forma
elemental siempre que su interlocutor hable despacio y con claridad y esté dispuesto a cooperar.

En cuanto a la comprension auditiva en general, los estudiantes son capaces de
comprender discursos que sean muy lentos, que estén articulados con cuidado y con las
suficientes pausas para asimilar el significado.

En lo que tiene que ver con la comprension de conversaciones entre hablantes nativos,
aungue el MCEL no tiene descriptor, para efecto de esta investigacion se tendra en cuenta que
son capaces de comprender discursos lentos, bien articulados y sobre temas sencillos.

En lo que hace referencia a escuchar conferencias y presentaciones a pesar de que el
MCEL no tiene un descriptor, aqui se considera que los estudiantes son capaces de comprender
presentaciones cortas hechas por el docente o los comparieros sobre los asuntos incluidos en el

curso.
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En lo concerniente a escuchar avisos e instrucciones, comprende las instrucciones que se
le explican con lentitud y cuidado, y es capaz de seguir indicaciones si son sencillas y breves.

En cuanto a escuchar retransmisiones o material grabado, no obstante el MCEL no tiene
descriptor, se tiene en cuenta que los estudiantes son capaces de comprender, presentaciones,
conversaciones y lecturas cortas siempre y cuando los hablantes usen un discurso basico bien
articulado y se repitan varias veces.

Si se usa material audiovisual serdn capaces de comprender fragmentos cuando el
discurso sea lento, bien articulado y ademas el contexto favorezca la comprension.

La poblacién objeto de estudio fueron 20 estudiantes de primer semestres de la
licenciatura en lenguas extranjeras de una universidad privada de la ciudad de Cali, ubicados, de
acuerdo con la prueba institucional de entrada, en el nivel Al (Acceso), que tienen entre 17 y 23
afos, y que provienen, en su mayoria, de los estratos socioecondmicos 2 y 3 del suroccidente
colombiano. Estos estudiantes toman una prueba de clasificacion que los ubica en un nivel
determinado, aunque esto no quiere decir que el grupo sea homogéneo. Se pueden encontrar
algunos estudiantes con un nivel superior al promedio, como también, estudiantes con un nivel
por debajo del promedio. Ocho estudiantes han tomado cursos de la L2 antes de ingresar a la
universidad mientras que los otros tuvieron solamente el contacto con la lengua que les brindaron

los colegios en donde estudiaron, a partir de 6° de bachillerato.



79

6. METODOLOGIA

El enfoque en el que se fundamento este estudio es mixto. Cualitativo porque incluye
descripciones detalladas de situaciones, eventos, personas, interacciones y comportamientos que
son observables. Ademas, incorpora lo que los participantes dicen, sus experiencias, actitudes,
creencias, pensamientos y reflexiones, tal y como son expresadas por ellos. Se asume el contexto
y a las personas desde una perspectiva holistica porque los escenarios, las personas o los grupos
no son reducidos a variables, sino considerados como un todo. Adicionalmente, el investigador
cualitativo es sensible a los efectos que él mismo causa sobre las personas que son objeto de
estudio (Taylor & Bodman, 1986, en Arnal, del Rincon y Latorre, 1992)

Aunque se asume un enfoque mixto que es cualitativo desde lo epistemoldgico, se usan
algunas técnicas e instrumentos para expresar informacién cuantitativa. De acuerdo con Kuhn,
(1976, en Bravo & Buendia, 1998) el mundo es transformado desde el punto de vista cualitativo
y enriquecido cuantitativamente por las novedades fundamentales aportadas por hechos y teorias.

El tipo de investigacion, de acuerdo con la profundidad del objetivo general es explicativa
porque el propdsito de este estudio es encontrar explicaciones particulares de la ocurrencia de
ciertos eventos, apoyadas en la aplicacion de teorias previas. De acuerdo con Hurtado (2000), la
investigacion explicativa puede alcanzar varios niveles de generalidad y precision: 1.
Identificacion que consiste en identificar posibles procesos causales o generadores; es decir,
cuando el investigador conoce el efecto y desea saber cuales son los factores que han contribuido
a que ese evento aparezca con esas caracteristicas en ese contexto; 2. Ponderacion cuando no
solo se identifican los posibles procesos causales asociados, sino que especifica la contribucion

que cada uno de ellos hace a la varianza total del evento a explicar; 3. Elaboracién del modelo
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explicativo o explicacion propiamente dicha que consiste en identificar y describir los procesos;

es decir, las pautas relacionales y la forma de ocurrencia que permite entender como y porqué

una cierta configuracién de un evento, bajo ciertas condiciones y relaciones, es capaz de generar

el evento que se pretende explicar. De acuerdo con estas consideraciones, este estudio alcanzé el

segundo nivel de explicacion.

El disefio que se uso fue es el de la investigacion accion que segun Latorre (2007) es una

espiral de ciclos de investigacion y accion constituida por las siguientes fases: planificar, actuar,

observar, y reflexionar y que implica un “vaivén” entre la accion y la reflexion, de forma que los

dos momentos se integran y se complementan en un proceso flexible e interactivo en todas las

fases.

En la espiral de la investigacion-accion, el investigador:

= Desarrolla un plan de accién informada para mejorar la préctica actual. EI plan debe
ser flexible, de modo que permita la adaptacién a efectos imprevistos.

= Actua para implementar el plan, que debe ser deliberado y controlado.

= Observa la accion para recoger evidencias que permitan evaluarla. La observacion
debe planificarse, y llevar un diario para registrar los propoésitos. El proceso de la accion
y sus efectos deben observarse y controlarse individual o colectivamente.

= Reflexiona sobre la accidn registrada durante la observacién ayudada por la discusién
entre los miembros del grupo. La discusién puede conducir a la reconstruccion del
significado de la situacién y proveer la base para una nueva planificacién y continuar otro
ciclo.

De acuerdo con Latorre (2007), diferentes investigadores en la accion han descrito el

proceso de forma diferente: Lewin (1946), creador del disefio, lo describe como ciclos de accidn
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reflexiva; Elliot (1993) como diagrama de flujo; (Kemmis 1988; McKernan, 1999; McNiff y
otros, 1996) como espirales de accion. En todos los casos se debe tener en cuenta que en la
investigacidn-accion, la accion es el centro del proceso y la investigacion se pone a su servicio.
Este estudio sigue el modelo de Whitehead (1991) que de acuerdo con Latorre (2007)
presenta el ciclo de la investigacion accion de la siguiente manera:

Figura 1. Modelo de Whitehead

Sentir o experimentar un problema

!

Imaginar la solucién del problema

!

Poner en practica la solucion imaginada

!

Evaluar los resultados de las acciones

!

Modificar la practica a la luz de los

resultados

El desarrollo de la accion se presenta a continuacion a lo largo de cuatro faces en las que
se exponen las acciones realizadas en cada uno de ellas.
El plan tiene por objeto integrar una intervencién de entrenamiento de estrategias

metacognitivas, para la comprension auditiva, al programa regular del curso “Competencias
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integradas en inglés 1” para estudiantes de primer semestre de la Licenciatura en Lenguas

Extranjeras de una universidad privada de la ciudad de Cali, durante el semestre 2015 A.

6.1 Primera fase: Inicio de la intervencion didactica o fase de diagndstico

En la fase de diagnostico, que durd 2 semanas, se evalud el nivel de comprensién auditiva
y el uso de estrategias metacognitivas del grupo de estudiantes. Para esto se siguieron los
siguientes pasos:

Paso 1. Conocimiento del grupo de estudiantes: conversacion en la primera clase para
conocer sobre las diferencias individuales, la experiencia anterior con el idioma, dificultades y
fortalezas en cada una de las destrezas comunicativas y con la préctica de estrategias de
aprendizaje. Para determinar cudl habilidad ofrecia mayor dificultad se aplico un cuestionario de
3 preguntas (Ver anexo C) que indagd, adicionalmente, acerca del conocimiento personal sobre
el tipo de obstaculos que se les presentaban cuando se enfrentaban a la habilidad escogida y las
estrategias que usaban para enfrentarlos.

Paso 2: Explicacion de los objetivos de la intervencién, activacién de la conciencia
metacognitiva sobre los procesos de comprensién auditiva y generacion de motivacion por la
participacién en la experiencia. En este caso, se utilizd6 un cuestionario para conocer las
estrategias que los estudiantes usaban en una actividad de comprensién auditiva. En el ejercicio
se usaron 5 conversaciones cortas entre hablantes nativos, en diferentes contextos y con apoyo
visual.

Paso 3: Diagndstico del nivel de comprension auditiva. Para diagnosticar esta habilidad

se uso el primer ejercicio de comprension auditiva del Key English Test KET (Ver anexo B) que
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evalla la capacidad para comunicarse de forma oral y escrita en situaciones cotidianas en un
nivel bésico. Este ejercicio tenia las siguientes caracteristicas: Contenia cinco conversaciones
cortas entre hablantes nativos, la velocidad que usaban al hablar era lenta, la actividad, después
de escuchar tres veces, consistid en un ejercicio de opcion multiple cuyas respuestas se
relacionaban con elementos locales del texto y contenia dibujos como apoyo visual.

Paso 4: Para diagnosticar el uso de estrategias metacognitivas se usé el cuestionario de
Mendelson (1994, pg. 94) en Vandercrift (1999, pg. 175) que consistié en 16 preguntas sobre
acciones que los estudiantes llevaban a cabo o no, antes, durante y después de una actividad de
comprension auditiva.

Las anteriores actividades tuvieron el propdsito de hacer una descripcion y explicacion
de la situacion inicial y de tener evidencias que sirvieran de punto de partida y de comparacion
con las evidencias que se observaron de los efectos del plan de instruccion. De acuerdo con
(Field, 1998; Goh , 2000; en Martin, 2009) el diagndstico reorienta la tarea del profesor que ya
no se dedica a comprobar los resultados de la comprension auditiva, sino que se sitla en una
posicion desde la que es capaz de reconocer los patrones concretos de comportamiento

manifestados por los oyentes poco eficaces.

6.2 Segunda fase: Disefio y aplicacion de la intervencion didactica

Paso 1. Escoger las actividades de comprension auditiva, establecimiento de objetivos
personales, la direccion consciente de la atencion, la prevision de posibles estrategias de ayuda y
la comprobacion de la realizacion de la tarea para planear la siguiente exposicion a otra actividad

de escucha, conectar las dificultades en la comprensidn con la planeacion de la siguiente tarea.
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Paso 2: Evaluar la ejecucién de la actividad y el logro de los objetivos, incidir en la
evaluacion de los resultados, ejercitar la planificacion mediante el propio establecimientos de
objetivos y la prevision de posibles estrategias e introducir nuevas estrategias.

El plan de accion se apoya en la comprension que se obtiene del diagnostico de la
situacion inicial y de la revisién documental. Los datos que se obtienen sobre las dificultades y
estrategias del oyente, se convierten en objeto de reflexion para el estudiante con el fin de que
conozca el sentido del anélisis que estd promoviendo el profesor y asi lograr su participacion
activa, pero también para ofrecerle retroalimentacion que reoriente sus procesos de escucha, ya
que la intervencion didactica estd orientada al proceso, o sea, a como escuchar, mas que al

producto, es decir, a lo que se ha entendido.

6.3 Tercera fase: Comprobacion del impacto de la intervencion

Paso 1: Evaluar el progreso de los estudiantes a través de su reflexion. Se observa la
evolucion en la capacidad metacognitiva de reflexion y verbalizacién sobre los procesos de
comprension auditiva, asi como en la seleccion y en la evaluacion de las estrategias individuales
para tareas especificas, Se evalla el nivel de comprensién auditiva.

Paso 2: Se evalla la utilidad del programa entre los estudiantes y el docente, se compara
los datos del diagnostico y los de la evaluacion final. Se responde a un cuestionario de
autoevaluacion del programa y se lleva a cabo una reflexion grupal.

La reflexion o el analisis de los datos se entienden como el conjunto de tareas que tienen
como fin extraer significados relevantes, evidencias o pruebas con relacion a los efectos o

consecuencias del plan de accion.
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La intervencion didactica se guio teniendo en cuenta los niveles metacognitivos

planteados por Costa (1984, en Delmastro 2008) como se muestra en el siguiente cuadro.

Cuadro 3. Niveles metacognitivos y andamiaje docente

Nivel
metacognitivo

Andamiaje docente

Actividad metacognitiva

Tactico

Consiente

Estratégico

Reflexivo

El docente ayuda a los estudiantes a
tomar consciencia de las destrezas y
habilidades usualmente implicitas en
la ejecucion de sus actividades de
comprension auditiva.

El docente orienta la toma de
consciencia acerca de las estrategias
metacognitivas usadas durante las
actividades de comprension auditiva y
la evaluacion de las fortalezas y
debilidades de los estudiantes.

El docente ilustra el uso de estrategias
para potenciar el desarrollo de
estrategias metacognitivas en
actividades de comprension auditiva.
El docente guia la reflexion sobre el
uso de estrategias en las actividades
de clase y la extension del proceso en
el trabajo autébnomo.

Lo estudiantes identifican habilidades
involucradas en la ejecucion de las
actividades de comprension auditiva
en la clase.

Los estudiantes responden
cuestionarios para identificar
estrategias de comprension auditiva,
ademas de sus fortalezas y
debilidades para luego discutirlos con
sus comparieros en actividades en
grupo.

Los estudiantes participan en actividades
de intercambio de informacién con sus
pares.

Los estudiantes describen el uso que
hacen de las estrategias y desarrollan
sus propios inventarios.

Fuente: Adaptado de Costa (1984) en Delmastro (2008).
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7. PRESENTACION Y ANALISIS DE LA INFORMACION

7.1 Primera fase: Inicio de la intervencion didactica o fase de diagndstico

Como se dijo anteriormente a los estudiantes que ingresan a la licenciatura de lenguas
extranjeras, en la institucion en donde se llevo a cabo este estudio, se les exige tener un nivel de
ingreso que corresponda al nivel A1, de acuerdo con los niveles estipulados por el MCERL. Para
acreditarlo deben tomar un examen de clasificacion. En la siguiente tabla se muestran los
resultados de la prueba del grupo objeto de estudio, en el semestre de febrero a junio de 2015.

Cuadro 4. Resultados del examen de clasificacién institucional

Resultados tomados de las listas de estudiantes admitidos para el periodo académico 2015-A

No Name Date Total 20 Test Speaking Essay Average | Level
rating rating rating
Listening | Points | % Poits | % Points | %
1 | Student] Dic. 12 13 4 586 4 333 3 250 | 390 ]
2 | Student?2 Dic. 14 9 27 386 4 333 2 16,7 | 29,5 1
3 | Student3 Ene. 23 18 42 60 5 41,7 3 25,0 42,2 1
4 | Student4 Nov. 1 9 27 386 4 333 5 4,7 | 388 ]
S| Student S Ene.2d | 12 3| 486 3 250 | 3 | 250 | 329 | 1
6 | Student6 Nov. 28 5 17 243 3 25,0 3 250 | 248 ]
7 | Student 7 Die. 5 9 28 40,0 6 50,0 4 33 | 411 1
8 | Student8 Dic. 14 2 23 329 2 16,7 2 167 | 22 ]
9 | Student9 Nov. 14 3 25 350 3 25,0 2 16,7 | 30,6 1
10 | Student 10 Ene. 23 & 19 230 5 41,7 5 41,7 39,2 1
11 | Student 11 Nov. 28 15 51 72,9 6 50,0 6 500 | 576 3
12 | Student 12 Ene. 23 18 54 77,1 5 41,7 5 41,7 53,5 2
13 | Student13 Dic. 12 9 21 300 2 16,7 2 167 | 211 ]
14 | Student 14 Ene. 23 11 2 314 4 333 3 250 | 299 1
15 | Student 15 Nov. 16 12 3 47,1 3 25,0 5 4,7 | 379 ]
16 | Student 16 Ene. 23 5 16 29 5 41,7 1 83 243 1
17 | Student 17 Dic. 12 7 2 329 2 16,7 4 333 29,5 1
18 | Student 18 Nov. 28 7 23 32,9 3 25,0 3 250 | 276 ]
19 | Student 19 Dic. 12 7 2| 314 3 280 | 1 83 | 216 | 1
20 | Student 20 Dic. 12 5 3 29 8 66,7 2 167 | 43,5 ]

Coémo interpretar los resultados:

De 1a30% No admitido De 65,1 a 75% Nivel 4
De 12,14 ha 45% Nivel 1 De 75,1 a 85% Nivel 5
De 54,1 a 55% Nivel 2 De 85,1 a 100% Nivel 6

De 55,1 a65% Nivel 3
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Segun los resultados del examen, 18 de los 20 estudiantes del curso obtuvieron el puntaje
correspondiente al nivel Al. Dos de ellos obtuvieron puntajes correspondientes a los niveles A2
y B1, sin embargo, eligieron empezar el programa desde el inicio. Estos resultados se tuvieron en
cuenta como referencia para comparar con los obtenidos en pruebas de diagndstico mas

especificas aplicadas en la clase, al inicio del curso.

7.1.1 Diagnostico de la comprension auditiva.

Para esta prueba de diagnostico se uso el primer ejercicio de comprension auditiva del Key
English Test KET (Ver Anexo B). La uUnica modificacion que se hizo al procedimiento
consistié en que los estudiantes pudieron escuchar tres veces el audio, en lugar de dos veces
como lo estipula la prueba, esto de acuerdo con el criterio que se usa para este tipo de ejercicios
en los cursos regulares de los primeros niveles en la institucion y adicionalmente, para facilitar la
ejecucion de todos los niveles del procesamiento de la informacion de los textos. El ejercicio
consistié en escuchar 5 conversaciones cortas y marcar la opcion correcta debajo del dibujo
pertinente. Se escogi6 la conversacion porque de acuerdo con Rubin (1994) en lo que se refiere
al tipo de texto, en una investigacion que se hizo usando una noticia, una conferencia y una
conversacion, se encontrd que el texto mas dificil de comprender fue la noticia, seguido de la
conferencia, mientras que el mas facil fue la conversacion. Por otra parte, se escogio un ejercicio
de opcién multiple porque segun la misma autora, varios investigadores han concluido en cuanto
a las caracteristicas de la tarea, los resultados en las evaluaciones de comprension son superiores
cuando se usan preguntas de opcion multiple que cuando se usan preguntas abiertas (Wh-

questions), Igualmente se escogid un texto que indagara por elementos locales del texto porque
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Rubin también encontrd que algunos investigadores concluyeron que los estudiantes presentan
mejores resultados cuando las preguntas se refieren a elementos locales en el texto que cuando se
refieren a aspectos generales. Se escogié un ejercicio con estas caracteristicas para generar
confianza en los estudiantes, disminuir la ansiedad y propiciar una actitud positiva frente al
proceso. En este ejercicio se evidencian los siguientes resultados: 5 estudiantes respondieron
correctamente el 100% del ejercicio, 3 estudiantes respondieron correctamente el 80%, 3
estudiantes respondieron correctamente el 60%, 8 estudiantes respondieron correctamente el
40% y un estudiante respondié correctamente el 20%. Estos resultados se muestran en el
siguiente gréfico.

Grafico 1. Resultados examen de comprension auditiva - febrero 2015
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Fuente: elaboracion propia.

En el grafico se puede apreciar que 12 estudiantes, que corresponden al 60%, de los 20
ubicados en el grupo objeto de estudio presentan unos resultados del 60% hacia abajo y que 8
estudiantes, que corresponden al 40%, presentan resultados por encima del 80%.

En términos generales, el resultado anterior es consistente con el de la prueba de

comprension auditiva del examen de clasificacion, ya que los 9 estudiantes con un bajo resultado
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en esta prueba estan incluidos en aquellos que obtuvieron también un bajo puntaje en la prueba
de clasificacion.

En una prueba (Ver Anexo C) llevada a cabo para conocer la opinién de los propios
estudiantes sobre el nivel de dificultad que les ofrecen las diferentes habilidades comunicativas
se encontr6é que la comprension auditiva ocupa el primer puesto para 10 estudiantes, el segundo
lugar para 4, para 6 estudiantes era otra la habilidad que les presenta problemas. A la pregunta
¢Qué pasa cuando se enfrenta a la habilidad que eligié como la que le representa mayor
dificultad? Entre las respuestas se encuentran que no entienden las palabras que dicen los
hablantes en el texto porque ellos hablan muy réapido, de acuerdo con Rubin (1994) uno de los
factores que afectan el proceso de comprension tiene que ver con las caracteristicas del texto que
incluye caracteristicas acusticas, como la velocidad en la que se habla; ademas, que los acentos
que usan los hablantes les hace ain mas dificil la comprensiéon y ademas que cuando escuchan
se ponen nerviosos. Estos resultados corroboran lo que plantea VVandercrift (1997) con respecto a
los procesos ascendentes y descendentes involucrados en el proceso de comprension auditiva.
En el proceso ascendente (bottom-up), o sea desde la entrada linglistica, quien escucha, procesa
los elementos componentes del texto, empezando por los sonidos, continuando con las palabras
y frases, en un proceso ascendente, secuencial y jerarquico que conduce a la comprensién. Los
estudiantes principiantes de segunda lengua tienen un conocimiento limitado de la lengua; por lo
tanto, poco de lo que escuchan puede ser procesado automaticamente. Ellos necesitan enfocarse
en los detalles que escuchan conscientemente, y dadas las limitaciones de su memoria y la

velocidad del discurso, la comprension se ve afectada.
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7.1.2 Diagnostico del uso de estrategias

En la misma prueba, a la pregunta “;Cémo definiria usted el concepto de estrategia?”” Las
respuestas en la mayoria de los casos fueron: es un plan- para algunos-, un método-para otros-, o
una manera para llevar a cabo una accién con el propdsito de mejorar un proceso o aprender
algo. Lo que quiere decir que, en general, los estudiantes de este grupo tienen la idea principal de
este concepto aunque no conozcan la definicion completa. A la pregunta ““¢Cudles estrategias usa
para enfrentar la habilidad de comprension auditiva?” Respondieron incluyendo actividades
como: ver peliculas con subtitulos en inglés, escuchar canciones, buscar vocabulario
desconocido en el diccionario, escuchar audios, estudiar vocabulario, practicar conversaciones
con otras personas, copiar letras de canciones. Esta vision tiene que ver con la idea de que hay
que practicar mucho para poder comprender, derivada de la instruccién que generalmente dan los
maestros, pero no se evidencia conocimiento de que existen estrategias para facilitar el proceso.
Cuatro estudiantes incluyeron en sus respuestas: prestar atencion (estrategia metacognitiva de
planeacion: atencion dirigida), comprender el contexto en el que produce la conversacién o el
texto (estrategia cognitiva de inferencia), prestar atencion a las imagenes (estrategia cognitiva de
inferencia), pedir que me repitan (estrategia socioafectiva: peticion de aclaracién), pedir que me
hablen mas despacio (estrategia socioafectiva: peticion de aclaracion), prestar atenciéon a la
gramatica (estrategia cognitiva de inferencia), prestar atencién a la pronunciacion y a la
entonacion (estrategia metacognitiva de planeacion: atencién selectiva). Estos estudiantes, que
coinciden con aquellos que dicen no tener dificultades en la comprension auditiva, y que ademas

tienen un nivel superior al de sus comparieros en la lengua, usan algunas estrategias cognitivas y
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socioafectivas y en menor proporcion las metacognitivas; sin embargo, en este caso solamente
estrategias de planeacion.

En una prueba con preguntas abiertas (Ver Anexo D), sobre el nivel metacognitivo de los
estudiantes en un ejercicio de comprension auditiva (Ver Anexo E) se encontrd que a la pregunta
¢Qué hace antes de escuchar la grabacién? 35% de los estudiantes se concentran y se disponen a
escuchar con atencion (estrategia metacognitiva: atencién dirigida), 45% de los estudiantes leen
las preguntas y tratan de contestarlas (estrategia metacognitiva: avance de la organizacion), 5%
de los estudiantes estudiante lee las preguntas y mira las imagenes (estrategia cognitiva:
inferencia extralinguistica), 15% de los estudiantes no responden.

Grafico 2. ¢ Qué hace antes de escuchar la grabacion?

m Estrategia metacognitiva de
planeacion: atencion
dirigida

m Estrategia metacognitiva de
planeacidn: avance de la
organizacion

i Estrategia cognitiva:
inferencia extralingistica

m Estudiantes no responden

Fuente: elaboracion propia.

A la pregunta “;Qué hace mientras escucha?” La primera vez: las respuestas fueron las
siguientes: 35% de los estudiantes escuchan con atencién para identificar las palabras (estrategia
metacognitiva: avance de la organizacion), 20% de los estudiantes tratan de crear en su mente el
contexto de la conversacion (estrategia cognitiva: elaboracién creativa), 15% de los estudiantes
escuchan y leen las conversaciones (estrategia metacognitiva de planeacion: atencion dirigida),

15% de los estudiantes escuchan y empiezan a llenar los espacios (estrategia metacognitiva de
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planeacion: atencion selectiva), 10% estudiantes prestan atencion a la pronunciacion (estrategia

metacognitiva: monitorizacion auditiva), 1 estudiante no respondio.

Gréfico 3. ¢ Qué hace mientras escucha la primera vez?

m Estrategia metacognitiva de
planeacion: avance de la
organizacion

m Estrategia cognitiva:
elaboracion creativa

m Estrategia metacognitiva de
planeacion: atencion
dirigida

m Estrategia metacognitiva de

planeacion: atencion
selectiva

m Estrategia metacognitiva:
monitorizacion auditiva

® Estudiante no respondid

Fuente: elaboracion propia.

A la pregunta “;Qué hace mientras escucha la segunda vez?” 20% de los estudiantes
siguen tratando de identificar palabras (estrategia metacognitiva de planeacion: atencion
dirigida), 30% de los estudiantes responden (estrategia metacognitiva de planeacion: atencion
selectiva), 15% de los estudiantes escuchan con atencion lo que no entendieron la primera vez
(estrategia metacognitiva de monitorizacion de doble comprobacion), 10% de los estudiantes
verifican que lo que respondieron esté correcto (estrategia metacognitiva de evaluacion), 5% de
los estudiante toma notas (estrategia cognitiva: toma de notas), 5% de los estudiante despeja la

mente, (estrategia socioafectiva: reduccion de la ansiedad) 10% de los estudiantes se concentran
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en la pronunciacion (estrategia de planeacion: atencion selectiva), 5% de los estudiante no

respondio.

Gréfico 4. ;Qué hace mientras escucha la segunda vez?

m Estrategia metacognitiva de
planeacién: atencion
dirigida

m Estrategia metacognitiva de
planeacién: atencion
selectiva

m Estrategia metacognitiva de
5% monitorizacion de doble

comprobacion
5% . o
m Estrategia metacognitiva de

evaluacion

m Estrategia cognitiva: toma
de notas

m Estrategia socioafectiva:
reduccion de la ansiedad

m Estrategia de planeacion:
atencién selectiva

m Estudiante no respondid

Fuente: elaboracion propia.

A la pregunta “;Qué hace mientras escucha?” La tercera vez: 30% de los estudiantes
rectifican sus respuestas (estrategia metacognitiva: evaluacion de la realizacion), 15% de los
estudiantes piensan que necesitan escuchar otra vez para comprender mejor (estrategia
metacognitiva de evaluacion de la realizacion), 30% de los estudiantes escuchan la
pronunciacion porque ya respondieron (estrategia metacognitiva de planeacion: atencion

selectiva), 15% de los estudiantes tratan de relacionar lo que escuchan con el contexto (estrategia
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cognitiva: inferencia linguistica), 5% de los estudiante le presta atencién a las dos ultimas
conversaciones porgue no las ha comprendido bien (estrategia metacognitiva de evaluacién de la
realizacion), 5% de los estudiante trata de retener el vocabulario (estrategia metacognitiva:

atencion selectiva).

Grafico 5. (Qué hace mientras escucha la tercera vez?

m Estrategia metacognitiva:
evaluacion de la realizacion

5%

m Estrategia metacognitiva de
planeacion: atencion
selectiva

u Estrategia cognitiva:
inferencia linguistica

m Estrategia metacognitiva de
evaluacion de la realizacion

m Estrategia metacognitiva de
planeacidn: atencion
selectiva

Fuente: elaboracion propia.

A la pregunta “;,Qué hace al finalizar la actividad?” 15% de los estudiantes revisan lo que
comprendieron y lo que no (estrategia metacognitiva: evaluacion de la realizacion, 5% de los
estudiante le pregunta a la profesora sus dudas (estrategia socioafectiva: peticion de aclaracion),
15% de los estudiantes esperan hasta que corrijan la actividad (estrategia socioafectiva:
cooperacion), 10% de los estudiantes responden, 25% revisan sus respuestas e interacttan con
sus comparieros (estrategia socioafectiva: cooperacion), 15% de los estudiantes graban en su

memoria palabras nuevas (estrategia metacognitiva de planeacion: atencion selectiva), 10% de
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los estudiantes tratan de memorizar las conversaciones (estrategia cognitiva de repeticion), 5%

no responde.

Grafico 6. ;,Qué hace al finalizar la actividad?

m Estrategia metacognitiva:
evaluacion de la realizacidn

m Estrategia socioafectiva:
peticion de aclaracion

u Estrategia socioafectiva:
cooperacion

H Estrategia de evaluacion de la
realizacion

m Estrategia socioafectiva:
cooperacion

m Estrategia metacognitiva de
planeacidn: atencidn selectiva

u Estrategia cognitiva de
repeticion

u Estudiante no responde

Fuente: elaboracion propia.

Los estudiantes respondieron la lista de chequeo propuesta por Mendelson (1994)

individualmente y después se reunieron en grupos de 4 estudiantes para comparar y discutir sus

respuestas. Este ejercicio tenia el propdsito de que conocieran y discutieran las estrategias de

pre- audicion, audicion y post-audicion. Cada grupo estaba liderado por uno de los estudiantes

que demostraron en las pruebas diagnosticas un nivel més elevado que el de sus compafieros en

comprension auditiva y uso de estrategias. Este estudiante estaba encargado de orientar el trabajo

de grupo y realizar una accion de regulacion y control porque la activacién de procesos

metacognitivos de autoregulacion puede lograrse a partir de la interaccion, no sélo con el

docente, sino también con pares mediante el andamiaje que aportan a los estudiantes que estan en
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proceso de adquisicion de un conocimiento nuevo, “funge como un andamio o soporte temporal
para el desarrollo de las estrategias y es retirado paulatinamente a medida que el estudiante
avanza , perfeccionando sus propias estrategias y haciéndose mas independiente en sus
aprendizajes” (Delmastro, 2008: p. 290). Por otra parte, el estudiante guia del grupo estaba
encargado de tomar notas de los resultados de las discusiones grupales para luego compartirlas
con el grupo completo.

La siguiente grafica muestra los resultados de las respuestas individuales de los estudiantes
acerca de lo que ellos hacian antes de escuchar y que corresponden a las 8 preguntas incluidas
bajo el gréfico.

Gréfica 7. Performance Checklist for Listening Before Listening

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Pregl Preg2 Preg3 Preg4 Preg5 Preg6 Preg7 Preg8

HYes mNo

Fuente: elaboracion propia.
Preguntas incluidas en la lista de chequeo usada para esta actividad del diagnostico:
Traducida de (Meldenson 1994, en Vandergrift 1999, pg. 175)

Antes de escuchar:
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¢Comprende la tarea?
¢Sabe a lo que le debe prestar atencion mientras escucha?
¢Solicita aclaracion al profesor si no comprende?
¢ Trata de recordar todo lo que ha aprendido con anterioridad sobre el tema?
¢ Trata de recordar todo lo que sabe acerca del tipo de texto que va a escuchar y de
inferir la informacién que probablemente escuchara?
¢Hace predicciones sobre lo que va a escuchar?
¢ Esté listo/a para prestar atencion y concentrarse en lo que va a escuchar?
¢Se motiva a si mismo/a para seguir escuchando con atencién a pesar de las
dificultades?
La siguiente grafica muestra los resultados de las respuestas individuales de los
estudiantes acerca de lo que ellos hacian después de escuchar y que corresponden a
las 7 dltimas preguntas del instrumento (Ver anexo (F)
Después de escuchar:
¢Se concentrd para completar la tarea?
¢ Trato de verificar sus predicciones?
¢Reviso si sus predicciones estaban de acuerdo con lo expresado en el texto?
¢Enfoco su atencidn en la informacion que necesitaba para completar la tarea?
¢Us0 los ruidos del contexto, el tono de la voz y otras claves como ayuda para inferir
el significado de las palabras que no comprendia?
¢Us0 palabras que le eran familiares y cognados para comprender el texto?

(Us0 su conocimiento del contexto y de la estructura del texto para comprenderlo’
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Gréfica 8. Performance Checklist for Listening After Listening

100%
80%
60%
40%
20%

0%

Pregl Preg2 Preg3 Preg4 Preg5 Preg6 Preg7

mYes mNo

Fuente: elaboracion propia.

En la discusion grupal el resultado fue el siguiente: los estudiantes, en general, opinan
que para mejorar su desempefio en la destreza de comprension auditiva deben poner mas
atencion para concentrarse en la actividad, practicar mas vocabulario y pronunciacion, poner
atencion al vocabulario porque confunden las palabras y practicar mas con ejercicios de
comprension auditiva. Lo que les parecié mas facil fue que las personas hablaban despacio, el
contenido fue facil, pudieron identificar las palabras clave, identificaron el contexto donde ocurre
la conversacion. Lo que les pareci6 dificil fue concentrarse porque al no entender “sentia rabia”,
los numeros, el vocabulario nuevo, algunas palabras, entender las ideas al comienzo, para
algunos el audio era muy lento, la pronunciacion de algunas palabras era dificil por el acento y

porque a veces hablaban muy répido.



Cuadro 5. Sintesis de la etapa de diagndstico

Diagnostico del nivel de

dificultad de las

99

Diagnéstico de la

comprension auditiva

Diagnostico del uso de

estrategias

Resultado de las

Discusiones grupales

habilidades
En este aspecto se En cuanto al nivel de En lo que tiene que ver En las discusiones en
confirmé que la comprensién auditiva se con el concepto de grupo la opinién de los

comprension auditiva era
la habilidad que ofrecia
mayor nivel de dificultad
para los estudiantes asi: el
primer lugar para el 50%
y el segundo lugar para el
20%. Para el 30% restante

era otra habilidad

encontro que el 60% del

grupo tenia un bajo nivel.

estrategia, los estudiantes
tienen una idea general del
concepto.

En lo que se refiere al uso
de estrategias para
enfrentarse a una actividad
de comprension auditiva,
sus respuestas tienen que
idea de

ver con la

practicar con  muchas
actividades para lograr la
comprension.

El 20% de los estudiantes
usan algunas estrategias
cognitivas, socioafectivas

y entre las metacognitivas,

algunas de planeacion.

estudiantes es que para
mejorar su nivel de
comprension auditiva
deben poner méas atencion
escuchan,

a lo que

practicar vocabulario,
pronunciacion y practicar
mas ejercicios de

comprension.

Teniendo en cuenta los resultados anteriores la intervencion didactica se organizé de la siguiente

manera:

Propositos: que el estudiante se familiarice con los procesos que ocurren durante las actividades de
comprension auditiva. Que reconozca los problemas implicitos en cada estadio durante el
procesamiento de la informacion. Que identifique las estrategias que le ayuden a superar los problemas
encontrados y disefiar actividades que contribuyan a mejorar la comprension.
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Conocimiento de Tipo de textos Comprensién Uso de Andamiaje
la lengua auditiva estrategias

El disefio de las Se seleccionaron La didactica se Se llevaron a cabo  Se facilito un

actividades se seis oriento al proceso, las siguientes ambiente de guia

hizo de acuerdo conversacionesy  es decir, a como acciones: y apoyo. Se

con los contenidos  tres videos que mejorar la Socializacion y favorecié el

que correspondian
al programa
institucional para
el nivel Al.

contienen
interacciones y
presentaciones en
las que los
hablantes son
nativos y usan
vocabulario y
estructuras béasicas
en situaciones de
la vida diaria.

competencia
auditiva, mas que
al resultado. Este
se tuvo en cuenta
para evaluar el
nivel de
comprension
después del
proceso didactico.

Se consideraron
factores
intrinsecos
(estadios de
procesamiento de
la informacion),
los niveles de
conocimiento
implicados
(fonoldgico,
sintactico,
semantico,
pragmatico y
Sinestésico) y
factores externos
(familiaridad con
el texto,
organizacion y
explicitud).

Se decidi6 que los
estudiantes
escucharan,
minimo tres veces
los textos para
facilitar la
realizacion de
todos los niveles
de procesamiento
de la informacién.

aclaracion de
conceptos.

A lo largo del
semestre se
trabajaron todas
las estrategias
metacognitivas de

la siguiente forma:

en el periodo
inicial se
observaron y se
ejercitaron con
mayor intensidad
las de planeacién
(febrero- marzo;
en el sequndo
periodo las de
monitoreo (marzo
—abril) yenel
tercer periodo, las
de evaluacion
(abril — mayo).

trabajo en grupo
para darles, a los
estudiantes, la
posibilidad de
aprender por
medio de la
interaccion con
los demas
compafieros.
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Ciclo No 3 Implementacion o aplicacion de la intervencion didactica

7.1.3 Concientizacién de la necesidad de la intervencién

En este punto los estudiantes tenian una alta motivacion por la implementacion de la
intervencion, por lo tanto se les suministrd un material con la definicion de estrategia para que,
en grupos de 4 estudiantes construyeran una definicion propia aplicada al aprendizaje del inglés.
Se escogid la definicion que presenta Nisbet y Shucksmith (1991) (Ver Anexo G) porque aungque
incluye la palabra téctica, se considerd que podria ser comprendida més facilmente por los
estudiantes, al incluir un ejemplo préctico del football, deporte que despierta alta motivacion
entre los jovenes.

Se hizo una reunion por fuera del horario de clases con los cinco estudiantes que
estuvieron de acuerdo con suministrar apoyo a sus compafieros. Se les explico sintéticamente el
concepto de estrategia, la teoria de VVygotsky sobre el aprendizaje y el concepto de andamiaje. Se
les presentd el cuestionario con el que se pretendia trabajar. Se model6 el procedimiento
realizando un ejercicio de comprension auditiva con una conversacion y un video del texto guia
del nivel intermedio, ya que como se dijo anteriormente, estos estudiantes tenian un nivel
superior al del promedio de estudiantes del curso. Los cinco estudiantes estaban altamente
motivados por su participacién en la intervencién, ya que lo consideraban importante en su
formacion como futuros docentes de lenguas.

En la clase se entregd a todos los estudiantes la ficha de estrategias metacognitivas de
planeacion, de monitoreo y de evaluacion; se explico cada una de ellas; se modeld el
procedimiento con un ejercicio y se dejo claro que podrian consultar con el docente o con sus

comparieros en cualquier momento.
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Teniendo en cuenta los resultados del diagndstico se inicid la instruccion en estrategias
metacognitivas en la destreza de comprension auditiva. El objetivo consistio en promover el uso
de estrategias metacognitivas de planeacion, monitoreo y evaluacion que contribuyeran al
mejoramiento de la comprension auditiva. El seguimiento de estos procesos se hizo a partir del
reconocimiento y orientacion en los procesos mentales. Aunque algunos estudiantes, de acuerdo
con el diagndstico, usaban algunas estrategias, especialmente las de planeacién, se decidio
trabajar con todas las presentadas por Vandercrift (1997), porque en el caso de los estudiantes
con bajo nivel de comprension era evidente que no tenian un comportamiento estratégico que les
permitiera avanzar en la ruta de la superacion del problema. Para tal efecto se usaron algunos
ejercicios de comprension auditiva que incluye el texto guia “Speakout Elementary” en las
unidades 1 a 6 porque incluye conversaciones y presentaciones en audio y video con temas
familiares, con suficiente redundancia y expresiones referenciales, y con pocos significados para
inferir. EIl entrenamiento duré 14 semanas; es decir todo el semestre comprendido entre febrero
y junio del 2015, con excepcion de las dos primeras semanas, en las que se realizo el diagndstico.
Las actividades de comprension auditiva tomaron aproximadamente el 20% del tiempo de las
clases, el nimero total de horas en el semestre alcanza 64 horas. La fase de implementacion tuvo
como propdsito crear las condiciones para que los estudiantes desarrollaran la conciencia sobre
el uso de estrategias a través de una préctica de comprension significativa, con el apoyo y la guia
del docente.
Los textos del material de clase, en los ejercicios de comprension auditiva en audio,
incluian conversaciones cara a cara, conversaciones telefénicas, programas de radio vy
mondlogos. En general, el estudiante debia aportar informacion especifica para completar

informacién faltante, contestar verdadero o falso y corregir la informacion, subrayar la
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informacidn correcta y contestar preguntas. Todos tenian apoyo visual. Todos los videos usados
incluian conversaciones entre personas con diferentes acentos. (Ver Anexo H).

Como ya se dijo, para el desarrollo de estrategias metacognitivas, metodolégicamente se
usaron estrategias de planeacion, monitoreo o control y de evaluacion, con referencia a las de
planeacion; primero, los estudiantes necesitaban traer a su conciencia el conocimiento previo con
relacion al tema (nivel de familiaridad con el tema), de como se organiza la informacion en los
diferentes textos y sobre informacidn cultural relevante. En segunda instancia, se establecio un
proposito para la actividad de comprension, para que los estudiantes tuvieran en cuenta la
informacion especifica que debian escuchar y con qué nivel de detalle. Usando esta informacion
ellos podian hacer predicciones y anticipar lo que podrian escuchar. De acuerdo con (Flowerdew
y Miller, 2005 en Martin, 2012), sélo se puede reconocer aquello que se conoce por lo que se
hace necesario que las actividades previas a la escucha activen o proporcionen al estudiante el
conocimiento necesario para la comprension del texto que va a escuchar. En lo que tiene que ver
con las estrategias de monitoreo o control; éstas permitieron acceder a la informacion a través
de estadios del procesamiento entre los que se encuentran el estadio de recepcion de la onda
sonora e identificacion de sonidos pertinentes, el estadio de seleccion del input relevante, el
estadio de elaboracion del significado y el estadio de retencion y recuperacion de la informacion,
de acuerdo con Martin (2009). Ademas, los estudiantes necesitan, durante las actividades de
post-audicion, evaluar las decisiones que tomaron durante el proceso de comprension.

Consecuentemente, los ejercicios de comprension auditiva incluian las siguientes
actividades: antes de escuchar; establecimiento del contexto usando el apoyo visual en las
conversaciones de audio y mirando el video sin sonido en el caso de los ejercicios con videos.

Cuando en el audio o el video incluian palabras poco familiares se presentaron antes en
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ejercicios orales, preguntas generales sobre el contexto y caracteristicas de los hablantes;
revision de las preguntas o actividad a realizar con el contenido del texto. Escucha por primera
vez con atencion a la identificacion de los sonidos y palabras clave. La segunda vez, elaboracion
del significado general. La tercera vez, elaboracion del significado especifico y finalmente
recuperacion de la informacién. En los casos en que los estudiantes manifestaron dificultades en
algln aspecto, luego de haber realizado este proceso, se proporciond el texto escrito de la
conversacion.

Para llevar a cabo los ejercicios en las clases se adapté de Thompson & Rubin (1996) los

planes para actividades de comprension auditiva de la siguiente forma:

Cuadro 6. Plan para actividades de audio

Actividad Propdsito (andamiaje Estrategia metacognitiva

docente)

Ejercicio oral y escrito inicial Ubicar el contexto de la Hacer predicciones
con los recursos de soporte actividad
visual
Leer la instruccibn con Asegurarse de comprender lo Preparacion anterior a la
atencion y hacer preguntas que exige la tarea. actividad de comprension.
sobre lo que no se
comprende.
Leer las conversaciones o las Hacer predicciones sobre las Atencion selectiva
actividades a realizar después posibles respuestas.
de escuchar.
Escuchar la primera vez sin Prestar atencion al contenido Atencion selectiva.
escribir ninguna respuesta. global y verificar

predicciones.

Escuchar la segunda vez e Prestar atencion a Monitorear la comprension.
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iniciar  dar respuesta a la

tarea.

Escuchar la tercera vez y
completar la tarea.
Decidir si necesita escuchar

de nuevo.

Revisar el ejercicio en grupos

de 4 estudiantes.

informacion especifica.

Evaluacion de la tarea.

Planear y definir una meta

para Ver y escuchar de
nuevo.
Evaluar el desempefio

cognitivo y metacognitivo.

Evaluacion de la comprension

Monitorear la comprension

Evaluacion de la comprension

Cuadro 7. Plan para actividades con video

Actividad Propdsito (Andamiaje Estrategia metacognitiva
docente)
Verificar qué se ha aprendido Activar conocimientos Preparacién anterior a la
en la unidad que corresponde previos. actividad de comprension.
al video.
Leer la instruccibn de la Asegurase de comprender lo Preparacién anterior a la
actividad. que exige la tarea. actividad de comprension.
Mirar el video sin sonido Hacer predicciones a partir de  Atencion selectiva
elementos visuales.
Trabajar en grupos de 4 Hacer predicciones basadas en Atencion selectiva guiada por

personas y predecir lo que los
personajes estan diciendo
Mirar de nuevo el video con
sonido.

Trabajo en grupo para
compartir la informacion que
se recuerda.

Decidir si necesitan ver de
nuevo el video y cudl es la

informacién especifica
necesita escuchar y
comprender.

Completar la tarea

el conocimiento de la lengua.
Verificar las predicciones.

Compartir informacion que es
familiar.

Planear y definir una meta

para Ver y escuchar de
nuevo.

Evaluacion de la tarea.

pares.
Atencion selectiva.

Monitorear la comprension
con guia de los pares.

Monitorear la comprension.

Evaluacion de la comprension
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Revisar el ejercicio con todo Evaluar el desempefio Evaluacion de la comprension.
el grupo. cognitivo y metacognitivo.

Fuente: Adaptado de Thompson & Rubin (1996)

7.1.4 Entrenamiento en estrategias de planeacion

En la clase se presentaron las 7 estrategias de planeacion incluidas en la ficha de
estrategias metacognitivas, que aparece en la fundamentacion tedrica de esta investigacion,
Vandercrift (1999, pg. 392-395) y se model6 el procedimiento con una de las conversaciones del
texto guia. Las actividades de comprension con textos de audio siguieron en general la siguiente

secuencia:

7.1.4.1 Ejemplo de una actividad de comprension usando audio al inicio de la

intervencion.

Tipo de input: un programa de radio en el que se entrevistd a un hombre sobre su trabajo.

Objetivo de la actividad: Desarrollar la conciencia de lo que se necesita hacer para
resolver una tarea de comprension auditiva y desarrollar un plan apropiado para resolver las
dificultades que podrian interferir con la realizaciébn de la tarea. Escuchar personas que
describian sus trabajos e identificar una variedad de trabajos.

Dificultad del input: era una actividad de escucha en la que los estudiantes no podian ver
a quienes interactuan, por lo tanto no tenian a su disposicion el conocimiento sinestésico. El
oyente debia hacer inferencias y comprobar hipotesis constantemente porque no compartia el

conocimiento que si tenian los interlocutores.
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Dificultad de la tarea: como en todo ejercicio de comprension auditiva, el hecho de
elaborar significado de lo que se escucha manera simultanea a la recepcion del mensaje.

Procesos de comprension y estrategias de apoyo: Recepcién de la onda sonora e
identificacion de sonidos; seleccion de palabras clave; elaboracion del significado y retencién y
recuperacion de la informacion. Estrategias de planeacién: mirar con atencion la ld&mina que
acompafia el ejercicio; leer las instrucciones de la actividad; intentar anticipar las preguntas que
el profesor podria formular; escuchar concentrado; fijarse en las palabras que son familiares;
escuchar palabras clave; identificar los hablantes que participan y su relacion por el tono de voz
y por la manera como se dirige el uno al otro; dejar todo de lado y concentrarse en lo que se esta
escuchando.

Duracion de la actividad 30 minutos

Inicialmente los estudiantes tenian que observar, individualmente, la lamina que
acompafia el ejercicio y responder las preguntas: “Where is the man?” “What is his job?” “Do
you think it is a godd job?” luego compartir sus respuestas con un compafiero. A continuacion,
escucharon la grabacion por primera vez, en el intervalo, antes de escuchar de nuevo, marcaron
en la lista de chequeo de estrategias metacognitivas suministrada, aquellas que pusieron en
practica. La segunda vez, empezaron a responder las preguntas y antes de escuchar la tercera vez,
de nuevo, marcaron aquellas estrategias que usaron en esta ocasion. La tercera vez que
escucharon confirmaron sus respuestas e igualmente sefialaron las estrategias usadas.
Seguidamente, se reunieron en grupos de 4 personas para compartir sus respuestas y
reflexionaron sobre las estrategias empleadas y finalmente compartieron sus reflexiones con el

grupo completo.
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La siguiente gréfica muestra el resultado del uso de estrategias de planeacion en dos
actividades de audio y una de video implementadas durante la primera parte de la intervencion.

Gréfico 9. Estrategias de Planeacion

100% 90%90%90% 90% 90%
90% : :
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

% de estudiantes

Estr.1 Estr.2 Estr.3 Estr.4 Estr.5 Estr.6 Estr.7

mList. 1.9 mList. 2.3 ®Vid. Unit 1

Fuente: elaboracion propia.

Las estrategias que se observaron y evaluaron fueron las siguientes: 1. Leer las
instrucciones de lo que se tenia que hacer. 2. Intentar pensar en las preguntas que podria formular
el profesor al final o lee las preguntas que debe contestar. 3. Escucha realmente concentrado/a .4.
Se fija en las palabras que son familiares de manera que pueda inferir lo que no comprende. 5.
Escucha palabras clave. 6. Establece los hablantes que participan y su relacion por el tono de voz
y por como se dirigen el uno al otro.7. Deja todo de lado y se concentra en lo que esta
escuchando o en lo que la persona esta diciendo.

Para la evaluacion del uso de estrategias de planeacion en la comprension auditiva se uso
una conversacion sobre preferencias entre 4 personas. La tarea consistia en identificarlas
haciendo uso de 4 dibujos, organizarlas de acuerdo al orden en que se escucharon y, finalmente,

llenar una tabla en la que se preguntaba which day? Where? And what?. En esta actividad se



109

observd que los 12 estudiantes que presentaban dificultad con la comprension auditiva
escogieron la manera personal que cada uno tiene para concentrarse. Por ejemplo, 3 jovenes se
cambiaron de asiento para ubicarse mas cerca del lugar en donde estaba la grabadora, siguieron
las recomendaciones para antes de escuchar la primera vez: leer las instrucciones, preguntar al
profesor en caso de tener dudas, prestar atencion a las imagenes, predecir el contenido de la
conversacion e imaginar quienes serian los participantes. Cuando escucharon la primera vez,
igualmente, siguieron la orientacion de no responder, sino de estar atentos a las palabras que
comprendian, a las palabras claves, incluso escribiéndolas si era necesario, relacionar lo que se
escuchaba con lo que se habia trabajado en clase y en los ejercicios de comprension asignados
para ser trabajados por fuera de la clase. Cuando escucharon la segunda vez empezaron a
responder y en la tercera vez verificaron y completaron sus respuestas, en 3 casos se evidencid
que borraron sus respuestas anteriores. Para el resto de estudiantes, el ejercicio no ofrecio
dificultad, por lo tanto, se observd que empezaron a responder desde la primera vez que
escucharon y verificaron la segunda vez. De acuerdo con la observacion, en la que se evidencia
falta de concentracion en el comportamiento, solamente 3 de estos estudiantes estuvieron atentos

la tercera vez para estar seguros de sus respuestas.

7.1.5. Entrenamiento en estrategias de monitoreo o control.

En este punto, aunque se siguieron ejercitando todas las estrategias metacognitivas para la
comprension auditiva, luego de haber evaluado el uso de estrategias de planeacion, se siguio
observando y evaluando el uso de estrategias de monitoreo, o sea: .verificacion o correccion de

la comprension a nivel local; uso de los conocimientos auditivos del idioma para tomar
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decisiones; comprobacién, verificacion o correccion de lo que se ha entendido a lo largo de la

tarea.

7.1.5.1 Ejemplo de una actividad de comprension usando video en el intermedio de la

intervencion.

Tipo de input: video corto que contenia conversaciones entre hablantes nativos con
diferentes acentos que hablaban acerca de su vida familiar.

Objetivo de la actividad: Comprender informacion personal y familiarizarse con el
vocabulario, el acento y la entonacién de hablantes nativos de diferentes edades.

Dificultad del input: la velocidad con que hablan los participantes y los diferentes
acentos. Aunque en los ejercicios de video se cuenta con el elemento sinestésico, no siempre éste
contribuye a la comprension por los comportamientos diferentes en las distintas culturas en un
contexto de uso de la lengua en situaciones sociales.

Dificultad de la tarea: comprender el texto a pesar de la velocidad y los acentos vy, recrear
la entonacion en la tarea asignada.

Proceso de comprension y estrategias de apoyo durante la actividad: Recepcion de la
onda sonora e identificacion de sonidos; seleccion de palabras clave; elaboracion del significado
y retencion y recuperacion de la informacion. Verificacion o correccion de la comprension a
nivel local; usar los conocimientos auditivos del idioma para tomar decisiones; comprobacion,
verificacion o correccion de lo que se ha entendido a lo largo de la tarea, o durante la segunda
vez que se escucha el texto.

Duracién de la actividad: 60 minutos
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Inicialmente, los estudiantes leyeron la instruccion de la actividad, que consistia en
recrear las conversaciones al finalizar la actividad de comprension, en grupos de 4, prestando
atencion a la entonacion e hicieron preguntas para confirmar su comprension. A continuacion
vieron el video sin sonido y respondieron individualmente las siguientes preguntas: “What are
the people talking about?” “Where do they live?” “Are they friends?”, luego discutieron sus
respuestas con los comparfieros sentados a sus costados y después con el grupo entero. En
seguida, vieron el video por primera vez y marcaron, en la ficha sobre estrategias metacognitivas
suministrada, aquellas que usaron para favorecer la comprension. La segunda vez empezaron a
tomar notas sobre el contenido, y a la vez, a sefialar las estrategias usadas. La tercera vez
continuaron con el procedimiento anterior. A continuacion, se reunieron en los grupos de 4
estudiantes para compartir su comprension y realizar la tarea Después de la presentacion de la
tarea de comprension, procedieron a reflexionar sobre las estrategias usadas y las dificultades
que afrontaron en el proceso.

En el gréfico que sigue se puede ver el resultado del uso que los estudiantes hicieron de
las estrategias de monitoreo o control durante la ejecucion de un ejercicio de audio y uno de
video en la segunda parte de la intervencion.

Las estrategias que se observaron y evaluaron fueron las siguientes: 8. Traduce y ve si
suena bien. 9. Intenta juntar todo, comprender una cosa lo/a lleva a comprender otra.10. Usa sus
conocimientos auditivos del idioma. 11. Usa los sonidos de las palabras para relacionarlos con
otras palabras que conoce.12. Piensa que acaba de oir no tiene sentido al relacionarlo con lo que

sigue.
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Gréfico 10. Estrategias de Monitoreo o Control

100%

85% 85%
90% . 0% 80% .

80% L 5% 75%

70%

60%
50% .
40% 200%

mList 3.5
m Vid. Unit 3

% de estudiantes

30%
20%
10%

5% 5%

0%
Estr.8 Estr.9 Estr.10 Estr.11 Estr.12

Fuente: elaboracion propia.

El ejercicio de comprension auditiva para evaluar el uso de las estrategias de monitoreo
consistié en un video sobre lugares. Esta actividad se llevo a cabo siguiendo los pasos que se

describieron en la actividad de ejemplo.

7.1.6. Entrenamiento en estrategias de evaluacion

Las estrategias de evaluacion se observaron y evaluaron en la tercera parte de la

intervencion. Se usaron dos actividades usando textos de audio y un video.
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7.1.6.1 Ejemplo de una actividad de comprension usando video al final de la

intervencion

Tipo de input: video corto que contenia una conversacion entre hablantes nativos con
diferentes acentos que hablaban de su vida social.

Objetivo de la actividad: comprender informacién sobre diferentes actividades pasadas,
que se realizaron en el contexto de la vida social y familiarizarse con la entonacion y los acentos
de hablantes de diferentes culturas en situaciones de la vida diaria.

Dificultades del input: la velocidad al hablar y los diferentes acentos. Aungue en este
caso, a diferencia de los ejercicios de audio, los estudiantes contaron con el elemento sinestésico
que pude favorecer la comprension, también es cierto que, por las diferencias culturales,
pudieron interferir en algin momento, por ser contradictorios.

Dificultad de la tarea: comprender el texto a pesar de los diferentes acentos y usar esta
comprension para recrearlo.

Proceso de comprension y estrategias de apoyo durante la actividad: Recepcion de la
onda sonora e identificacion de sonidos; seleccion de palabras clave; elaboracion del significado
y retencién y recuperacion de la informacion. Juzgar de forma general la propia ejecucion; juzgar
el propio uso de estrategias; identificacion explicita del punto central que necesita resolverse en
la tarea que impide su adecuada resolucion.

Duracidn de la actividad: 60 minutos

Inicialmente, los estudiantes leyeron la instruccion de la actividad, que consistia en
recrear las conversaciones que se presentarian en grupos de 4, al finalizar la actividad de

comprension e hicieron preguntas para confirmar su comprensién. A continuacién vieron el
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video sin sonido y respondieron individualmente las siguientes preguntas: “Where were those
people?” “What were they talking about?” “Were they friendly?”, luego discutieron sus
respuestas con los compafieros sentados a sus costados y después con el grupo entero.
Seguidamente, vieron el video por primera vez y marcaron, en la ficha sobre estrategias
metacognitivas suministrada, aquellas que usaron para favorecer la comprension. La segunda vez
empezaron a tomar notas sobre el contenido, y a la vez, a sefialar las estrategias usadas. La
tercera vez continuaron con el procedimiento anterior. Al finalizar solicitaron ver una vez mas el
video para confirmar su comprension. Esta vez se presentd con subtitulos en inglés. Se reunieron
en los grupos de 4 estudiantes para compartir su comprension Yy realizar la tarea que en este caso,
consistia en recrear las conversaciones que finalmente fueron presentadas a todo el grupo.
Después de la presentacion de la tarea de comprension, procedieron a reflexionar sobre las
estrategias usadas en todo el proceso.

El siguiente gréafico muestra el resultado de la observacion y evaluacion de las estrategias
de evaluacion que los estudiantes usaron en dos ejercicios de comprensién auditiva en los que se
us6 audio y uno en el que se usé un video.

Grafico 11. Estrategias de Evaluacion
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Fuente: elaboracion propia.
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Las estrategias de evaluacion que se usaron en esta parte de la intervencion fueron: 13.
Ha acertado en casi todo. 14. No se concentra demasiado en el punto de traduccién de las
palabras sueltas porque entonces tienen una gran cantidad de palabras pero no sabe como unirlas
para darles algun tipo de significado. 15. No esta seguro de lo que significa una palabra pero cree
que tiene que ver con algo que ha entendido. 16. Aqui hay algo que no sabe lo que es.

El ejercicio de comprension auditiva para evaluar el uso de estrategias de evaluacion
consistio en una conversacion en audio, acompafiada del listado de estrategias en la que el
estudiante debia marcar aquellas que usé durante el ejercicio de comprension. Posteriormente se
realiz6 una discusion en grupo sobre la base del instrumento disefiado para la discusion (Anexo
1). En el siguiente gréafico se puede ver el resultado del ejercicio.

Graéfico 12. Resultados de la evaluacion final junio 2015
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Fuente: elaboracion propia.
En todos los casos los videos tuvieron una duracion entre 2.30 y 3.25 minutos.

Igualmente, los ejercicios de audio tuvieron corta duracion atendiendo a la sugerencia de



116
O’maley y Chamot (1990) en el sentido de que en un ejercicios de comprensién auditiva, la
discriminacion de los sonidos de los enunciados ocurre simultdneamente a su emision y para
estudiantes principiantes, que necesitan mantener la atencion y la concentracién, representa una
carga emocional que produce fatiga y que puede incidir sobre la comprension. En el caso de este
grupo, en particular, el hecho de que los hablantes tuvieran acento britdnico ofrecia una
dificultad adicional al inicio del curso, porque su experiencia anterior con el idioma habia sido
con hablantes con acento norte americano.

El trabajo con los videos consistié en suministrar la instruccidén por escrito para que el
estudiante estuviera seguro del objetivo del ejercicio, observar individualmente, la primera vez
sin sonido, inferir lo que pasaba y compartirlo con todo el grupo, luego verlo tres veces con
sonido, para reunirse en grupos de 4 personas y simular las conversaciones. En este caso, se
solicité permitir la participacion primero a aquellos estudiantes con dificultades, es decir, todos
los demaés tenian la mision de contribuir a su comprension, los estudiantes podian solicitar que
les repitieran las preguntas.

La actividad de recreacion de las conversaciones presentadas en los videos, tenia como
finalidad demostrar la comprensién por medio de una actividad de interaccion, y a la vez,
propiciar la comprension en una actividad de conversacion. En los grupos, se observd un alto
compromiso de todos los estudiantes, sobretodo un esfuerzo sincero de pronunciar
correctamente, con la entonacion adecuada y con una velocidad que le permitiera a todos la
participacion. Aqui se evidencid la diferencia en los resultados entre los ejercicios de audio y
video y los de conversaciones cara a cara. Estos Gltimos se asemejan mas a la interaccion real, ya
que la personas pueden pedir aclaracion, repeticion y por esto no es necesaria la correccion en las

respuestas que si exigen los primeros; debido a esto, y de acuerdo con lo que manifestaron los
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estudiantes en los momentos de reflexion, siempre se sintieron mas tranquilos y a gusto con su
realizacion. Ademas, el poder interactuar con los comparieros les permitio, segun ellos, practicar
el vocabulario visto en los videos y trabajado en las clases. De hecho prefieren este tipo de
ejercicio de comprension auditiva.

En cuanto a patrones sintacticos, frecuentemente se tuvo la necesidad de suministrar la
transcripcion del ejercicio de escucha, al finalizar, para trabajar patrones que para los estudiantes
con bajo nivel, sobre todo, no eran familiares. De igual manera al finalizar la préctica de
comprension auditiva se trabajaron ejercicios de pronunciacion y entonacion.

En cuanto a las actividades de reflexion, después de los ejercicios de comprension
auditiva, los estudiantes se reunieron en grupos de 4 personas, incluido el estudiante que apoyaba
el proceso, para reflexionar sobre la experiencia. En los ejercicios de las dos primeras unidades
fue constante la manifestacion de la dificultad que tenian para hacer la reflexién sobre cada una
de las estrategias, especialmente los estudiantes que tenian mayor nivel, que ya tienen algunos
procesos automatizados, expresaban no estar seguros de poner en préctica la estrategia, porque
para ellos los textos eran faciles.

Por otra parte, se disefid una ficha de observacion (Ver Anexo J) en la que se consigné lo
que decia el estudiante y lo que el profesor observaba. El resultado de esta confrontacion fue que
no siempre el estudiante hace lo que él dice que hace. En varias ocasiones, al inicio de la
intervencion, se observé que algunos estudiantes marcaban en sus fichas de uso de estrategias y
aseguraban, en las discusiones de los grupos, haber usado algunas que no eran evidentes en sus
comportamientos cuando escuchaban los textos. Por ejemplo, decian haber estado concentrados,
cuando lo que se observaba era que estaban distraidos en otros asuntos; o haber tomado notas, o

haber acertado en todas las hipdtesis, cuando en la ficha de observacién se evidenciaba algo
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diferente. Esto lleva a pensar que, al menos, durante el inicio del programa, el andamiaje tiene
que ser constante porque de lo contrario el estudiante no completa el procedimiento.

Ciclo No. 4: Comprobacion de los aportes del programa o fase de evaluacion

Con base en la comparacion de los resultados obtenidos en el ciclo de diagnostico y los
de la implementacién se puede verificar que el ejercicio constante de conciencia metacognitiva,
con apoyo del docente y los comparieros efectivamente, y como lo manifiestan los investigadores
consultados, es benéfico para mejorar la comprension auditiva en la mayoria de estudiantes.
Cuando ellos estan comprometidos y motivados a lograrlo, como era el caso de este grupo,
vieron en la experiencia la posibilidad de aprender algo nuevo que los beneficiaria como futuros
docentes.

En dos los siguientes graficos se muestra el resultado del ejercicio de diagndstico de la
comprension auditiva y el resultado de la evaluacion aplicada después de la intervencién. En el
tercero se evidencia la comparacion del desempefio en los dos momentos, es decir al inicio del
curso y al final. Aunque la experiencia estuvo centrada en el proceso y no en el resultado, es
necesario mostrarlo para poder dar respuesta a la pregunta de investigacion. En el caso de los
estudiantes que no evidencian mejoria en la evaluacion final, ellos manifestaron sentirse
satisfechos con los resultados de su comprensién, porque, aunque en el resultado parecian no
haber mejorado, ellos sentian que tenian mas recursos y menos limitaciones para enfrentarse, con

mas seguridad, a actividades de comprension auditiva.
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Gréfico 14. Resultados examen final de junio 2015
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Gréfico 15. Comparacion Resultados Examen de diagnostico y final
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En esta tabla se muestran
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las estrategias que los estudiantes manifestaron poner en

practica en el ciclo de diagndstico y aquellas que usaban al final del proceso. En ella se evidencia

que la practica continua y comprometida durante todo el semestre los condujo a tener un

comportamiento mas estratégico al momento de enfrentarse a los ejercicios de comprension

auditiva.
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Cuadro 8. Comparacion de estrategias

Resultados del diagnéstico Resultados después de la Implementacién
Estudiantes . ) = = ) »
Planeacion Monitoreo Evaluacion Planeacion Monitoreo Evaluacion
Estudiante #2 1,2,7 8,10 14 1,2,3,5,6,7 8,10,12 15
Estudiante #4 1,2,4,7 8,10 1,2,3,4,5,7 9,10 14,15
Estudiante #6 1,2,7 8,10 14 1,2,3,45,7 9,10,11 13,15
Estudiante #7 1,2,7 8, 10 1,2,3,4,6 9,10,11 13
Estudiante #8 12,4 8,10 1,2,3,6 10,11 13
#'i%t“d'a“te 1,24 8,10 14 1.2.345 9,10,11 13,14,15
#Iiztudlante 127 8,10 1,2,3,4,5,6,7 9,1 13,14
#'izt“d'ame 1,27 8,10 123457 9,10,11 14
#IiSGtudlante 127 8,10 1,2,34,5,6,7 9,10,11
Estudiante
#17 1,2,7 8,10 1,2,3,4,7 9,1 13
Estudiante 1,2 8,10 14 12357 9.1 15
#19
#'Zzt“d'ame 127 8,10 14 12456 9,1 13

Fuente: elaboracion propia.

En los ejercicios de comprension auditiva usados en la etapa de diagnostico, se encontro
que los estudiantes usaban algunas estrategias metacognitivas de planeacion como: leer las
instrucciones de lo que tenian que hacer, intentar pensar en las preguntas que les podrian
formular, fijarse en las palabras que les son familiares, dejar todo de lado y concentrarse. De
monitoreo como: traducir para ver si suena bien y usar conocimientos auditivos del idioma. De
evaluacion como: evaluar el nivel de concentracion.

Después de la intervencion, en los ejercicios de evaluacion, se pudo constatar que los
estudiantes finalizaron con un comportamiento mas estratégico en las actividades de
comprension auditiva porque usaban un mayor nimero de estrategias, entre ellas: de planeacion,
ademas de seguir usando aquellas encontradas en la etapa de diagnostico, adicionaron las

siguientes: escuchar realmente concentrado, escuchar palabras clave, establecer los hablantes que
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participaban y su relacién por el tono de voz y por como se dirige el uno al otro. De monitoreo:
usar los sonidos de las palabras para relacionarlas con otras palabras que conocen, intentar
integrar todo, porque que el comprender una cosa los lleva a comprender otra, saber que lo que
se acaba de escuchar no tiene sentido al relacionarlo con lo que sigue. En las de evaluacion
adicionaron las siguientes: Evaluar el nivel de acierto, saber que algo que no se comprende

puede tener relacién con algo que se ha comprendido.

7.2 DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Para dar respuesta a la pregunta ;Como influye el reconocimiento de procesos metacognitivos de
los estudiantes de inglés con un nivel de competencia Al, en su comprension auditiva, en la
Licenciatura en Lenguas de una universidad privada de la ciudad de Cali? Se llevo a cabo el
diagndstico del nivel de comprensién auditiva y del nivel de manejo de estrategias de los
estudiantes para acceder a ella, al iniciar el curso. En esta etapa de la investigacion se confirmo
que la comprensién auditiva representaba un reto para el 50% del grupo y que el 60% de los
estudiantes tenian un bajo nivel de comprension. En lo relacionado con las estrategias, el 20% de
los estudiantes usaban algunas estrategias cognitivas, socioafectivas y entre las metacognitivas,
algunas de planeacion. Con base en este resultado, se disefié una intervencion didactica en el uso
de estrategias metacognitivas, con los objetivos de familiarizar al estudiante con los procesos que
ocurren durante las actividades de comprension auditiva. Reconocer los problemas implicitos en
cada estadio durante el procesamiento de la informacion. Identificar las estrategias que ayudarian
a superar los problemas encontrados y disefiar actividades que contribuyeran a mejorar la

comprension. Para alcanzar estos propdsitos, se tuvo en cuenta: el nivel de competencia en la L2,
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los tipos de textos adecuados para el nivel de los estudiantes, factores intrinsecos (estadios de
procesamiento de la informacion), los niveles de conocimiento implicados (fonoldgico,
sintactico, seméantico, pragmatico y sinestésico) y factores externos (familiaridad con el texto,
organizacion y explicitud) y se decidio que los estudiantes escucharan, minimo, tres veces los
textos para facilitar la realizacion de todos los niveles de procesamiento de la informacion. En lo
referente a estrategias, se trabajaron todas las estrategias metacognitivas de la siguiente forma: en
el periodo inicial se observaron y se ejercitaron con mayor intensidad las de planeacion, en el
segundo periodo, las de monitoreo Yy en el tercer periodo, las de evaluacion, con el fin de
favorecer el proceso al poner en practica un nimero reducido de ellas en cada periodo. En lo que
atafie al andamiaje docente y de los pares, se facilito un ambiente de guia y apoyo y se favorecio
el trabajo en grupo en la discusion y la reflexion sobre el uso de estrategias y su influencia en el
resultado de la comprension. Al finalizar la intervencion se compararon los resultados del
diagnostico con la evaluacion realizada al terminar el semestre para determinar el impacto de la
instruccion en estrategias metacognitivas y finalmente, llegar a explicar los efectos de la

intervencion didactica sobre la comprension auditiva.
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8. CONCLUSIONES

1. El proposito de la intervencion didactica que se llevo a cabo en esta investigacion partio
de las necesidades especificas de los estudiantes. Estas necesidades se evidenciaron a través de
una etapa de diagndstico que arrojo como resultado que la habilidad que ofrecia mayores retos
para la mayoria de estudiantes era la comprension auditiva. En este aspecto, el 60% de ellos,
presentaban esta dificultad. En lo referente al comportamiento estratégico, solamente el 20% de
los estudiantes hacian uso de algunas estrategias metacognitivas de planeacion de monitoreo y de
evaluacion, ademas, aunque tenian una idea general, no tenian claro el concepto de estrategia de
aprendizaje. Estos resultados influyeron sobre la decision de orientar la intervencion hacia el
desarrollo de la habilidad de la comprension auditiva, a traves de la reflexion sobre el propio
comportamiento para propiciar una actitud mas estratégica.

2. La intervencion en el desarrollo de estrategias metacognitivas se llevo a cabo integrada al
programa del primer nivel de inglés de la Licenciatura en Lenguas, lo que despert6 la motivacion
de los estudiantes, que lo asumieron como un ingrediente importante dentro de su formacién
como futuros docentes de L2.

3. La intervencion se puso en practica de forma explicita, ya que a los estudiantes se les
proporciond informaciéon sobre el concepto, el uso y el inventario de estrategias con sus
respectivos propdsitos e indicadores. Ademas, estuvieron informados y participaron activamente
del proceso, reflexionando sobre las estrategias que usaban en cada etapa de la intervencién y
asistiendo a sus comparfieros. Este hecho generé un ambiente de cooperacion favorecido por la
mediacion del docente, los estudiantes que hicieron el papel de guia dentro y fuera del aula y sus

companeros.
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4, La decisiéon de trabajar con todas las estrategias metacognitivas, pero dividiendo su
préctica en tres periodos: primer periodo, entrenamiento en estrategias de planeacion; segundo
periodo, entrenamiento en estrategias de monitoreo; tercer momento, estrategias de evaluacion,
fue positiva porque ayudd a enfocar la reflexion en estrategias de un solo tipo, pero ademas,
porque evitd sobrecargar una instruccion que ya de por si es demandante, tanto pare el profesor
como para el estudiante.

5. La reflexion guiada por los estudiantes mas competentes, en los grupos pequefios, y por el
profesor, en el grupo en general, mas la observacion, permiti6 mantener una evaluacion
constante sobre el desempefio; pero, también permitio dar apoyo a aquellos estudiantes que lo
necesitaban. En el caso de los compafieros, brindandoles ayuda en la aplicacion de las
estrategias, y en el caso del profesor, suministrando explicacion o actividades adicionales.

6. Los estudiantes, sobre todo los méas competentes, indagaban acerca de la posibilidad de
usar estrategias para mejorar otras habilidades en L2, como la escritura o la comprension de
lectura. Esto podria hacer pensar que trabajar con una habilidad en particular genera interés por
aplicar las estrategias, autbonomamente, a otras habilidades.

7. En cuanto a la evaluacion de los resultados de la intervencién se hizo en dos vias, por un
lado evaluando la competencia especifica y por otro lado, reflexionando sobre el uso de las
estrategias. En lo que tiene que ver con la comprension auditiva, el entrenamiento en estrategias
metacognitivas fue positivo porque, cuando los estudiantes desarrollaron conciencia sobre los
procesos que ponian en préctica para resolver las actividades de comprension, los niveles de
procesamiento y las estrategias pertinentes, aumenté su motivacion y su compromiso. Esto se
puso en evidencia cuando interactuaban entre pares y en sus comentarios en las reflexiones

grupales. Consecuentemente, debido a su actitud, mas segura, se elevé su nivel de desempefio en
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esta habilidad. En cuanto a la reflexion constante sobre las estrategias implicadas en las
actividades de comprension, favorecio el interés por profundizar sobre el tema, solicitando
bibliografia en la que pudieran consultar, aspecto importante para la formacion de estos
estudiantes que en poco tiempo seran docentes de lenguas.

8. En sintesis, al comparar los resultados de la evaluacion del diagnostico y la evaluacion
aplicada después de la intervencién, se puede concluir que el entrenamiento en estrategias
metacognitivas, integrado a la ensefianza de una L2, contribuye al mejoramiento en el nivel de

comprension auditiva de los estudiantes.

9. RECOMENDACIONES

Dado el efecto positivo de esta intervencion, se puede pensar que seria deseable continuar
con el entrenamiento en estrategias metacognitivas, en el programa de Lenguas de esta
Universidad, para dar continuidad a un trabajo que ha demostrado enriquecer los procesos de
aprendizaje de los estudiantes.

Igualmente, seria interesante integrar los otros tipos de estrategias, o sea las cognitivas y

las socioafectivas, en una proxima intervencion.
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ANEXOS

Anexo 1. Key English Test KET (ejercicio de comprension auditiva # 1)
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Anexo 2. Opinidn de los estudiantes sobre nivel de dificultad
LICENCIATURA EN LENGUAS EXTRANJERAS ENGLISH 1
NIVEL Al
Este cuestionario se usaré para llevar a cabo una investigacion sobre instruccion en estrategias de

aprendizaje.

NOMBRE FECHA

1. Numere las siguientes habilidades comunicativas en el orden de dificultad que le
presentan , siendo 1 la mas dificil y 4 la menos dificil para usted:

a. Comprender cuando escucha
b. Comprender cuando lee
c. Conversar (hablar)
d. Escribir
2. Qué pasa cuando se enfrenta a la habilidad que eligié como # 1. Escriba 3
obstéaculos que se le presentan, siendo a. el mayor y c. el menor.
a.
b.
C.

3. Coémo definiria usted, en pocas palabras, el concepto: estrategia.




138

3. Cuéles estrategias usa usted para enfrentar la habilidad que le produce mayor
dificultad, es decir la que identifico con el nimero 1.
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Anexo 3. Nivel metacognitivo
LICENCIATURA EN LENGUAS EXTRANGERAS ENGLISH 1
NIVEL Al
Este cuestionario se usaré para llevar a cabo una investigacion sobre instruccion en estrategias de

aprendizaje.

NOMBRE FECHA

Primer ejercicio de comprension auditiva:

¢ Qué hace antes de escuchar la grabacion?

¢ Qué hace mientras escucha?

La primera vez:

La segunda vez:

La tercera vez:

¢Qué hace al finalizar la actividad?




Anexo 4. Ejercicio # 1

R S R T ==

VOCABULARY FIEEOES

NICE TO MEET

MMAR

1A Match photos A—E to the places in
the box below.

TV studio A airport
street office classroom

B ®1.1 Listen and match conversations
1-5 with the photos.

Hello. Are you Mr and Mrs Burns?

Yes, we are.

Hello. I'm Elena Garcia from YouTourist.
Hello. to meet

And you.

(]

HijUly s o8 T e e S
Great, thanks. And SN G
Not so bad.

3 Juan, this is Ana.

, Juan.
Hi. w0

you.

Are you in the same class?

No, I'm not a student. We're friends.

4 Good and welcome to the
BBC News at One,

- Can | help you?
Yes, I'm here to see Mr. Miller,

Is your name Simpson?
No, it isn't. My name's Jackson,
Oh, sorry. Please take a seat, Mr Jackson,

C Listen again and complete the
conversations,

"VOCABULARY

140
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Fase de intervencion didactica
Anexo 5. Estrategias metacognitivas para la comprensién auditiva

Ciclo No. 2 Implementacion

El objetivo de este programa es guiar a los estudiantes a través del proceso mental para
alcanzar una comprension auditiva exitosa y promover la adquisicion de estrategias
metacognitivas de tres categorias: planeacion, monitoreo y evaluacion.

Este cuestionario hace parte de los instrumentos que se usan en una investigacion sobre

el uso de estrategias metacognitivas en la comprension auditiva.

Responda Sl en caso de que realice la accion en una actividad de comprension auditiva.
Sl

1. Leo las instrucciones de lo que tengo que hacer.

2. Intento pensar en las preguntas que podra formular

el profesor al final o leo las preguntas que debo contestar

3. Escucho realmente concentrado.

4. Me fijo en las palabras que son familiares para mi

de manera que puedo adivinar lo que no comprendo

5. Escucho palabras clave.

6. Establezco los hablantes que participan y su relacion

por el tono de voz y por como se dirigen el uno al otro.

7. Dejo todo de lado y me concentro en lo que estoy

escuchando o lo que la persona me esta diciendo

8. Traduzco y veo si suena bien



9. Intento juntar todo, comprender una cosa me lleva
a comprender otra.

10. Uso mis conocimientos auditivos del idioma.

11. Uso los sonidos de las palabras para relacionarlos
con otras palabras que conozco.

12. Lo que acabo de oir no tiene sentido al
relacionarlo con lo que sigue

13. He acertado en casi todo

14. No me concentro demasiado en el punto

de traduccion de las palabras sueltas porque entonces
tengo una gran cantidad de palabras pero no sé como
unirlas para darles algun tipo de significado.

15. No estoy seguro de lo que significa una palabra
pero creo que tiene que ver con algo que he entendido.

16. Aqui hay algo...que no sé lo que es.

Uso otras estrategias como

142
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Anexo 6. Definicion de estrategia
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Anexo 7. Conversaciones

Sample listening exercise Unit 1

U/\[E8 Recording 9 Page 12

Conversation 1

T =Tourist S = Shop assistant

T: Excuse me. Do you speak English?

S: Yes. Can | help you?

T: Can | have one of those, please?

S: One of these batteries? For your camera?

T: Yes, that’s right.

S: OK. That’s eleven euros, please.

Conversation 2

T =Tourist C=Clerk

T: Excuse me. Do you speak English?

C: Yes. Can | help you?

T: Could I change this money, please?

C: Fine. That’s four hundred and fifty pounds. Here you are — one hundred, two,
three, four hundred. And ten, twenty, thirty, forty, fifty.
Four hundred and fifty.

T: Thank you.

C: You’re welcome.



Conversation 3

T =Tourist W =Waiter

T:

W:

W:

T:

Can I have a sandwich and a cola, please?

That’s six euros.

Ah, | only have five euros. How much is the sandwich?
Four euros fifty. And the cola is one fifty.

OK. Could I have the sandwich, but no cola?

That’s four fifty.

Thank you.

Conversation 4

TS =Ticketseller T = Tourist

TS:

T:

TS:

T:

TS:

T:

TS:

Can I help you?

Could I have a single to Sydney, please?
Today?

Yes.

That’s twenty-five dollars.

Here you are. Which platform is it?
Platform three.

Thanks.

145
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Sample listening exercise 2 Unit 2
\g Recording 3 Page 20 and 21
I = Interviewer P =Pilot W =Window washer

l: And today on Radio 99 we talk to some high flyers — men and women who work
in very high places around the world: high buildings or mountains or planes. Our first
guest has breakfast with his family in London, lunch on a plane, and dinner in Singapore.
He leaves home on Monday morning and only gets home on Thursday. Of course he’s a
pilot, and he flies the long distance London to Singapore route for British Airways. Good
morning, Daniel.

P: Good morning.

I: Well, you travel a lot ... but do you actually like it?

P: Yes, yes | do.

I: And what does your family think about your job?

P: Well, they’re OK about it. | mean, they think it’s a good job. It’s true that I’'m not
at home for three or four days a week. But | phone my family from the plane and from the
airport in Singapore. Yes. They like my job and my routine, for them it’s normal.

I: You have a boy and a girl, is that right?

P: Yes, that’s right — six and eight years old. William and Sonia.

I: And William ... does he want to be a pilot?

P: No, he doesn’t! He doesn’t want to fly. He wants to be a teacher. But Sonia wants
to be a pilot like me.

I: OK. Thanks, Dan. Let’s move on. Our next guest is also a high flyer — but of a
very different kind. He’s a window washer from New York. He washes windows on
high-rise buildings in the city. He leaves home at six every day and starts work at seven.
He has breakfast on the thirtieth floor — actually outside the thirtieth floor — he has lunch
on the fortieth floor, and works all day in sun or rain. He finishes work at five and gets
home for dinner. So why does someone become a window washer, Ted?
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W: Well, my father washes windows; my older brother washes windows ... so I wash
windows. | love it up high above the cars and the people. The only problem is the rain ...
and the cold.

I: What does your family think about your job?

W: My wife doesn’t like it. She thinks it’s crazy. But she loves the money, it’s very
good money. And my son wants to be a window washer. It’s normal in my family — it’s a
tradition.

I: So, you work all day outside the building.

W:  Yeah, that’s right.

l: You eat there, you phone your wife from there ...

W:  Yeah. Oh, and | even read my emails from there. It’s my office.

l: Well then, I have a question ... Where does a window washer ... you know, urm
... go to the bathroom?

W: Oh, well ... that’s a window washer’s secret!
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Sample listening exercise 3 Unit 3
N[N Recording 5 Page 32

J=Jack R=Ron

J: Hello?

R: Hi, Jack. It’s Ron.

J: Oh, hi. How are you?
R: Fine, thanks. And you?
J: OK.

R: Uh, well, I'm at my new office, you know I’ve got a new job ... Uh, the work’s quite
interesting and the people are very friendly ... Hello, are you there?

J: Yes. Yes, I’m still here.

R: ... and the work isn’t too difficult ... Hello, are you there?

J: Yes.

R: Oh ... and, well, I haven’t got my own office and one of the people in my office is really

unfriendly ... Are you there?
J: Yes, I’'m here.

R: Anyway, are you free tonight?

J: Yeah, | think I am. What do you want to do?
R: How about going to the cinema? I’d like to see the new Will Smith film.
J: Will Smith ... ah, wait, ’'m busy. Sorry ...

R: Oh ... OK, well, maybe next time.
J: Yeah, see you.

R: Bye.

Recording 6

D =Denise R =Ron

D: Hello?

R: Hi, Denise. It’s Ron.



149

D: Oh, hi. How are you?

R: Fine, thanks. And you?

D: I’'m OK. How’s your new job?

R: Good. The work’s quite interesting and the people are quite friendly ...
D: Uh-huh.

R ... and the work isn’t too difficult.

D: That’s great.

R: It’s not perfect. I haven’t got my own office and one of the people in my room is really
unfriendly ...

D: Oh, that’s a shame!

R Yeah. Anyway, are you free tonight?

D: Yeah, | think so. What do you want to do?

R: How about going to the cinema? I’d like to see the new Will Smith film.
D: Sounds good. Where’s it on?

R: At the ABC in town.

D: OK. What time do you want to go?

R: It’s on at six o’clock and at half past eight. What’s good for you?

D: I finish work at five. So six is good.

R: Right. How about meeting at ... er ... half past five at the cinema?

D: Yes, that’s fine.

R: Great! See you there.

D: Yeah. Oh, how about inviting Jack?

R: Hmm. You call him!

D: OK. Bye.

R: Bye.
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O\NIUEN Recording 1

Countable singular nouns

a banana, an apple, a cucumber, a hot dog

Countable plural nouns

eggs, carrots, sardines, grapes, leftovers

Uncountable nouns

milk , chicken, butter, water, bread, wine, yoghurt, cheese, fruit juice,
U\l Recording 2 Page 48 and 49

1 Hi. My name’s Luis, from Spain. Welcome to my fridge! What have we got here? Well,
there’s some chicken and some fish — some sardines.
They’re for the barbecue tonight. It’s my wife Carmen’s birthday. And we’ve got some
fruit: grapes and an apple. And of course, the baby’s milk. And we’ve got some wine and
some fruit juice for the barbecue.
And at the back there’s a ... oh no! Where is it? Carmen! Where’s your birthday cake?

2 Hi, ’'m Amy. I’'m from Canada and I’m a vegetarian. And this is my
fridge! On the top shelf I have some cheese, yeah, lots of cheese and a
cucumber. And I’ve got some carrots. I love carrots! And on the next
shelf, I’ve got some eggs and some yoghurt. Of course, I haven’t got
any meat. Hey, what’s this? Look, a hotdog! Why is this here? And
here I’ve got a bottle of water and lots of milk.

3 Hi, everyone. I’'m Mike and I’'m Australian. So, this is my fridge. Er ...
I’ve got some leftovers from ... er from last week. And I’ve got lots of
cola and ... oh look, a banana — why’s that in the fridge? I don’t eat
fruit. And there’s some bread, it’s quite old, and some butter, yup, that’s
very old. Well, that’s me! I don’t go shopping a lot. I usually eat at the
university.
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O\IUNCN Recording8  Page 62

| =Isabel M = Marek

I: Hi, Marek. How was your weekend?

M:  OK. And yours? What did you do?

l: | went for a walk. It was great!

M:  Who did you go with?

I: With my boyfriend, Diego. He’s a football player.
M:  Oh. Where did you go?

I: By the river. It was really beautiful.

M:  That sounds good.

I: And you? What did you do?

M:  Oh, I played football, cleaned the flat.

l: Who did you play football with?

M:  With some guys from work. We play every weekend.
I: Really? Where did you play?

M:  In the park. There’s a football pitch there.

I: Did you win?

M:  Of course. | scored five goals!

I: Ha! I don’t believe you!
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Speakout Elementary Unit 1 Video Podcast Script

H = Hina W1=Woman 1 M1 = Man 1
F1=Family 1
H: Hi, I’'m Hina. | work for the BBC as a researcher in London. | live in London but | come

from Bahrain, a small island in the Middle East. What’s your name and where are you from?
W1: I’m Alexis and I’'m from London.

W2: I’'m Jane and I’'m from Adelaide in South Australia.
M1: Michael Berlin.

W3: Oretta.

M2:  Colin Paterson from Edinburgh.

M3: My name’s Alex and I’'m from London.

W4: My name is Isolde.

W5: My name’s Kate.

M4: My name is Richard Watson.

M5: My name’s Alexis.

W6: Camilla Pennant.

WT7: My name is Cheng Pei Ling.

M6: My name’s Aaron Bicknell.

W8: Alessandra Ambrosio.

M7: My name’s Josef.

M8: I’'m Ivan. This is Francesca. We come from Italy. We are on our honeymoon.
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W5: | am from North London. Highbury.

W7: I’m from Taiwan.

M1: Los Angeles, California.

F1.  We are from Berlin, Germany.

M6: I’m from Sydney in Australia.

W4: I’'m originally from County Wexford in Ireland.
M7: D’m originally from Estonia.

W8: [I’'m from a city called Naples in the south of Italy.
H: What do you like about it?

WS8: The sea, the sun and the people.

M1: | like the openness of the United States. | like the fact that everyone comes from
somewhere else - that it’s a nation of immigrants.

M7: 1 like the culture and the people in Estonia and ... I like the summer days when the days
are long and bright for many hours.

F1: It’s quite different to London, but it is also a multicultural community.

M6: If you live in Sydney, you can go skiing in the winter, whereas in the summer you’ve got
the beach. I live only 20 minutes from the beach.

W4: It’s quite quiet. It’s quite serene. It’s very picturesque.

WS5:  There’s lots of nice shops. There’s bars and restaurants and there’s a nice park.
M4:  There’s lots of shops. It’s easy to get around there — there’s lots of transport.
H: What don’t you like about it?

M1: Idon’tlike the gun culture. I don’t like the dominance of big corporations.



F1:

M6:

Wa8:

M4:

W4
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I don’t like the noise.

It doesn’t really have the transport system that you guys have.
Crime and rubbish.

The weather’s quite bad.

It’s too quiet. You get winters where for 5 or 6 months it’s just dark and cold all day and

that’s something that I d

Speakout Elementary Unit 3 Video Podcast Script

H = Hina W1=WomanlMl=Manl

H:

W1:

W2:

W3:

W4:

WS5:

M1:

M2:

WG6:

M3:

W1:

M3:

W3:

W4

I live and work in London, but I've got friends and family in Asia and America. My sister also
lives in London so | often meet her for dinner at the weekend. Where do you live?
I live in central London.

I lived with my parents in a flat in Clapham.

I live in King's Cross in London.

I live in Los Angeles, California.

At the moment I live in London.

I live in Berlin.

I live in Docklands in east of London.

I live in London. | live near Euston station.

In the South of France, in a city called Montpellier.

Do you live on your own, or with friends or family?

I live with family. | live with my brother, and we live together in a flat.

I live in an apartment with a friend near the train station in Montpellier.

I live with two other flatmates.

I live with my family. | live with my mom and my dad, and my brother.
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M1:

WE6:

M2:

W2:

W4

W3:

W1:

Wh5:

WE6:

M2:

W2:

M3:

M3:

W3:

W1:

W4:

WS5:

W2:

M2:
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I live with friends in a flat share.

I live together with my family-with my wife and my two children.

I live with my friends.

I live on my own.

I live with my mum and dad, and three sisters.

How often do you see your friends and family?

I see my friends daily.

Quite often. There's quite a big student community here so | see my friends quite a lot.

| try to see them every day.

Mostly | see them at the weekend.

I see my friends every day at university.

| don't see my family very often. Maybe once every other year.

I see my family every day because | live with them. | see my friends twice or three times a week.
My mother lives... doesn't live in the same city so I don't see her very often, about once a month.
What do you like doing with friends or family?

With friends, | like going to the pool, going to the beach. I like playing games.

I like going out, just socialising, um, go to the cinema, eating together.

We like to go for a meal, or to the cinema.

With my family, generally... sometimes we go on holiday. So we go on road trips up to northern
California.

I usually quite like cooking with my friends. And also the usual stuff like going to the cinema,
going to walk in parks.

I like having family meals, with my family. And | like going to the cinema or going to parties
with my friends.

Making music. Most of my friends are musicians, so we like and enjoy making music. Also, just

having conversations about our lives.
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Speakout Elementary Unit 3 Video Podcast Script

H =Hina W1=Womanl Ml=Man1l

H:

M1:

W1:

W2:

M2:

W3:

W4

W5:

WE6:

W7:

W4:

I have a busy social life. I go out most nights after work with friends. Last night, | went out for a
meal with an old friend from university — it was really good to see her. Tell me about your social
life.

Do you go out a lot?

| do go out quite a lot, yeah. I like to go out to bars and I quite like going to friends’ houses and
having dinner and things like that.

I like to go to the cinema and | think the last movie | saw was The Hangover — it was very funny.
And | like to go to the theatre also.

No, we don’t go out a lot. Possibly weekends. We go out for meals or something.

Not too regularly. Weekends. I play golf... socialise afterwards.

During the day we do. In the evening, no, no. No, we don’t.

My friends and I like to go out quite a lot. We go clubbing, we go to discos.

Yes, | go out sometimes in the village. We live in a small village so a lot of our social life is in
the village, so we go out to friends’ houses, go to parties, go to the pub.

Not so much ... but I like it a lot. | like to go to the theatre, to the cinema, meet friends, eat out.
Sometimes | go out for a couple of drinks with some good friends, but not very often. A couple of
times a month maybe.

Did you go out last night?

We went to this club in Piccadilly Circus and we danced all night. We had a few drinks, but then
mostly dancing. And there was a few guys there and they were really cute and we, like, talked to

them.
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We had dinner in an lItalian restaurant by Tower Bridge and it was lovely. We had a lovely
evening of just looking at the river and enjoying the view and enjoying lots of fun with the
family.

I went to the cinema — seeing the last Harry Potter film — which | enjoyed a lot. And afterwards |
met some friends for a drink in town.

We went to see Mamma Mia at the Prince of Wales Theatre, and it was excellent.

We went to the theatre. We saw a play by Tom Stoppard called Arcadia which was extremely
interesting and we enjoyed it very much. Afterwards, we went with friends for a meal ... we had
a Spanish ‘tapas’ type meal, which was extremely enjoyable.

Last night I went to the Westfield shopping centre, which is in the west of London and | enjoyed
a delicious meal there.

Last night I went to a friend of mine’s house which is in south London and we went out and went
to a fish and chip shop, bought some fish and chips and went home and had that with a beer in

front of the television.



Anexo 8. Instrumento para la reflexion
LICENCIATURA EN LENGUAS EXTRANGERAS ENGLISH 1
NIVEL Al

Tener en cuenta estos elementos para la discusion grupal:

1. Cada uno de los participantes debe expresar su opinién con respecto a:
A. Aspectos positivos del ejercicio
B. Aspectos negativos
C. Como fue su experiencia de hoy con respecto a la anterior
D. Cudles estrategias siente que le ayudan mas
E. Cudles le ayudan menos
F. Opinidn con respecto a la reflexién grupal
G. Opiniodn con respecto a la reflexion general
H. En que ha mejorado su comprension
I. En qué no ha mejorado
J. Cuales estrategias diferentes a las que aparecen el listado ha usado
K. Cudles de las que usan sus compafieros ha ensayado.
L. Usa las estrategias en los ejercicios de tarea
M. Como las usa ¢De igual manera que en la clase? ¢ De diferente manera?

N. Cualquier otro asunto relativo al ejercicio que no se mencione aqui.

158



159

Anexo 9. Ficha de observacion

ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS PARA LA COMPRENSION AUDITIVA
Ciclo No. 2 Implementacién
El objetivo de este programa es guiar a los estudiantes a través del proceso mental para alcanzar
una comprension auditiva exitosa y promover la adquisicion de estrategias metacognitivas de tres
categorias: planeacion, monitoreo y evaluacion.
Este cuestionario hace parte de los instrumentos que se usan en una investigacion sobre el uso
de estrategias metacognitivas en la comprension auditiva.
Este listado de estrategias se usO para determinar si existe diferencia entre lo que el
estudiante dice que hace y lo que se observa que hace.

1. Leo las instrucciones de lo que tengo que hacer.

2. Intento pensar en las preguntas que podra formular
el profesor al final o leo las preguntas que debo contestar
3. Escucho realmente concentrado.

4. Me fijo en las palabras que son familiares para mi
de manera que puedo adivinar lo que no comprendo

5. Escucho palabras clave.

6. Establezco los hablantes que participan y su relacion
por el tono de voz y por como se dirigen el uno al otro.
7. Dejo todo de lado y me concentro en lo que estoy
escuchando o lo que la persona me esta diciendo

8. Traduzco y veo si suena bien

9. Intento juntar todo, comprender una cosa me lleva

a comprender otra.

10. Uso mis conocimientos auditivos del idioma.

11. Uso los sonidos de las palabras para relacionarlos
con otras palabras que conozco.

12. Lo que acabo de oir no tiene sentido al

relacionarlo con lo que sigue

13. He acertado en casi todo

14. No me concentro demasiado en el punto

de traduccion de las palabras sueltas porque entonces
tengo una gran cantidad de palabras pero no sé como
unirlas para darles algun tipo de significado.

15. No estoy seguro de lo que significa una palabra
pero creo que tiene que ver con algo que he entendido.
16. Aqui hay algo...que no sé lo que es.
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Uso de otras estrategias

No. Lo que dice que hace | Lo que hace realmente
Estrategia
1

OO N O B|WIDN

[uny
o

-
-

-
N

[any
w

H
o

=
ol

-
D

Lo que manifiesta en el grupo pequefio:

Lo que expresa en el grupo completo:
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Anexo 10. Audios y videos
https://www.youtube.com/watch?v=nMLixQns9Qk --- uno
https://www.youtube.com/watch?v=X1z_j_iSYXM --- tres
https://www.youtube.com/watch?v=CnRgPuQOjRQs --- seis

Conversaciones correspondientes a los audios

FUNCTIONN making requests

2A @ 1.9 Listen to four conversations. Where are the people?

I

2

3

4

B Listen again. What does each tourist buy?

I

=2

3

4

2BA B 1.10 Listen and complete the requests._

1 Tan ! have a sandwich, please?

=2 one of those batteries, please?
= a single to Sydney, please?
=% == " rhis money; please?

B Look at the question. Listen to the polite pronunciation. Then listen

and repeat.
- =

Can | have a sandwich, please?

- page 128 EBEARIGEBMAGEEBMAMARIE
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SANDWICH
BAR

4A 1.1 Listen to the speakers. Are they polite (P)
or impolite (I)?

B Work in pairs and take turns. Student A: you are in
| one of the places in the photos. Make requests. Student
B: only answer if Student A is polite.
A: Could | have one of those postcards, please?
B: Yes. Here you are.

BN listen for key words

5A Read the conversation. Underline the key words in
each sentence.

A: Can | have a sandwich and a cola, please? (2 words)
B: That's six euros. (2 words)

A: Ah, | only have five euros. How much is the sandwich?
(4 words)

B: Four euros fifty, and the cola is one fifty. (6 words)

A: OK. Could | have the sandwich, but no cola? (3 words)

B: That's four fifty. (2 words)
7y

. it ///’J}/I 72 7 % Y

Key words are the important information words in a

sentence. These words are stressed and arelonger,

LOUDER and higher.

B (®1.12 Listen to the conversation and check your
answers. Then listen and repeat.

162
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LISTENING

3 Look at the person in the photo on page 21. What is
his job? Do you think it is a good job?

4A (2.3 Listen and answer the questions.
| Do the people like their jobs?
2 Do their families think they are good jobs?

B Listen again and complete the table.

Daniel Ted
'where/breakfast? London
Zwhere/lunch?
Swhere/dinner? Singapore

“when/leave home?

Swhen/get home? D
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/P LEARNTO | 4 interest’ |

\@l@/:\:10] VAN @ time expressions

TA Match the time expressions 1-5 with the examples
a)—e).
every day

once a week

|

2

3 once a month
4 twice a year
5

three times a day
a) on Fridays
b) in June and December
¢) Sunday, Monday, Tuesday, etc.
d) at 8a.m., |p.m. and 6p.m.
e) on the first Saturday of every month

B How often do you do these activities with friends?
= go to a club, restaurant or a café

* go to the cinema or a concert

* chat about work/school

E = RNHEOM show interest

4A Look at the extract. How does Denise show interest?
Underline three of her phrases.
Denise: How'’s your new job?

C Work in pairs and compare your answers.
| go to a café with my friends twice a week.
Alicia and | chat about work every day.

Ron:  Good. The work’s quite interesting and the people
1 LISTENING are quite friendly...

Denise: Uh-huh.
2A (®3.5 Listen to a phone call between Ron and Jack.

Ron: ...and th l isn’t too difficult.
Which two things in Exercise 1B do they talk about? i e e
Denise: That’s great!

B Listen again. Are the sentences true (T) or false (F)? Ron:  It's not perfect. | haven't got my own office, and
Correct the false sentences. one of the people in my room is really unfriendly ...
| Ron doesn’t like his new job.

Denise: Oh, that’s a shame!
F  Ron likes his new job.

2 Ron likes all the people in his office. B Which of the three phrases is positive (+), negative (=)
3 Ron wants to meet Jack tonight. or neutral (N)?
4 They agree to meet. C Complete the phrases with the words in the box.

C Is Jack a good listener? Why/Why not?

3A (®3.6 Listen to a phone call between Ron and | awful fantastic wonderful 3
Denise. Complete the note with the information you hear. ) :

Positive i Negative

That's __interesting ! That's __ashame !
. il o L R el S ]
et at ____(time) ——: e
\ af/(P[Bc”) D (3.7 Look at the intonation. Then listen and repeat.
ﬂlm stéWts gf____'_,(ﬁme’) That’s interesting!  That’s m!
|

E (®3.8 Listen to the sentences. Reply with a positive
or negative phrase.
I've got a new job!

D

B Is Deni d listener? Why/Why not?
At e i You: That’s fantastic!

E
i
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5.1 MYFRIDGE.COM

b HOW TO | tallk aboutfosd/dnink

» GRAMMAR | houns with a/an, some, any. P VOCABULARY | food/drinlc

A
WieTayNWIWNIS @ food/drink At

1 Look at the fridges A—C
and discuss.

I Which fridge belongs to:
a) a student

b) a vegetarian
c) a family?

2 Is your fridge at home similar to fridge A,
B or C?

2A Look at the words in the box. Which
fridge are the things in? Write fridge (A),
(B) or (C) next to each item.

eggs A millk abanana an apple
cola carrots chicken butter
water a cucumber sardines bread
wine grapes yoghurt leftovers
cheese fruit juice a hot dog

B Write the words from the box in the
correct word web below.
chicken

meat

fish

fruit

L_
g6

vegetables

e &

drink

/

other

C Work in pairs and take turns. Look at
the fridges. Student A: say a type of food
or drink. Student B: say which fridge it's in.
A: grapes

B: fricdge C

e page 157 1 B 00D B A NI

I| m

LISTENIN

5A (® 5.2 Listen and match each person with fridge A, B or C.

| Luis

'3 Mike

B Listen again. What is each person surprised about?




6.3 HOW WAS YOUR WEEKEND?

\V(@1@/2\10] 3N weekend activities

1 Workin pairs and discuss. What's your favourite day
of the week? Why? What do you do on that day?

A: Why is Saturday your favourite day?

B: Because | can stay in bed all morning!

2A Look at the word webs and cross out the phrase
which does not go with the verb.

shopping to the gym
N\ ——

a football match aDVD
N\ ety

swimming poot clubbing

a computer game golf

the internet the piano

to a hotel at home

a walk a restaurant

with some in bed
friends

a coffee a meal

B Look at the word webs again. Tick which activities you
sometimes do at the weekend. Put a cross for activities
which you never do.

C Add another activity you often do to each word
web above.

D Work in pairs and take turns. Student A: use the
verbs above and ask five questions about last weekend.
Student B: answer the questions.

A: Did you go out with friends?

B: No, | didn’t.

A: Did you stay at home?

B: Yes, all Sunday!

HUIN[@R@IN making conversation

3A (®6.8 Listen to the conversation and
underline the correct alternative.

| Isabel went for a walk/to the park.

2 She went with a girlfriend/her boyfriend.

3 Marek watched/played football.

4 Marek’s team won/lost.

B Look at the phrases. Write
question (@), answer (A), or show
interest (1) next to each phrase.

| Did you have a good weekend? Q
2 How was your weekend?
3 Not bad/OK.
4 Nothing special.
5 What did you do?
6 It was great/terrible!
7 Who did you go with?
8 That sounds nice/good/interesting

/terrible.

9 Where did you go?

10 Really?

C Listen again. Tick the phrases above you
hear.

s page 138 LANGUAGEBANIK
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