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Articulos de referencia

La mujer y las estrategias de aprendizaje

en la adquisicion de la lengua inglesa

Maria Dolores Corpas Arellano
Universidad de Granada

Corpas Arellano, M. D. (2010). La mujer y las
estrategias de aprendizaje en la adquisicién de la
lengua inglesa. Revista Nebrija de Linguistica
Aplicada, 8(4), 3-16

Resumen

Esta investigacion empirica pretende conocer las estrategias de aprendizaje que el
alumnado de cuarto de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO)?* utiliza y su frecuencia de uso
en relacion con la adquisicion de la lengua inglesa como lengua extranjera, ademas de un
contraste de datos segun la variable sexo.

Los datos avalan que el alumnado confia principalmente en las estrategias de
memorizacion y pedir aclaracion mediante preguntas. No obstante, las estrategias menos
usadas son ampliar oraciones y textos y analisis de la segunda lengua (L2). Las alumnas
utilizan todos los bloques de estrategias de aprendizaje en mayor medida que sus compafieros.
Asimismo, su rendimiento académico en la materia de inglés es también mas alto.

Palabras Clave: estrategias, aprendizaje, rendimiento académico, sexo, adquisicion,
lengua inglesa

Summary

This empirical research aims to know the learning strategies used by 4" ESO
(Compulsory Secondary Education)? students and its frequency of use related to the English
language acquisition as a foreign language and a data contrast taking into account their sex.

The results support that students have a great confidence in memorizing and asking to
solve doubts as learning strategies. Nevertheless, the less used learning strategies are to
extend sentences and texts and second language analysis (L2). Female students use all the
groups of strategies more frequently than their male partners. Thus, their academic marks in
English language are also higher.

Key Words: strategies, learning, academic results, sex, acquisition, English language

1. INTRODUCCION
El rendimiento en el aprendizaje de una lengua extranjera aumenta con una

aplicacién adecuada de las estrategias de aprendizaje (Corpas, 2007: 473)3. Es

! La edad de este alumnado es de dieciséis afios.

? These students are sixteen.

3 CORPAS, M. D. Evaluacion del Nivel de Inglés que Consigue el Alumnado al Final de la Educacion Secundaria
Obligatoria (ESO). Granada, Universidad de Granada, tesis doctoral en documento electrénico, 2007.



necesario, por lo tanto, conocer y valorar que destrezas utiliza el alumnado a fin de
ayudarle en el aprendizaje de la lengua inglesa. Ademas conviene conocer el uso de
las estrategias de aprendizaje seguin el género y su relacién con el rendimiento
académico en inglés para conocer si existe una correlacién entre estos parametros.
Esta investigacién pretende conocer qué estrategias de aprendizaje utiliza el
alumno en la adquisicidn de la lengua inglesa, la diferencia segun la variable sexo y su
relacion con el rendimiento académico en la materia de lengua extranjera,

concretamente en la materia de inglés.

2. ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

2. 1. ;Qué es una estrategia de aprendizaje”?

El concepto de estrategia de aprendizaje es complejo de definir y de delimitar. Asi,
Weinstein y Mayer (1986:315%) consideran que las estrategias de aprendizaje son
conductas y pensamientos que un aprendiz utiliza durante el aprendizaje con la
intencion de influir en su proceso de codificacidon. Oxford (1990:18)° opina que las
estrategias de aprendizaje son acciones especificas llevadas a cabo por el estudiante
para hacer el aprendizaje mas facil, mas rapido, mas agradable, mas autodirigido,
mas efectivo y mas transferible a nuevas situaciones. Beltréan et al. (1993:161)°
incorporan a estas definiciones dos rasgos: las estrategias de aprendizaje deben ser
manipulables, bien sea directamente o indirectamente, y deben tener un propdsito.
Monereo (1994:178) 7 las definen como procesos de toma de decisiones de manera
consciente e intencional que permite que el alumno elija y recupere, de manera
coordinada, los conocimientos necesarios para llevar a cabo el objetivo.

Asi los rasgos basicos que aparecen en la mayor parte de las definiciones son las
siguientes:

A. Las estrategias de aprendizaje son acciones que parten de la iniciativa del
alumno.
B. Las estrategias de aprendizaje estan constituidas por una secuencia de

actividades, controladas por el sujeto que aprende.

* WINSTEIN, C. E. y MAYER, R. E. “The Teaching of Learning Strategies,” en Wittrock, M.C., (ed.), Handbook of
Research on Teaching. New York, McMillan. 1986.

> OXFORD, R. Language Learning Strategies: What Every Teacher Should Know.New York Heinle & Heinle
Publishers, 1990.

6 BELTRAN, J. “Estrategias de aprendizaje,” en Beltran, J.y Genovard, C., (eds.) Psicologia de la instruccién |.
Variables y procesos bdsicos, Madrid, Sintesis, 1993.

’ MONEREOQ, C. (coord.). Estrategias de Ensefianza y Aprendizaje, Madrid, Santillana, 1987.



C. Las estrategias de aprendizaje son deliberadas y planificadas por el propio
estudiante.
2. 2. Estrategias de aprendizaje en una lengua extranjera

Segun Rodriguez y Garcia (2002:3)8, las investigaciones relacionadas con
las estrategias de aprendizaje de una lengua extranjera se remontan a los afos
sesenta. Los avances en este campo se deben al progreso de la psicologia
cognitiva que centra su interés principal en identificar lo que los buenos aprendices
de una lengua extranjera declaraban que hacian para aprenderla. La observacién
directa del proceso solia ser recurso esencial como mecanismo de investigacién.

Hismanoglou (2000:1)° menciona la obra de Carter titulada The Method
of Inference in Foreign Language Study como la primera investigacidn relacionada
las estrategias de aprendizaje de una lengua extranjera. En las siguientes décadas,
se realizaron numerosos estudios por distintos especialistas en los que destacan
O "Malley y Chamot (1990)!° y Oxford (2000)!.

A lo largo de estos afios se ha experimentado un cambio respecto al
concepto de estrategias de aprendizaje de lenguas extranjeras. Asi las primeras
investigaciones acentuaban la importancia del producto de las estrategias de
aprendizaje de lenguas, es decir, la competencia linglistica o sociolinglistica. No
obstante, las investigaciones mas recientes enfatizan los procesos y las
caracteristicas de dichas estrategias.

A pesar de que no existe una unanimidad en cuanto a la definicién del
término de estrategias de aprendizaje en lenguas extranjeras, Lessard- Clouston
(1997)? extraen algunas caracteristicas comunes:

= son generadas por el estudiante

= son pasos que siguen los estudiantes en el proceso de aprendizaje

* mejoran el aprendizaje de la lengua y ayudan a desarrollar la competencia
linguistica

» pueden ser visibles (comportamientos, pasos que siguen, técnicas que

emplean) o no visibles (pensamientos, procesos mentales)

® RODRIGUEZ, M y GARCIA-MERAS, E. “Las estrategias de aprendizaje y sus particularidades en lenguas
extranjeras,” en Revista Iberoamericana de Educacion, 2002, pp. 1-9.

? HISMANOGLU, M. Language Learning Strategies: An Overview for L” Teachers, en The Intenert TESL Journal. Vol
Ill, n2 12, December, http://aitech.ac.jp./2 iteslj/Articles/Lessard-Clouston.html (consultada en octubre de 2009)

' O’MALLEY, J. M. y CHAMOT, A. U. Learning Strategies in Second Language Acquisition. Chicago: Cambrigde
University Press, 1990.

' OXFORD, R.: “Good Language Learners”, en Language Learning Strategies: An Update. ERIC Digest, 2000

"2 LESSARD-CLOUSTON, M. “Language Learning Strategies: An Overview for L2 Teachers,” en The Internet TESL
Journal. Vol lll, n2 12, December 1997, http://aitech.ac.jp/2iteslj/Articles/Lessard-Clouston.html (Consultada en
octubre de 2009)



* incluyen la informaciéon y la memoria (conocimiento de vocabulario, reglas
gramaticales)

= permiten al estudiante ser mas auténomo

= amplian el papel de los docentes de lengua

= se orientan hacia un problema

* incluyen muchos aspectos, no solamente el cognitivo

* pueden ensefarse

= son flexibles

= reciben la influencia de una variedad de factores

2. 3. Clasificaciobn de las estrategias de aprendizaje en lengua
extranjera
La clasificacion de las estrategias de aprendizaje esta vinculada al propio analisis
conceptual del término. Es obvio, por lo tanto, que exista una gran diversidad
existente a la hora de categorizar las mismas. Sin embargo, Valle Arias et al.
(1999:442)*3 afirman que se hallan ciertas coincidencias entre algunos autores al
establecer tres grandes clases de estrategias: cognitivas, metacognitivas y de manejo
de recursos.
> Las estrategias cognitivas hacen referencia a la integracién del nuevo
material con el conocimiento previo
> Las estrategias metacognitivas estan relacionadas con la planificacion,
control y evaluacién por parte de los estudiantes de su propia cognicién.
> Por Uultimo, las estrategias de manejo de recursos contribuyen a la
resolucion de la tarea. Se incluyen, en este grupo, estrategias de disposicién

afectiva y motivacién del individuo hacia el aprendizaje.

En el aprendizaje de las lenguas extranjeras, encontramos distintas clasificaciones
de las estrategias de aprendizaje. Asi Stern (1992)!* considera cinco las estrategias
de aprendizaje de una lengua:

a. Estrategias de control y planificacion son aquellas vinculadas con la intencién

del estudiante para dirigir su propio aprendizaje.

 VALLE ARIAS, A. et al. “Las estrategias de aprendizaje. Revisidn tedrica y conceptual,” en Revista
Latinoamericana de Psicologia. 1999. Vol. 31, n2 3, pp. 425-461.
1 STERN, H. H. Issues and Options in Language Teaching. Oxford. Oxford University Press, 1992.



b. Estrategias cognitivas son las distintas operaciones usadas en el aprendizaje o
solucidon de un problema que requiere el analisis directo, la transformacién o la
sintesis de materiales de aprendizaje.

Las comunicativo-experienciales que encierran el parafraseo, los gestos, etc.

d. Las estrategias interpersonales monitorean el propio desarrollo del estudiante y
evallan su propio desempefio

e. Finalmente, las estrategias afectivas se relacionan con la actitud de los

aprendices hacia la lengua extranjera, sus hablantes y su cultura.

Oxford (1990:16)*° distingue entre dos grandes grupos de estrategias directas e
indirectas. Por estrategias directas, entiende las que requieren de su procesamiento
mental y se emplean para desarrollar las cuatro habilidades (expresién oral,
comprension oral, expresion escrita y comprension escrita). En este grupo incluye a
las de memoria, cognitivas y compensatorias. Las estrategias indirectas, por su parte,
no involucran directamente a la lengua que se estudia pero son utiles para apoyar y
controlar el aprendizaje de la lengua en cuestion. Estas estrategias indirectas son las

metacognitivas, afectivas y sociales.

3. DISENO DEL ESTUDIO

Seguidamente, se exponen los objetivos de la investigacidén, la poblacién que ha
participado en la misma y una descripcién de los instrumentos utilizados para la
recogida de datos. Se ha utilizado el programa SPSS en su version 14.0 para el
tratamiento estadistico. Este programa nos ha permitido hallar la fiabilidad de la

investigacion. La validez esta corroborada por el juicio de expertos.

3.1. Objetivos
Los objetivos de esta investigacién son los siguientes:
A. Conocer qué estrategias de aprendizaje utiliza el alumnado en la
adquisicién de la lengua inglesa y su frecuencia de uso.
B. Conocer qué estrategias de aprendizaje utilizan los chicos y las chicas en

la adquisicién de la lengua inglesa.

B OXFORD, R. Language Learning Strategies: What Every Teacher Should Know. New York Heinle & Heinle
Publishers, 1990.



C. Conocer y valorar el uso de estrategias de aprendizaje en la adquisicidon
de la lengua inglesa segun el sexo del alumnado y su relacién en el

rendimiento académico.

3.2. Poblacién

La poblacion de esta investigacion esta constituida por todo el alumnado que cursa
la materia de inglés en cuarto de ESO en un instituto de Ensefianza Secundaria
Obligatoria. De los noventa y ocho alumnos (cincuenta y una alumna y cuarenta y
siete alumnos) invitados, cuatro de ellos no pudieron realizar las pruebas por diversos
motivos como el abandono escolar. Los datos de la poblacién se muestran en la

siguiente tabla:

Chicas Chicos Total
Muestra 51 47 98
Invitada
Muestra 50 47 97
Participante
Muestra Real 48 46 94

Fig 1.: Poblaciéon de nuestra investigacion

3.3. Instrumentos para la recogida de datos
Para la recogida de datos, hemos empleado un cuestionario donde se le ha pedido
al alumnado que valore su utilizaciéon de las estrategias de aprendizaje de la lengua
inglesa de uno a cinco®®. En total, se han valorado treinta estrategias agrupadas en
cuatro apartados y subapartados segun la clasificacién de Valcarcel, Coyle y Verdu'’
(Véase anexo I):
I. Sensibilizacién y motivacién: procesos de planificacidon, procesos afectivos y
sociales.
II. Adquisicidbn y codificacion: comprensién, retencién, construccion vy
transformacion.

ITII. Automatizacion: transferencia y comunicacion.

18 os valores significan lo siguiente: 5 siempre; 4 casi siempre; 3 a veces; 2 casi nunca y 1 nunca.
" Recogido en MADRID, D.: Guia para la Investigacion en el Aula de Idiomas. Granada: Grupo Editorial
Universitario. Universidad de Granada, 1998.



IV. Evaluacion: Autoevaluacion.

Gracias a este cuestionario, hemos obtenido otros datos del alumnado como el

sexo de la persona encuestada, su calificacion en inglés y sus datos personales.

3.4. Tratamiento Estadistico

Para el estudio estadistico, hemos utilizado la versiéon 14.0 del programa SPSS
(Statistical Package for the Social Science) para Windows. El alumnado ha valorado
cada estrategia en una escala graduada de 1 a 5. Partiendo de estos datos, se le ha
calculado la fiabilidad estadistica mediante el coeficiente Alfa de Cronbach. Esta es
una prueba estadistica basada en andlisis de correlaciones que indica el grado de
fiabilidad estadistica de las respuestas a una escala de un numero determinado de

items. Sus valores limite estan entre 0 y 1.

3.5. Validez y Fiabilidad

La validez ha sido avalada por un juicio de expertos, con la colaboracién el
profesorado de inglés del Departamento del Instituto de Educacion Secundaria. Para
determinar el grado de fiabilidad, hemos utilizado la prueba Alfa de Cronbach, con los

siguientes valores:

Alfa de NO de
Cronbach elementos
.895 30

Un valor a = 0,895 nos indica una alta fiabilidad.

4. RESULTADOS

4.1. Resultados Globales
Las estrategias empleadas con mas frecuencia por el alumnado son las siguientes:

10 La memorizacién (3'59)

20 Pedir aclaracién mediante preguntas (3'55)
39 Deducir reglas y significados (3'39)

40 Pedir ayuda (3'33)

50 Atencion dirigida y selectiva (3'33)

Las estrategias empleadas con menos frecuencia por el alumnado son:



10 Ampliar oraciones y textos (2'45)

20 Analisis de L2 (2'49)

39 Control emocional (2'65)

40 Autodirigir el aprendizaje (2'74)

50 Transferir elementos a otras situaciones y auto-evaluar los procesos (2'78)

A continuacién, exponemos los resultados de cada una de las estrategias. Como
dijimos en el apartado 3. 3, las estrategias han sido valoradas siguiendo una escala

graduada de 1 a 5, donde 1 se significa nunca, 2 casi nunca, 3 a veces, 4 casi siempre

y 5 siempre.

10



Planificar las tareas de aprendizaje
Organizar la planificacion
Auto-dirigir el aprendizaje
Auto-controlar las intervenciones
dentificacion de problemas
Control emocional
Auto-animarse
Auto-responsabilizarse del aprendizaje
Auto-reforzar el aprendizaje

Tomar decisiones respecto a necesidades de aprendizai

Pedir aclaracion mediante preguntas
Pedir ayuda

Cooperar con los compafieros en la resolucion de
Identificacion con las ideas y sentimientos de los demég
Atencion dirigida y selectiva

Adivinar por el contexto

Memorizacion

Imitacién

Elaboracion de oraciones o textos
Interaccion con los demas

Andlisis de la L2

Uso de recursos y materiales de referencia
Traduccion directa o inversa

Deducir reglas y significados

Ampliar oraciones y textos

Resumir

Transferir elementos a otras situaciones

Compensar la falta de competencia con otros recurse

Autoevaluar los procesos
Autoevaluar los resultados finales

1 2 3
Media

1-Nunca, 2-Casi nunca, 3-A veces, 4-Casi siempre, 5-Siempre

4.2. Resultados segun la variable sexo

11




Informe

Sensibilizacién Adquisicién y
Sexo y motivacion codificacion Automatizacion Evaluacion
Chico  Media 2,9286 2,9058 2,7065 2,7065
N 46 46 46 46
Desv. tip. , 73216 ,61679 ,88554 1,05712
Chica Media 3,1935 3,1649 3,1771 3,0833
N 48 48 48 48
Desv. tip. ,48107 ,50951 , 14726 ,91868
Total Media 3,0638 3,0381 2,9468 2,8989
N 94 94 94 94
Desv. tip. ,62774 ,57640 ,84710 1,00156
Estrategias por sexo
3,00 —
% 2,00 —
2

1,00 7

0,00 —

Chico

Sexo

Chica

Sensibilizacion y
motivacion
Adquisicion y
codificacion
Automatizacion
Evaluacion

De los datos expuestos, deducimos que las alumnas optan por las estrategias

agrupadas en los bloques de sensibilizacion y motivacién y automatizacién, aunque las

diferencias entre los distintos grupos es minima, menos de una décima. Los alumnos

prefieren las estrategias agrupadas en los bloques de sensibilizacién y motivacién y

adquisicién y codificacién. Las estrategias de automatizacion y evaluacidon quedan un

par de décimas por debajo.

Existen diferencias estadisticamente significativas por sexo en Sensibilizacion y

motivacioén, Adquisicion y codificacion y Automatizacion, aunque,
evaluacion, las alumnas logran una mayor puntuacion.
Estrategias de Alumnos Alumnas Diferencia

aprendizaje

también en

12



Sensibilizacion 2’9286 3'1935* 0’2649
y motivaciéon

Adquisicion vy 29058 3'1649* 0’2591
codificacién

Automatizacion 2'7065 3'1771* 0’4706

Evaluaciéon 2'7065 3'0833* 0’3768

* Puntuacién mas alta de grupo de estrategias de aprendizaje.

4. 3. Rendimiento académico en la materia de lengua extranjera inglés

a) Nota media en inglés

Nota Media en Inglés

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos Insuficiente 29 30,9 30,9 30,9
Suficiente 38 40,4 40,4 71,3
Bien 15 16,0 16,0 87,2
Notable 7 7.4 7.4 94,7
Sobresaliente 5 53 53 100,0
Total 94 100,0 100,0
Nota Media en Inglés
____________________________________ 1
50 1
1
1
1
40 !
1
1
1
rcentaje 1
30 1
1
1
1
20 1
1
1
1
10 :
1
1
1
- T T T T T

Insuficiente Suficiente Bien Notable Sobresaliente

Nota Media en Inglés

La nota media en la materia de inglés es de insuficiente para el 30'9% del

alumnado. Los demds consiguen superar la asignatura aunque con distintos
resultados. Asi el 40'4% se queda en el suficiente, mientras que el 16% llega al bien.
Poco representativos son los porcentajes del alumnado que disfruta del notable y el
sobresaliente, un 7’4% y un 5'3%, respectivamente.

b) Nota media en inglés segun el sexo del alumnado

13



Tabla de contingencia Sexo * Nota Media en Inglés

Nota Media en Inglés
Insuficiente | Suficiente Bien Notable Sobresaliente Total
Sexo Chico Recuento 14 21 7 3 1 46
% de Sexo 30,4% 45,7% 15,2% 6,5% 2,2% 100,0%
% de Nota
Media en Inglés 48,3% 55,3% 46,7% 42,9% 20,0% 48,9%
Chica Recuento 15 17 8 4 4 48
% de Sexo 31,3% 35,4% 16,7% 8,3% 8,3% 100,0%
% de Nota
Media en Inglés 51,7% 44,7% 53,3% 57,1% 80,0% 51,1%
Total Recuento 29 38 15 7 5 94
% de Sexo 30,9% 40,4% 16,0% 7,4% 5,3% 100,0%
% de Nota
Media en Inglés 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Grafico de barras

Nota Media en Inglés
Bl insuficiente
[ suficiente
[ Bsien
Bl ~Nnotable
Sobresaliente

25—

Recuento

Chica
Sexo

Segun el sexo de los alumnos vemos como las chicas parecen obtener en
conjunto una calificacién ligeramente mejor que los chicos; no obstante, los
estadisticos de contraste aplicados segun cémo consideremos la naturaleza de la
variable, Chi cuadrado de Pearson'® y U de Mann-Whitney'®, indican que esa ligera

diferencia no es estadisticamente significativa.

5. CONCLUSIONES

De los datos anteriormente expuestos, deducimos que el alumnado prefiere utilizar
la memorizacién, pedir aclaracién mediante preguntas y la atenciéon dirigida vy
selectiva como estrategias de aprendizaje del inglés como lengua extranjera. No
obstante, el alumnado desconfia de la ampliacidon de oraciones y textos, del analisis de

la segunda lengua y del control emocional.

18 . . . .
Chi cuadrado de Pearson es un estadistico de contraste no paramétrico basado en las diferencias entre las

frecuencias esperadas aleatoriamente en cada celda de una tabla de contingencia y las reales. Es ideal para el

contraste de dos variables nominales y en menor medida para el de variables ordinales y escalares discretas.

Y Ude Mann-Whitney es un estadistico de contrate de no paramétrico que se usa para estudiar una variable

ordinal o las medias de una escala en funcién de dos muestras independientes (equivalentemente, dos categorias de
respuesta de una misma variable nominal u ordinal).
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Las alumnas utilizan los cuatro bloques de estrategias de aprendizaje
(sensibilizacién y motivacién; adquisicion y codificacién; automocién y evaluaciéon) en
mayor medida que sus compaferos de clase, siendo las diferencias estadisticamente
significativas en los tres primeros bloques.

Con respecto a la nota media de inglés, cabe destacar que mas de un tercio del
alumnado no logra superar la materia de inglés al finalizar su Educacién Secundaria
Obligatoria y que un 40'4% lo hace con una nota minima. Las alumnas obtienen
calificaciones algo mas altas que los alumnos, aunque la diferencia no es
estadisticamente significativa.

Los resultados de esta investigacién nos indican que existe una correlacién clara
entre la utilizacion de estrategias de aprendizaje y el rendimiento académico en el
aprendizaje de una lengua. A mayor utilizacién de las estrategias de aprendizaje,
mayor es el rendimiento. De ahi que las alumnas empleen con mayor frecuencia, vy
deducimos, mas eficazmente las estrategias de aprendizaje y, por lo tanto, logren un

mayor rendimiento académico que los alumnos.

6. ANEXO
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USO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Nombre y apellidoS: ..o
1= 0 o 1

Idioma:

¢éCon qué frecuencia usas las siguientes estrategias y técnicas de aprendizaje en la
clase de LE o cuando trabajas fuera de clase? Da a conocer tu forma de aprender indicando la
frecuencia con que usas las estrategias 1-30. Escribe la puntuacion (1-5) que corresponda, en
tu caso, en la columna punteada. Si no comprendes lo que quiere decir cualquier estrategia,
lee las aclaraciones, con guién, de la columna de la derecha.

5 = siempre

4 = casi siempre

3 = a veces

2 = casi nunca 1 = nunca

USO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE (Valcarcel, Coyle y Verdu)

PROCESOS

ESTRATEGIAS

TECNICAS

1. SENSIBILIZACION Y MOTIVACION

A. Procesos de
planificacion

1.

2.
3.
4

Planificar las tareas de
aprendizaje

Organizar la planificacion
Auto-dirigir el aprendizaje
Auto-controlar las
intervenciones

Identificacion de problemas

Fijarse metas y objetivos
Planificar las ideas
principales

Identificar y controlar las intervenciones
Comprobar y auto-corregir los errores
Identificar los puntos centrales de la
tarea

partes y las

B. Procesos
afectivos

10.

Control emocional
Auto-animarse

Auto-responsabilizarse del
aprendizaje
Auto-reforzar el aprendizaje

Tomar decisiones respecto a
necesidades de aprendizaje

Hablarse en voz baja para reducir la
ansiedad

Auto-formularse expresiones de animo;
auto-recompensarse por las
intervenciones de uno

Llevar diarios personales de trabajo;
proponerse objetivos de aprendizaje
Participar activamente en las tareas de
aprendizaje; autoevaluarse.

Dar prioridad a ciertas necesidades de
aprendizaje

C. Social

11.

12.
13.

14.

Pedir aclaracion
mediante preguntas

Pedir ayuda

Cooperar con los

compaferos en la resolucion
de problemas

Identificacion con las
ideas y sentimientos de los

Hacer preguntas para pedir aclaracion
sobre aspectos que no se comprenden
Pedir que le corrijan a uno

Trabajar con los demas compafieros, de
forma cooperativa, para resolver
tareas.

Identificarse con la forma de pensar de
los compafieros y con sus sentimientos
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( demas

o)
11. ADQUISICION Y CODIFICACION
D. Comprensién ( 15. Atencién dirigida y Dirigir la atencién hacia detalles
) selectiva especificos o hacia las ideas generales,
subrayar, entresacar datos, ...
Realizar asociaciones, utilizar claves
( 16. Adivinar por el contexto contextuales, ...
o)
E. Retencién ( 17. Memorizacion Recombinar elementos, tomar notas,
parafrasearlos, ...
) 18. Imitacion Repetir modelos, usar e imitar
( patrones, ...
)
F. Construccion ( 19. Elaboracién de oraciones Recombinar elementos, sustituirlos,
) o textos tomar notas, parafrasear
Practicar con los compafieros de clase
( 20. Interaccion con los €en grupo o por parejas
) demas Reflexiéon sobre las reglas que operan
sobre la L2, analisis contrastivo, ...
( 21. Andlisis de la L2 Uso del diccionario, gramaticas de
..) consulta y otras fuentes de referencia.
22. Uso de recursos vy
( materiales de referencia
)
G. Transforma- ( 23. Traduccidon  directa o Traducir de una lengua a otra
cion ) inversa Deducir e inferir reglas y significados,
( 24. Deducir reglas y imaginarselos segun el contexto
) significados Ampliar la extensién de oraciones y
textos
( 25. Ampliar  oraciones vy Resumir informacion de textos orales o
) textos escritos
( 26. Resumir
)

111. AUTOMATIZACION

H. Transferenci ( 27. Transferir elementos a Aplicar lo que se ha estudiado a otras
a ..) otras situaciones situaciones mas o menos similares
I. Comunicacié ( 28. Compensar la falta de Valerse de recursos variados para
n ..) competencia con otros superar las limitaciones que uno tiene a
recursos la hora de hablar o escribir. Ejemplos:
imaginarse el significado, recurrir al
espafiol, wusar gestos y mimica,
parafrasear lo que se dice, dar muchas
vueltas con el vocabulario reducido que
uno tiene hasta comunicarse, etc.
V. EVALUACION
J. Autoevaluacio ( 29. Auto-evaluar los Revisar continuamente el progreso que
n procesos se esta consiguiendo con la LE
) 30. Auto-evaluar los Valorar los resultados finales de cada

( resultados finales

mes, trimestre o curso
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Resumen.

Este articulo tiene como objetivo determinar, basado en un estudio empirico, que el
entrenamiento en uso de estrategias de aprendizaje de lenguas (meta cognitivas, cognitivas,
afectivas y sociales) en un ambiente de Aprendizaje Combinado permite mejorar el uso de una
aplicacion computacional para apoyar al profesor resultando en un aprendizaje mas
significativo en términos de apropiacion de nuevos contenidos en la lengua meta.

Un contexto de aprendizaje combinado incluye un enfoque de ensefianza de lenguas
comunicativo presencial, y otro no presencial que es mediado por una aplicacion
computacional.

Los resultados muestran que el entrenamiento constante en estrategias de aprendizaje
desarrolla la capacidad de trazarse objetivos, monitorear y evaluar el aprendizaje (estrategias
meta cognitivas), ayudar a aprender nuevas estructuras (estrategias cognitivas), controlar la
ansiedad (estrategias afectivas) y buscar interaccion en la lengua meta (estrategias sociales);
todo esto para ayudar a mejorar las habilidades linglisticas de los alumnos en el aprendizaje
de la lengua meta.

Palabras claves: estrategias de aprendizaje de idiomas, entrenamiento, aprendizaje
combinado

Abstract.

This paper shows, from an empirical point of view based on the research conducted,
that language learning strategy training in a blended learning context fosters better
understanding and use of courseware developed as an aid for the teacher. The strategies used
were metacognitive, cognitive, affective and social.

A blended learning environment includes a communicative language approach as well as a
computer mediated one. Learners can be more independent and self-reliant in their own
learning.

Results show that this environment, including maintained training in language learning
strategy use throughout the entire course, is effective in developing students’ abilities to set
objectives, plan, monitor and assess the learning process (metacogntive strategies) as well as
retain language structures (cognitive strategies), control anxiety (affective strategies) and
look for language interaction (social strategies); all of the former being quite useful in
developing students’ linguistics abilities that enable them to master the language.
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*La investigacion que se presenta en este articulo se circunscribe en el contexto del Proyecto FONDECYT
1080165. Modelo Blended Learning basado en el enfoque por tareas y aprendizaje cooperativo para la ensefianza del
Espafiol como Lengua Extranjera. CONICYT- CHILE

1. Introducciodn

Los avances tecnoldgicos, han permitido que el aprendizaje de idiomas
extranjeros sea mas interactivo y dindmico. Estos nuevos métodos de ensefianza
presentan, sin embargo, un nuevo tipo de desafio tanto para profesores como para
alumnos, siendo los ultimos quienes han necesitado desarrollar nuevas estrategias de
aprendizaje, decisiones voluntarias conscientes que tienen un objetivo especifico, para
poder hacer uso efectivo de las nuevas herramientas a las que tienen acceso y poder
aprender de manera mas efectiva.

Por su parte, las investigaciones realizadas en CALL, han demostrado que el uso de
una aplicaciéon computacional facilita e incentiva el aprendizaje de un idioma.

El aprender un idioma basdndose en un ambiente de aprendizaje combinado
(del inglés Blended Learning) se requiere que el estudiante desarrolle formas de sacar
el mejor provecho posible de éstas. Aprendizaje combinado se puede definir como una
modalidad de ensefianza que mezcla la ensefianza presencial con la tecnologia no
presencial (Coaten, 2003; Marsh 2003).

Un ambiente de aprendizaje combinado de segundas lenguas, mezcla
diferentes metodologias de ensefianza-aprendizaje, incluyendo tanto las clases
presenciales, mas tradicionales (con uso de un enfoque comunicativo) asi como las
clases no presenciales en que se hard uso de una metodologia CALL operacionalizada
a través de la creacidn de una aplicacion destinada al trabajo independiente de los
alumnos quienes pueden reforzar y ejercitar de manera mas auténoma los contenidos
revisados en clases.

La literatura especializada (Cohen, 1990; Oxford & Crookall, 1989) ha sugerido
la necesidad en adiestrar a los estudiantes en el uso de estrategias de aprendizaje de
idiomas en contextos tecnoldgicos, que les permitan usar de manera O6ptima los
recursos computacionales y aprender eficientemente en los nuevos ambientes de
ensefianza mediatizados por la tecnologia a los que se enfrentan.

Cohen e Ishihara (2005) ya se habian focalizado en los beneficios de afinar
estrategias de entrenamiento para el uso pragmatico de la L2, con estrategias
especificas al aprendizaje y uso de actos de habla en japonés. Un analisis de los actos
de habla, sirvid para determinar que las estrategias contribuian a un aprendizaje
efectivo asi como también a un buen desempefio en éstos. Este estudio se
circunscribe de manera especifica en la exploracién de como el uso de las estrategias
de aprendizaje permite que los estudiantes mejoren su desempefo en la lengua meta
permitiéndoles trazar objetivos, monitorear y evaluar su propio desempeno, asi como
el aprender mas eficientemente los aspectos gramaticales y Iéxicos de esta segunda
lengua ayudandoles a regular su ansiedad y también poder buscar interaccién genuina
en ella.
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El articulo estd organizado en las siguientes secciones: la seccién nimero 1 estd
relacionada con el uso de las estrategias en el aprendizaje de idiomas, la seccién
numero 2 es acerca de estudios empiricos sobre el uso de estrategias, la seccién
numero 3 es acerca del uso de estrategias y autonomia, la seccién nimero 4 es acerca
del aprendizaje combinado. La seccién numero 5 y 6 explican el estudio experimental y
el proceso de intervencidn, en la seccion nimero 7 y 8 se presenta el analisis e
interpretacion de los tests aplicados asi como de las bitacoras de registro de los
alumnos. Finalmente la seccidn numero 9, presenta las conclusiones y futuras
investigaciones en base al estudio realizado.

1. Estrategias de aprendizaje de idiomas.

La idea de utilizar estrategias en el area de aprendizaje de lenguas extranjeras,
viene de las investigaciones que tenian por objeto aclarar qué hacia un buen aprendiz
de lenguas, es decir qué caracteristicas hacian que un aprendiz fuera mas exitoso que
otro durante el proceso de aprendizaje. Los resultados mostraron que no sdlo era
necesario tener las aptitudes necesarias asi como una motivacién para aprender una
segunda lengua, sino que también se necesitaba la participacion activa y creativa del
propio estudiante en el proceso a través de la aplicacion de técnicas de aprendizaje
individualizadas.

Basados en estos estudios, MacIntyre (1994) establecié que “una de las areas
mas fértiles de investigacién en el aprendizaje de lenguas, en anos recientes, es el
topico de estrategias de aprendizaje de idiomas”.

Las estrategias de aprendizaje de idiomas, son pensamientos y acciones que los
individuos usan para lograr un objetivo de aprendizaje. El tipo de estrategias de
aprendizaje utilizado por el estudiante depende de las diferencias individuales tales
como sus creencias, estados afectivos y experiencias de aprendizajes previas.

Estudios realizados sobre alumnos destacados y alumnos menos aventajados, han
demostrado que los primeros han desarrollado una gama de estrategias, a la hora de
aprender un idioma, y son capaces de elegir entre las mas apropiadas para resolver
un problema concreto; son capaces ademas de adaptarlas a las necesidades de la
situacién especifica y determinar su nivel de éxito (Nisbet y Shucksmith, 1991).

La relacidén entre estrategias de aprendizaje de lengua y el nivel de competencia en
ésta es clara: alumnos con mayor nivel de lengua usan una mayor variedad y niamero
de estrategias de aprendizaje (Anderson,2005; Bruen, 2001; Chamot & EI-
Dinary,1999; Green & Oxford,1995;0'Malley &Chamot,1990;Wharton,2000).

Ya en el afno 1989, Rebecca Oxford habia otorgado una definicion funcional de
estrategias de aprendizaje definiéndolas como “comportamientos o acciones usadas
por los estudiantes para hacer el aprendizaje de idiomas mas exitoso, auto-dirigido y
agradable”. Con posterioridad, O’Malley y Chamot (1990) ofrecieron una definicidén
alternativa de estrategias de aprendizaje de acuerdo a la cual éstas incluyen
“pensamientos especiales o comportamientos que los individuos usan para ayudarse a
comprender, aprender o retener nueva informacién”.

Las estrategias son consideradas como procesos mentales conscientes que los
estudiantes emplean intencionadamente y que estan relacionados directamente con el
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procesamiento de la informacién con la finalidad de aprender; o sea son utilizadas
para recopilar, almacenar, recuperar y utilizar la informacion.

En términos generales una estrategia es “una secuencia de procedimientos para
lograr un aprendizaje” (Schmeck, 1988). Por su parte, Edward Cohen (2005) define
una estrategia de aprendizaje de lenguas extranjeras, como pensamientos y
comportamientos conscientes o semiconscientes, por parte del estudiante, realizados
con la intencién de mejorar el conocimiento y entendimiento de la lengua meta; son
pasos o acciones realizadas por el estudiante con el objetivo de mejorar el desarrollo
de sus habilidades linglisticas. Ellas tienen el poder de aumentar la atencién esencial
para el aprendizaje del idioma, promover el ensayo que permite el firme anclaje de los
nuevos conocimientos, mejorar la decodificacion e integracién de material relacionado
con el idioma y aumentar la recuperacion de informacion cuando sea necesaria para
su uso. (Oxford, 1990 b; Mayer, 1988).

Las estrategias de aprendizajes de idiomas afectan “la forma en que el estudiante
selecciona, adquiere, organiza o integra nuevo conocimiento” (Weinstein & Mayer,
1986, p.315). Sin embargo, es necesario mencionar que el uso de estrategias de
aprendizaje de idiomas no solo se relaciona con el area cognitiva sino que también
afectan el estado afectivo o motivacional del aprendiz (Weinstein & Mayer, 1986 p.
315).

1.1 El propdsito de las estrategias de aprendizaje de idiomas.

Las estrategias de aprendizaje tienen diferentes propdsitos tales como
incrementar el aprendizaje, ayudar a los estudiantes a llevar a cabo tareas, resolver
problemas especificos y hacer que el aprendizaje sea mas rapido y agradable, es por
esto que se insta a los estudiantes de idiomas a hacer uso de éstas en la creencia de
que el aprendizaje sera facilitado.

La manera mas eficiente de elevar el nivel de consciencia de los estudiantes, es el
de otorgarles un entrenamiento explicito en el uso de estrategias de aprendizaje.

Las estrategias para el aprendizaje de lenguas extranjeras, incluyen estrategias
cognitivas que permiten memorizar y manipular estructuras claves de la lengua meta,
estrategias metacognitivas para el manejo y supervision del uso de estrategias,
estrategias afectivas para medir las reacciones emocionales del aprendizaje y para
reducir la ansiedad, y las estrategias sociales para potenciar la interaccién con
hablantes nativos y la cooperacion entre los estudiantes.

El entrenar a los alumnos en el uso de estrategias de aprendizaje, tiene
diferentes objetivos:

El primero de ellos es el de incrementar el aprendizaje puesto que se considera
que sin las estrategias, el aprendizaje consciente no puede llevarse a cabo. Si
consideramos también que tenemos estrategias de aprendizaje de idiomas vy
estrategias de uso de idiomas, entonces las primeras estarian enfocadas tanto a
incrementar el aprendizaje como promover el uso de la lengua meta. El segundo
objetivo es el de llevar a cabo tareas especificas ya que la seleccion de la estrategia
depende de la tarea a realizar, siendo algunas estrategias apropiadas para mas de un
tipo de tarea. En tercer lugar, las estrategias ayudan a resolver problemas especificos
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relacionados con el aprendizaje y entendimiento de la lengua. Si un aprendiz
presenta problemas al analizar una oracidn en sus constituyentes basicos, debe hacer
uso de otras estrategias ya que la que esta utilizando hasta el momento no le es util.
Finalmente, ayudan a que el aprendizaje sea mas facil, rapido y agradable debido a
que el uso de estrategias de aprendizaje permite a los estudiantes desarrollar mayor
conocimiento acerca de ellos mismos y de la lengua meta. Es esta auto conciencia la
que permite que el aprendizaje sea mas satisfactorio y enriquecedor pues las tareas
realizadas son mas exitosas; es entonces cuando la instruccién que incluye estrategias
de aprendizaje de idiomas es verdaderamente mas facil, rapida y satisfactoria.

1.2 Clasificacidon de estrategias de aprendizaje

Las investigaciones realizadas, se han enfocado en realizar un inventario de las
estrategias de aprendizaje que los aprendices utilizaban o reportaban estar utilizando.
Las estrategias identificadas en estos estudios, tendian a reflejar el tipo de estudiante
en estudio, el contexto y los intereses particulares de los investigadores.

Los primeros investigadores, usaban sus propias observaciones para describir las
estrategias de aprendizaje de idiomas (Rubin,1975; Stern,1975), basandose en
categorias derivadas de la investigaciéon en contextos de lengua materna (O’'Malley &
Chamot,1990), desarrollaron una lista que incluia todos las estrategias de aprendizaje
derivadas de diferentes fuentes (Oxford, 1990).

Mas recientemente, la clasificacion e identificacion de las estrategias ha sido
basada en datos obtenidos a través del analisis de protocolos de verbalizacién de
pensamientos (Chamot & El-Dinary, 1999).

En la literatura disponible, las estrategias de aprendizaje de segundas lenguas se
pueden agrupar en estrategias cognitivas, estrategias meta cognitivas, estrategias
afectivas y estrategias sociales (O’'Malley & Chamot, 1990).

Las estrategias cognitivas son aquellas operaciones que permiten actuar de
manera directa en la materia a ser aprendida. Estan referidas a los pasos u
operaciones usados en la solucidon de problemas que requieren de un analisis directo,
transformacion o sintesis de los materiales de aprendizaje (Rubin, 1987). Son
procesos mentales que estan directamente relacionados con el procesamiento de la
informacidn con el fin de aprender, recopilar, almacenar, recuperar y utilizar la
informacidn. La repeticion de modelos de lenguaje y la escritura de informacién
presentada de manera oral son ejemplos de estrategias cognitivas.

Las estrategias meta cognitivas son estrategias generales de aprendizaje, que
permiten reflexionar acerca del propio pensamiento. Una vez que hemos comenzado a
pensar acerca del aprendizaje, es posible notar cdmo se estd aprendiendo y de qué
manera se puede potenciar esto para hacerlo mas eficientemente. Las estrategias
meta cognitivas mas generales permiten organizar/planificar la forma de aprender
para poder aprender de mejor manera. Ellas también permiten establecer el propio
ritmo de aprendizaje, puesto que ayudan a determinar cdmo se aprende de mejor
manera y permiten buscar oportunidades para practicar y concentrarse en la tarea
evitando la distraccion. Otra funcidn de las estrategias meta cognitivas es la de
verificar el progreso, esto apunta a reflexionar sobre la forma en que se esta
trabajando en una tarea. Preguntarse acerca de éiestoy entendiendo lo que leo? o
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itiene sentido lo que estoy realizando? ayudan a reflexionar sobre este aspecto.
Finalmente, la posibilidad de evaluar el proceso permite apreciar cuan bien se ha
desarrollado la tarea, que tan efectivamente se ha aplicado las estrategias de
aprendizaje y cuan efectivas fueron éstas.

Las estrategias afectivas, son aquellas acciones utilizadas para manejar los
efectos relacionados con el aprendizaje en general y, con el estudio, en particular.
Permiten que el estudiante regule las actitudes, motivacién y reacciones emocionales
hacia el aprendizaje de la lengua meta en determinadas situaciones, son operaciones
realizadas que sirven para manejar la motivacion y regular la ansiedad frente al
aprendizaje vy estudio. Esta estrategia es importante puesto que para estudiar y
aprender no es suficiente saber estudiar sino que es necesario estar interesado en
hacerlo y controlar las interferencias emocionales que podrian alterar los procesos
cognitivos. Aunque estas estrategias pueden no ser directamente responsables de
conocimientos o actividades, ayudan a crear un contexto en el cual el aprendizaje es
efectivo.

Finalmente, las estrategias sociales estan relacionadas con la cooperaciéon con
otros estudiantes y buscar la oportunidad de interactuar con hablantes nativos. Estas
estrategias contribuyen de manera indirecta ya que no conducen a la obtencidn,
almacenamiento, recuperacion y uso de la lengua, sino que se relacionan con aquellas
actividades en que el estudiante tiene la oportunidad de exponerse a determinadas
situaciones donde verifica lo que ha aprendido por medio de la interaccion.

2. Estudios empiricos sobre el uso de estrategias.

Una parte importante de la investigacidn descriptiva en estrategias de
aprendizajes de lenguas, ha sido el examinar el uso de estrategias entre estudiantes
masculinos y femeninos. Algunos estudios han descubierto que las mujeres usan
mayor cantidad de estrategias que los hombres (Kaylani, 1996; Oxford, Park-Oh, Ito
& Sumrall, 1993), mientras que otros investigadores han demostrado que no existen
diferencias entre ambos (Vandergrift, 1997). Sin embargo, la relacién entre
estrategias de uso y aprendizaje de idiomas y el nivel de competencia del estudiante
es mas clara. Hablantes mas habiles, usan una mayor variedad y a menudo un
numero mayor de estrategias de aprendizaje (Anderson, 2005; Bruen, 2001; Chamot
& El- Dinary, 1999; Green & Oxford, 1995; O’'Malley & Chamot, 1990; Wharton,
2000). Diferentes investigaciones se han realizado para determinar el tipo de
estrategias que utilizan los estudiantes durante el proceso de aprendizaje de un
idioma extranjero. La mayor parte del tiempo, estas no son observables por lo que es
necesario que sean explicitadas a través de un comportamiento visible. Por esta
razén, se han desarrollado diferentes métodos, entre ellos los reportes verbales,
usados para identificar claramente las estrategias mentales de aprendizaje de
lenguas (Cohen, 1998; O’Malley & Chamot, 1990; Rubin, 1975; Wenden, 1991). Los
investigadores también han pedido a los estudiantes que describan su proceso de
aprendizaje y las estrategias usadas por medio de entrevistas retrospectivas,
cuestionarios, bitacoras de registro y protocolos de pensamiento en voz alta que
tienen relacién con una tarea de aprendizaje especifica.
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Dentro de los cuestionarios, el mas usado ha sido el desarrollado por Rebecca
Oxford (1989) conocido como el “Inventario de Estrategias para el Aprendizaje de
Idiomas” (SILL, su sigla en inglés). Este instrumento ha sido usado de manera
extensiva para recolectar informacién, incluyendo un gran numero de estudiantes.
También ha sido utilizado para recolectar y analizar informacién en estudios que
correlacionan uso de estrategias con variables tales como estilos de aprendizaje,
género, nivel de competencia y cultura (Bedell & Oxford, 1996, Bruen, 2001).

Una investigacion importante relacionada con el uso de estrategias, fue
desarrollado por Cohen & Ishihara (2005), el cual se focalizd en los beneficios de
afinar estrategias de entrenamiento para el uso pragmatico de la L2. El proyecto
incluyo el desarrollo de unidades instruccionales de auto-acceso y basadas en la Web
para cinco actos de habla en japonés: disculpas, cumplidos, respuestas a los
cumplidos, peticiones, negaciones y agradecimientos.

El contenido para los materiales curriculares, fue basado en informacion empirica
extraida de la literatura de investigacion. Estrategias especificas al aprendizaje y uso
de actos de habla en japonés fueron obtenidos de estudios pragmaticos de este
idioma e inglés y con ello se construyeron unidades de aprendizaje. Veintidos
estudiantes de tercer aino de japonés, de nivel intermedio, participaron en el estudio
que durd un semestre. Se pretendia determinar el impacto de estos materiales de
auto-acceso basados en la Web en el aprendizaje de actos de habla de japonés y la
viabilidad del entrenamiento en base a estrategias refinadas.

Se encontrd que los materiales tenian algun impacto, especialmente para aquellos
estudiantes que demostraron tener una habilidad mas limitada en el desempeno de
actos de habla al comienzo. Las mediciones pre y post tratamiento variaron de
acuerdo a los actos de habla, apareciendo la unidad de “peticiones” como la mas
efectiva. El contenido de las unidades, también ayudo a clarificar conceptos erréneos
relacionados con lenguaje y cultura. Un andlisis de los actos de habla, sirvié para
determinar que las estrategias contribuian a un aprendizaje efectivo asi como también
a un buen desempefio en éstos.

3. Las estrategias de aprendizaje y la autonomia.

El uso de estrategias de aprendizaje, especialmente de estrategias meta
cognitivas, incentivan el desarrollo de la autonomia del estudiante. En este caso, el rol
del profesor es el de acercar a los estudiantes al ambiente de aprendizaje el cual
incluye materiales de aprendizaje tales como diccionarios, hablantes nativos y la
tecnologia.

Es importante considerar el nivel actual de autonomia que ha alcanzado el
aprendiz, pero también las herramientas cognitivas que éste ha desarrollado por si
mismo. El profesor, por su parte, solo puede apoyar el desarrollo de la autonomia si
también se ha beneficiado de la formacién de profesores que estd estructurada bajo
los mismos principios.

Little (1995) sugiere que debemos proveer a los profesores en formacion con las
habilidades necesarias para desarrollar la autonomia en los estudiantes que estaran a
su cargo, para ello debemos darles una experiencia de primera fuente durante su
periodo de formacion de lo que significa ser auténomo. El incluir el uso de
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herramientas tecnoldgicas, tanto en la formacion de los futuros profesores asi como
en el proceso de aprendizaje de la lengua, para los estudiantes, hace posible que los
ultimos se familiaricen con ambientes combinados de aprendizaje (del inglés blended-
learning) en donde el aprendiz puede aprovechar tanto la labor de tutor del profesor
mediador asi como hacer uso de las herramientas tecnoldgicas que los acercan a
material auténtico y significativo para su aprendizaje.

En el caso de esta investigacion, el uso del aprendizaje combinado fue un factor
base sobre el cual se hizo el entrenamiento en el uso de estrategias. Aclararemos a
qué se refiere cuando se menciona el término aprendizaje combinado.

4. Aprendizaje combinado o Blended Learning

El aprendizaje combinado (o blended-learning), es el uso de diferentes
metodologias de ensefianza para aprender idiomas, por ejemplo el enfoque
comunicativo en la ensefianza de idiomas, el trabajo colaborativo, o el estudio basado
en preguntas. Este aprendizaje combinado puede ser logrado a través del uso de
recursos fisicos y virtuales; en otras palabras se combina la presencialidad en la sala
de clases, la instruccion cara a cara junto con la instruccién mediada por el
computador, el uso de CMC (del inglés Computer Mediated Communication o
comunicacién mediada por el computador) o materiales basados en la tecnologia
(alguna aplicacion computacional) creados para que los alumnos puedan acceder al
material en linea y complementar su aprendizaje. Es la combinacién de esos dos
ambientes de aprendizaje diferentes, tomando los beneficios especificos que cada uno
de ellos proporciona, y su integracién lo que permite que el estudiante tenga un
acceso a experiencias de aprendizaje mejoradas y significativas. Es a través de la
identificacion de las posibilidades que ambos enfoques proporcionan y el uso
estratégico de éstos lo que permite que el estudiante aprenda de mejor manera. La
consideracion mas importante es el de clarificar los objetivos del aprendizaje, lo que
determinara la mejor manera de mezclar ambos ambientes. El aprendizaje combinado
expande las posibilidades para mejorar la cantidad y la calidad de la interaccidn
humana en un ambiente de ensefianza; el aprendizaje combinado ofrece al
estudiante la oportunidad de estar “juntos y separados” (Garrison, D. R.; H. Kanuka,
2004). Una comunidad de estudiantes puede interactuar a cualquier hora y en
cualquier lugar gracias a los beneficios que las herramientas educacionales mediadas
por computador proporcionan. El aprendizaje combinado provee de una buena mezcla
de herramientas tecnoldgicas e interacciones las que resultan en una experiencia de
aprendizaje constructiva y socialmente aceptada. El rol del tutor en estos tipos de
ambientes es el de determinar qué tipos de entrega de instruccién o métodos
combinara. Un ejemplo tipico de esto puede ser una combinacion de materiales
basados en tecnologia y sesiones presenciales usadas en de manera conjunta para
presentar un contenido. Un instructor puede comenzar una leccion con una muy bien
organizada sesidn introductoria en la sala de clases y luego proceder a hacer uso de
materiales en linea. El rol del instructor es critico ya que requiere de un proceso de
transformaciéon, el profesor es ahora un facilitador. Se requiere de tiempo de
adaptacién tanto para el instructor como para el estudiante el adaptarse a esta nueva
modalidad. Se sugiere que exista una guia en el comienzo, la que luego disminuye a
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medida que avanza la experiencia de los estudiantes (Kirschner, P. A., Sweller, J., and
Clark, R. E., 2006). Algunas de las ventajas del aprendizaje combinado incluyen el
costo de efectividad tanto para institucion de enseflanza como para el aprendiz y
flexibilidad en el horario del curso. Algunas desventajas, sin embargo, pueden estar
relacionadas con el acceso a Internet, uso limitado de las tecnologias y habilidades de
estudio. En la literatura existente (sobre todo aquellas fuentes de origen
norteamericano) se hace mencion al concepto de “aprendizaje hibrido” o “aprendizaje
mezclado”. Sin embargo, todos esos conceptos se refieren de manera general a la
integracion de herramientas de aprendizaje en linea con métodos mas tradicionales
de ensefanza. Dos aspectos importantes que se deben considerar son la cantidad de
tiempo que se destina a las actividades en linea asi como la cantidad de tecnologia
usada. Es apropiado el hacer la diferenciacidon entre aprendizaje combinado (blended
learning) y el aprendizaje a distancia (E-learning) en donde el rol del profesor es el de
un tutor on-line. Al igual que un profesor convencional, éste resuelve las dudas de los
alumnos, corrige sus ejercicios y propone trabajos. La diferencia radica en que todas
estas acciones las realiza utilizando sdélo la Internet como herramienta de trabajo, bien
por medios textuales (mensajeria instantdnea, correo electrénico), bien por medios
audiovisuales (videoconferencia).

5. Estudio Experimental

Para poder determinar si un entrenamiento constante en el uso de estrategias
de aprendizaje de idiomas es efectivo para mejorar las competencias linglisticas de
los estudiantes de la lengua meta en contextos de aprendizaje combinado, se lleva a
cabo un estudio de tipo experimental con aplicacién de pre y post test y un grupo
control.

La pregunta que conduce esta investigacion es <dayudarda un entrenamiento
explicito y constante en la utilizacion de estrategias de aprendizaje a mejorar el
aprendizaje de la lengua meta? La pregunta de investigacion, se relaciona con la
siguiente hipotesis:

5.1 Hipotesis

Un entrenamiento explicito y constante en estrategias de aprendizaje de L E
adaptadas para ambientes de ensefianza combinado, puede ayudar a mejorar el
aprendizaje de la lengua meta.

5.2Metodologia

5.2.1. Muestra: En la investigacién participan 24 alumnos de primer afio de la
carrera de pedagogia en inglés, elegidos al azar, quienes cursaban la asignatura
“Developing communicational English I” de acuerdo a la malla curricular en la
Universidad Santo Tomas. Esta asignatura consta de 8 horas pedagdgicas semanales
de 40 minutos y esta dividida en dos secciones de 20 alumnos cada una. La edad de
los alumnos que conformaron la muestra esta en el rango de los 17 y 24 afios.
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Del total de los alumnos participantes, la muestra estd constituida por 7 sujetos
del género masculino, correspondiendo al 29% del total de la muestra y 17 sujetos del
género femenino, correspondiendo al 71 % del total de la muestra. En relacion al
establecimiento educacional de procedencia, 19 sujetos (correspondiendo al 79.2%),
provienen de establecimientos municipales, 3 sujetos (correspondiendo al 12.5%)
provienen de establecimientos particulares subvencionados y 2 sujetos
(correspondiendo al 8.3%) provienen de establecimientos particulares.

Con respecto al nivel de habilidades linglisticas de los sujetos, 13 de ellos (54.2%)
son de nivel Basico y 11 de ellos (45.8%) con un nivel pre-intermedio.

El nivel de aprendizaje de inglés que presentan los alumnos, ha sido medido con la
prueba "“Quick placement test” (Oxford University Press) el que mide las habilidades
lectoras, conocimientos de gramatica y comprension auditiva a través de preguntas de
seleccidon multiple.

Para realizar la investigacién, los alumnos son distribuidos en dos grupos, el grupo
experimental y el grupo control, de 12 alumnos cada uno. Dicha agrupacion se realiza
por orden alfabético de acuerdo a los requerimientos de la casa de estudios.

5.2.2 El grupo experimental: Estd compuesto por 12 alumnos de primer ano de la
carrera de pedagogia en inglés de la Universidad Santo Tomas, con niveles de idioma
correspondiente a basico y pre-intermedio. Ellos son expuestos a una metodologia de
tipo aprendizaje combinado o blended learning en que cuentan con clases
presenciales, con la guia de un profesor y con uso de un enfoque de ensefanza de
lenguas de tipo comunicativo. Las clases presenciales son complementadas con el uso
de una plataforma para ejercitar, de manera mas auténoma, los contenidos tratados.
A lo largo de 14 sesiones los alumnos son entrenados en el uso de estrategias de
aprendizaje de lenguas adaptadas para ambientes CALL con el objeto de que puedan
hacer una utilizacion mas provechosa y efectiva de la aplicacién computacional.

5.2.3 El grupo control: El grupo control lo conforman 12 alumnos. Ellos son
expuestos a una metodologia de ensefianza de lenguas de tipo combinado en que
cuentan con clases presenciales, con la guia de un profesor y con uso de un enfoque
de ensefianza de lenguas de tipo comunicativo, también teniendo acceso a una
aplicacion CALL para complementar los contenidos tratados en clase. A ellos no se les
provee del entrenamiento para fortalecer el uso de estrategias de aprendizaje de
idiomas en ambientes CALL. Se entiende por clase tradicional, aquella de tipo
comunicativo, en que el profesor estd presente, guiando y monitoreando el proceso
de ensefanza y otorgando el feedback correctivo cuando sea necesario.

5.2.4 Descripcion del instrumento para evaluar estrategias de aprendizaje

Tanto al grupo experimental como al grupo control, se les aplica como pre-test
y post-test una versidén adaptada del inventario de estrategias para el aprendizaje de
idiomas , (SILL, del inglés Strategy Inventory for Language Learning) el que fue
desarrollado por Rebecca Oxford (1989) y ha sido utilizado para determinar el tipo de
estrategias que usan los estudiantes para enfrentar el aprendizaje de un idioma
extranjero (Cohen 1990, Weaver & Li,1998; Nyikos & Oxford,1993; Olivares-Cuhat,
2002; Oxford, 1990;1996; Oxford & Burry-Stock,1995; Wharton,2000).
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El cuestionario SILL, es una medida estandarizada con diferentes versiones para
estudiantes de una variedad de idiomas y como tal, puede ser usado para recolectar
y analizar informacién acerca de aprendices de idiomas extranjeros; mide el tipo y la
frecuencia en el uso de estrategias de aprendizaje.

En el caso de ésta investigacién, es importante destacar que se realizd6 una
adaptacidon del instrumento descrito para poder medir el uso de las estrategias de
aprendizaje de lenguas extranjeras en ambientes mediados por una aplicacién CALL,
puesto que el cuestionario original s6lo mide el uso de éstas en contextos
tradicionales, comunicativos de ensefianza. La adaptacién consistio en modificar
determinados itemes de las seis partes constituyentes del test, con el objetivo de
identificar si los alumnos utilizaban, sin saberlo, las estrategias de aprendizaje de
lenguas extranjeras en ambientes que eran mediados por el computador (aprendizaje
combinado, Blended-learning).

El cuestionario consta de un set de 50 preguntas que indagan sobre los
antecedentes personales y experiencias previas de aprendizaje de idiomas que poseen
los estudiantes.

Las preguntas del 1 al 9, estdan enfocadas en la efectividad de la memoria
(estrategias de memorizacidén). Las preguntas del 10 al 23 representan el uso de
procesos mentales (estrategias cognitivas). Las preguntas del 24 al 29 representan la
compensacién por falta de conocimiento (estrategias de compensacion).

Las preguntas del 30 al 38 estan relacionadas con la organizacion y evaluacion del
aprendizaje (estrategias meta cognitivas). Las preguntas del 39 al 44 estan
relacionadas con el manejo de emociones (estrategias afectivas). Finalmente, las
preguntas del 45 al 50 se enfocan en el aprendizaje con otros (estrategias sociales).

Para entrenar a los alumnos, es necesario saber cudles son las conductas de
entradas que ellos poseen.

6. Proceso de intervencion

Tanto el grupo control como el grupo experimental, fueron expuestos a un
enfoque de ensefianza de lengua de tipo combinado en que los alumnos asisten a
clases con un enfoque comunicativo de ensefianza de lenguas, monitoreados por un
profesor y también a sesiones en un ambiente CALL en que los alumnos hacen uso de
una aplicacién computacional que les permite reforzar los contenidos tratados en la
sala de clases. No obstante, sélo el grupo experimental fue sometido a un proceso de
entrenamiento en uso de estrategias de aprendizaje de lenguas extranjeras, en
ambientes mediados por la metodologia CALL, para aprovechar mejor el uso de la
aplicacion.

El proceso de intervencion para incrementar el aprendizaje consciente de las
estrategias de aprendizaje de lenguas consistid de un entrenamiento de 14 sesiones
en las que los alumnos reflexionaban y comentaban respecto de las actividades
realizadas en ese dia. El profesor modelaba, guiaba y clarificaba las acciones
concretas a realizar para ejercitar las diferentes estrategias que facilitan el
aprendizaje de lenguas extranjeras; estrategias cognitivas, meta cognitivas, afectivas
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y sociales. Este proceso consté de 3 etapas diferentes que comenzaron con la
aplicacion de pre-tests tanto para medir las conductas lingliisticas de entrada de los
alumnos participantes del proceso, asi como la aplicacidon del test SILL para poder
determinar en qué grado los alumnos utilizan estrategias de aprendizaje de idiomas
extranjeros, para luego continuar con el proceso de entrenamiento en estrategias para
el aprendizaje de lenguas mediatizado por la tecnologia. Finalmente, se les aplicaba
post-tests para poder determinar el grado de avance en los aspectos lingulisticos y de
uso de estrategias. Dichas etapas se explican mas detalladamente a continuacion:

Etapa 1: Aplicacion de los pre-tests.

En esta etapa se llevd a cabo la aplicacién de dos pre-tests. Uno corresponde a
una versidon adaptada del “Strategy Inventory for Language Learning” (SILL, Oxford,
R.1989) cuyos itemes han sido adaptados para medir el uso de estrategias de
aprendizaje en ambientes CALL por parte de los alumnos.

Este instrumento estd dividido en 6 secciones y consta de 50 preguntas que
indagan el uso de los diferentes tipos de estrategias de aprendizaje de lenguas
extranjeras. Estas preguntas han sido adaptadas especialmente para medir el uso de
estrategias en ambientes CALL. Dicho instrumento serd aplicado a ambos grupos
expuestos al enfoque de enseflanza de lenguas de tipo B-learning; tanto al grupo
control como al grupo experimental.

El otro pre-test tiene como objetivo el poder medir las conductas de entrada, en
términos linglisticos, de los alumnos. Este test mide habilidades de comprension
lectora, produccién escrita, comprensién auditiva y produccién oral.

Una vez realizada la aplicacion de los pre-tests, el grupo experimental siguié un
proceso de entrenamiento en el uso de las estrategias anteriormente mencionadas,
esto se realizd en sesiones semanales, en que la primera de ellas fue una introduccién
clarificadora referente al tipo de estrategias de aprendizaje de lenguas por medio de
una presentacidon power point. También se les hizo entrega de una pauta que les guid
en relacidon a acciones concretas que apuntaban al uso de estrategias especificas de
aprendizaje de lenguas.

Etapa 2: Entrenamiento en el uso de estrategias de aprendizaje de lenguas
extranjeras.

El entrenamiento se realizé en catorce sesiones, durante las cuales a los
alumnos se les guié en la utilizacion de diferentes actividades para fortalecer la
utilizacién de las estrategias de aprendizaje de idiomas en ambientes tecnoldgicos de
ensefanza.

El profesor procedié a mostrar y modelar, el tipo de actividades que fomentaban el
desarrollo de estrategias meta cognitivas, cognitivas, afectivas y sociales. El
entrenamiento en estrategias de aprendizaje de lenguas, se basé en el marco de
referencia propuesto por Pearson y Dole (1987) y por Oxford et al. (1990) que
presenta la siguiente secuencia:

e Modelamiento inicial de la estrategia por parte del profesor, con una explicacién
directa del uso de la estrategia y su importancia.
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e Practica guiada con la estrategia.

e Consolidacion: donde el profesor ayuda a los estudiantes a identificar la
estrategia y decidir cuando debe ser utilizada.

e Practica independiente con la estrategia.

e Aplicacion de la estrategia a nuevas tareas.

En la sesion inicial se realizé una introduccién y clarificacién concerniente a las
estrategias de aprendizaje de lenguas extranjeras en ambientes CALL por medio de
una presentacién power-point.

Luego de que se les presentara los diferentes tipos de estrategias de aprendizaje de
lenguas, en la sesidon siguiente los alumnos recibieron material impreso
correspondiente a una pauta en que se detallan acciones especificas para ejercitar las
4 estrategias anteriormente descritas. La pauta entregada explicitaba acciones
concretas con las cuales los alumnos debieron trabajar como parte del proceso de
entrenamiento, para que de esta manera pudieran apropiarse de éstas y utilizarlas de
manera constante. La pauta estaba dividida en cuatro secciones: estrategias meta
cognitivas, estrategias cognitivas, estrategias afectivas y estrategias sociales. Bajo
cada una de estas categorias, al alumno se le otorgé una definicién perteneciente a
cada estrategia asi como una lista de actividades que reforzaban el uso de ésta. Ellos
también recibieron durante esta sesién, una bitdcora con el objetivo de extraer
informacidon (y registrar por escrito) relacionada con las estrategias que usaron
durante las sesiones de uso de la aplicacion CALL.

La bitacora de registro, es un instrumento usado con la finalidad de que los
alumnos registren por escrito los procesos mentales por los cuales van atravesando a
medida que avanzan tanto en el aprendizaje de la lengua meta, asi como en el manejo
y utilizacidon de las estrategias de aprendizaje de idiomas.

Se debe recordar que las estrategias son procesos mentales complejos y como
tales la Unica forma de poder evidenciar el uso de éstas es por medio de la
verbalizacidn de los estudiantes (también conocidos como protocolos de pensamiento
en voz alta, del inglés “think aloud protocols”) o bien por medio del uso de una
bitdcora de registro que los alumnos completan diariamente. Sus respuestas
demuestran que los alumnos usaban de manera inconsciente algunas de las
estrategias de aprendizaje de idiomas antes mencionadas. Es el proceso de
entrenamiento el que permitié afianzar y potenciar el uso de éstas. Tales instrumentos
fueron utilizados a lo largo de todo el proceso de entrenamiento, usandose en las
futuras sesiones para reflexionar sobre el tipo de estrategia que se utilizara. El
ambiente en que hace uso de éstas es un ambiente Blended learning. Fue también en
esta etapa del proceso de intervencién, donde se les familiarizé a los alumnos con el
uso del software de autor IJclic, el que permite una variada gama de ejercicios
(gramaticales, vocabulario, comprension auditiva) para hacer mas interactivo vy
dindmico el aprendizaje de la lengua meta.

Etapa 3: Aplicacion de los post-tests.

Luego de realizado el proceso de entrenamiento, se procedié a la aplicacién del
post-test que corresponde a la versién adaptada del SILL para medir estrategias de
aprendizaje de lenguas en ambientes CALL, asi como también el test que permite
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medir el incremento en las habilidades linglisticas de los alumnos como son la
comprension lectora, produccion escrita, comprension auditiva y produccién oral.

Se espera demostrar que un entrenamiento constante en el uso de estrategias de
aprendizaje de idiomas, permite que los estudiantes saquen mejor provecho de las
aplicaciones creadas para facilitar el aprendizaje de lenguas extranjeras en ambientes
que incluyen aprendizaje combinado mejorando consecuentemente sus habilidades en
la lengua meta.

Diariamente, después de cada una de las 14 sesiones de trabajo con la aplicacion
CALL, se realizaba con los alumnos un taller de reflexion y comentarios sobre el tipo
de estrategia utilizada, en ese dia especifico, para fortalecer asi la internalizacion y el
uso de las diferentes estrategias de aprendizaje.

En cada una de las sesiones correspondientes al uso de la aplicacion CALL, los
alumnos tuvieron que completar una bitacora en la que registraron, por escrito, las
acciones especificas que realizaban y que estaban relacionadas con las diferentes
estrategias de aprendizaje.

7. Andlisis e interpretacion de resultados de pre/post tests aplicados:

A continuacion se presenta de manera grafica los resultados obtenidos por
los alumnos del grupo control y grupo experimental en los pre y post tests que
rindieron una vez realizado el proceso de intervencién. En cuanto a los valores
obtenidos por el grupo experimental, se puede observar en la tabla 1 la diferencia en
cuanto al incremento en el aprendizaje obtenido por los alumnos lo que se puede
apreciar en los resultados del post-test. Todos los alumnos participantes mejoraron en
cuanto a la utilizacidon de estrategias de aprendizajes de idiomas, en total 0,5 décimas
en cuanto a rendimiento global, obteniendo un aumento significativo en el aprendizaje
para el grupo completo.

Tabla 1: Resultados aplicacion cuestionario SILL grupo experimental.

Pre-test grupo

experimental Post-test grupo experimental

N° Alumnos Promedio Ne° Alumnos Promedio

1 Sujeto 1 3,5 1 Sujeto 1 3,9

2 Sujeto 2 3,9 2 Sujeto 2 4,2

3 Sujeto 3 3,3 3 Sujeto 3 3,7

4 Sujeto 4 3,1 4 Sujeto 4 3,7

5 Sujeto 5 2,6 5 Sujeto 5 3,5

6 Sujeto 6 3,3 6 Sujeto 6 3,7

7 Sujeto 7 3,5 7 Sujeto 7 4,3

8 Sujeto 8 3,5 8 Sujeto 8 3,7

9 Sujeto 9 3,4 9 Sujeto 9 3,7

10 Sujeto 10 2,7 10 Sujeto 10 3,3

11 Sujeto 11 3,4 11 Sujeto 11 3,8

12 Sujeto 12 3,3 12 Sujeto 12 3,5
3,3 3,8

Tabla 2: Resultados aplicacion cuestionario SILL a grupo control

Pre-test grupo
control Post-test grupo control
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N Promed

° Alumnos io
1 Sujeto 1 3,2
2 Sujeto 2 3,0
3 Sujeto 3 3,1
4 Sujeto 4 3,1
5 Sujeto 5 3,3
6 Sujeto 6 2,4
7 Sujeto 7 3,4
8 Sujeto 8 3,3
9 Sujeto 9 3,4
1

0 Sujeto 10 3,2
1

1 Sujeto 11 3,6
1

2 Sujeto 12 3,7

3,2

N Prome

° Alumnos dio
1 Sujeto 1 3,3
2 Sujeto 2 3,0
3 Sujeto 3 3,3
4 Sujeto 4 3,0
5 Sujeto 5 3,2
6 Sujeto 6 3,0
7 Sujeto 7 3,5
8 Sujeto 8 3,3
9 Sujeto 9 3,4
1

0 Sujeto 10 3,6
1

1 Sujeto 11 3,9
1

2 Sujeto 12 3,9

3,4

Los valores mostrados en la tabla nimero 2, para el caso del grupo control,
muestran que si bien existid un incremento leve en los valores obtenidos en el post-
test aplicado, estos no son atribuibles al proceso de entrenamiento al que fueron
sometidos los alumnos del primer grupo sino que al uso de la metodologia de
ensefianza combinada. Los resultados obtenidos en la aplicacion de la prueba disefiada
para medir el incremento en las habilidades linguisticas de los alumnos se exponen en
la tabla nimero 3.

Tabla 3: Resultados pre-test grupo experimental por habilidad.

Comprensién Produccion Comprensién Produccién
Alumno Lectora Escrita Auditiva Oral FINAL
1 Sujeto 1 55% 33% 33% 35% 39%
2 Sujeto 2 90% 65% 33% 40% 57%
3 Sujeto 3 80% 33% 25% 45% 46%
4 Sujeto 4 80% 66% 58% 45% 62%
5 Sujeto 5 85% 33% 91% 40% 62%
6 Sujeto 6 70% 16% 50% 30% 42%
7 Sujeto 7 45% 50% 55% 58% 52%
8 Sujeto 8 80% 33% 91% 55% 65%
9 Sujeto 9 85% 66% 75% 50% 69%
10 Sujeto 10 40% 38% 47% 49% 44%
11 Sujeto 11 50% 47% 33% 38% 42%
12 Sujeto 12 30% 40% 50% 40% 40%
66%0 43% 53% 44%0 52%

En la tabla 3 se puede apreciar los resultados obtenidos en el pre-test aplicado a
los alumnos del grupo experimental para medir las cuatro habilidades lingtiisticas que
ellos presentaban antes de comenzar con el proceso de entrenamiento de estrategias.
Se puede observar que la habilidad con mayor desarrollo es la de comprensién lectora
(“reading”) llegando al 66%. Le sigue comprension auditiva (“listening”) con un 53 %;
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a continuacion la produccidon oral (“speaking”) con un 44% vy finalmente produccién
escrita (“writing”) con un 43%.

Una vez transcurrido el proceso de entrenamiento, los resultados obtenidos en
el post-test aplicado fueron los siguientes.

Tabla 4: Resultados post-test grupo experimental por habilidad.

Comprensi Producci Comprensi Producci FINA
N° Alumno on Lectora on Escrita on Auditiva 6n Oral L
1 Sujeto 1 71% 100% 56% 60% 72%
2 Sujeto 2 85% 93% 65% 65% 77%
3 Sujeto 3 95% 100% 75% 69% 85%
4 Sujeto 4 93% 100% 100% 74% 92%
5 Sujeto 5 93% 83% 100% 65% 85%
6 Sujeto 6 75% 78% 100% 60% 78%
7 Sujeto 7 65% 75% 80% 73% 73%
8 Sujeto 8 95% 100% 100% 75% 93%
9 Sujeto 9 85% 100% 65% 60% 78%
10 Sujeto 10 80% 60% 68% 50% 65%
11 Sujeto 11 64% 65% 67% 48% 61%
12 Sujeto 12 56% 59% 64% 55% 59%

76
80%0 849%0 78%0 63%0 %0

Se puede observar en la tabla nimero 4, que todas las habilidades linguisticas

tuvieron un

incremento

notable en el aprendizaje luego de las 14 sesiones de

entrenamiento, produciéndose de manera global un aumento del 24,5 % en total para
las cuatro habilidades tal como lo muestra la tabla resumen ndamero 5.

Tabla 5: Resumen aplicacidn de pre y post-test grupo experimental.

Comprensién Produccién Comprensién
Lectora Escrita Auditiva Produccién Oral
Pre-test 66% 43% 53% 44%
Post-test 80% 84% 78% 63%
Diferencia 149 419 25%0 18%bo

las 4 habilidades:
24,5%

Promedio de

En el caso del Grupo Control, aquellos alumnos que sélo hicieron uso del método
de aprendizaje combinado (Blended-learning), también se produjo un incremento en el
desarrollo de las habilidades linguisticas, pero no fue tan significativo como aquél que
experimentaron los alumnos del grupo experimental.

En la tabla nUmero 6 se exponen los resultados obtenidos para el grupo control.

Tabla 6: Resultados pre-test grupo control por habilidad.

Comprension Produccion Comprension Produccién
N° Alumno Lectora Escrita Auditiva Oral
1 Sujeto 1 65% 55% 33% 45%
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2 Sujeto 2 40% 46% 16% 35%
3 Sujeto 3 60% 50% 66% 45%
4 Sujeto 4 40% 33% 100% 46%
5 Sujeto 5 75% 50% 83% 54%
6 Sujeto 6 85% 55% 41% 53%
7 Sujeto 7 45% 45% 55% 47%
8 Sujeto 8 60% 58% 48% 63%
9 Sujeto 9 80% 47% 33% 40%
10 Sujeto 10 55% 46% 66% 38%
11 Sujeto 11 60% 43% 75% 47%
12 Sujeto 12 80% 46% 91% 45%

62%0 47% 61%0 47%

En el caso de los resultados obtenidos en el pre-test aplicado al grupo control,
se puede apreciar que la habilidad con mayor desarrollo es la de comprensién lectora,
seguida de cerca por la de comprensién auditiva. El promedio final de las 4
habilidades es de 54 %. En la tabla nUmero 7, se muestran los resultados del post-
test aplicado al grupo control.

Tabla 7: Resultados post-test grupo control por habilidad.

Comprension Produccién Comprensién Produccién
N° NOMBRE Lectora Escrita Auditiva Oral
1 Sujeto 1 60% 65% 83% 60%
2 Sujeto 2 45% 50% 30% 35%
3 Sujeto 3 75% 83% 67% 75%
4 Sujeto 4 65% 83% 67% 55%
5 Sujeto 5 95% 83% 100% 75%
6 Sujeto 6 80% 83% 91% 70%
7 Sujeto 7 50% 53% 58% 50%
8 Sujeto 8 55% 58% 50% 60%
9 Sujeto 9 90% 100% 100% 55%
10 Sujeto 10 65% 83% 60% 55%
11 Sujeto 11 70% 83% 100% 70%
12 Sujeto 12 90% 83% 100% 65%

70%0 79% 75%0 60%0

Para los resultados obtenidos en el post-test aplicado al grupo control, se
aprecia en la tabla nUumero 7 que las habilidades experimentaron un incremento no tan
significativo como el presentado por los alumnos pertenecientes al grupo experimental.
El resumen se muestra en la tabla 8.

Tabla 8: Resumen aplicacion de pre y post-test grupo control.

Comprensién Produccion Comprensién Produccion
Lectora Escrita Auditiva Oral
Pre-test 62% 47% 61% 47%
Post-test 70% 79% 75% 60%
Diferencia 8% 32% 14% 13%
Promedio de
las 4
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| habilidades: 16% ‘

La tabla 8 muestra que las cuatro habilidades linglisticas del grupo control tuvieron
un aumento que solo al 16% de manera global. Esto no es tan considerable como
aquel experimentado por los alumnos pertenecientes al grupo experimental siendo de
un 24,5 %.

Pruebas estadisticas

Para verificar si los resultados eran significativos de manera estadistica, se
considerd aplicar la prueba “t” de student. Esta prueba estadistica sirve para
comparar los resultados de un pre y post-test en un contexto experimental. Ademas,
permite determinar las medias y las varianzas del grupo en dos momentos diferentes,
verificando asi significancia respecto de sus medias. La prueba “t” se basa en una
distribucién muestral o poblacional de diferencia de medias conocida como la
distribucién “t” de student. Esta distribucidn es identificada por los grados de libertad,
los cuales constituyen el numero de maneras como los datos pueden variar
libremente.

Ademas se aplicé la prueba “F” de Fisher. En estadistica se denomina prueba F
(de Fisher) a cualquier prueba en la que el estadistico utilizado sigue una distribucidn
F si la hipotesis nula es cierta. En estadistica aplicada se prueban muchas hipétesis
mediante el test F, entre ellas podemos mencionar la hipdtesis de que las medias de
multiples poblaciones normalmente distribuidas y con la misma desviacién estandar
son iguales. Esta es, quizas, la mas conocida de las hipdtesis verificadas mediante el
test F y el problema mas simple del analisis de varianza. Otra hipdtesis que se puede
probar por medio de la aplicacién de la prueba F se relaciona con las desviaciones
estandar de dos poblaciones normalmente distribuidas son iguales.

T de student para dos muestras dependientes

Post-
T de student para grupo control Pre- test test
Promedio 3,2 3,4
Desviacion Estandar 0,33 0,31
Varianza (Prueba F) 0,87
Nivel de confianza 95%
Valor P 0,29369

El valor obtenido (Valor P=0,29369) indica que no existen diferencias significativas
entre las medias de los pre-test y post-test aplicados al grupo control lo que indica
gue sin un entrenamiento en estrategias de aprendizaje de idiomas en contextos de
aprendizaje combinado, no existe un aprovechamiento a cabalidad de las posibilidades
gue ofrece el software de autor computacional Jclic traduciéndose en un menor
aprendizaje y apropiaciéon de contenidos por parte de los estudiantes.
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Post-
T de student para grupo Experimental Pre- test test
Promedio 3,3 3,8
Desviacion Estandar 0,36 0,28
Varianza (Prueba F) 0,45
Nivel de confianza 95%
Valor P 0,00201
El valor obtenido (Valor P= 0,00201) indica que existen diferencias

significativas entre las medias de los pre y post test aplicados.

Esto significa que el entrenamiento entregado a los alumnos del grupo
experimental, permite que éstos hagan un uso mas efectivo de la plataforma
computacional Jclic, lo cual implica que los alumnos aprenden de manera mas
provechosa vy significativa los contenidos tratados en las diferentes unidades
trabajadas. El poner en practica las estrategias meta cognitivas, permite que los
estudiantes planifiquen y fijen objetivos para su aprendizaje, las estrategias cognitivas
les permiten aprender e internalizar de mejor manera estructuras del idioma,
primordiales para la comunicacion fluida y correcta en la lengua meta. Las estrategias
afectivas y sociales les permiten controlar la ansiedad y buscar interaccién en la
lengua meta para poder practicarla. En relacion a las estrategias de aprendizaje de
idiomas, podemos decir con un 95% de confianza, que existen diferencias
significativas en los resultados obtenidos por el grupo experimental al considerar los
resultados del pre y post test en cuanto al avance en uso de estrategias de
aprendizaje, no siendo asi en los resultados obtenidos por el grupo control.

8. Analisis de informacién contenida en bitacora de registro

Como se menciond con anterioridad, el uso de las bitacoras de registro fue un
elemento importante para la recoleccidn de informacion concerniente a los procesos
mentales por los cuales atravesaban los alumnos al momento de tener que trabajar
haciendo uso de las estrategias de aprendizaje. Las respuestas expresadas por los
alumnos ya individualizados, se transcribieron de manera textual para luego realizar
una segmentacién, proceso que incluye la reunién y analisis de todos los datos que se
relacionan con la investigacién. La segmentacion consiste en agrupar las respuestas de
cada alumno y agruparlas en categorias deductivas.

Este andlisis permite identificar los elementos comunes en funcion del estudio
realizado, esto es el entrenamiento en la utilizacién de estrategias de aprendizaje de
idiomas en un contexto de aprendizaje combinado.

Los resultados obtenidos en base al andlisis de las bitacoras, se presentan en
una matriz categorial que reune los principales hallazgos en relacion a la categoria de
estrategias de aprendizaje y las subcategorias estrategias de aprendizaje de idiomas:
meta cognitivas, cognitivas, afectivas y sociales.
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Categoria : estrategias de aprendizaje

Subcategorias Hallazgos
Estrategias meta Como resultado del analisis de la transcripcién de las bitacoras
cognitivas de los alumnos, éstos demuestran haber desarrollado la habilidad

de poder planificar su aprendizaje con anticipacion, trazar
objetivos para trabajar con la plataforma, analizar el desarrollo de
las actividades que se han realizado y finalmente poder evaluar el
proceso completo. A lo largo del proceso los alumnos consolidaron
su capacidad de planear su aprendizaje atendiendo a objetivos
determinados.

Estrategias cognitivas Las estrategias cognitivas se potenciaron a través del proceso
de entrenamiento. Los alumnos agrupan e identifican nueva
informacion la cual es necesaria para aumentar su conocimiento
respecto de la lengua meta. Las bitacoras confirman que a través
del proceso de entrenamiento las nuevas estructuras fueron
incorporadas a las ya existentes resultando en un mejor manejo
de las habilidades linglisticas.

Estrategias afectivas Por medio del entrenamiento, los alumnos fueron capaces de
mejorar gradualmente el control de su ansiedad frente a
situaciones que les causaban nerviosismo. Los alumnos
participantes potenciaron la capacidad de realizar
retroalimentacion entre ellos y, de esta manera, poder destacar
los aspectos positivos de su aprendizaje. Descubrieron que el
ensayar los didlogos y conversaciones es una buena forma de
sentirse mas seguro al momento de tener que interactuar en la
lengua meta frente a sus pares o profesores.

Estrategias sociales Otro resultado del proceso de entrenamiento, fue el de
potenciar la interaccion entre los alumnos. El que los alumnos se
sintieran motivados a buscar interactuar en la lengua meta, ya
fuera con sus companeros o con hablantes nativos por medio de
canales de chat, quedd en evidencia en su bitacora. Los alumnos
eran activos participantes de su aprendizaje buscando el cooperar
con sus compafieros asi como el mantenerse en contacto con la
lengua meta en contextos reales o virtuales de uso de ésta.

Con respecto a los hallazgos obtenidos de las bitacoras, podemos decir que las
cuatro estrategias de aprendizaje de idiomas incidieron de manera directa en los
avances obtenidos por los alumnos del grupo experimental y cuyos resultados se
pueden apreciar en los resultados obtenidos en los post tests.

9. Conclusiones.

El articulo se ha enfocado en evidenciar que el entrenamiento explicito y
constante en el uso de estrategias de aprendizaje de idiomas, permite mejorar las
habilidades linguisticas de los alumnos participantes. Los resultados obtenidos en las
aplicaciones del pre y el post tests asi lo demuestran.

La administracién del inventario de estrategias para el aprendizaje de idiomas,
mostré que los estudiantes de segundas lenguas utilizan estrategias de aprendizaje de
idiomas (estrategias meta cognitivas, cognitivas, afectivas y sociales) para poder lidiar
con el esfuerzo que esto involucra, si bien las estrategias que ellos utilizan son
incipientes, un entrenamiento constante en el uso de ellas las fortalece. Es necesario el
explicitar y mostrar por medio del modelamiento y ejemplos concretos (listas de
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actividades proporcionadas a los alumnos) cuales son las estrategias de las cuales
pueden hacer uso y para qué sirven; de esta manera se procede a fomentarlas vy
fortalecerlas. Si bien la utilizacion de estrategias es mayoritariamente un proceso
mental, la verbalizacion en el uso de éstas (por medio de la escritura diaria en una
bitdcora de registro) permite que los alumnos tomen auin mas conciencia del beneficio
de su uso. Ayuda en gran medida, ademads, una instruccion explicita y clara que
permite que los estudiantes internalicen el uso constante de las estrategias como parte
del proceso de aprendizaje.

La posibilidad de poder manejar la ansiedad al momento de hablar en la lengua
meta, planificar con cuidado las actividades que se realizaran, monitorear como se
estan realizando y luego evaluar el proceso completo son actividades que luego forman
parte del complejo proceso del aprendizaje. El uso de estrategias de aprendizaje de
idiomas en ambientes de aprendizaje combinado, va en directo beneficio de la
capacidad de aprender mas significativamente e internalizar de mejor manera los
contenidos tratados. Un ambiente de aprendizaje combinado, demuestra también ser
una opcion innovadora y efectiva para aprender.

El entrenamiento en relacién al uso de estrategias enfocadas a tales ambientes se
hace necesario si se quiere que el alumno haga el mejor uso posible de los medios a
los cuales se ve expuesto ya que la aplicacién destinada al trabajo independiente de
los alumnos puede reforzar y ejercitar la autonomia que estos tienen para revisar a su
propio ritmo los contenidos revisados en clases. El potenciar la autonomia del
estudiante es un aspecto importante en este tipo de ambientes combinados. Para que
un alumno sea considerado como auténomo es necesario que se haga cargo de su
propio aprendizaje, que planifique, trace sus propios objetivos y desarrolle habilidades
relacionadas con auto-manejo, auto-monitoreo y auto-evaluacién; es ser capaz de
hacerse cargo del propio aprendizaje.

Las estrategias meta cognitivas juegan un papel importante ya que siendo
aquellas estrategias que permiten reflexionar acerca del propio pensamiento,
incentivan en el aprendiz la capacidad de planificar, monitorear, trazarse objetivos y
finalmente evaluar el proceso. Esta capacidad de tener control y claridad sobre el
aprendizaje que se realizara, permite que el alumno no dependa mayoritariamente de
la figura del profesor, quien actla en estos contextos como un monitor del proceso de
aprendizaje, sino que es el propio estudiante el que dirige el curso de su aprendizaje
tomando las decisiones significativas relacionadas con manejo y organizacién de
contenidos, ser auténomo es la capacidad de separar y reflexionar de manera critica;
incluye la toma de decisiones y acciones independientes asi como el manejar el ritmo
del aprendizaje prestando atencién a aquellos aspectos que necesitan ser reforzados
y, de ser asi, cudles son las estructuras o aspectos especificos del idioma a mejorar
por medio de aplicaciones especificas o paginas web que puedan ser de utilidad.

El uso de las estrategias de aprendizaje y consecuentemente la mejora en la
capacidad de aprender y poder expresarse mas fluidamente en la lengua meta, es un
aspecto motivacional importante. Los alumnos participantes del estudio ven
aumentado su conocimiento y rendimiento en la lengua meta, gracias al
entrenamiento para el uso constante de estrategias de aprendizaje de idiomas lo que
incentiva el uso de éstas.
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Los resultados obtenidos permiten corroborar la hipotesis de trabajo ya que
demostraron que la utilizacion de estrategias de aprendizaje de lenguas extranjeras
para trabajar en ambientes de ensefianza de aprendizaje combinado, ayudan a
mejorar el aprendizaje de la lengua meta. Los alumnos fueron entrenados en el uso
de estrategias de aprendizaje en el contexto tecnoldgico de ensefianza de lenguas,
demostrando que el objetivo general propuesto para este estudio fue cumplido.

Para resumir, se puede decir que como resultado del estudio llevado a
cabo, los alumnos aprenden de mejor manera en un ambiente de aprendizaje
combinado cuando se ha llevado a cabo un entrenamiento constante en el uso de
estrategias de aprendizaje de idiomas lo que permite que los estudiantes planifiquen
con antelacién, se tracen objetivos, monitoreen el proceso mismo de aprendizaje y lo
evalluen; que aprendan (basados en la evaluacion del aprendizaje) cuales son las
estructuras y elementos necesarios del idioma para que puedan comunicarse de
manera mas efectiva en la lengua meta. Como proyeccién para investigaciones
futuras, seria interesante el estudiar cuan estrechamente estan relacionadas los
diferentes tipos de estrategias de aprendizaje de idiomas, y por lo tanto, hasta qué
punto es apropiado el considerarlas a todas ellas como aspectos de un constructo
unico.
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Resumen

En este articulo se dan a conocer los resultados del estudio®® cuya principal finalidad es
abordar las variables afectivas motivaciéon y actitudes en el aprendizaje del espafiol como
lengua extranjera (E/LE) en un contexto universitario aleman.

Se ha utilizado un cuestionario para recoger los datos sobre el grado y el tipo de
motivacion asi como sobre las actitudes. Los resultados linglisticos se han controlado a través
de la prueba linglistica realizada por el equipo docente del centro. Finalmente, se ha
comprobado la perseverancia por medio de las matriculas de los dos semestre siguientes.

Segun los resultados, el grado de motivacion para aprender el E/LE del grupo de
informantes es alto, su motivacidon dominante es la intrinseca, seguida de la instrumental. En
general, se observan actitudes favorables hacia los diferentes factores estudiados entre los
estudiantes. El informante medio ha aprobado la prueba linglistica de nivel, pero no ha
continuado con el aprendizaje formal de la LO en la misma universidad.

Palabras clave
motivacion, actitudes, aprendizaje de lenguas extranjeras, rendimiento linguistico,
perseverancia, contexto universitario aleman.

Abstract

This article discloses the results of the study whose main purpose is to address the
attitudes, motivation and affective variables in learning Spanish as a Foreign Language (E / LE)
in a German university.

We used a questionnaire to collect data on the extent and type of motivation as well as
attitudes. The results were controlled language through language test conducted by the
teaching staff of the center. Finally, persistence has been found through the enrollment of two
semesters.

According to the results, the motivation to learn the E / LE group of respondents is
high, their intrinsic motivation is dominant, followed by the instrumental. In general, there are
positive attitudes towards the different factors among students. The informant half has passed
the language test level, but has not continued with formal learning of the LO at the same
university.

“Este es uno de los estudios realizados para la tesis doctoral titulada Motivacion y actitudes en el aprendizaje del E/LE
en Alemania, leida en la Universidad Antonio de Nebrija en julio de 2009 (para mas informacion véase Minera Reyna, 2009b).
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1. Introduccioén

Gracias a las investigaciones realizadas en los ultimos afos, se sabe que la
adquisicion o el aprendizaje de una lengua LE/L2 depende de diferentes variables
intervinientes. Por una parte, se encuentran los factores pedagdgicos tales como la
metodologia, el material, el profesorado y el contexto didactico. Por otra, estan los
factores relacionados mas directamente con el aprendiente, Ezpi y Azurmendi (1996)
apuntan que tradicionalmente se distinguen en los siguientes grupos: En primer lugar,
las variables socio-demograficas que se relacionan con caracteristicas dentro de un
marco mas general como la edad, el sexo, el nivel educativo, el nivel sociocultural y
socioecondmico de la persona. En segundo lugar, las variables individuales entre las que
se incluyen, por un lado, los aspectos referidos a la capacidad de aprendizaje como la
inteligencia, la aptitud linglistica y las estrategias de aprendizaje y, por otro, la
personalidad de los aprendientes y las variables afectivas, tales como la motivacién
hacia el aprendizaje de la LO y las actitudes hacia la LE, la comunidad linglistica/cultural
asi como también hacia los factores de aprendizaje.

Este estudio se centra en estas ultimas, especificamente en las variables afectivas
motivaciéon y actitudes, con el fin de analizar el papel que desempefan en el aprendizaje
del espafiol como lengua extranjera dentro de un contexto universitario aleman por
diferentes razones. Entre otras porque, si bien para adquirir una LE es importante que
el individuo tenga la capacidad intelectual necesaria y la posibilidad de aprenderla, es
fundamental que también desee hacerlo y realice el esfuerzo requerido para alcanzar su
objetivo, de lo contrario, el aprendizaje de la LE no se realizara satisfactoriamente. Al
respecto, Nufez (2004) apunta que se ha demostrado que en el periodo adulto la
madurez cognitiva y la claridad de la motivacidon favorecen el aprendizaje de los
elementos linglisticos de la LO. Esto se podria explicar por el hecho de que la
motivacion se entienda como el motor que genera la actividad y sostiene el esfuerzo
para conseguir una meta. Segun nuestra opinion, la definicidn a continuacion resume
las caracteristicas de este concepto en un contexto educativo.

“La motivacion es un estado interno del individuo influenciado por determinadas
necesidades y/o creencias que le generan actitudes e intereses favorables hacia

una meta, y un deseo que le mueve a conseguirla con dedicacion y esfuerzo
continuado, porque le gusta y se siente satisfecho cada vez que obtiene buenos
resultados” Madrid (1999: 69).

Por su parte, Gardner (1985) sostiene que la motivacién en el campo de
segundas lenguas o extranjeras (L2/LE) se entiende como la combinacion del deseo de
aprender la LO y el esfuerzo que se realiza para conseguirlo. Cabe recordar que dentro
de este concepto sobresalen dos aspectos: el grado o intensidad de la motivaciéon (que
consiste en el esfuerzo y deseo para aprender la LE) y la orientacién motivacional (que
explica el tipo de razén para aprenderla). Tal y como ya hemos mencionado en un
estudio anterior (Minera Reyna, 2009a), en el campo de lenguas se suele distinguir
principalmente 4 tipos de motivacion ordenados en dos dicotonomias (Tragant y Muinoz,
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2000). Por un lado, la motivacién extrinseca (cuando se estudia la LO para
conseguir algo externo, como aprobar un examen, satisfacer a los padres, por la
simpatia que se siente por el profesor, etc.) y la motivacion intrinseca (cuando se
aprende la LE, porque se siente placer hacerlo). Por el otro lado, la motivaciéon
instrumental (cuando se estudia la LO con un propdsito utilitario, como conseguir un
empleo o mejorar el estatus social) y la motivaciéon integradora (cuando se estudia la
LE generalmente para vivir en la comunidad objeto). Sin embargo, en el contexto
donde realizamos el estudio, en el que el espanol es una LE, conviene mas hablar de
una motivaciéon sociocultural, que se observa cuando se aprende la LO gracias al
interés por la cultura, la gente, el pais, entre otros, sin necesariamente tener el deseo
de integrarse en la comunidad linguistica.

Asimismo, al estudiar la motivacion para aprender una LE/L2 dificilmente se
puede dejar de hablar de las actitudes puesto que, como Ezpi y Azurmendi (1996)
resaltan, la motivacién aparece muy relacionada con las actitudes que pueden ser
generadas por ésta o, incluso, en cierta medida la determinan cumpliendo como una
especie de soportes motivacionales. Las actitudes estan destinadas a definir la relacidon
entre una persona y un objeto u otra persona, ya que nos informan de la
predisposicién o postura que la persona adopta frente al mismo (Espi y Azurmendi,
1996). Esta predisposicion suele ser positiva o negativa hacia algo o alguien. Cabe
mencionar que el estudio de las actitudes en disciplinas como la psicologia social
ocupa un lugar de interés por ser consideradas como predictores de la conducta por lo
que el cambio de éstas recibe especial atencién, puesto que se concibe como un
significativo punto de partida para comprender o modificar la conducta de individuos
(Stahlberg y Frey, 1990).

En el campo de lenguas las actitudes se consideran como uno de los
componentes de la motivacién en las taxonomias mas importantes, tales como las de
Gardner (1985); Dornyei (1994); Williams y Burden (1997) y Clement, Dérnyei y
Noels (1994). El modelo de motivacion de Gardner (1985) también sefiala que las
actitudes hacia la comunidad y cultura de la lengua objeto son factores importantes para
aprender una LE. Asimismo, Doérnyei (1994) propone en su modelo que la actitudes
hacia la situacién del aprendizaje juegan un papel significativo en el constructo de la
motivacion.

Incluso, algunas investigaciones han demostrado que las actitudes positivas
mantienen una correlacion, no sélo con una motivacion alta, sino también con los
resultados linglisticos de la LO y la perseverancia en el aprendizaje de la misma.
Uribe (1999), por ejemplo, apunta que los alumnos mas motivados y con actitudes
muy positivas alcanzan las mejores notas en la clase de LE. Ademas, Larsen-Freeman
y Long (1994) comentan que algunas veces una mala predisposicién puede empeorar
hasta el punto de los aprendientes abandonen por completo el estudio de la LO. De
ahi que las actitudes sean otras de las variables tomadas en cuenta en esta
investigacion.

Resumiendo, tanto la motivacion como las actitudes desempefian un papel
decisivo en el aprendizaje de una LE, a este respecto los investigadores Ezpi y
Azurmendi (1996) senalan que diferentes estudios empiricos han mostrado la
existencia de relaciones positivas entre el éxito de la adquisicion de una lengua vy la
existencia de una motivacion alta y actitudes positivas.
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Aunque en el campo de lenguas (L2/LE) el estudio de éstas y otras variables
afectivas haya alcanzado madurez y la mayoria de investigaciones se haya hecho en
contextos educativos (escolares y universitarios), todavia no existen suficientes estudios
relacionados con el E/LE en Alemania, donde el E/LE se ha posicionado en un lugar
importante en las universidades.

A este respecto, Olmos Serrano (2007) explica que en las universidades alemanas
se observa un crecimiento constante y continuado del nimero de estudiantes que eligen
el espafiol como su carrera, ya sea como Filologia Hispanica, o bien como futuros
profesores de espafiol en la ensefianza secundaria. Sin embargo, este ultimo autor
apunta que el crecimiento mas espectacular es el del nUmero de estudiantes que
aprenden espafol como asignatura de otras carreras en los centros de lenguas de las
universidades. La demanda de espafol es tan grande en las universidades alemanas que
se forman listas de espera que, en algunas ocasiones, han amenazado con provocar un
colapso organizativo, tal y como subraya Olmos Serrano (2007). Esto ha llevado a
algunos centros a buscar soluciones fuera de las universidades. En algunas ocasiones,
las universidades trabajan con la colaboracién de centros del Instituto Cervantes en
Alemania. En otros casos, las universidades cuentan con el apoyo de la Universidad
Popular.

Partiendo del lugar significativo que ocupa actualmente el E/LE en el ambito
universitario aleman y de la importancia de las variables afectivas motivacién y actitudes
en el aprendizaje de una LE, hemos realizado este estudio para averiguar, entre otros
aspectos, qué tipo y grado de motivacién tienen los estudiantes universitarios alemanes
como aprendientes de E/LE. Asimismo, nos interesa saber con qué actitudes estos
estudiantes se aproximan al aprendizaje de la LO, asi como también a la lengua, Ila
cultura y los hablantes hispanos.

2. Justificacion del estudio y estudios preliminares

La investigacidn empirica del papel de la motivacién en el éxito del aprendizaje
de una L2/LE existe desde finales de los afios 50 (Rost-Roth, 2001). Sin embargo,
este Ultimo autor resalta que fueron los trabajos de Gardner y Lambert (1972) los que
consolidaron la presuncidon de que la motivacién vy las actitudes son variables que
influyen en el éxito de la adquisicion de una L2/LE independientemente de otros
factores como la inteligencia y la aptitud linglistica. Cabe decir que fue
precisamente Gardner (1985) quien despertd el interés por la investigacién de las
variables afectivas al estudiar el papel que tienen la motivacién y las actitudes en el
aprendizaje del francés como L2 en el contexto canadiense. A partir de esta fecha, se
han venido realizando investigaciones en relacion a la adquisicion de segundas
lenguas y lenguas extranjeras en diferentes contextos tanto educativos como
socioculturales. Hay que recordar que el interés por la investigacién sobre las
variables afectivas en el marco de adquisicién de lenguas tuvo un nuevo apogeo a
partir de los afios 90 (Riemer y Schlak, 2004).

Con respecto a la investigacidon sobre dichas variables en contextos
universitarios, existen numerosos trabajos especialmente relacionados con el inglés

45



como LE. Entre ellos se citan a continuacidn algunos a modo de ejemplo: Benson
(1991); Berwick y Ross (1989), Gardner et al. (1997), Yager (1998), Montijano
(1998), Pérez Clevia (2006), Martinez Agudo (2001), Nunan (2000) Chen y Warden
(2002), Fernandez Agliero (2002), Riemer (2003), entre otros. Sin embargo,
existen también estudios con respecto a otras lenguas como el aleman (e.g., Ammon,
1991; Kirchner, 2004; Schlak et al. , 2002; Tristan, 2008; entre otros), el francés
(e.g., Feuerhake, et al., 2004), el espafiol (e.g., Horwitz et al., 1986; Noels, 2001;
Marcos-Llinas, 2007; Silbernagel, 2008; etc.), el espanol y el japonés (e.g.,Okada et
al., 1996), entre otros.

Dado al auge de la investigacion sobre estas variables en el campo de LE, que
se ha observado en los ultimos afios, hay incluso trabajos interregionales que incluyen
el aprendizaje de mas de una LE en el contexto universitario. Aqui cabe destacar los
estudios llevados a cabo por Grotjahn (2004) en los que participaron 427 estudiantes
de las universidades alemanas de Duisburg y Bochum, asi como también de la de
Portsmouth, en Inglaterra. La mayoria de los estudiantes alemanes estaba en el
primer ano de inglés y francés, mientras que los estudiantes ingleses cursaban el
segundo o cuarto afio de espaiol, francés o aleman. Los resultados sostienen que
mientras mas positiva es la actitud hacia la LE, mas alta es la motivacidon, mejores
resultados hay en el test linglistico y, ademas, el grado de ansiedad es mas bajo. En
cuanto a las correlaciones positivas que se encontraron entre la motivacion y las otras
variables, se verifica que mientras mas alto es el grado de motivacion, se registra mas
extroversion, menos ansiedad al usar la LO, mejor actitud hacia la L2 y —en los
universitarios alemanes— mejores resultados del test linguistico.

Resulta conveniente sefalar que por la creciente importancia del espanol como
lengua internacional se ha observado un aumento de las investigaciones sobre la
relacion de las variables afectivas, como la motivacion y las actitudes (asi como de
otras variables afectivas) en relacién con el aprendizaje del E/LE en universidades de
diferentes contextos culturales. Ahora bien, muchas de las investigaciones sobre el
aprendizaje del E/LE y su relacién con las variables afectivas se han realizado
principalmente en Estados Unidos y en otros paises de América cuya lengua oficial no
es el espafol. No obstante, por el lugar que actualmente ocupa el espafol
internacionalmente, ya ha aumentado el interés por este tipo de investigaciones en
otros continentes como Europa. Seguidamente, se mencionan algunos estudios a
modo de ejemplo.

El estudio de Horwitz et al. (1986) con 75 estudiantes de cursos introductorios
del E/LE en la Universidad de Texas muestra que los estudiantes que estan motivados
(sin importar el tipo de motivacién) parecen tener un grado bajo de ansiedad.
Coviene recordar que la ansiedad afecta a la calidad de produccién en el aula y, por
consiguiente, al aprendizaje de la LO.

En Espafia Espi y Azurmendi (1996) llevaron a cabo un estudio empirico sobre
la motivacién, las actitudes y el aprendizaje en el espafiol como lengua extranjera con
69 estudiantes universitarios de E/LE que hacia un curso en San Sebastian en el curso
1992-1993. La mayoria de los universitarios era estadounidense (64,6%), pero
también habia estudiantes de diferentes nacionalidades europeas. Los resultados
revelan que la motivacion dominante de estos informantes es la instrumental. Sin
embargo, su motivo principal no es académico, sino mas bien por interés propio. Los
valores positivos de la motivacion instrumental hacen referencia a orientaciones
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turisticas y de interaccién con otras personas (el deseo de comunicarse con otras
personas y de hacer nuevas amistades). Ademads, los resultados ensefian
correlaciones entre actitudes favorables tanto hacia los espafioles como hacia el E/LE
y mejores resultados en el aprendizaje de la LO. También se aprecian relaciones
significativas entre las orientaciones socioculturales y de amistad (el interés de hacer
nuevos amigos, conocer y entender a otros y su cultura) y buenos resultados en el
aprendizaje de la LO.

Marcos-Llinas (2007) realiz6 una investigacién en los Estados Unidos con un
total de 134 estudiantes. Los estudiantes cursaban diferentes carreras universitarias y
se habian matriculado en los cursos de espafiol durante dos cuadrimestres. Segun los
resultados, cuanto mas positiva es la actitud de los estudiantes, mas alta es la
motivacion para aprender la LE y, al mismo tiempo, el nivel de ansiedad es mas bajo.
Ademas, los informantes mas extrovertidos tienen mejores actitudes, al igual que las
mujeres tienen mejores actitudes que los estudiantes varones. En cuanto a los
indicadores del rendimiento académico, parece ser la actitud hacia el curso el mas
influyente. También parece tener importancia el haber visitado un pais
hispanohablante y estudiar la LO como asignatura optativa y no obligatoria. Por
altimo, los resultados muestran que cuanto mas alto es el nivel de la LO, mas altos
son los valores de las variables afectivas.

Por su parte, Silbernagel (2008) hizo un estudio sobre la motivacién con 124
estudiantes del primer afio universitario en Indiandpolis, Estados Unidos que
aprendian el E/LE. De acuerdo con los resultados la motivacion dominante es la
instrumental, ya que aprenden el ELE principalmente por los estudios, para hablar con
hispanos, para encontrar un trabajo, por la importancia de la LO en su pais vy
mundialmente, entre otros. Sin embargo, a un 40% del grupo también le gusta
estudiar el espanol, con lo cual también hay estudiantes motivados intrinsecamente.

Segun el estudio de Gonzdlez Boluda et al. (2003), los estudiantes
universitarios de E/LE en Jamaica estan motivados principalmente por razones
instrumentales, puesto que muchos universitarios estudian el E/LE por razones de
trabajo o porque piensan vivir en otro pais o continuar sus estudios de postgrado en
una universidad extranjera. Estos investigadores justifican que la motivacion
instrumental es la dominante en sus informantes por el entorno sociopolitico,
econdmico y geografico de Jamaica. Ya que hablar espafiol significa para los
jamaicanos mayores posibilidades de desarrollar en el futuro un mayor intercambio
comercial y -cultural con los paises vecinos y el tener una herramienta de
comunicacién importante.

En Holanda cabe mencionar el estudio realizado por Tinka, (2008) con
universitarios que aprenden el E/LE en el que se constata que las actitudes positivas
hacia el E/LE y las lenguas extranjeras son indicadores del rendimiento linguistico.
Ademads, la intensidad motivacional y la relacién entre la actitud respecto a los
hispanohablantes son bastante altas.

Pese a lo anteriormente dicho y al aumento creciente del interés por aprender
el E/LE en Alemania, segun la revision realizada hasta el momento de recoger los
datos para este estudio, no existen suficientes estudios sobre el aprendizaje del E/LE
en las universidades alemanas, y menos aun sobre el papel de las variables afectivas
y su relacion con el rendimiento linglistico de los estudiantes. En esta linea, cabe
citar la investigacion referida a las creencias de estudiantes universitarios alemanes
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(Ramos, 2005). Segun los resultados de esta investigadora, los universitarios
participantes en su estudio aprenden el E/LE principalmente por razones
instrumentales, ya que su objetivo prioritario es comunicarse con la LO.

De ahi que veamos la necesidad de realizar el presente estudio, ya que contempla
la relaciones entre el aprendizaje del E/LE, la perseverancia y las variables afectivas
motivacion y actitudes en un contexto universitario aleman. Concretamente, los
objetivos de este estudio son:

1. Trazar el perfil motivador y actitudinal de los estudiantes no hispanistas del
segundo semestre (NH-2) de E/LE de la Universidad Ludwig Maximiliam de
Munich (LMU) por medio de un cuestionario.

2. Delinear el perfil general del estudiante NH-2 de la Universidad LMU de E/LE por
medio de un cuestionario.

3. Determinar si existen correlaciones entre las variables afectivas, otros factores
individuales, la competencia linglistica y la perseverancia en el aprendizaje del
E/LE.

4, Comprobar la hipétesis a priori y formular hipdtesis posteriores en base a los
resultados.

Hipotesis a priori

Con respecto al objetivo 4, se espera que el grupo de los informantes
universitarios tenga una motivacidon instrumental dominante para aprender el E/LE.
Dicha suposicidon se basa en el contexto estudiantil en el que aprenden la LO, pues
creemos que estan especialmente motivados por los beneficios estudiantiles o
laborales futuros que trae consigo aprender el E/LE.

3. Método

3.1 Tipo de estudio

A la hora de disefar la presente investigacion, decidimos realizar un estudio
descriptivo por las caracteristicas de los sujetos de estudio y de los objetivos. Por
consiguiente, consideramos adecuado seguir las lineas caracteristicas de los estudios
descriptivos de encuesta, dentro del margen de la metodologia de investigacion
cualitativa y cuantitativa, por las siguientes razones.

En primer lugar, nuestro estudio se centra en el campo de las variables
afectivas en un escenario educativo, por lo que conviene analizar detalladamente las
actitudes hacia diferentes factores de aprendizaje y motivaciones para aprender el
E/LE del grupo de informantes universitario. Para —que una vez realizado el analisis—
poder descubrir relaciones existentes entre dichos factores que nos permitan, por un
lado, corroborar las hipdtesis a priori. Por el otro, elaborar posibles hipotesis
posteriores vy, finalmente, extraer conclusiones. A este respecto, Echeverria (1983)
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aclara que el método  descriptivo persigue describir un fendmeno existente,
analizando su estructura y descubriendo las asociaciones existentes que lo definen.

En segundo lugar, aunque el método descriptivo corresponda al paradigma
cualitativo, permite recoger datos tanto cualitativos como cuantitativos. Para ello, se
suelen usar cuestionarios y entrevistas cuyos ambitos de informacién mas frecuentes
son: actitudes, valores, creencias, intereses, conductas, etc., ya sean personales o
grupales, como explican Carrasco y Calderero (2000).

Asimismo, gracias a la existencia actual de instrumentos informaticos eficaces
y rigurosos (que permiten al investigador no sélo recoger los datos cualitativos, sino
también clasificarlos, categorizarlos, codificarlos, sintetizarlos, compararlos vy
cuantificarlos), el proceso de investigacion obedece a un plan sistematico y ordenado.

En tercer lugar, la metodologia cualitativa se utiliza frecuentemente por el
propio profesorado investigador, con el fin de mejorar el conocimiento de su
alumnado. Una vez se haya profundizado en dicho conocimiento, el profesor podra
comprender mejor a los protagonistas del aprendizaje y su conducta en el aula. Auln
asi, Carrasco y Calderero (2000) sefialan que una investigacion realizada en un
contexto educativo no tiene por qué seguir solamente una linea cualitativa, sino que
mas bien puede complementarse con técnicas cuantitativas, siempre y cuando el
estudio lo permita y requiera. Puesto que la realidad educativa es tan compleja que no
tiene que ser estudiada exclusivamente por una u otra metodologia, sino que mas
bien se requiere una integracion entre ambas (Valiente, 2002).

Por ultimo, aunque en contextos sociales se prefiera la evaluacion cualitativa
por considerarse que proporciona una vision global de la realidad a investigar
(Mayorga, 2004), no descartamos en esta investigacion el uso de  técnicas
cuantitativas por las ventajas y las razones ya conocidas, sino mas bien preferimos
combinarlas a fin de complementar los datos. De ahi que esta investigacion adquiera
un caracter mixto por hacer uso tanto de técnicas cualitativas como cuantitativas.

Para medir las posibles correlaciones entre los factores motivacionales,
actitudinales, el nivel linglistico y la perseverancia, decidimos trabajar con dos
analisis estadisticos. Por un lado, aplicamos el Coeficiente de Correlacion de Pearson
(r) cuyo valor de indice puede variar en el intervalo [de -1 a +1]. El signo + indica
una relacion positiva entre las variables. En cambio, el signo - significa una relacion
inversa. Por el otro, ademas del analisis de Coeficiente de Correlacion de Pearson (r),
también analizamos y presentamos las variables estudiadas en porcentajes, asi como
la media obtenida del grupo respecto a las mismas.

3.2 Participantes

La muestra de los informantes de este estudio estd compuesta por 96
estudiantes (66 mujeres y 30 hombres) de diferentes carreras, excepto de Filologia
Hispanica llamados no hispanistas (NH), de la Universidad Ludwig Maximilian de
Munich (LMU).

Respecto al origen de los universitarios, constatamos que el 92.7% es aleman
por lo que su lengua materna es el aleman. El otro 7, 3% de los informantes es de
Bulgaria, Rusia y Eslovaquia. La edad media de este grupo es de 25 afos. Estos
estudiantes estdn matriculados en diferentes carreras de la Universidad LMU de
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Munich especialmente en las facultades de Ciencias Politicas y Sociologia (22%),
Pedagogia y Psicologia (25%), Filologia vy Literatura (12%), entre otras. No
obstante, hay que volver a resaltar que ninguno estudia Filologia Hispanica. Por ello,
en el momento de recoger los datos todos los estudiantes cursaban el segundo
semestre de E/LE como curso optativo. Al finalizar el segundo semestre de E/LE los
universitarios hacen una prueba linglistica el Gltimo dia del curso para obtener el
primer certificado de espafol de la Universidad para los estudiantes “no hispanistas
del segundo semestre de espafiol” (NH-2) que equivalia al nivel A2 segun el MCR en el
momento de recoger los datos.

Ademads, todos los informantes afirman tener conocimientos— ademas de en
E/LE— en, por lo menos, 2 lenguas extranjeras, especialmente en inglés y francés.

Finalmente, queda por decir que se ha seleccionado la muestra de forma no
probabilistica e intencional segun los criterios previamente establecidos:
universitarios en Alemania que no se han matriculado en Filologia Hispanica, estudian
E/LE como asignatura optativa y hacen una prueba linglistica en la Universidad.

3.3 Contexto

La Universidad Ludwig-Maximilian (LMU) de Munich tiene 18 facultades. En
el semestre de invierno 2008/2009 se matricularon aproximadamente 44.000
estudiantes, de los cuales el 15% es del extranjero. La LMU ofrece a los
estudiantes de diferentes facultades, a parte de los matriculados en la carrera de
Filologia Hispdanica, la posibilidad de aprender el E/LE, ademas de otras 50 lenguas
extranjeras, como cursos optativos (FFP, 2008). Estos cursos son organizados por el
centro de lenguas Fremd- und Fachsprachen Programm (FFP) que contabiliza unas
5.200 inscripciones por afo (Raaf, 2009). El FFP cuenta con la colaboracién de la
Universidad Popular de Munich la cual ofrece normalmente entre 9 y 10 cursos del
primer semestre de E/LE. A partir del segundo semestre los cursos de E/LE son
coordinados por el FFP. En el semestre de invierno 2008-2009 habia 6 cursos del
segundo semestre de E/LE, 3 cursos del tercer semestre y 1 del cuarto y quinto
semestre respectivamente. Asimismo, se ofrecia un curso de cultura hispana al que se
podia asistir a partir del IV semestre. Hasta dicho semestre, se calculaban
aproximadamente 1500 inscripciones anuales para los cursos optativos de E/LE.

3.4 Materiales

En primer lugar, se ha aplicado un cuestionario para recoger los datos
referentes a las variables afectivas siguiendo la linea de otros estudios anteriores
sobre dichas variables, ya que, como Richards et al. (1997) apuntan, Ilos
cuestionarios son utilizados en muchas ramas de la linglistica aplicada, como en los
estudios de uso de la lengua, el estudio de actitudes y motivacion y en el analisis de
necesidades.

A modo de ejemplo, citamos algunos estudios en los que se han aplicado
cuestionarios para recoger los datos sobre las variables afectivas en relacién en el
campo de lenguas: Clément y Kruidenier (1983), Gardner (1985), Cenoz Iragui,
(1993), Scheu y Bou Franch (1993), Clément, Dornyei, y Noels (1994), Espi vy

50



Azurmendi (1996), Montijano (1998), Yager (1998), Madrid (1999), Noels et al.
(1999), Tragant y Mufoz (2000), Noels (2001), Cid. et al. (2002), Fernandez
Aguliero (2002), Marcos-Llinas (2007), Spanska et al. (2008), entre otros.

Las ventajas de los cuestionarios son, entre otras, la posibilidad de la aplicacion
simultdnea a diferentes informantes proporcionando tanto datos sobre las variables
afectivas la motivacién y las actitudes como también datos informativos de interés
para esta investigacion (como edad, sexo, nivel de estudios, etc.) en una Unica sesidn
proporcionando tanto datos cualitativos como cuantitativos. Asimismo, concentran el
objetivo del estudio de manera insuperable, abordan directamente el asunto con
ilimitado poder de expansion y profundidad y, ademas, producen datos con exactitud
y economia (Lopez Morales, 1994). De ahi que los cuestionarios se utilicen como
primer recurso para recoger los datos sobre variables afectivas (Cid et al., 2002).

El cuestionario utilizado en la presente investigacibn se compone de 6
apartados (véase el anexo). En algunos casos hay apartados que tienen mas de una
parte, puesto que miden mas de un aspecto. El apartado I se presentan 12 razones
para aprender el E/LE con el objetivo de identificar el/los tipo(s) de motivacion que
tienen los informantes y averiguar cudles son los dominantes. El apartado II estd
disefiado con el propdsito de averiguar el grado en el que nuestros informantes estan
motivados para aprender la LO. El apartado III tiene el objetivo de saber la actitud
que los informantes tienen hacia si mismos como aprendientes del E/LE. El apartado
IV estd compuesto por 4 partes que abarcan los componentes (tanto humanos:
profesor y grupo de compaferos, como no humanos: curso, material didactico y
entorno) de la situacion del aprendizaje, considerados en el modelo de Dornyei
(1994). El apartado V tiene el objetivo de conocer la actitud que los aprendientes
tienen hacia las lenguas extranjeras, en general. Y, finalmente, el sexto apartado
tiene como fin averiguar la actitud de los informantes hacia lo hispano, es decir, hacia
la lengua, la gente, la cultura y “el mundo” hispanos. Hay que resaltar que existe un
baremo para cada uno de los apartados que componen el cuestionario lo que hace
posible para investigaciones futuras la aplicacion de los apartados por separado segun
lo que el profesor o investigador quieran medir en clase (para mayor informacion
véase Minera Reyna, 2009c¢).

En segundo lugar, tomamos los resultados de la prueba lingiistica de nivel de
NH2 de la Universidad LMU de Munich para comprobar si existe una correlacion entre
los conocimientos linglisticos y un tipo determinado de motivacion dominante
(objetivo III).

Por ultimo, revisamos las matriculas de los dos semestres siguientes a fin de
controlar qué informantes continuaron con el préoximo curso de E/LE en el centro.

3.5 Procedimiento

El cuestionario se habia utilizado para recoger los datos de una investigacion
anterior (véase Minera Reyna, 2009a) para lo cual se habian realizado varios pre-
test; no obstante, se ampliaron algunos items para el presente estudio. Una vez
realizadas las modificaciones del cuestionario, llevamos a cabo dos pre-test que
pasamos a dos grupos de estudiantes NH del primer semestre de E/LE de la
Universidad LMU. Tras el analisis de cada pre-test fuimos haciendo algunas
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modificaciones para, finalmente, redactar la versién final (véase Minera Reyna,
2009c¢).

Por ultimo, pedimos la colaboracion y autorizacién a la direcciéon y al
profesorado del Departamento de Espanol de la Universidad LMU para aplicar el
cuestionario a todos los grupos de estudiantes NH del segundo semestre de E/LE de la
LMU. Hay que decir que decidimos aplicar el cuestionario a los estudiantes que tenian
que realizar una prueba linglistica al finalizar el curso para poder continuar con el
proximo nivel. De esta forma, podriamos controlar también el resultado de la prueba
linglistica y la perseverancia de los informantes. Por lo tanto, tendriamos datos para
corroborar si habia correlaciones entre las variables estudiadas, la nota y la
perseverancia. Al llegar a las aulas respectivas, les pedimos a los estudiantes
presentes su colaboracion explicandoles que se trataba de una investigacion realizada
con el fin de conocer mejor a los estudiantes de E/LE y que todas sus respuestas eran
de mucho valor para dicha investigacion. Todos se mostraron  dispuestos a
contestarlo y tardaron entre 15 y 20 minutos de media en responderlo. Resulta
oportuno mencionar que pasamos el cuestionario a mediados de curso, teniendo en
cuenta las recomendaciones de no aplicarlo antes de un examen o descanso, hechas
por Gardner (1985). Seguidamente, tabulamos e interpretamos los datos obtenidos
del cuestionario.

Tanto las notas obtenidas en la prueba linglistica como el resultado de la
revision de matriculas del tercer curso NH3 (no hispanistas tercer semestre) en los
dos semestres sucesivos (verano de 2006 e invierno 2006-2007) se registraron en
una base de datos junto a los resultados del cuestionario para poder acceder a los
datos a la hora de aplicar el tratamiento estadistico Correlacidon de Pearson (r).

Los resultados han sido sometidos tanto a un andlisis de caracter cualitativo
como cuantitativo. Asimismo, se han analizado los datos de las variables afectivas,
resultado de la prueba y la perseverancia de forma individual (por informante) asi
como global (el grupo total de informantes presentado como unidad).

4. Resultados

4.1 Resultados cualitativos: Perfil global del informante universitario

Atendiendo al objetivo 2 de este estudio y segun los analisis, resumimos que el
perfil general de nuestro grupo de informantes en el momento de recogida de datos
es como sigue: es una estudiante universitaria de sexo femenino de lengua materna
alemana que tiene una edad media de 25 afos y ha concluido los estudios de
bachillerato.

Cursa el segundo semestre de espafiol en la Universidad de Munich LMU
(Ludwig-Maximilians Universitat). Sin embargo, no estudia Filologia Hispanica. Es
decir que el espanol es una asignatura optativa. Ademas del E/LE, habla por lo menos
dos lenguas extranjeras: inglés y francés. Asimismo, ha estado ya en un pais hispano
de vacaciones y, fuera de la clase, tiene relaciones esporadicas con hispanohablantes.
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Por ultimo, como veremos mas adelante, hay que decir que nuestro informante
medio realizé la prueba y la aprobd con 104,5 puntos de media, equivalente a la nota
“bien” segun el baremo de calificaciones (véase la tabla 7). Finalmente, el informante
universitario medio no continudé con el tercer curso de E/LE en los dos siguientes
semestres (véase la grafica 4).

4.2 Resultados cuantitativos del cuestionario de las variables estudiadas

En este apartado damos a conocer los resultados cuantitativos recogidos con el
cuestionario con respecto a las variables motivacién y actitudes. En primer lugar y de
acuerdo con el objetivo 1, nos interesa identificar el grado, los tipos de motivaciéon
que tienen nuestros informantes para aprender el E/LE y, ademads, comprobar si
existe un tipo de motivacion dominante en el grupo. En segundo lugar, queremos
averiguar la actitud que tienen nuestros informantes hacia diferentes aspectos, tanto
relacionados con el proceso de ensefianza-aprendizaje de la LO, como también de los
aspectos socioculturales (la lengua, la gente, el mundo y la cultura hispanos). En cada
uno de los aspectos del analisis cuantitativo presentamos tanto la puntacion maxima
que es posible obtener en cada uno de ellos, como la puntuacién media alcanzada,
que nos permite obtener una visién global del grupo de informantes.

En cuanto al grado de motivaciéon del grupo en la clase de E/LE, se observa que
es alto, puesto que la puntuacién media es de 48,14 en una escala de 1 a 60 puntos
(véase la siguiente tabla).

Puntuacién Puntuacién . Desviacion
.. ) Media ;.
maxima obtenida tipica
T 5760 4621 48,14 4,93

abla 1: Grado de motivacion global del grupo de LMU

Ahora bien, el analisis individual revela que, conforme a la distribucidon de la
puntuacion en las categorias de los resultados del apartado II del cuestionario [muy
bajo (1-12); bajo (13-24); medio (25-36); alto (37-48) y muy alto (49-60)], la
mayoria de los informantes tiene un grado de motivacion entre alto (50%) y muy alto
(48,96%) independientemente del tipo de motivacidn que sea, este resultado
confirma que estos universitarios estan motivados para aprender la LO (véase la
siguiente grafica).

1,04%

48,96% 50,00%

-

m medio alto ® muy alto

Grafica 1: Grado de motivacion en porcentajes
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En lo que se refiere al tipo de motivacién para aprender el E/LE, la motivacion
dominante para aprender el E/LE del grupo tomado como una unidad es la intrinseca.
En segundo lugar, se encuentra la motivacion instrumental vy, por ultimo, la
sociocultural (véase la siguiente tabla).

. . Puntuaci ) L.
Motivacio | , Puntuaci . Desviacio
on , ] Media L.
n L. on obtenida n tipica
maxima
Intrinseca 1920 1452 15,13 3,37
. Instrumen 1920 1266 13,19 2,84
- Sociocultu 1920 1146 11,94 3,36

Tabla 2: Media de la motivacion dominante del grupo LMU

En cuanto al valor que es posible obtener en cada tipo de motivacion, hay que
decir que el valor maximo es de 1920 puntos (96 informantes que podria obtener un
maximo de 20 puntos), por lo que el valor minimo es de 1. Segun la tabla anterior, la
motivacion dominante (intrinseca) del grupo tomado como unidad ha puntuado un
total de 1452 puntos, seguida de la instrumental con 1266 puntos. Por ultimo, se
encuentra la sociocultural con 1146 puntos por lo que se considera menos dominante
del grupo (véase la siguiente grafica).

Notivacién dominante glob al LNIT

Soaocultural |

Instrumental |

Intrinseca |

T
o 200 400 [eYutn] 800 1000 1200 1400 1600

Grafica 2 : Motivacion dominante global LMU

En el segundo andlisis de los resultados, que nos ha permitido examinar
individualmente los datos sobre la motivacién dominante, se observa que en el 63,54
% de los informantes es también la motivacién intrinseca la que domina para
aprender el E/LE (véase la siguiente tabla).

Tipo de .
. ., Numero de .
motivacion . % de informantes
. informantes
dominante
Intrinseca 61 63,54%
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Instrumental 21 21,88%
Sociocultural 14 14,58%
Total 96 100%

Tabla 3:Tipo de motivacién dominante individual LMU

Aunque los resultados del segundo analisis de los datos (motivacién dominante
individual), coincidan con el primero (motivacién dominante global del grupo), hay
que sefalar que el segundo analisis ha revelado que en 12 estudiantes se observan
dos tipos de motivaciones igualmente dominantes, es decir que alcanzan la misma
puntuacion en dos tipos diferentes. Mientras que 6 de los informantes obtienen la
misma puntuacion tanto en la sociocultural como en la intrinseca, los otros 6 alcanzan
la misma puntuacion en la instrumental y en la intrinseca. Sin embargo, gracias a la
informaciéon obtenida en la pregunta abierta, se constata que en algunos de los 12
informantes hay una tendencia mas dominante hacia un tipo de motivacién que hacia
el otro. Por ejemplo, aunque 3 informantes obtengan la misma puntuacion en la
motivacion intrinseca y en la sociocultural, se observa una tendencia mas fuerte hacia
la motivacién sociocultural, ya que han apuntado que la razén mas importante para
aprender E/LE es: “el contacto/ la interaccion con los hispanos o el deseo de vivir y
trabajar en un pais hispano”. Por otro lado, en 4 informantes se destaca una
inclinacion hacia la motivacion intrinseca, porque sostienen que la razéon mas
importante es la siguiente: “porque me gusta la lengua...”. Por Uultimo, en los
informantes cuya puntuacién maxima es igual tanto en la motivacion instrumental
como en la intrinseca, se ve una marcada tendencia hacia la motivacion instrumental,
puesto que 3 afirman que el motivo mas relevante es éste: “porque lo necesito para
mis futuros estudios/ trabajo o para mejorar la cualificaciéon...”.  Los 2 informantes
restantes sefalan que el motivo mas importante para aprender la LO es el siguiente:
“porque me gusta el espaiol...”, de ahi que en ellos sobresalga la motivacién
intrinseca.

En resumen, los datos que han arrojado tanto el analisis global de grupo de
informantes como el individual muestran que la motivacién extrinseca (representada
por la motivacion instrumental y sociocultural o integradora) es menos dominante que
la motivacion intrinseca entre los estudiantes no hispanistas del segundo semestre de
espafol (NH2) de la universidad LMU.

Ademads, el cuestionario ha revelado diferentes tipos de orientaciones
motivacionales clasificadas tomando en cuenta diferentes taxonomias, especialmente
los modelos de Dornyei (1994), Clément, Dornyei y Noels (1994) y Gardner (1985).
La clasificacion resultante incluye las siguientes categorias.

Orientacion instrumental “Para viajar en el extranjero.”
“Formacioén/ cualificacion profesional.”
“Lo necesitaré en mi futuro trabajo.”
“Para estudiar/ trabajar en el extranjero."
“Para hacer practicas en un pais hispano.”,
etc.
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Orientacion sociocultural “Para tener acceso a la cultura y al pais ..”
“Para tener acceso a la gente
hispanohablante.”
“Para conocer méas gente hispana.”
“Me gustan el idioma espafiol y las culturas
latinoamericanas.”, etc.

Orientacion interactiva “Para escribirles correos electrénicos y
cartas

a mis amigos hispanos.”

“Para comunicarme con otra/ mas gente.”

“Posibilidades de comunicacion
mundialmente.”

“Para poder conversar y ser comprendido en

paises hispanohablantes.”

“Para comprender y comunicarme con mi

pareja
hispana en su lengua materna.”, etc.
Interés por lenguas y culturas “Porque el espafiol es una lengua importante
extranjeras en mundialmente.”
general “Para aprender un nuevo idioma extranjero.”
“Porque un nuevo idioma abre las puertas a
nuevos
mundos.”

“Porque quiero hablar muchos idiomas.”
“Me gusta aprender y hablar otro idioma.”,
etc.

Autoconfianza con respecto a la LE “Porque me resulta facil aprender espafiol.”
“Aprendo rapidamente el esparfiol por mis
conocimientos de latin y francés.”, etc.

Otros tipos de orientacion “Porque me gusta compararlo con latin y
francés.”

“Para tener un cambio en mi rutina
estudiantil.”, etc.

Cuadro 1: Tipos de orientacion

Por el contexto en el que se encuentran los informantes de este estudio,
consideramos mas adecuado hablar de orientacién sociocultural y orientaciéon
interactiva que de orientacién integradora. En otros contextos bilingles, como el
canadiense, las respuestas de la orientacion sociocultural e interactiva se clasifican
bajo la orientacién integradora. A este respecto, cabe citar a Clément et al. (1994)
que clasifican también el interés por aspectos -culturales en la orientacion
sociocultural. Pese a esta decision, no se excluye la posibilidad de que haya individuos
en el contexto donde realizamos el estudio que deseen integrarse en algun pais
hispano en el futuro.

Los valores positivos de la orientacidon instrumental se refieren, por un lado, a la
importancia y/o beneficio de saber el E/LE tanto en los estudios universitarios como
en el futuro laboral cercano del informante. Por el otro, destaca la utilidad de hablar
espafiol para viajar. Hay que decir que este ultimo motivo podria también tener
componentes tanto socioculturales como de interaccién. No obstante, por |Ia
estructura, el cuestionario no nos ha proporcionado informacion mas especifica para
poder asegurarlo. Cabe decir que otros autores como Clément y Kruidenier (1983)
han clasificado el interés por viajar y/o turismo como otro tipo de motivacion. Sin
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embargo, otros investigadores —como Tragant y Mufioz (2000) Clément, Dérnyei y
Noels (1994), entre otros.— no lo han hecho.

Los valores positivos de la orientacion sociocultural dan cuenta de la
importancia que tiene para los informantes conseguir el acceso a la gente y a la
cultura hispanas. No obstante, en este estudio también hemos encontrado
orientaciones que revelan el interés, no sélo por la lengua y la cultura hispanas, sino
también por otras lenguas y culturas extranjeras. Esto significa que algunos
informantes quieren aprender lenguas extranjeras para acceder a nuevas culturas en
general (“porque un nuevo idioma abre las puertas a nuevos mundos...”) 0 porque les
gusta aprender otras lenguas (“porque quiero hablar muchos idiomas.”).

La orientacién interactiva (comunicacion interpersonal) se refiere al uso del
idioma espafnol en situaciones de interaccion. Es decir que esta categoria incluye el
deseo y/o interés de comprender a hispanohablante y hacerse comprender tanto en el
extranjero como en Alemania. Sin embargo, hay que destacar que en nuestros
informantes el deseo de interactuar con otras personas no se limita a los
hispanohablantes, sino que hace referencia a otras personas (“para comunicarse con
otra/ mas gente”, “posibilidades de comunicacién mundialmente”). Este tipo de
orientacion es conocida como “orientacion xenofilica” y se ha registrado ya en
estudios anteriores, como el de Clément et al. (1994). Cabe destacar que se ha
observado en estos informantes universitarios una fuerte tendencia de aprender el
E/LE por ser considerada una lengua mundial o internacional.

Asimismo, hay respuestas que corresponden a la autoconfianza con respecto a
la LE. Es decir que hay informantes que estudian E/LE porque les resulta facil. Estos
motivos son originados por la sensacidon de éxito y las valoraciones personales sobre
las aptitudes linglisticas que los informantes perciben de si mismos. Es decir, tienen
una buena actitud hacia si mismos como aprendientes de E/LE.

Finalmente, hay que mencionar que hemos encontrado respuestas que no
corresponden a las categorias mencionadas, por lo que aparecen en “otras
orientaciones”.

En cuanto a las actitudes hacia los diferentes aspectos, hay que sefalar que no
se han encontrado actitudes negativas en el grupo de informantes hacia ninguno de
los aspectos estudiados.

De acuerdo con el analisis global y segun los baremos utilizados en cada uno de
los apartados del cuestionario dedicados a las actitudes hacia los diferentes factores
del aprendizaje del E/LE tomados en cuenta en esta investigacion, presentamos en la
tabla a continuacion las medias encontradas segun el analisis global, es decir tomando
la puntuacion obtenida del grupo total de informantes.

) Puntuacio Puntuacio PUNtUACIS Medi
Actitu | n global | n total . Desviacio
d - . n maxima por | a del g
) maxima obtenida por item FUDG n tipica
hacia | posible el grupo grup
S 1920 1314 20 14 2,6
mismo
el 2880 2293 30 24 3,12
profesor
el 3360 2399 35 25 3,71
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grupo

el

3360 2507 35 26 3,7
curso

el
entorno de
aprendizaj
e

2400 1580 25 16 2,64

las
lenguas
extranjera
s

4800 3909 50 41 4,07

el

o 2688 2241 28 23 2,46
espanol

el
mundo 2688 2044 28 21 2,53
hispano

la
gente 2688 2220 28 23 2,46
hispana

la
cultura 4800 3332 50 35 6,75
hispana

Tabla 4: Medias globales de actitudes estudiadas

De acuerdo con los baremos utilizados en cada apartado del cuestionario,
iremos comentando las actitudes encontradas en este grupo de informantes.

Respecto a la actitud hacia si mismo que tienen los informantes como
aprendientes de E/LE, constatamos que el grupo tiene en promedio una actitud muy
buena, segun el baremo aplicado [(excelente: 20- 17); (muy buena 16-13); (buena
12-9); (regular 8-5); (mala 4-1)].

La actitud hacia la situacion del aprendizaje y de la ensefianza ha sido tomada
en cuenta en los diferentes modelos de motivacion, por ejemplo, el de Gardner
(1985), Clément, Doérnyei y Noels (1994) y el de Ddérnyei (1994), porque se considera
que los factores externos afectan tanto al aprendizaje de la LO como a la motivacién
para aprenderla. Por eso, dichos modelos de motivacion clasifican las actitudes hacia
los elementos de ensefanza-aprendizaje (tanto humanos: profesor y companeros,
como materiales: curso y entorno) como componentes de la motivacion. Williams y
Burden (1999) apuntan que resulta esencial que se tengan en cuenta las variables
contextuales, que aunque son interpretadas de formas distintas por los alumnos,
producen un profundo impacto en el nivel inicial de la activacién motivacional vy
también en su perseverancia a la hora de alcanzar las metas trazadas. Por ello, el
apartado IV del cuestionario incluye items que tienen como objetivo reconocer qué
actitud tienen nuestros informantes hacia los factores externos, tanto humanos (el
profesor y el grupo de compaferos), como materiales (curso y entorno del
aprendizaje). A continuacidon, detallamos los resultados de la actitud de los
informantes hacia cada uno de los factores externos que componen la situacion hacia
el aprendizaje antes mencionados.

Los resultados muestran que la media global del grupo en lo que se refiere a la
actitud que tiene hacia el profesorado de E/LE es de 24 puntos, tal y como se aprecia
en la tabla 4. Por lo que segun el baremo aplicado [excelente: 30- 25); (muy buena
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24-19); (buena 18-13); (regular 12-7); (mala 6-1)], el grupo de informantes tiene
en promedio una actitud muy buena hacia el profesorado de E/LE.

Respecto a la actitud hacia los comparieros del curso de la LO, los resultados
revelan que la actitud del grupo también es positiva de acuerdo con la media global
obtenida: 25 puntos [excelente: 35- 29); (muy buena 28-22); (buena 21-15);
(regular 8-14); (mala 7-1)].

Para indagar las actitud hacia el curso de la LO también se aplica el mismo
baremo que hacia el grupo de compafieros. Segun la media obtenida por el grupo de
informantes (26 puntos), tienen en promedio una actitud muy buena hacia el curso de
E/LE.

Con el fin de estudiar la actitud hacia el entorno de aprendizaje se han tomado
en cuenta aspectos tales como el aula (tamafo, iluminacion y temperatura), el
mobiliario, el material didactico disponible (pizarra, televisor, video, casete,
retroproyector, etc.), el nimero de alumnos vy el libro de texto. El baremo utilizado es
[(excelente: 25- 21); (muy buena 20-16); (buena 15-11); (regular 10-6); (mala 5-
1)]. Como se observa en la tabla anterior, los resultados arrojan una media global del
grupo en cuanto a la actitud que tiene hacia el entorno de 16 puntos con lo cual la
actitud promedio del grupo es muy buena.

Ademas de los factores que tienen una relacion directa con el aprendizaje de la
LO en el aula, analizaremos a continuacion los resultados de las actitudes del grupo de
informantes hacia otros factores externos que pueden jugar un papel importante tanto
en las primeras fases motivacionales para aprender la LO, asi como en la
perseverancia del aprendizaje.

Con el objetivo de interpretar los resultados numéricos del item de las lenguas
extranjeras en general, utilizamos las siguientes categorias [(excelente: 50- 41);
(muy buena 40-31); (buena 30-21); (regular 20-11); (mala 10-1)]. Segun la media
obtenida por el grupo de informantes (41) éste tiene una actitud excelente hacia las
lenguas extranjeras, lo que se podria explicar por el hecho de que los informantes
tengan conocimientos en, por lo menos, dos lenguas extranjeras ademas del E/LE.

A continuacién, el lector encontrara los resultados globales respecto a las
actitudes hacia “lo hispano”, es decir, las actitudes del grupo de informantes hacia el
mundo, la gente y la cultura hispanos asi como hacia el idioma espafiol.

Cabe decir que para interpretar las actitudes hacia la lengua, la gente y el
mundo hispanos se aplica el mismo baremo con las siguientes categorias: actitud
excelente (28- 23); muy buena ( 22-18); buena (17-12); regular (11-6); mala (5-1).
Esto es posible, ya que para averiguar las actitudes hacia estos factores se utilizan
escalas de diferencial semantico, con 4 pares de adjetivos polares (positivos y
negativos) que tienen 7 posibilidades de eleccidon, valoradas con un minimo de 1 para
los adjetivos negativos y de un maximo de 7 puntos para los positivos. Por ello, el
valor total que puede alcanzarse en esta parte es de 28 puntos (4x7=28) maximo por
informante en cada aspecto.

Hacia el mundo hispano en general se aprecia una actitud muy buena por parte
del grupo de informantes, puesto que la media global del grupo es de (21).

Ahora bien, la media global obtenida del grupo de informantes tanto con
respecto a la gente hispana como también al E/LE es de 23 puntos, por lo que se
concluye que la actitud global del grupo hacia estos factores es excelente.
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Por Ultimo, queda por decir que la actitud hacia la cultura hispana en general
es muy buena de acuerdo con el baremo utilizado para la interpretacion de este item
[(excelente: 50- 41); (muy buena: 40-31); (buena: 30-21); (regular: 20-11); (mala:
10-1)], puesto que la media global del grupo es de 35 puntos.

Respecto el analisis individual, los resultados demuestran que en los
informantes sobresalen las actitudes positivas (excelente y muy buena) en casi todos
los aspectos. Por un lado, observamos que la mayoria de los informantes (en
porcentajes) muestra una actitud excelente hacia: el profesorado (48%), las lenguas
extranjeras (52%), el espafol LE (67%) y la gente hispana (63%). Por el otro, vemos
que la mayoria del grupo tiene una actitud muy buena hacia: si mismo (55%), el
grupo de compafieros (64%), el curso (64%), el entorno (65%) como también la
cultura (53%) y el mundo hispanos (64%). En la siguiente tabla el lector encontrara
un resumen de los resultados en porcentajes de las actitudes hacia los diferentes

aspectos estudiados y relacionados con el aprendizaje de la LO.
Tabla 5: Actitudes en porcentajes hacia los factores estudiados en porcentajes LMU

Actitud hacia excelente muy buena buena regular
si mismo 10,42% 55,21% 32,29% 2,08%
el profesorado 48% 46% 6% 0%

el grupo 19% 64% 17% 0%

el curso 27% 64% 8% 1%

el entorno 3% 65% 29% 3%
las LES 52% 47% 1% 0%

el mundo hispano 29% 64% 7% 0%

el E/LE 67% 31% 2% 0%

la gente hispana 63% 33% 4% 0%

la cultura hispana 22% 53% 21% 4%

4.3 Resultados de la prueba linguistica de nivel

La prueba linguistica que realizaron los estudiantes NH (no hispanistas) después
del segundo semestre de espafol en la Universidad tenia un valor posible de 0 a 135
puntos en el semestre de invierno de 2005-2006. Cabe decir que, segun las reglas
internas del Departamento de Espafiol de dicha universidad, la puntuacién minima
para aprobar la prueba en el momento de recoger los datos era de 87 puntos, que
equivalia al 65% de la puntuacion total. De acuerdo con los resultados, la nota media
del grupo es de 104,6 puntos (véase la siguiente tabla), que corresponde a la
categoria “bien”, segun el baremo de notas presentado en la tabla 7.

Puntuacion Puntuacion

maxima global Media Desviacion tipica
posible obtenida
8235 6379 104,6 15

Tabla 6: Media de las notas de la prueba lingliistica LMU

Para facilitar la presentacion de los resultados tomamos en cuenta las 5
categorias de las notas obtenidas de la prueba linglistica que se presentan en el

baremo de la tabla 7.
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Categoria Calificacion Puntuacion obtenida
I Sobresaliente 123- 135

II Notable 111-122

ITI Bien 99- 110

v Aprobado 87-98

V No aprobado 0-86

Tabla 7: Baremo de notas de la prueba lingiiistica de E/LE de la Universidad LMU

El analisis de los resultados demuestra que, de los 61 informantes que
hicieron la prueba linglistica NH2 en el semestre en que recogimos los datos, el 88,
52 % la aprobd. Solamente un 11,48% no alcanzd la puntuacion minima para
aprobarla. Como se aprecia en la siguiente grafica, una gran parte aprobd la prueba
con la nota bien (39,35%), seguida de la nota notable (29, 51%).

Notas de la prueba linguistica LMU
\ \
No aprobado | 11,4820
Aprobado | 13]1196
Bien 39,3520
Notable 29,51%0
Sobresaliente 6,56%0

Grafica 3: Notas de la prueba lingiiistica de nivel

4.4 Resultado de la revision de matriculas

Para comprobar cuantos de los informantes del presente estudio continuaron
con el curso NH3 (tercer semestre de E/LE para no hispanistas) se consultaron las
listas de los estudiantes inscritos en los cursos de los dos semestre siguientes (verano
de 2006 e invierno de 2006-2007) con previa autorizacién de la direccion del
Departamento de Lenguas Romanas de la LMU. Se encontré que, de los 96
estudiantes que habian participado en el cuestionario en el semestre en que se
recogieron los datos, 30 estudiantes se habian matriculado en los cursos NH3. Es
decir, solamente el 31% continud con el curso NH3, mientras que el 69% restante no
se matriculé (véase la siguiente grafica).
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Grafica 4:Perseverancia en el aprendizaje de E/LE en porcentajes LMU

Suponemos que las razones son multiples. En primer lugar, hay que recordar
que el E/LE es una asighatura optativa para estos informantes, puesto que no son de
la Facultad de Filologia Hispanica, si bien, en algunos casos necesitan una papeleta de
lengua, pueden escoger cualquier LE de las que ofrecen la LMU. Por lo tanto, es
probable que no continden con el curso NH3 de E/LE por las obligaciones académicas
en sus carreras respectivas.

Ademads, aunque la motivacién dominante del grupo sea la intrinseca, se
observan también orientaciones instrumentales como el deseo o plan de viajar,
estudiar, realizar practicas o trabajar en paises hispanos, como lo ha revelado el
cuestionario (véase el cuadro 1). Es probable que después del segundo semestre (en
el momento que se recogieron los datos era equivalente a un A2 del MCER) los
estudiantes NH2 se sientan seguros con sus conocimientos de E/LE para realizar sus
planes. Por otro lado, tampoco descartamos la posibilidad de que los estudiantes que
no se matriculan en el tercer semestre E/LE inmediatamente después de haber
terminado con el segundo sigan aprendiendo espafol ya sea en el extranjero, en otros
centros o se matriculen después de algunos semestres en la Universidad. Sin
embargo, la comprobacion de estas suposiciones quedan fuera de nuestro alcance por
diferentes razones, entre otras: limite de tiempo y la pérdida de contacto con los
informantes.

4.5 Resultados del analisis estadistico

Dado que el objetivo 3 de este estudio es determinar si existen correlaciones
estadisticamente significativas entre las variables estudiadas, presentamos a
continuacion los resultados arrojados por el andlisis del Coeficiente de Correlacion de
Pearson (r) que hemos aplicado para dicho fin.

En la siguiente tabla aparecen las correlaciones entre las variables estudiadas
cuyos datos han sido arrojados por medio del cuestionario, la prueba linguistica y la
revision de matriculas. Cabe sefialar que las puntuaciones a partir de 0,40/ -0,40 se
consideran estadisticamente significativas. Para facilitar la lectura, éstas aparecen
sombreadas en la tabla (véase la siguiente pagina).
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[s+
Correlaciones S = § %
2 |s |5 2 s |o |o |. g |,
3 |8 |&E 2 |3 |2 | |g =) s |3
12 EEElElERIEIEIE]|ZE 2 IE |
Edad
Mot. sociocultural 0,08
Mot. intrinseca -0,02] 0,35
Mot. instrumental -0,241 0,34 | 0,06
Act. E/LE -0,01] 029 | 042 | 0,28
Act. la gente hispana | 0,22 | 0,15 | 0,08 | 0,12] 0,25
Act. la cultura 0130310412 |0.23]005]0,13
Grado de Mot. 0041049 | 023019]041]0,25] 0,27
Act. si mismo 0,11|0,22]052]004] 0,3 ]0,03]-0,03]03
Act. profesor 0,09 | 0,06 | 017 | 002] 016 019] 0,110 0,04
Act. grupo 0,02 0,08 |021]009]015]003]007]023]017( 018
Act. curso 007 | 022|047 |0,08] 0,3 ]045]021]036]04 |041] 0,22
Act. entorno 009 | 018 | 0,2 |0,01]0 0 015]007] 0,1 | 01 | 0,15]0
Act. LE 001]019]|056| 0,1 ]0,31]006]0214]035]043|004][ 0,11 0,31] 0,06
Act. mundo hispano | -0,05( 0,13 |-0,05]023] 0,23 ] 035] 0,28 ] 0,24]-0,09| 022 023 0.1 [0 0,11
Perseverancia 0,11 |-0,18]|0,27| 0,14 ] 0,05] 022 ] 0,18 |-0,28]-0,19| 0.1 | 0,1 | -0,02]-0,05] 0,07 | -0,01
Prueba lingiistica -0,29] 0,16 | 043 | 006 035]012] 0,1 J022]037( 0,17(-0,03] 0,21] 0,06 023 0,06 |-0,15

Tabla 8: Correlaciones entre las variables estudiadas

Como se puede apreciar en la tabla anterior, existen correlaciones significativas
entre algunas variables que iremos detallando a continuacién.

En cuanto a la variable motivacién, hay que sefialar que la motivacion
sociocultural se relaciona positivamente con el grado de motivacion (0,49). Es decir,
los informantes que estdan motivados por razones socioculturales tienden a estar
también mas motivados para aprender el E/LE. Al mismo tiempo, se observa una
relacién positiva entre el grado de motivacion y la actitud hacia el E/LE (0,41). Sin
embargo, los informantes en los que domina la motivacion intrinseca son los que
tienden a tener actitudes mas positivas hacia si mismos (0,52), el E/LE (0,42), el
curso de lengua (0,47) y hacia las lenguas extranjeras en general (0,56). Asimismo,
obtienen mejores notas en la prueba linglistica (0,43). Estos resultados muestran
que en este grupo de universitarios es la motivacién intrinseca la que mas
correlaciona positivamente con las variables actitud y rendimiento. A este respecto,
cabe senalar que, en proporciones diferentes, las personas intrinsecamente motivadas
se autoperciben, en primer lugar, como competentes (pueden afrontar el desafio
planteado) y, en segundo lugar, con control (por lo menos cierto control) sobre la
actividad que enfrentan (Serrén, 1998).

En esta linea, resulta interesante sefalar la correlacion estadisticamente
significativa entre la actitud hacia si mismo y la motivacién intrinseca (0,52). Esto
indica que los informantes que tienen un buen autoconcepto como aprendientes de
E/LE tienden a estar motivados intrinsecamente para aprender la LO. Ademas,
muestran actitudes favorables hacia las lenguas extranjeras (0,43) y hacia el curso de
E/LE (40).

En lo que se refiere a las actitudes, de acuerdo con el analisis correlacional, los
universitarios que tienen una actitud mas favorable hacia el curso de lengua también
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suelen estar motivados intrinsecamente (0,47) y, ademas, tienen actitudes mas
positivas hacia si mismos (0,40), el profesorado (0,41) y la gente hispana (0,45).

5. Discusién y conclusiones

Atendiendo a los objetivos planteados en la introducciéon de este articulo, y
segun lo que ha quedado reflejado en los resultados, llegamos a las siguientes
conclusiones.

Considerando el objetivo 1 y segun los analisis, el perfil motivador del grupo de
informantes universitarios de la LMU es como sigue: su motivacion dominante para
aprender el E/LE es la intrinseca, seguida de la instrumental. Ahora bien, se observan
también diferentes tipos de orientacion motivacional entre los que destacan
orientaciones interactivas (interaccion personal) y socioculturales. Asimismo, los
informantes de la LMU estan motivados para aprender el E/LE, ya que el grado de
motivacion del grupo en la clase de E/LE es alto de acuerdo con la media obtenida
(véase la tabla 1).

El hecho de que la motivacion dominante de este grupo sea la intrinseca podria
explicarse por las caracteristicas de los informantes: adultos jovenes y universitarios
que aprenden el E/LE fuera del contexto escolar. Ademas, aunque aprendan la LO en
un contexto universitario, ha sido una eleccién propia, puesto que —tal y como se han
mencionado— no son estudiantes de carreras hispanistas; es decir, el curso de lengua
extranjera no es un requisito escolar como sucede con otros informantes. A este
respecto, Deci, Neziek y Sheinman (1981) afirman que la motivacion intrinseca sera
mayor en las clases donde predomina la libre eleccién, como es el caso de estos
informantes, ya que la eleccidén del E/LE es optativa. Asimismo, Madrid (1999) incluye
como elementos claves de la motivacidon intrinseca la autodeterminacion vy
autorregulacion, entre otros.

La motivacién instrumental se debe seguramente al contexto universitario,
puesto que aprender otra LE les beneficiara en su futura carrera estudiantil y laboral.
De hecho, expresan que estudian espafiol, entre otros motivos, por ser una lengua
internacional y los beneficios que obtienen al aprenderla, especialmente, para sus
estudios, puestos laborales futuros y para viajar (véase el cuadro 1).

En esta linea y a modo de ejemplo, mencionamos algunas investigaciones que
confirman lo dicho anteriormente. En Jamaica, Gonzdlez Boluda (2003) ha encontrado
que la gran mayoria de los informantes universitarios aprende el E/LE o bien para
continuar sus estudios de postgrado en el extranjero o para mejorar las posibilidades
laborales. En Brasil, Trindade Natel (2003) ha comprobado que los estudiantes
aprenden el E/LE, especialmente, por ser una lengua importante para el ambito
profesional, pero también para comunicarse con hispanohablantes. En Suecia, el
estudio realizado por Spanska et. al., (2008) muestra que los alumnos de la Escuela
Secundaria estdn motivados por razones instrumentales para aprender el E/LE,
especialmente, para viajar y para mejorar las posibilidades laborales en el futuro.
Asimismo, el estudio de Edlert y Bergseth (2003) confirma que en el mismo contexto
cultural y educativo los alumnos del Bachillerato aprenden el E/LE, principalmente,
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para viajar y trabajar en otros paises. En Espafia, el trabajo de Espi y Azurmendi
(1996) revela que los universitarios de origenes diferentes aprenden el E/LE también
por motivos instrumentales, pero se observan orientaciones de tipo interactivo (para
hablar con hispanohablantes). Por ultimo, cabe citar el estudio de Ramos (2005) que
arroja resultados muy parecidos, ya que los universitarios alemanes, participantes en
su investigacion, estan motivados instrumentalmente para aprender el E/LE con el
objetivo prioritario de comunicarse con la LO (orientacion interactiva).

Ahora bien, el hecho de que la motivacion sociocultural o integradora no sea tan
dominante como las otras, se podria explicar por el contexto y la situacion de los
informantes, puesto que todos son adultos jévenes que estudian y viven en Alemania.
Este resultado coincide con los de otros estudios realizados en contextos diferentes al
de Canad3d, los que revelan que la motivacidén integradora no es tan fuerte como en
los contextos bilinglies. Por ejemplo, el estudio realizado por Madrid (1999) en el
contexto escolar espafiol muestra que la motivacién integradora es la mas baja en
contraste con los resultados de Gardner (1985). Por su parte, Uribe (1999) obtiene
resultados parecidos, ya que el motivo menos dominante entre sus informantes a la
hora de estudiar una LE es el deseo de integrarse y de vivir en la comunidad de la LO.
A este respecto, hay que apuntar que, tal y como se ha observado en estudios
anteriores, el tipo de motivacién para aprender una LE parece ser que varia segun el
contexto de aprendizaje y del grado de contacto con los hablantes y la comunidad de
la lengua meta (Tragant y Mufioz, 2000).

No obstante, si hemos encontrado orientaciones del tipo sociocultural, como el
interés por la cultura y la gente hispanas entre nuestros informantes (véase el cuadro
1). Sobresale la orientacién interactiva que revela el deseo de
interactuar/comunicarse no soélo con la comunidad objeto sino mundialmente; cabe
decir que este tipo de orientacién es conocida como orientacién xenofilia que se ha
identificada ya en estudios anteriores como el de Clément et al. (1994) con
informantes de inglés como LE (véase el cuadro 1).

En lo que se refiere al grado de motivacion, el analisis estadistico revela que no
sélo la motivaciéon sociocultural influye positivamente en él, sino también la actitud
hacia la LO. Esto significa que mientras mas positiva es la actitud hacia el E/LE, mas
motivados estan los estudiantes para aprender la LO (véase la tabla 8).

En cuanto al perfil actitudinal, los resultados del cuestionario muestran que el
informante universitario medio tiene actitudes favorables hacia los diferentes factores
estudiados. Primeramente, se observa una actitud muy buena hacia si mismo como
aprendientes de la LO. Este resultado se podria explicar por la experiencia que los
informantes tienen en aprender otras lenguas (todos tienen conocimientos en, por lo
menos, dos LE) como ya ha sido mencionado anteriormente. Las ventajas de tener un
buena actitud hacia si mismo como aprendiente de una LE (autoconfianza y seguridad
que se tiene a la hora de aprender/usar la LO) son multiples, ya que seguramente la
persona realizard el esfuerzo necesario siempre y cuando crea que es capaz de
aprender la LO. De ahi que se sostenga que las percepciones positivas de si mismo y
de las habilidades que cada uno tiene son esenciales para un buen desempefio escolar
y el consecuente logro académico (Covington y Berry, 1976).

Cabe recordar que los resultados de este estudio muestran que mientras mas
favorable es la actitud que un estudiante tiene hacia si mismo, mas positivas son sus
actitudes tanto hacia las lenguas extranjeras en general como hacia el curso de la
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lengua en cuestion. Ademas, estd mas motivado intrinsecamente para aprender la LO
(véase la tabla 8). Es decir que gracias a la autoestima positiva que tiene el
informante a la hora de aprender el E/LE, no sélo le gusta aprender mas la LO sino
que también estd mas contento con el curso que los otros companeros. Incluso, en
este estudio constamos que la autoconfianza para aprender la LO es un motivo para
aprenderla: “aprendo E/LE porque me resulta facil...”, tal y como se aprecia en el
cuadro 1.

De igual modo, en el grupo de informantes se observan actitudes favorables
hacia la situacion de aprendizaje, especialmente hacia el componente humano (el
profesor y el grupo de companeros), pero también se registran actitudes positivas
hacia el aspecto material (curso y entorno). Conviene recordar que la actitud hacia
la situacion de aprendizaje ha sido tomada en cuenta en los diferentes modelos de
motivacion, por ejemplo, el de Gardner (1985), Clément, Dérnyei y Noels (1994) y el
de Dornyei (1994), porque se considera que los factores externos afectan tanto al
aprendizaje de la LO como a la motivacion para aprenderla, aunque sean
interpretadas de formas distintas por los alumnos (Williams y Burden, 1999), tal y
como lo hemos mencionado con anterioridad.

Hacia las lenguas extranjeras en general, el informante medio de la LMU tiene
una actitud excelente, segun el baremo aplicado, lo que se podria explicar por el
hecho de que en Alemania los alumnos que cursan el bachillerato aprenden
generalmente dos LE en el colegio. Es decir, antes de empezar los estudios
universitarios, los estudiantes ya han tenido la experiencia de haber aprendido
lenguas. En el caso de nuestros informantes la mayoria habia aprendido inglés vy
francés antes de haber empezado a estudiar el E/LE. Suponemos que esta experiencia
influye también positivamente en la actitud que tienen hacia si mismos a la hora de
aprender el E/LE, como hemos mencionado anteriormente.

Por lo tanto, no es de extrafar que la actitud de este grupo de informantes
hacia el espanol como lengua extranjeras también sea excelente, entre otras razones,
por ser considerada una lengua facil e importante mundialmente (véase el cuadro 1).

Por ultimo, como hemos presentado en los resultados, en estos informantes
también se aprecian actitudes muy favorables tanto hacia la gente, como hacia la
cultura y el mundo hispanos en general. Probablemente, se deba a que la mayoria ya
ha estado en un pais hispanohablante y al interés que tienen los informantes por la
cultura y por interactuar con hispanohablantes (véase el cuadro 1).

Teniendo en cuenta el objetivo 2 de este estudio, y de acuerdo con el analisis
cualitativo presentado anteriormente, se resume que el perfil general del informante
€s como sigue: es una estudiante universitaria alemana de sexo femenino, su lengua
materna es el aleman, tiene una edad media de 25 anos y ha concluido los estudios
de bachillerato. Cursa el segundo semestre de E/LE en la Universidad LMU; sin
embargo, no estudia Filologia Hispanica, por lo que el espafol es una asignatura
optativa. Ademas del E/LE, habla inglés y francés. Asimismo, ha estado de vacaciones
en un pais hispano y, fuera de la clase, tiene relaciones esporadicas con
hispanohablantes.

Respecto al rendimiento académico, hay que sefialar que el informante medio
ha aprobado la prueba linglistica con la calificaciéon “bien”, segun el baremo de notas
de la prueba linglistica (véase la tabla 7). No obstante, el informante medio no ha
perseverado en el aprendizaje de la LO en el semestre siguiente (véase la grafica 4).
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Esto se podria explicar por la situacion especifica de estos informantes, puesto que el
curso de E/LE lo cursan optativamente, por lo que suponemos que las obligaciones
académicas podrian influir en la perseverancia del aprendizaje de la LO. Sin
embargo, conviene recordar que no descartamos la posibilidad que estos informantes
hayan continuado con el aprendizaje de la LE fuera del contexto universitario o en los
semestres siguientes que quedan fuera del alcance de este estudio.

Atendiendo al objetivo 3 y segun los resultados del analisis de Correlacion de
Pearson (r) se concluye que es la motivacion intrinseca la que mas relacion positiva
tiene con las otras tomadas en cuenta en esta investigacion. Este tipo de motivacion
correlaciona positivamente con el rendimiento académico (0,43) y las siguientes
actitudes: hacia si mismos (0,52), el E/LE (0,42), el curso de lengua (0,47) y las
lenguas extranjeras en general (0,56). En otras palabras, los universitarios
motivados intrinsecamente suelen obtener mejores notas y tener actitudes mas
favorables hacia si mismos, el E/LE y las otras lenguas extranjeras en general, asi
como hacia el curso de la LO.

Asimismo, el analisis estadistico indica una correlacién positiva entre el grado
alto de motivacion y la motivacion sociocultural (0,49). Es decir, los informantes con
una motivacién sociocultural alta tienden a estar muy motivados para aprender el
E/LE. Cabe citar el estudio realizado en Canadad por Noels et al. (2001) con
informantes francéfonos que arroja resultados parecidos, puesto que se aprecia una
relacién positiva entre un alto grado de motivacion para aprender el inglés y su
interés por comprender mejor la cultura objeto.

Queda por decir que el analisis correlacional muestra una relacion positiva entre
las actitudes hacia el profesorado y el curso de lengua (0,41). Esto indica que si los
estudiantes tienen opiniones positivas sobre su profesor, estdn mas contentos con el
curso de la LO que los otros. De acuerdo con este resultado, seria interesante
ampliar la investigacion sobre la influencia que ejerce el profesor en ésta y otras
actitudes de los estudiantes universitarios respecto a los factores del aprendizaje de
una LE en el mismo contexto educativo y cultural con el fin de generalizar los
resultados respecto a la influencia que ejerce el profesor en la motivacién y las
actitudes de los aprendientes universitarios alemanes.

Ademas de la actitud hacia el profesor, los resultados de este analisis
estadistico muestran que los informantes que estan motivados intrinsecamente,
tienen actitudes positivas hacia la gente hispanohablante y una autoestima positiva
estan mas contentos con el curso de la LO que los otros (véase la tabla 8).

Con respecto al objetivo 4, hay que sefialar que los resultados de los diferentes
analisis de los datos arrojados por el cuestionario no corroboran la hipotesis a priori,
ya que por el contexto estudiantil de este grupo de informantes se esperaba que la
motivacion dominante del grupo LMU fuera la instrumental. No obstante, de acuerdo
con los resultados, la motivacién dominante para aprender el E/LE de este grupo es la
intrinseca. Aun asi, se observa que la motivacién instrumental es también importante
para los informantes universitarios (véase la tabla 2). Tal y como lo hemos
comentado anteriormente, estos resultados se explican por el hecho de que este
grupo de informantes aprenda el E/LE optativamente. Ante tales resultados, hay que
recordar que la motivacién intrinseca se asocia con la autodeterminacién y los
intereses internos y personales (Deci et al., 1991).
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Por ultimo, teniendo en cuenta los resultados obtenidos y de acuerdo con el
objetivo 4, formulamos las siguientes hipdtesis posteriores:

- Los estudiantes universitarios que tienen una motivacién sociocultural alta
estan mas motivados para aprender una LE que los otros.

- Los estudiantes universitarios que tienen una motivacién intrinseca alta
tienen actitudes mas favorables hacia si mismos, las lenguas extranjeras vy el
curso de la LO.

- La actitud que tienen los estudiantes hacia el profesor de LE afecta a la
percepcion y al grado de satisfaccion respecto al curso de lengua.

Esperamos que estas hipdtesis posteriores despierten el interés de otros
investigadores con el fin de generalizar los resultados respecto a las variables
estudiadas en el contexto estudiantil aleman, asi como también en otros contextos
culturales. Puesto que el perfil motivacional, actitudinal y general del grupo de
informantes presentado en esta investigacidn corresponde solamente al momento en
que se recogieron los datos. A este respecto, conviene apuntar que precisamente el
interés por la motivacion y las actitudes se debe en gran parte no solo por el papel
que estas variables afectivas desempefian en el aula, sino por su caracter mutable a
diferencia de otros rasgos individuales. Es decir, pueden modificarse (crecer,
retraerse, sucumbir o instalarse en niveles estables, tal y como explica Lorenzo, 2004)
tanto por actuaciones pedagdgicas como por otras situaciones externas al aula o
personales que han quedado fuera de este estudio. Por ello, seria conveniente llevar a
cabo un estudio de tipo longitudinal en el mismo contexto estudiantil y cultural para
averiguar por qué, coémo y en qué medida cambian los niveles motivacionales y
actitudinales de los estudiantes universitarios NH para asi llegar a conclusiones mas
definitivas y poder generalizar los resultados. De esta forma también podria
comprobarse a largo plazo, si los informantes vuelven a matricularse en algun curso
de la LO en el mismo centro después de algunos semestres. Ademas, seria interesante
comparar los resultados entre diferentes niveles lingtisticos.

Finalmente, segun lo discutido hasta aqui y los resultados de ésta y otras
investigaciones, queda claro que la motivacion es fundamental para el aprendizaje de
una lengua extranjera por lo que los profesionales de la ensefianza deben tener en
cuenta en todo momento a la hora de disefiar cursos o cualquier otra actividad
destinada a promocionar el aprendizaje de la LO (CE, 2008).

Desde esta perspectiva se convierte en un objetivo de la ensefianza fomentar
la motivacion y actitudes positivas de los aprendientes de una LE. Por lo tanto,
proponemos las siguientes implicaciones didacticas segun los resultados de este
estudio y las consideraciones realizadas. En primer lugar, como hemos mencionado
anteriormente, es importante que el profesor conozca el tipo de motivacion de sus
alumnos, ya que, por un lado, puede canalizar los métodos y esfuerzos en la direccion
mas correcta (Lujan Garcia, 1999). Por otro, al tener esta informacién sobre el
alumnado, el profesor puede obtener mas conocimiento del aprendiente y, asi,
intentar que consiga mejores resultados (Castro, 1991). Para dicho propdsito, no es
necesario utilizar técnicas complicadas, se puede averiguar con un cuestionario breve
de facil aplicacién (véase el anexo y para mas informacién Minera Reyna, 2009c¢), ya
sea en la LO o en la LM en los niveles iniciales, o con otro tipo de actividades como
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pedirles que escriban por qué aprenden la LE o que se lo cuenten en grupos o parejas.
De hecho, existen algunos manuales que ya incluyen este tipo de tareas. Esta
informacidén resulta muy Util, entre otros aspectos, para poder planificar los
contendidos y las actividades de acuerdo con los intereses y necesidades del
alumnado. De este modo, el aprendizaje de la LO serda significativo lo que, a su vez,
refuerza su motivacidon para seguir aprendiendo.

En segundo lugar, consideramos adecuado fomentar la motivacién intrinseca en
el aula, puesto que, segun los resultados de ésta como de otras investigaciones
anteriores, los aprendientes que estan motivados intrinsecamente, obtienen mejores
notas, tienen mejores actitudes hacia si mismos, el E/LE, el curso de la LO y hacia las
lenguas extranjeras en general (véase la tabla 8). Hay que recordar que un tipo de
motivacion no excluye los otros sino que, mas bien, pueden complementarse. Las
condiciones Optimas para promover la motivacion intrinseca en el aula son, entre
otras, la estimulacién de la autonomia, la retroalimentacion que fomenta la capacidad
y la implicacién personal en la tarea (Deci, 1992). Cabe apuntar que las actividades
del aula deben seleccionarse de acuerdo con los intereses y las caracteristicas de los
aprendientes para que la sola realizacién de éstas ya les cause placer.

En tercer lugar, es recomendable tratar temas culturales, puesto que los
resultados muestran que existe una correlacién positiva entre la motivacion
sociocultural y el grado de motivacién, es decir, mientras mas alto es este tipo de
motivacion mas motivados estan los informantes para aprender la LO (véase la tabla
8). Aunque, en la actualidad, los manuales cada vez mas incluyen el componente
cultural, existen también diferentes medios que pueden aprovecharse para dicho
propdsito, por ejemplo, el uso de la red, peliculas, canciones, lecturas, entre otros.

En cuanto a la motivacién instrumental, hay que resaltar que ocupa un lugar
importante para aprender la LO tanto para estos informantes como para otros en
contextos universitarios, tal y como lo hemos discutido anteriormente. De ahi que el
profesorado deba aprovechar este tipo de motivacion en sus alumnos e intentar
reforzarla. Por ejemplo, puede logarse por medio de reflexiones sobre la importancia
de hablar el E/LE para el mundo de los negocios, los viajes, los estudios posteriores,
la literatura, el cine y la musica en espanol, entre otros. Si el profesor hace hincapié
adecuadamente sobre el caracter internacional del espanol, puede tener un factor
motivador muy efectivo en el aula.

De acuerdo con los resultados de esta investigacion y lo discutido hasta aqui,
consideramos que la interaccidn de los diferentes tipos de motivacién representa una
formula efectiva para el desarrollo 6ptimo del aprendizaje de una LE. Por ello,
recomendamos fomentarlos en el aula de acuerdo con las caracteristicas de los
aprendientes.

Respecto a las actitudes y las relaciones que éstas tienen con otras variables
estudiadas en ésta y otras investigaciones anteriormente mencionadas, hay que
sefialar que la actitud favorable que los aprendientes tienen hacia si mismos,
correlaciona positivamente con la motivacién intrinseca e influye, positivamente, en la
actitud hacia el curso de la LO y hacia las LE en general (véase la tabla 8). Por lo
tanto, es fundamental crear un sentimiento de confianza en los alumnos en cuanto a
su capacidad de expresarse en la LO. Dicho objetivo puede conseguirse disefando
actividades en las que el aprendiente puede hablar de temas familiares durante cierto
tiempo e ir incrementado el tiempo de expresion poco a poco. Cabe apuntar que
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estas actividades pretenden favorecer la fluidez, por lo que la precision gramatical no
debe ser lo mas importante (San Martin, 2007). A este respecto, es recomendable que
el profesor tenga sumo cuidado con la correccion en clase, sobre todo, en la
produccion oral, ya que, como senala Arnold (2000), el intento de expresarse delante
de los demds con un vehiculo linglistico inestable supone una gran cantidad de
vulnerabilidad, sobre todo, en la edad adulta. Asimismo, existe una serie de técnicas
para mejorar el autoconcepto aplicables también en el aula de lenguas que pueden
resultar motivadoras.?!

En cuanto al profesorado, hemos verificado que los estudiantes estan mas
satisfechos con el curso de la LO, si tienen una actitud favorable hacia el profesor
(véase la tabla 8). De ahi que sea recomendable fomentar buenas relaciones entre
los aprendientes y el profesor. Asimismo, hay que sefalar que el profesor, ademas de
ser un factor motivacional, puede crear condiciones adecuadas de aprendizaje por
medio de su actuacién pedagdgica y personal (Ramos, 2005). Por lo tanto, invitamos
a los profesores a reflexionar sobre el importante papel que desempefian no sélo
como docentes, sino también como agentes motivacionales. 2

Segun lo discutido hasta aqui y a luz de los resultados, creemos adecuado
seguir con esta linea de investigacién. Aun asi, conviene senalar que los otros factores
intervinientes en el aprendizaje de una LE, tales como los cognitivos, de personalidad,
contextuales, didacticos, entre otros, no deben ser descuidados en la investigacion,
sino que mas bien los resultados de todas estas diferencias individuales deben
complementarse para optimizar el proceso de esta compleja e interesante empresa
gue es aprender una lengua extranjera.
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7. Anexo: Cuestionario: Motivacion y actitudes en el aprendizaje de una LE

(MAALE)

Estimados alumnos/as:

Mediante este cuestionario se pretende conocer algunos aspectos relativos a su experiencia en el

aprendizaje de lenguas extranjeras —especialmente el espafiol— que nos seran muy Utiles para
conocerlos y comprenderlos mejor con el fin de ajustar las propuestas didacticas segun las
caracteristicas del alumnado.

Las respuestas son andnimas y no los comprometen a nada en concreto. Ademas, seran tratadas con

discrecion y seran usadas para fines especificamente cientificos. Por ello, los invitamos a que respondan a
todas las cuestiones con absoluta sinceridad y sin ningln tipo de recelo. El nimero de matricula no
servira para saber si usted contintia aprendiendo el E/LE en el mismo centro.

Les recordamos que no hay respuestas correctas o incorrectas, lo que nos interesa es su opinién.

Muchisimas gracias por su valiosa colaboracion.

DATOS PERSONALES
(Son necesarios y muy importantes para este estudio y se utilizaran para informes estadisticos)

Fecha de nacimiento: mes: afo: 19

Sexo: o Femenino o Masculino

Nacionalidad: Lengua(s) materna(s):
Carrera: NUmero de matricula:
Estudios:

o Bachillerato o Licenciatura

o Maestria o Doctorado

o Otros: (especifique)

¢En qué lenguas extranjeras tiene usted conocimientos? Indique con una X el grado de dominio.

Muy bien Bien Regular Un poco

Espafiol

Inglés

Francés

Italiano

Ruso

écudles?

Otras,

Indique con una (X) si ha residido o ha visitado Espafia o algun pais de Latinoamérica y en total por

cuanto tiempo.

No

Si dias mes afio

(es) (s)

Indique el propdsito con una (X)
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vacaciones | trabajo estudios aprender otros:
espafiol écudles?

¢Tiene o ha tenido usted alguna relacidon con hispanohablantes fuera de clase? Marca con una (X) la
opcion correspondiente.

Ninguna Esporadica Frecuente Muy
Ocasional frecuente

A continuacién, encontrara una serie de preguntas sobre aspectos de la cultura y gente hispanas, del
aprendizaje del espafol y de otras lenguas. No se tome mucho tiempo para contestar cada pregunta,
sefiale la primera opcién que se le ocurra. Recuerde que no hay respuestas incorrectas. Por favor, no deje
ninguna preguntar sin contestar.

I. ¢POR QUE ESTUDIA USTED ESPANOL?
Sefiale con una X en qué grado influyen en su deseo de aprender el esparfiol los motivos
siguientes.

Estudio espafol,

Mu bast r p n

tho  jte qular | 0co | ada

porque me facilita/ra relacionarme con personas
hispanohablantes.

porque me gusta la lengua espaiola.

porgue me gustaria vivir en un pais hispano.

porque lo necesito/necesitaré en mi carrera profesional.

porque me gusta aprender cosas nuevas.

porque lo necesito para mis estudios.

porque me permite participar mejor en actividades de otras
culturas.

porque para mi es interesante aprender lenguas extranjeras.

porque me permitira ser una persona mejor
instruida/preparada.

porque me permite comprender y apreciar mejor la
literatura, el cine, la musica y el arte hispanos.

porque en general es gratificante aprender.

porque me sirve para viajar al extranjero.

Si usted tiene otras razones para aprender espafiol,
escribalas aqui e indique en qué grado influyen en su decision de
aprender la lengua:

A continuacién, escriba la razéon mas importante de todas que lo motiva para aprender espafiol:

I1. A continuacion, indique si estd de acuerdo o en desacuerdo con los siguientes
enunciados. Sefale con una X el nidmero que corresponde a su opinién.
A. Estoy totalmente de acuerdo
B. Estoy de acuerdo
C. Estoy indeciso/a
D
E

. Estoy en desacuerdo
. Estoy totalmente en desacuerdo

A B C D E

En la clase me gusta que hablemos tanto en espafiol como sea
posible.

Si considero cdmo aprendo espafiol, puedo decir honestamente
que confio en mi suerte o inteligencia, porque no hago mucho
esfuerzo para aprenderlo.
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Si ya no tuviera la posibilidad de hacer un curso de espafiol en
el Instituto/Universidad, trataria de seguir en contacto con el
espafiol en situaciones cotidianas (p.ej. leer libros y periddicos,
usarlo en todas las situaciones posibles, etc.)

Si estuviera de vacaciones en un pais hispano, preferiria hablar
en inglés o aleman, si fuera posible.

Cuando oigo una cancidon en espafiol en la radio, la escucho
cuidadosamente y trato de entender las palabras.

En realidad, me interesaria mas aprender otro idioma que
espafol, si tuviera la oportunidad

En realidad, prefiero que el profesor/ la profesora nos hable en
aleman.

Pienso activamente sobre lo que he aprendido en la clase de
espafiol.

Cuando acabe este curso, no continuaré aprendiendo espanol.

Si tengo la oportunidad, trato de usar el espafiol fuera de clase,
ya sea con hispanos o leyendo libros o viendo peliculas en version
original.

En la clase de espafiol participo activamente muy poco.

Me interesa llegar a hablar espafiol muy bien.

I1l. Indique con una (X) en qué grado esta usted de acuerdo

afirmaciones:

con las siguientes

A. Estoy totalmente de acuerdo
B. Estoy de acuerdo
C. Estoy indeciso/a
D. Estoy en desacuerdo
E. Estoy totalmente en desacuerdo

A

B

C D E

En general, tengo facilidad para aprender idiomas.

Noto que mi nivel de espafiol va mejorando.

A veces no entiendo los deberes de espanol.

Me pongo nervioso/a cuando me toca decir/ hacer algo en clase
o hablo en espaiiol.

IV. Indique con una (X) en qué grado estd usted de acuerdo con las siguientes

afirmaciones:

A. Estoy totalmente de acuerdo
B. Estoy de acuerdo
C. Estoy indeciso/a
D. Estoy en desacuerdo
E. Estoy totalmente en desacuerdo

PROFESOR

Mi profesor/a es una persona agradable.

Mi profesor/a me da suficiente retroalimentacion (feedback).

Mi profesor/a no es paciente.

Mi profesor/a explica normalmente bien /con claridad.

Mi profesor/a no nos da deberes adecuados a lo que hemos
aprendido en clase.

Mi profesor/a no es organizado/a.
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A continuacién, encontrara una serie de PALABRAS OPUESTAS sobre su curso y su grupo de
comparfieros. Marque con una (X) el espacio que mas se acerque a su opinion.

M1 GRUPO ES

tolerante intoleran
te
poco colabora
colaborador dor
bueno malo
unido desunido
antipatico simpatic
o
MI CURSO ES
util inutil
dificil facil
divertido aburrido
bueno malo
aburrido
interesante
ENTORNO

Sefiale con una (X) la puntuacidon que usted les da a los siguientes aspectos segun la

funcién didactica.

Muy bueno re- malo muy
bueno gular malo
el libro/dossier
el material didactico a disposicién (retroproyector,
casete, pizarra, etc.)
el niUmero de participantes
el mobiliario
el aula (tamafio, luz, temperatura, distribucion,
etc.)
V. LENGUAS EXTRANJERAS
Marque con una (X) el espacio que mejor represente su opinion.
1. Estoy totalmente de acuerdo
2. Estoy de acuerdo
3. Estoy indeciso/a
4. Estoy en desacuerdo
5. Estoy totalmente en desacuerdo
Lenguas extranjeras
1 2 3 5

Para mi no es tan importante saber otra lengua aparte de mi
lengua materna.

Estudiar una lengua extranjera es una experiencia que disfruto/
agradable.

Si sdlo visito un pais extranjero por corto tiempo, no es realmente
necesario hablar la lengua de la gente nativa.

Me gustaria aprender varias lenguas extranjeras.

Prefiero leer la literatura extranjera en aleman que en la version
original.

78




No creo que sea necesario aprender lenguas extranjeras en el

colegio. Deberia ser optativo.

Me gustan las lenguas extranjeras.

Prefiero hablar con extranjeros que viven en mi pais en aleman,

aunque hable sus lenguas.

Si planificara vivir un tiempo en otro pais, haria un gran esfuerzo

por aprender la lengua nativa.

Me gustaria hablar otra lengua extranjera perfectamente.

V1. EL ESPANOL Y LA CULTURA HISPANA
A continuacion, encontrara una serie de PALABRAS OPUESTAS de las que tiene que elegir
la que se acerque mas a su opinién. Puede elegir un punto intermedio cuando no esté

seguro/a. Marca su decision con una (X).

El mundo hispano me parece en general

conservador progresista

interesante aburrido

avanzado atrasado

hostil acogedor

El espafol me parece una lengua en general

uatil inatil

dificil facil

importante irrelevante

agradable desagradabl
e

Los hispanohablantes me parecen en general

intolerantes

tolerantes

simpaticos

antipaticos

apasionados

frios

descorteses

corteses

La cultura hispana

Indique con una (X) cuanto le gustan o interesan los siguientes aspectos de la cultura hispana en

general, si quiere destacar alguno de los aspectos entre paréntesis, subrayelo:

ME GUSTA(N)

/INTERESA(N)

HO

MUC

NTE

BASTA

REG
ULAR

0]

UN
POC

NADA

LAS
COSTUMBRES (formas de
vida: comida, vestimenta,
horarios, etc.)

LA TRADICION (fiestas,
ritos, celebraciones, etc.)

LA RELIGION Y
CREENCIAS

LA MORAL (valores,
normas, leyes, etc.)

El ARTE (pintura,
escultura, arquitectura, etc.)

LA LITERATURA
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LA MUSICA

El CINE

EL DESARROLLO
ECONOMICO/INDUSTRIAL

LA CIENCIA

¢{HAY OTROS ASPECTOS
DE LA CULTURA HISPANA
QUE LE GUSTARIA
MENCIONAR?

iMuchas gracias por su valiosa colaboracion!
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RESUMEN

En este articulo se realiza una reflexidon general acerca de las bases que dan soporte a los
trabajos relacionados con las variables individuales y sociales de los alumnos y su influencia en
los procesos de aprendizaje de lenguas. A partir de esta reflexidon se propone la creacién de
una plataforma que permita aglutinar criterios, metodologias y resultados, para optimizar los
esfuerzos que se realizan en este campo y elaborar un marco conceptual, operativo y
estructural soélido que permita realizar avances significativos en la investigacion y desarrollo en
torno a temas relacionados con Ila centralidad del alumno en el proceso de
enseflanza/aprendizaje.

PALABRAS CLAVE

Centralidad del alumno, variables individuales, actitudes, estrategias, procesos de
ensefianza/aprendizaje

ABSTRACT

This article shoes a general reflection on the foundations that support works related to the
individual and social variables of the students and their influence on language learning
processes. From this discussion we propose the creation of a platform to bring together
criteria, methodologies and results, to optimize the efforts made in this field and develop a
conceptual framework, operational and structurally sound to allow significant progress in
research and development on issues related to the centrality of the student in the teaching /
learning.

KEYWORDS

Centrality of the learner, individual variables, attitudes, strategies, teaching / learning

Uno de los pilares fundamentales sobre el que se asienta la didactica de lenguas en
la actualidad es la asuncién de que el alumno debe situarse en el centro del proceso
de aprendizaje. De esta premisa derivan un buen numero de consecuencias de toda
indole. Entre ellas destacaria la necesidad de conocer en profundidad el perfil social,
cognitivo y afectivo del estudiante tanto como individuo particular, pero también como
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parte de un colectivo-meta. Se trata de una condicion fundamental para la
planificacion y ejecucién de cualquier propuesta de ensefianza-aprendizaje.

Por otra parte, también contamos con evidencias de que existen variables
individuales y sociales que pueden influir en el grado de éxito o fracaso de las
acciones formativas que los estudiantes puedan emprender o que nosotros les
podamos ofrecer. Tal y como testimonian los tres trabajos publicados en este niumero
de la Revista Nebrija de Linglistica Aplicada y las referencias en las que dichos
trabajos se apoyan, parece que el espectro de variables individuales que concurren en
los procesos de ensefianza-aprendizaje es muy amplio y se entrelaza formando un
complejo y sofisticado mapa en el que las (co)relaciones entre dichas variables
aparentan ser fuertes y bastante sugerentes.

Aproximando en trazo grueso el mapa de variables que se dibuja en estos
trabajos, parece que puede ser pertinente una distincién entre, al menos, tres tipos
de factores: a) variables relacionadas con el mundo personal del aprendiente (su
personalidad, su perfil sociodemografico y aquellos factores de configuran su entorno
de aprendizaje); b) variables relacionadas con la capacidad de aprendizaje (entre las
cuales destacarian factores como la aptitud linglistica y el comportamiento
estratégico); y c) variables de tipo afectivo (que se concentrarian en las actitudes y la
motivacion de los estudiantes).

En este sugerente mapa nos encontramos con elementos que podemos situar a
diferentes niveles.

- Algunos de ellos los podriamos relacionar con lo que en términos de
anadlisis de competencias, denominariamos el nivel existencial (“saber ser y
estar”). En este nivel se encontrarian todo lo relativo a la personalidad del
estudiante, su perfil socio-afectivo y su capacidad de aprendizaje.

- Otros de los componentes del mapa se situarian en el nivel operativo
(“saber hacer”). En este nivel se encontrarian las actitudes con las que el
estudiante se aproxima al aprendizaje de la lengua meta (y el comportamiento
que se materializan dichas actitudes), los factores que configuran el entorno de
aprendizaje (qué tipo de “acciones” se ejecutan para aprender la lengua) y las
estrategias que despliega con dicho fin.

- El tercer bloque de factores se relacionaria con lo que podriamos
denominar “saber acerca de”. En este nivel se concentrarian los factores que
definen el perfil sociodemografico del estudiante (conocimientos y experiencias
previas que constituyen el bagaje personal del individuo), los factores
motivacionales (las razones y objetivos que mueven al individuo a estudiar la
lengua) y los factores relacionados con su aptitud linglistica (las lenguas que
conoce Yy el nivel de competencia alcanzado en cada una de ellas y, en especial,
en la lengua meta).

Las hipotesis y resultados de los tres trabajos publicados en este numero de la
Revista Nebrija postulan la existencia de otro nivel: el de la conciencia de los
individuos sobre la existencia de estos factores y sus interrelaciones. Una intervencion
adecuada en ese nivel permitiria acceder a este complejo sistema de variables e influir
sobre su estructura, dindmica y rendimiento. Se trataria del nivel que habitualmente
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se denomina “saber aprender” y que, en este caso, resultaria de una sofisticada
conjugacién del “saber ser”, el “saber hacer” y el “saber acerca de” a los que nos
acabamos de referir.

| A\Y

4

Desde este punto de vista, la intervencién didactica sobre el “saber aprender
exigiria a profesores y estudiantes una primera toma de conciencia sobre los factores
que determinan la dimensién existencial, la dimensién operativa y la dimension
declarativa del proceso de aprendizaje. Sobre esta base, en un segundo estadio,
habria que realizar una valoracidon realista, eficaz y eficiente de las posibilidades y
limitaciones de los alumnos y habria que identificar posibles areas de mejora. A partir
de este diagndstico habria que elaborar un plan de intervencion que, si se ajusta
convenientemente, deberia favorecer que el estudiante desarrollara un mayor nivel de
autonomia, que el proceso de aprendizaje fuera de mayor calidad y que los resultados
de dicho proceso fueran mas satisfactorios en general.

Todas las evidencias con las que contamos apuntan en esta direccion. Las
conclusiones las tres investigaciones reunidas en este numero de la Revista Nebrija de
Linglistica Aplicada parecen también coincidir, aunque con matices particulares, en
esta hipodtesis. De todo lo que acabamos de sefialar se deduce la pertinencia de
trabajos que ofrezcan marcos y modelos tedricos, dispositivos y metodologias de
investigacion, y resultados y conclusiones generalizables que permitan a los
profesores y alumnos intervenir sobre el “saber aprender” y, en cualquier caso, sobre
aquellas variables de tipo individual y social que pueden influir de forma positiva o
negativa en el proceso de aprendizaje. Los trabajos aqui presentados encajarian bien
dentro de esta linea de investigacion.

A mi juicio, los trabajos mas sdlidos son el de Luz Emilia Minera sobre las actitudes
linglisticas y el de Jaime Garcia y Ana Ferreira sobre las estrategias de aprendizaje.
En ambos trabajos encontramos una ponderada reflexion conceptual en torno al tema
por el que se interesan en sus respectivos estudios. En ambos trabajos se ofrecen al
lector detalladas explicaciones y aclaraciones acerca de la orientacion metodoldgica
del estudio y el dispositivo utilizado para la recopilacion de datos y su tratamiento.
Finalmente, en ambos trabajos se realiza una cautelosa lectura de resultados y se
sugieren vias de investigacién que pueden servir para cotejar, ampliar y/o matizar
tanto los resultados obtenidos como las conclusiones extraidas de los mismos.

Sin entrar en detalles, el trabajo de Maria Dolores Corpas me ha suscitado ciertas
dudas. Por una parte, la aproximacion tedrica al tema me ha parecido un poco mas
débil que la de los dos antes citados. El dispositivo metodoldgico aplicado en este
estudio tampoco me ha parecido tan bien justificado y detallado. Finalmente, la
lectura e interpretacion de los resultados me ha parecido -a falta de algunos datos
gue no se aportan- al menos parcialmente cuestionable. En cualquier caso, el articulo
de Corpas da cuenta de un trabajo que representa una aplicacién de los avances que
se estan produciendo en este campo y hace una aportacion -a mi juicio mejorable-
gue nos ayuda a tener una visidn mas general sobre la importancia de esta linea de
investigacion y de las posibles maneras de desarrollarla.

Dejando a un lado los posibles puntos fuertes y débiles de estos trabajos en
particular, me gustaria centrar la atencidn en los aspectos que creo que podrian
contribuir a sentar las bases para un marco de referencia para el estudio de las
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variables individuales y  sociales que puedan permitir abordar Ia
enseflanza/aprendizaje de E/LE situando al alumno en el centro del proceso. En
primer lugar, me referiré a los retos que observo en el plano tedrico. A continuacion,
dedicaré unas lineas a cuestiones metodoldgicas. En tercer lugar, me referiré a los
resultados de este tipo de investigaciones y a su interpretacién. Finalmente, apuntaré
una idea que, a mi juicio, puede abrir las puertas a una nueva etapa para la
investigacion y desarrollo en el ambito de las variables individuales del alumno y su
proyeccion en las propuestas didacticas.

En relacidon a las bases tedricas sobre las que se asienta esta linea de trabajo, los
tres articulos a los que nos estamos refiriendo son un claro testimonio de las
dificultades o limitaciones tedricas a las que nos enfrentamos cuando se trata de
abordar las variables individuales y sociales de los procesos de aprendizaje.

- Por una parte, existe una gran disparidad de interpretaciones en torno a
conceptos basicos como los de “actitud”, “aptitud”, “estrategia” o “motivacion”.
Esto dificulta encontrar puntos de conexidén entre investigaciones y, a mi juicio,
supone una grave limitacion, por ejemplo, para elaborar protocolos de recogida
de datos.

- Por otra parte, en la bibliografia especializada se documentan un buen
numero de modelos tanto tedricos como empiricos que desgranan y relacionan
los conceptos tedricos bdasicos que entran en juego en este tipo de estudios,
pero no es facil encontrar revisiones rigurosas que evallen la validez de dichos
modelos y, sobre todo, que traten de avanzar hacia un marco integrador que
pueda dar cabida a aquellos enfoques y elementos conceptuales que realizan
algun tipo de aportacion relevante al constructo tedrico que da sustento a los
trabajos de investigaciéon y a las aplicaciones practicas en este campo.

- Finalmente, observo la necesidad de encapsular dicho constructo tedrico en
una orientacion competencial. Habitualmente se habla de las competencias
generales o de la competencia estratégica como componentes substanciales de
la competencia comunicativa. Sin embargo, la mayor parte de los trabajos que
se realizan en este campo -por ejemplo los tres aqui reunidos- no circunscriben
su propuesta y resultados al marco que engloba el constructo de la competencia
comunicativa y su proyeccion en la didactica de lenguas. Creo que el
improvisado analisis de las dimensiones del “saber aprender” que he esbozado
unas lineas mas arriba, puede servir de primer estimulo para tratar de
profundizar en este reto. Las bases necesarias para abordarlo estan instaladas
hace tiempo en el corpus tedrico de la didactica de lenguas. Se trataria de
elevar sobre ellas un constructo que permita optimizar la investigacién que se
realice en torno a las variables individuales y sociales del alumno, con el
objetivo final de ofrecer resultados utiles para los profesionales del campo de la
ensefianza de ELE formulados en términos asimilables a los que manejan los
planes curriculares actualmente mas extendidos.

En relacidon con los aspectos metodoldgicos creo que, partiendo de los dispositivos
propuestos en los tres trabajos a los que nos estamos refiriendo, se pueden apuntar
varias vias de mejora.
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- Los tres coinciden en su orientacion descriptiva correlacional y se
sustentan en datos obtenidos mediante el método de encuesta. Sin embargo,
exceptuando el trabajo de Garcia y Ferreira, no parece que los investigadores
tengan clara conciencia de la limitacién de las encuestas como fuente de
informacidn sobre cuestiones relativas a la motivacién o a las actitudes. Existen
muchos trabajos que evidencian la conveniencia de combinar los resultados
obtenidos mediante este tipo de instrumentos de recogida de datos con otros
como pueden ser las entrevistas estructuradas, las bitacoras de aprendizaje, los
protocolos de verbalizacién, etc.

- Por otra parte, no en todos los protocolos utilizados en este tipo de
estudios las mismas variables se operativizan del mismo modo ni se utilizan
siempre los mismos métodos para validar su contenido, estructura y disefio.
Estaria bien contar con un catdlogo de protocolos validados y estandarizados,
adaptados a diferentes tipos de informantes en funcidn, entre otros factores, de
su edad, su conocimiento de la lengua meta, su nivel formativo, etc. Podria ser
de gran utilidad tanto para la investigacion como para objetivos de tipo
aplicado.

- En cuanto al tratamiento estadistico de los datos, la propuesta de estos
tres trabajos no es muy ambiciosa. Creo que podria enriquecerse con
herramientas de reduccion de variables, analisis factorial, analisis de ecuaciones
estructurales, etc. Se trata de herramientas nada novedosas y muy habituales
en investigacidn educativa, que permiten lecturas de resultados mucho mas
detalladas, finas y fiables. Si a estas herramientas sumamos otras para el
analisis cualitativo de diarios, entrevistas, etc. como el programa NUD*IST, se
abre un amplio abanico de posibilidades no solo para ahondar en la correlacién
de variables y factores, sino también para someter a prueba empirica los
modelos tedricos disponibles y, en su caso, evaluar y desgranar de la hipdtesis
que subsume las variables individuales y sociales del aprendizaje en el
constructo de la competencia comunicativa.

Finalmente, en cuanto a los resultados de este tipo de trabajos, nos encontramos
con la limitacién de que habitualmente se circunscriben a un contexto muy particular.
De ello se derivan, a mi juicio, tres problemas.

-Por una parte, en muchos casos el investigador no es un agente
completamente objetivo y neutro, lo cual puede llegar a comprometer el trabajo
desde su propio disefio. En el caso de que el investigador tenga
responsabilidades docentes sobre los informantes o en el caso de que
intervenga directamente en la administracién del programa de entrenamiento
gue se facilite a los estudiantes, las posibilidades de que los resultados estén
(involuntariamente) contaminados es mayor.

- Unido a lo anterior, las condiciones en las que se aplique el protocolo de
recogida de datos (momento, lugar, modo, asistencia...), también pueden
mediatizar los resultados. En cualquier caso, siempre se confia (quizds en
exceso) en la buena disposicion de los informantes y en la veracidad vy fiabilidad
de sus respuestas. Probablemente por ello, no se introduce en el protocolo de
recogida de datos ningun dispositivo que permita controlar estos aspectos. En el
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trabajo de Corpas si parece que hay una cierta conciencia sobre la necesidad de
analizar la fiabilidad de los datos y se aplica el estadistico denominado Alfa de
Crombach -personalmente tengo dudas de si en este caso es pertinente este
indice-, pero no parece que se haya comprobado que los informantes estén
seguros de qué significan los items que se les pide que valoren (yo mismo y
algunos colegas han tenido dificultades con su interpretaciéon) o de si son
conscientes de lo que estan declarando o de si realmente aplican las estrategias
que declaran. En los otros dos trabajos nos encontramos con situaciones
similares.

- Por otra parte, la lectura de los resultados puede en algunos casos
interpretarse interesada. Por ejemplo, en el trabajo de Garcia y Ferreira se nos
presentan los resultados de las comparaciones de resultados obtenidos por el
grupo de control y el grupo experimental en los pre-tests y post-tests. Pero no
se realiza una comparacion “pre” y “post” de ambos grupos entre si. Si las
diferencias de ambos grupos en las pruebas de rendimiento final (post-test) no
fueran significativas -y las comprobaciones que he personalmente realizado
sugieren que no lo serian-, creo que habria que matizar las conclusiones del
trabajo. En el caso del trabajo de Corpas sorprende que se extraigan
conclusiones tan contundentes de evidencias aparentemente débiles. Sorprende
mas el propio titulo del trabajo, ya que parece que trata de generalizar los
resultados de un grupo muy limitado de chicas adolescentes al género femenino
en su conjunto.

- Por ultimo, tanto en estos tres trabajos como en otros de corte similar es
habitual confundir relaciones de correlacién con relaciones de causa-efecto. Por
ejemplo, en el trabajo del Minera se detecta una posible correlacién
estadisticamente significativa entre motivacién intrinseca y resultados
académicos, y de ello parece que la investigadora deduce que la motivaciéon
intrinseca influye positivamente en los resultados de aprendizaje. Sin embargo,
no contamos con ningln tipo de evidencia que confirme que esto sea
efectivamente asi. De hecho, podria interpretarse a la inversa, esto es que los
buenos resultados (atribuibles a otros factores) estén generando o reforzando
los mecanismos de motivacién intrinseca. En el caso del trabajo de Garcia y
Ferreira se atribuye la mejora de resultados del grupo experimental al
entrenamiento recibido, pero no se comprueba si no se debe mas al hecho de
que los estudiantes han recibido una mayor atencién por parte de los
profesores. EI mero hecho de conocer que se trataba de determinar si un
programa de entrenamiento estratégico redundaba positivamente en el
aprovechamiento del curso, puede haber influido en Ila actitud de los
estudiantes y en su implicacién en la asignatura, del mismo modo que a los
estudiantes del grupo de control puede haberles influido negativamente saber
gue no van a contar con la atencidon y la asistencia adicional que se ofrecera a
sus compaferos. ¢Qué resultados habria obtenido el grupo de control si se les
hubiera suministrado un programa de entrenamiento equivalente en niumero de
horas pero en el que se hubieran trabajado cuestiones que, en principio, no
tuvieran relacién con el desarrollo de estrategias? Quizas (obviamente no lo
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podemos saber) nos hubiéramos encontrado con un efecto similar al “efecto

placebo” en medicina.

Se trata de dudas que surgen muy habitualmente en este tipo de trabajos y que
pueden provocan un cierto escepticismo en los investigadores y profesionales ante las
aportaciones de una linea de investigacion a mi juicio fundamental para la mejora de
la calidad de la ensefianza de lenguas. Si coincidimos en que es importante contar con
principios, metodologias y resultados sélidos en este campo, estaremos de acuerdo en
que hay que convenir formulas rigurosas para obtener, procesar y analizar los datos
obtenidos en este tipo de estudios. Ademas contamos con multiples evidencias de que
las variables individuales y sociales son de naturaleza sistémica y que, por lo tanto,
correlacionan de manera compleja entre si. Desde este punto de vista, no parece que
tenga mucho sentido aislarlas y, mucho menos, estudiarlas como si las correlaciones
fueran univocas y unidireccionales cuando el propio constructo tedrico de partida ya
nos esta advirtiendo del riesgo de este tipo de simplificaciones.

¢Como podriamos sortear estas dificultades? éQué se puede hacer para poder
poner en valor y optimizar los resultados de las multiples y abundantes
investigaciones realizadas en este campo en beneficio de los estudiantes de E/LE?
Como ya he adelantado al inicio de mi reflexién, creo que podria ser una muy buena
idea crear una plataforma que permita centralizar o, al menos, volcar y hacer valer los
trabajos realizados hasta la fecha y que dinamice y coordine las iniciativas que puedan
ponerse en marcha en el futuro. Los principales ejes en torno a los que deberia
articular esta plataforma su tarea serian tres. Por una parte, deberia promover una
revisién, discusién y actualizacion de los planteamientos, modelos y conceptos
tedricos mas relevantes para la investigacién y la innovacién en este campo. Por otra
parte, deberia coordinar los procesos de validacion y estandarizacidon de dispositivos,
herramientas y criterios de investigaciéon. Finalmente, deberia contar con una base de
datos en la que se pudieran volcar los resultados de trabajos realizados en diferentes
contextos, con diferentes tipos de informantes, en torno a diferentes variables... a
partir de una estructura coherente con el marco conceptual que sustenta actualmente
la investigacion en este campo.

Una vez delimitado el estado de la cuestion y una vez detectados los avances mas
relevantes en este campo, convendria establecer una agenda que sirviera de base o
de marco de referencia para trabajos futuros. Dicha agenda nos permitiria, por una
parte, evaluar con una referencia mas clara el grado de pertinencia e interés de cada
trabajo particular. Por otra parte, nos permitiria evaluar las posibilidades vy
limitaciones de los protocolos de investigacion aplicados. Ademas, facilitaria el
contraste de resultados y el analisis de las correlaciones detectadas. También
permitiria interpretar los datos aportados por cada investigacién particular en contexto
mas amplio y a mayor escala.

En resumen, con esta propuesta abogo por establecer un marco que ofrezca a
investigadores y profesionales referencias suficientes y suficientemente sélidas para
circunscribir adecuadamente sus trabajos. Este marco de referencia permitiria situar
los diversos trabajos (normalmente muy acotados en su orientaciéon y contenido, vy
habitualmente circunscritos a situaciones de ensefianza/aprendizaje muy locales) en
un contexto mas amplio. Sin una atalaya de este tipo resulta dificil poner en valor
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estudios como los publicados en este numero, y resulta igualmente dificil realizar una
critica ponderada de los mismos. Por ello me permito animar, entre otros, a los
autores de estos trabajos a que, desde su parcela de interés, busquen un punto de
encuentro y a que traten de crear una red colaborativa y una plataforma integradora
que les permita avanzar con mayor seguridad en esta linea de investigacion. Seria
muy satisfactorio para todos que la Revista Nebrija de LingUistica Aplicada hubiera
contribuido a ello con la publicacién conjunta de estos tres trabajos y de las
discusiones que los profesores e investigadores invitados en este numero hemos
aportado.
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Resumen

El presente articulo analiza el articulo “La mujer y las estrategias de aprendizaje en la
adquisicién de la lengua inglesa”, de Maria Dolores Corpas Arellano, y reflexiona tanto sobre el
papel de las estrategias en el aprendizaje de LE, como acerca de los métodos de toma de
datos para la investigacion en este ambito.

Palabras clave
estrategias del aprendiz, diferencias individuales, elicitacién de estrategias

Abstract

This article examines the article "Women and learning strategies in the acquisition of
English" by Maria Dolores Arellano Corpas, and reflects both on the role of learning strategies
in the LE, as on methods for research data collection in this area.

Keywords
Learner strategies, individual differences, strategies elicitation.

El articulo “La mujer y las estrategias de aprendizaje en la adquisicién de la
lengua inglesa”, de Maria Dolores Corpas Arellano, aborda el tema de las estrategias
de aprendizaje y su relacion con la adquisicién del inglés como lengua extranjera.

No cabe duda de la pertinencia del asunto, maxime cuando se trata del estudio
de las estrategias empleadas por los alumnos de cuarto curso de Educacion
Secundaria Obligatoria, un tramo del sistema de ensefianza formal en el que el
aprendizaje de inglés se constituye como una de las asignaturas en que los alumnos
manifiestan mayores dificultades.

El articulo se estructura en dos grandes bloques. En primer lugar, la autora
plantea los fundamentos tedricos de su propuesta, destacando las caracteristicas
propias de las estrategias que inciden positivamente en el aprendizaje de la LE. En
segundo lugar, se presenta el estudio empirico, en el que la autora recaba informacion
acerca de las estrategias utilizadas por los alumnos del mencionado curso, para
correlacionarlas primero con el sexo de los aprendices y, seguidamente, con su
rendimiento académico en la asignatura de inglés. Asi, se pretende arrojar luz acerca
de la contribucién de las estrategias al aprendizaje, teniendo en cuenta las diferencias
entre hombres y mujeres.

Llama la atencion el titulo del articulo, que quizd pueda despertar unas
expectativas que no se ven plenamente satisfechas, dado que no se profundiza en el
estudio del uso de las estrategias por parte de las mujeres, sino que se limita a
comparar las que utilizan los aprendices segln su sexo.
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La autora parte de la premisa, ya en la introduccion, de que el rendimiento en el
aprendizaje de una LE aumenta con una aplicacién adecuada de las estrategias de
aprendizaje, una hipdtesis ampliamente respaldada por la bibliografia especifica en
este ambito de estudio.

A partir de aqui, y con el objetivo manifiesto de ayudar a los alumnos a mejorar
en su proceso de aprendizaje del inglés como lengua extranjera (EFL), se propone
establecer una correlacion entre tres parametros: uso de estrategias, sexo del
aprendiz y rendimiento académico en la asignatura de EFL.

Tres son los objetivos planteados por Corpas (epigrafe 3) y que revisaremos a lo
largo de este articulo: conocer qué estrategias de aprendizaje utilizan los alumnos de
cuarto de la ESO y su frecuencia de uso, conocer la diferencia en el uso segun el sexo
de los aprendices, y conocer y valorar el uso de las estrategias en la adquisicion de
EFL, segun el sexo de los aprendices y su relacion con el rendimiento académico.

Si bien no es la primera vez que se estudia la diferencia en el uso de estrategias
entre aprendices seglin su sexo®, el hecho de que el grupo meta esté constituido por
aprendices de Educacidon Secundaria Obligatoria, justifica el estudio por perseguir
unos objetivos especificos diferentes, al tiempo que hace prever que las conclusiones
sean distintas y aplicables a la mejora de la ensefianza en este determinado contexto.

Del mismo modo, la correlacion entre el uso de las estrategias y los resultados
de aprendizaje linglistico obtenidos, ha sido y continla siendo uno de los puntos
centrales de la investigacidon en este campo, habida cuenta de que sdlo si se
demostrara empiricamente que las estrategias son las responsables de la mejora en el
aprendizaje linguistico, se justificaria su inclusién en los programas de ensefianza de
LE. No obstante, y a pesar de los afios transcurridos en la investigacién sobre
estrategias y la cantidad de estudios acometidos, la determinaciéon empirica del grado
en que las estrategias son las responsables de la mejora en el aprendizaje de la
lengua, continla siendo un aspecto necesitado de investigacion (Chamot, 2005).

A la hora de definir las estrategias de aprendizaje (epigrafe 2), Corpas incide en
tres caracteristicas: que parten de la iniciativa del alumno, que estan constituidas por
una secuencia de actividades controladas por el sujeto que aprende, y que son
deliberadas y planificadas por el propio estudiante.

Analicemos mas detalladamente la relacidn entre conciencia e intencionalidad, y
uso de las estrategias. La psicologia cognitiva distingue entre los componentes
declarativo, procesual y metacognitivo del conocimiento. Las estrategias pertenecen al
conocimiento procesual, que se basa en la ejecucién de destrezas tanto psicomotrices
como mentales, y estd compuesto por procedimientos individuales cuya doble funcién
consiste en elegir los elementos necesarios del conocimiento declarativo para realizar
un objetivo, y en enlazar la informacidon necesaria mientras se ejecuta la accion,
teniendo en cuenta siempre la limitacion de la capacidad humana para procesar la
informacion.

Este tipo de conocimiento no estd disponible conscientemente a voluntad del
individuo y su verbalizacidn sélo se logra tras alcanzar un determinado grado de
dominio, es decir, que los aprendices sbélo pueden hacer formulaciones sobre los
procedimientos que emplean para usar el conocimiento declarativo cuando dominan la
puesta en practica de tales procedimientos.

Esto ha llevado a que la cuestién de la conciencia en el uso de las estrategias
haya sido ampliamente discutida en la bibliografia. Bialystok (1990), por ejemplo,
concluyd de su estudio que los niflos podian utilizarlas después de haber sido
sometidos a una instruccion formal, pero que no eran conscientes de su uso, mientras
que otros estudios mas recientes han reportado resultados similares con adultos
(Martin, 2009).

2 yéase O’Malley y Chamot (1989), por ejemplo, quienes detectaron un mayor uso de estrategias sociales por parte
de las mujeres.
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Por lo tanto, si bien estamos de acuerdo en que las estrategias son planes de
accién potencialmente conscientes, que puede llevar a cabo de manera controlada el
aprendiz, conviene tener en cuenta que la intencionalidad y la conciencia en el uso de
las estrategias no tiene lugar de manera automatica, ni se observa en todos los
sujetos, ni se produce para la aplicacidén de todas las estrategias.

La repercusidon que de aqui se deriva para el andlisis del articulo que nos ocupa,
nos lleva a formular las siguientes preguntas: ¢Estan los alumnos de cuarto de la ESO
en condiciones de identificar las estrategias que utilizan para dar cuenta de ellas? ¢Es
el cuestionario la herramienta de toma de datos mas indicada para elicitar las
estrategias que usan en el aprendizaje de EFL? Intentaremos apuntar algunas
hipotesis al respecto un poco mas adelante, puesto que conviene aclarar antes
algunas cuestiones en relacién con los objetivos de investigacién planteados por
Corpas.

Para alcanzar el primero de los objetivos, conocer qué estrategias de aprendizaje
utilizan los alumnos de cuarto de la ESO y su frecuencia de uso, la autora emplea un
cuestionario (recogido en Madrid, 1998) que clasifica las estrategias en cuatro grupos,
de acuerdo a su aportacién a los planos metacognitivo, cognitivo y socioafectivo del
aprendizaje: sensibilizacidon y motivacidn, adquisicion y codificacién, automatizacién y
evaluacion. La muestra de poblacidon encuestada es de 94 alumnos de cuarto de la
ESO, 48 mujeres y 46 varones. Si bien el cuestionario no se adapta para el grupo
meta, se avala su validez por un juicio de expertos llevado a cabo por el profesorado
de inglés del centro en el que se realiza el estudio. No obstante, habria sido
esclarecedor recoger en el articulo las cuestiones que se sometieron al juicio de los
expertos y los criterios con los que se llevd a cabo.

Dado que el Unico instrumento empleado en la investigacion ha sido el
cuestionario, debemos tener presente una premisa fundamental: es diferente el uso
de las estrategias del reporte que los aprendices hacen de aquéllas que creen usar. Es
decir, el cuestionario nos ayuda a conocer las estrategias que los alumnos identifican
y consideran que emplean, mientras que soélo la observacién con el apoyo de otros
métodos de toma de datos (reportajes verbales y actividades de practica linglistica,
por ejemplo) sirve para detectar las que verdaderamente se usan y, lo que es mas
importante, su eficacia al servicio de la resolucién de las tareas de lengua extranjera.

El uso del cuestionario como método de toma de datos para estudiar la
competencia estratégica se remonta a los estudios de finales de los afos 80. Si bien
todas las herramientas empleadas a este efecto proporcionan una visidon importante
de los procesos mentales inobservables, se ha comprobado empiricamente que
influyen en los datos recabados, por lo que conviene conocer los inconvenientes de
cada uno de ellos, de cara a controlar la posible incidencia negativa en la informacion
obtenida. En lo que al cuestionario se refiere, debemos contemplar cuatro aspectos:
sus ventajas e inconvenientes para estudiar la competencia estratégica; la
construccién, la administracién y la resolucion por parte del aprendiz. Veamos
brevemente cada uno de ellos.

Se ha demostrado que, en los cuestionarios, los alumnos indican mas estrategias
y de diferente tipo que las que se detectan con otros métodos de toma de datos, lo
que lleva a pensar que, con ellos, reportan mas de las que verdaderamente emplean,
y que pueden llevar al aprendiz a marcar las que considera que serian utiles o las cree
gue el profesor espera de él.

Efectivamente, el uso de estrategias en contextos académicos es el resultado de
una variedad de factores como el background de conocimiento del tema tratado en
clase y del aprendizaje, y el producto final o resultado que el profesor tiene en mente
(Wenden 1991). De hecho, se ha observado que el profesor juega un papel
importante en el uso de las estrategias que los aprendices dicen usar, y los estudios
empiricos de los ultimos afios (Harris y Gaspar, 2001; Macaro, 2001; Grenfell, 2002;
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Martin, 2009) indican que el docente puede influir tanto positiva como negativamente
en el uso que los aprendices hacen de las estrategias.

Aqui habria que plantearse, por lo tanto, si la identificacidon de las estrategias por
medio del cuestionario se corresponde realmente con el uso estratégico de los
informantes del estudio.

En cuanto a la construccidn del cuestionario, nos preguntamos si todas las
estrategias en él recogidas son adecuadas para aplicarlas a las tareas de aprendizaje
linglistico a las que son sometidos los alumnos de cuarto de la ESO vy, por lo tanto,
susceptibles de ser usadas en el aprendizaje de EFL, puesto que, de lo contrario, la
herramienta careceria de validez de contenido.

De acuerdo con Cohen (2003), las estrategias no son “buenas” ni “malas” en si
mismas, sino en cuanto actuan de manera eficaz para los diferentes individuos, de
acuerdo a su estilo personal de aprendizaje y a las caracteristicas concretas de la
tarea que deben resolver. Por esta razén, el cuestionario ha de recoger sélo aquéllas
estrategias que sean aplicables a las tareas de EFL que deben realizar en el contexto
académico los alumnos de cuarto de la ESO, teniendo en cuenta, ademas, que éstas
se ajusten a su nivel cognitivo y a su estilo de aprendizaje.

En lo referente a la administracion del cuestionario, ésta depende de si se ha
administrado antes, durante o después de la realizacion de las actividades de LE,
puesto que podria ser una herramienta para el andamiaje [scaffolding] del desarrollo
de la competencia estratégica, o pudiera estar completamente desvinculado de las
tareas de aprendizaje de EFL, lo que influiria en el nimero y tipo de las estrategias
detectadas.

Finalmente, en lo que respecta a la resolucion del cuestionario, ésta depende de
si los alumnos han sido entrenados en el uso de las estrategias y familiarizados con el
metalenguaje requerido para responder al cuestionario (si lo han aprendido durante el
curso de inglés vinculado a la realizacion de tareas concretas que requiriesen el uso
de las estrategias por las que se pregunta, por ejemplo).

De acuerdo con Wenden (1991), para que las estrategias se implementen de
manera eficaz es necesario un conocimiento basico sobre el proceso de aprendizaje y
sobre la naturaleza del lenguaje. Por esta razén, habria que asegurarse de que los
informantes cuentan ya con este conocimiento y, por tanto, estdn en situacién de
responder adecuadamente al cuestionario.

Tal como han puesto de manifiesto las investigaciones, y segun recoge Ellis
(1997), existe una relacidn directa entre la capacidad cognitiva de los aprendices y la
cantidad y complejidad de las estrategias que usan. Si observamos los datos
obtenidos por Corpas, vemos que las estrategias reportadas como “empleadas con
menos frecuencia” requieren un mayor nivel cognitivo y metacognitivo para su uso, y
un mayor conocimiento metalinglistico para referirse a ellas, lo que podria llevarnos a
pensar que quiza no todos los alumnos estén en condiciones de aplicarlas ni puedan
comprender correctamente ciertas partes del cuestionario para responderlo.

Analizamos a continuacién el segundo objetivo de investigacién planteado por la
autora: conocer la diferencia en el uso segln el sexo de los aprendices. En primer
lugar, se echa en falta que se haya empleado alguin método de observacién
complementario al cuestionario, para poder dar cuenta de las diferencias entre
hombres y mujeres en el uso de las estrategias vinculadas a la realizacion de las
tareas linglisticas. En segundo lugar, de la exposicidon de resultados presentada en el
apartado 4.2. no se deduce claramente que la diferencia de uso entre ambos grupos
(hombres y mujeres) sea significativa, cuestion que ademas deberia contemplar el
hecho de que la muestra de mujeres sea algo mas elevada.

Similares son los resultados del tercer objetivo: conocer y valorar el uso de las
estrategias en la adquisicion de EFL, segun el sexo de los aprendices y su relacién con
el rendimiento académico. La correlacion con el rendimiento académico indica que la
deferencia entre ambos grupos (hombres y mujeres) no es estadisticamente
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significativa. Por otra parte, y al igual que sucedia en la correlacion entre uso de
estrategias y sexo del aprendiz, no resulta posible valorar el uso de las estrategias si
no se han tomado datos de la eficacia en su implementacion y de su contribucion a la
realizacion de las tareas linglisticas.

Si revisamos las aportaciones de la bibliografia precedente en cuanto a la
relacion entre nivel de dominio linglistico y uso de estrategias, Skehan (1989) afirma
que las estrategias no determinan el nivel de dominio de la lengua, sino que son
permitidas por él, es decir, que en distintos estadios de conocimiento linglistico se
ponen en practica estrategias diferentes, y que los alumnos que mayor numero
emplean no son necesariamente los que mejor dominan el idioma. Igualmente, el
estudio de Martin (2009) revela que no hay una relacion directa entre el dominio
linglistico y la conciencia de uso de las estrategias, puesto que algunos sujetos con
alta competencia en el uso de la LE no son capaces de identificar las estrategias que
emplean, mientras que otros aprendices menos eficaces si reconocen conscientemente
las estrategias que aplican a la resolucidn de las tareas.

Las conclusiones a las que llega Corpas son de indudable interés, en tanto que
recogen las estrategias identificadas por los alumnos de cuarto de la ESO como
aquéllas que usan con diferente grado de frecuencia. No obstante, resulta bastante
aventurado afirmar que los alumnos “desconfian” de las estrategias que dicen usar
menos, puesto que no se les ha pedido ningun tipo de justificacion de su preferencia
en el uso de las estrategias; creemos que sélo podria llegarse a esta conclusién si, por
ejemplo, se les sometiera a la realizacién de una tarea linglistica concreta y se les
diera a elegir entre un repertorio de estrategias para resolverla, incluyendo
posteriormente una evaluacién de la eleccion y uso de la estrategia elegida.

Igualmente aventurada resulta la afirmacién de que existe una correlacién clara
entre la utilizacion de las estrategias y el rendimiento académico, puesto que la
diferencia en la calificacién obtenida entre ambos grupos no ha sido estadisticamente
significativa.

Finalmente, no puede deducirse que el empleo de las estrategias por parte de las
mujeres sea mas eficaz que en el caso de los hombres, dado que el cuestionario,
como ya hemos explicado a lo largo de este articulo, no sirve para comprobar la
eficacia en el uso de las estrategias.

A pesar de ello, no cabe duda de que el trabajo de Corpas resulta de gran
utilidad e interés, en tanto que acomete un estudio necesario para mejorar los
procesos de ensefianza/aprendizaje de EFL en el contexto de la ESO, y abre una linea
de investigacidn que confiamos que dé pie a nuevos a estudios.

Seria conveniente hacer un segundo estudio con métodos de toma de datos
complementarios, que sirvan para relacionar el uso de las estrategias con la
realizacién de tareas concretas de EFL, que redunden en un incremento de la
capacidad cognitiva y metacognitiva de este tipo de alumnado, y puedan incidir
positivamente en su proceso de adquisicion linguistica.
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Resumen

El presente articulo analiza el articulo “Entrenamiento en estrategias de aprendizaje de
inglés como lengua extranjera en un contexto de aprendizaje combinado”, de Jaime Garcia
Salinas y Anita Ferreira Cabrera, y reflexiona tanto sobre el papel de las estrategias en el
aprendizaje de LE, como acerca de las aportaciones del aprendizaje combinado para la
apropiacion de la nueva lengua.
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Abstract
This article examines the article "Training in learning strategies of EFL in a blended learning
context" by Jaime Garcia Salinas and Anita Ferreira Cabrera, and reflects on the role of
learning strategies in the LE and on the contributions of blended learning for the appropriation
of the new language.

Keywords
learner strategies, blended learning, strategy training

El articulo “Entrenamiento en estrategias de aprendizaje de inglés como lengua
extranjera en un contexto de aprendizaje combinado”, de Jaime Garcia Salinas y Anita
Ferreira Cabrera, aborda el tema de la contribucién de las estrategias al aprendizaje
de LE y, mas concretamente, la aportacién que un entrenamiento explicito puede
suponer dentro de una metodologia de aprendizaje combinado [blended-learning].

Dada la relevancia que han cobrado en los Uultimos afios los entornos
computacionales de aprendizaje, resulta pertinente investigar la aplicabilidad vy
utilidad de las estrategias de aprendizaje linglistico a estos nuevos entornos. Por ello,
este trabajo contribuye indudablemente a avanzar en el campo de estudio de la
competencia estratégica en LE, desde un punto de vista innovador y de maxima
actualidad.

El articulo se estructura en dos grandes bloques. En primer lugar, los autores
plantean los fundamentos tedricos de su intervencién, destacando las aportaciones de
las estrategias de aprendizaje linglistico al fomento de la autonomia del alumno vy al
manejo de las plataformas empleadas en entornos de aprendizaje combinado. En
segundo lugar, se presenta el estudio empirico, en el que los autores llevan a cabo un
estudio experimental, sometiendo al grupo experimental a un entrenamiento en el uso
de estrategias y comparando los resultados obtenidos con los del grupo de control.
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Tal como indican Garcia y Ferreira (epigrafe 1), el objetivo especifico del estudio
consiste en “explorar cdmo el uso de las estrategias de aprendizaje permite que los
estudiantes mejoren su desempefio en la lengua meta permitiéndoles trazar objetivos,
monitorear y evaluar su propio desempefio, asi como el aprender mas eficientemente
los aspectos gramaticales y |éxicos de esta segunda lengua ayudandoles a regular su
ansiedad y también poder buscar interaccién genuina en ella”.

Para alcanzar este objetivo, los autores llevan a cabo un preciso estudio del
estado de la cuestion, plantean un marco tedrico oportuno, y emplean una
metodologia experimental para analizar las diferencias entre el grupo experimental
(sometido a un entrenamiento en el uso de estrategias) y el grupo de control. La
pregunta que conduce el estudio experimental es la siguiente: “éayudara un
entrenamiento explicito y constante en la utilizacién de estrategias de aprendizaje a
mejorar el aprendizaje de la lengua meta?”. Las herramientas empleadas en el estudio
experimental son un pre-test para medir el nivel inicial de dominio lingUistico en las
diferentes destrezas, un cuestionario para medir el uso de las estrategias de
aprendizaje de LE (adaptado del SILL para adecuarlo al contexto de aprendizaje
combinado), un post-test para medir el nivel de dominio linglistico alcanzado al
finalizar el curso de LE y una bitacora de registro (diario de aprendizaje) para los
alumnos del grupo experimental.

A la hora de clasificar las estrategias de aprendizaje, los autores toman como
base principal los estudios de Oxford (1990) y O’Malley y Chamot (1990), para
establecer cuatro categorias: estrategias cognitivas, metacognitivas, afectivas y
sociales. En este sentido, habria sido deseable una mayor precisién en la definicién de
las estrategias individuales que se medirian con el cuestionario y que serian objeto del
entrenamiento, pues estas denominaciones corresponden a tipologias de estrategias
de acuerdo con su contribucidn a los diferentes planos del aprendizaje, pero no
constituyen estrategias individuales, concretas, que puedan medirse o ser objeto de
entrenamiento.

Igualmente, habria sido esclarecedor ofrecer una muestra de la adaptacion del
cuestionario SILL para aplicarlo al contexto que nos ocupa, el aprendizaje combinado,
puesto que fue desarrollado para contextos tradicionales de aprendizaje linglistico.

Finalmente, en lo que respecta a las estrategias objeto del entrenamiento, de la
presentacion realizada por los autores resulta un tanto confuso saber si trataba de
estrategias de aprendizaje linglistico, de estrategias orientadas al manejo de una
plataforma de aprendizaje, o de ambos tipos (pag. 8: “los alumnos son entrenados en
el uso de estrategias de aprendizaje de lenguas adaptadas para ambientes CALL con
el objeto de que puedan hacer una utilizacidn mas provechosa y efectiva de la
aplicacion computacional”; “Fue también en esta etapa del proceso de intervencion,
donde se les familiarizd a los alumnos con el uso del software de autor Jclic, el que
permite una variada gama de ejercicios”). Esta confusidon se hace extensible a las
conclusiones, en las que se hace referencia a la utilidad de las estrategias para sacar
el maximo rendimiento al entorno computacional de aprendizaje, al tiempo que se
habla de los beneficios de las estrategias para la mejora de las destrezas linglisticas.
Consideramos que, si se hubieran listado las estrategias concretas que fueron objeto
del entrenamiento, resultaria mas ilustrativo el proceso seguido en el entrenamiento y
mas claras sus conclusiones. Asimismo, habria resultado de gran utilidad ofrecer una
descripcion de las tareas de practica de la lengua que debian realizar los alumnos,
para las que se entrenaba en el uso de las estrategias.

No cabe duda de que los autores han aplicado la metodologia experimental
elegida con rigurosidad y coherencia, pero, como siempre que se emplea esta
metodologia para estudiar las mejoras que aporta un tratamiento didactico al
progreso en el aprendizaje lingulistico, surgen preguntas que convendria esclarecer, si
no con ésta, con futuras investigaciones:
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1. éContribuyen las estrategias de aprendizaje linglistico a un mejor
aprovechamiento de los entornos de aprendizaje combinado o son las estrategias
encaminadas a optimizar el uso de la plataforma de aprendizaje las que redundan en
un mayor progreso en el uso de la LE?

2. Si los aprendices no reciben instruccidon especifica sobre el uso de la
plataforma (como fue el caso del grupo de control), ées posible que alcancen buenos
resultados de aprendizaje linglistico en un sistema de aprendizaje combinado?

3. Dado que en un sistema de aprendizaje combinado los alumnos cuentan
también con clases presenciales de LE, éemplean en ellas las estrategias de
aprendizaje linglistico que aplican en el entorno computacional? ¢Tendria esto alguna
repercusion para el proceso de enseflanza/aprendizaje de LE?

4. En el estudio experimental que nos ocupa, al contar el grupo
experimental con 14 sesiones mas que el grupo de control, éseria posible achacar el
progreso en el aprendizaje linglistico a la mayor cantidad de tiempo en la exposicién
a la lengua meta y a la reflexion sobre las tareas de practica linglistica? éQué habria
sucedido si el grupo de control hubiera contado con ese mismo tiempo -14 sesiones-
para el aprendizaje linguistico sin entrenamiento estratégico?

Las conclusiones de Garcia y Ferreira se suman a las de los estudios empiricos de
los ultimos afos (Harris y Gaspar, 2001; Macaro, 2001; Martin, 2009) para corroborar
que el entrenamiento explicito y constante en el uso de estrategias de aprendizaje de
LE contribuye a una mejora de las habilidades lingtisticas de los alumnos.

El hecho de que este estudio se haya llevado a cabo en un entorno de
aprendizaje combinado de la lengua, abre nuevas e interesantes lineas de
investigacion en las que conviene seguir avanzando. El empleo de herramientas
disefladas especificamente para ello podria ser un paso importante para este avance,
asi como el analisis de las caracteristicas especificas de las tareas de practica
linglistica que se realizan en entornos computacionales, de cara a detectar sus
posibles dificultades y a seleccionar las estrategias de apoyo que podrian contribuir
mas eficazmente a solventarlas.
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Resumen

Este articulo presenta una reflexion sobre el uso del cuestionario como instrumento para la
recogida de datos en la investigacion en Linglistica Aplicada a la ensefianza de lenguas
extranjeras. Concluye con la necesidad de no administrarlos sin considerar otros elementos
con los cuales triangular los resultados obtenidos.

Palabras claves
Metodologia de la investigacion, Linglistica Aplicada, recogida de datos, cuestionarios

Abstract

This article presents a reflection on the use of the questionnaire as a tool for collecting data
in research in Applied Linguistics to the teaching of foreign languages. Concludes with the need
not manage without considering other elements with which to triangulate results.
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La mayor parte de las investigaciones que componen este niumero de la Revista
Nebrija utilizan el cuestionario como instrumento para la recogida de datos. No es
nuestra intencion definir en modo incontestable este instrumento de investigacion
pero para partir de un punto comun consideramos que el cuestionario es un
instrumento que se estructura como un conjunto de preguntas definidas por la
persona que lo construye. Para decirlo con las palabras del Diccionario de la Real
Academia (version electrénica), una “Lista de preguntas que se proponen con
cualquier fin”.

Algunas caracteristicas lo hacen wun instrumento preferido por los
investigadores: el hecho que permite (a) la medicidon cuantitativa de fendmenos vy
paralelamente (b) la estandarizacion de los estimulos y frecuentemente la
estructuraciéon de las respuestas. En este ultimo punto no hay que pensar solo a la
dicotomia de respuesta cerrada o abierta, sino mas bien a otras variables que pueden
esconderse en la redaccién misma de una pregunta (Silverman 2009: 275).

Pasar un cuestionario es facil y suele ser muy econdmico en términos de
tiempo, sobre todo cuando no existe la mediacion de un entrevistador. Las
informaciones que se recogen se colocan (muchas veces incluso automaticamente
cuando los cuestionarios son accesibles desde la web) sobre una hoja de datos y se
procesan en pocos minutos.

El primer punto sobre el cual se deberia meditar cuando se desarrollan
cuestionarios es si estamos delante del “método justo” para estudiar un determinado
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fendmeno. El dato que se extrae de un cuestionario no es de la misma calidad del que
se obtiene con un protocolo de “pensamiento en voz alta” o de observacién de la
realizacién de una tarea. Esta es la razén por la cual los estudios sobre estrategias o
sobre motivacion de gran envergadura, para focalizar nuestro tema central, utilizan
sistemas de triangulacion en los que el cuestionario es solo una parte del disefio de
investigacion.

Existen tras grande areas sobre las que los cuestionarios indagan y son:

e las caracteristicas sociodemograficas (edad, sexo, estado civil, titulo de estudio,

profesion, etc.)

e los comportamientos (acciones y hechos observables desde el punto de vista

empirico);

e las actitudes (del tipo de valores, juicios y opiniones) que por su misma

naturaleza son intangibles.

Estos tres ambitos requieren una formulacidon de las preguntas substancialmente
diferente porque -aun conservando las caracteristicas generales de claridad,
reducciéon de la ambigliedad y propiedad- las Uultimas necesitan reconducir la
interrogacién a situaciones mas objetivas que impliquen la estructura latente del
fendmeno que se estudia. La redaccion de preguntas o de encabezados de items tiene
ya una tradicién bibliografica suficientemente validada. Es dificil pensar la pregunta
correcta pero sabemos qué es lo que no hay que hacer o como no debemos redactar
(Ainciburu 2008). Desde el punto de vista operativo, entonces, no se deberia
preguntar ésabe usar este programa informatico? sino écuantas veces ha usado este
programa informatico en las ultimas x semanas/dias? Lo mismo sucede con las
opiniones generales, no se deberia preguntar “équé estrategia es la que utiliza mas?
sino pedir que se coloquen en orden de uso a partir de una lista ya validada.

El desarrollo de un cuestionario es un punto central en la investigacién y sin una
relativa validacion es probable que los resultados derivados carezcan de significacion.
El tiempo que “ahorramos” en la administracion de un cuestionario deberia
compensarse con una dedicacion mayor a la redaccién de cada pregunta, a la
representatividad de los constructos en relacion al fendmeno estudiado y a la
validacion con un grupo de informantes mas pequeno pero de caracteristicas similares
a las de la utilizacion que constituye la recogida de datos del estudio. Este estudio
piloto deberia permitirnos verificar la comprensibilidad de las preguntas, verificar la
estructura logica del cuestionario (comprobar que no haya un esquema de
encadenamiento légico de las preguntas y si éstas son coherentes con los constructos
estudiados) y controlar los tiempos de relevacion de los datos.

Existen modos de estimar la consistencia interna de un cuestionario usando
técnicas como el alfa de Cronbach o los KR (20 o 21). Estos métodos miden la
fiabilidad de una escala de medida y tienen como requisitos previos que las respuestas
se sumen para dar un resultado final interpretable y que tengan un mismo sentido de
respuesta (a mayor puntuacion mayor motivacién por ejemplo). Esos prerrequisitos
deberian evidenciarse, asi como la decision de utilizar escalas de Likert con o sin
posicion intermedia (pares o impares).

Cada constructo deberia calcularse en modo individual y solo luego evidenciar el
dato total. Eso no se hace en todos los articulos que estamos considerando y es
posible que no sea por una cuestion de sintesis, dado que algunos son bastante
extensos.
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Todos estos puntos son banales y me disculpo; se encuentran en cualquier manual
de metodologia de la investigacién (excelentes y actualizados, Dornyei 2007; Loewen
y Gass 2009). Sin embargo, los articulos publicados en los ultimos afnos y los que
publicamos en este numero de la Revista Nebrija, no cumplen algunos de los pasos
metodoldgicos minimos. Pensamos que sea Util sefialar algunos detalles de disefio que
consideramos importantes:

1. Los cuestionarios ya utilizados por otros autores no constituyen de por si un
modo de recogida de datos valido. Es fundamental reconsiderar los elementos
de estructuracién y la adecuacion de las preguntas a los constructos. Entre
replicar y reconsiderar un cuestionario la segunda opcidon posee mas valor
cuando los errores en la construccidn del instrumento sean evidentes.

2. El calculo de la coherencia interna no asegura que las preguntas sean claras,
estén correctamente redactadas, etc. La validacion debe realizarse usando otro
tipo de técnica, obviamente no excluyente respecto al calculo de la coherencia
interna.

3. Si se traduce un cuestionario, se cambian items o se cambia en forma
relevante la calidad de los informantes o el procedimiento, se debe validar
nuevamente el instrumento de recogida de datos.

4. Lo ideal es obtener datos que puedan triangularse con los provenientes de la
recogida por cuestionarios. Sobre todo datos cualitativos provenientes de
entrevistas, observacion de clases, etc. Esto suele exceder la extensién de un
trabajo de investigacién previo a un articulo pero deberia ser considerado al
menos entre los limites del trabajo y siempre cuando el horizonte de la
investigacion sea mas amplio (una tesis doctoral, por ejemplo)

Del mismo modo, cuando los datos se someten a tratamiento estadistico, es
necesario realizar una serie de medidas que aseguran los prerrequisitos necesarios
para aplicar dicho calculo. Un analisis de varianza aplicado a un grupos que no poseen
condiciones de normalidad, independencia y varianza homogénea, no da resultados
significativos aunque el calculo en si mismo evidencie un p de valor significativo.
Todas estas condiciones tienen que estar aseguradas. No en el articulo y con tablas o
graficos como se hace en un trabajo mas extenso, pero si en una nota o antes de
presentar los resultados.

Hacer un buen cuestionario es dificil, reutilizarlo es una buena practica de
economia investigadora, sin embargo, debemos interrogarnos sobre el valor de los
datos obtenidos. Es probable que las preferencias de los estudiantes puedan
estudiarse preguntandolas pero también viendo cdmo se comportan cuando escogen,
que las estrategias puedan preguntarse pero también observarse mientras se realizan
tareas. Queda claro que los datos obtenidos no tienen el mismo valor informativo. Eso
lo demuestra claramente el uso de los sondeos electorales, dan un range de previsidon
que no siempre coincide con el voto efectivo. Aunque los electores acaben de votar
(exit-pol), aunque la muestra sea suficientemente numerosa.

El tema que queda pendiente en muchos de estos casos tiene que ver con un
problema central de la metodologia de la investigacion écodmo y cuando replicar? Y
sobre todo ¢ési una investigacion se realizd con 300 participantes, tiene sentido
replicarla con 20? Esto nos introduce en otro problema équé es una poblacién?
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écuantos participantes constituyen una muestra significativa en cantidad y calidad? A
estas reflexiones dedicaremos otras paginas
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RESUMEN

En este estudio se determind la actitud hacia el bilingliismo inglés-espafiol en una muestra
de 73 estudiantes de duodécimo grado de educacién secundaria del distrito escolar de la
ciudad de Ventura en el Condado de Ventura, California, Estados Unidos, de ambos sexos y
edades comprendidas entre 17 y 19 aifos, seleccionada de tres escuelas publicas: Ventura
High School, Buena High School y Foothill Technology High School. Con la finalidad adicional
de explorar relaciones entre la actitud observada y algunas variables socio-demograficas
relevantes, asi como analizar los conocimientos, creencias y preferencias de los sujetos en
relacién con el bilingliismo inglés-espanol, vinculados a su formacién educativa, su futuro
laboral y el desarrollo social de la ciudad de Ventura, se disefié y validé un cuestionario de 23
items, aplicado de manera colectiva y autoadministrada en cada escuela con una confiabilidad
calculada por el Alfa de Cronbach de 0,75 y una validez de constructo establecida mediante
analisis factorial con extraccion de dos factores subyacentes identificados con las dimensiones
afectiva y cognitiva de los modelos bifactoriales de la actitud como constructo mediador de la
conducta manifiesta. Como referente tedrico se trabajo con la Teoria de la Accidn Razonada de
Fishbein y Ajzen. Mediante andlisis de correlacion simple y parcial, principalmente, se obtuvo
como resultado la confirmacion del modelo tedrico de referencia. La actitud hacia el
bilingliismo es en general favorable, si bien se observaron diferencias significativas entre la
mayoria angloparlante y la minoria hispanoparlante, mostrando esta ultima una actitud mas
favorable que la primera, atribuible a las diferencias socio-econémicas entre ambos grupos
poblacionales. Los resultados obtenidos son validos para la muestra de estudio Unicamente,
pues la misma no es representativa de la poblacidn general de estudiantes de grado doce de la
ciudad de Ventura.

PALABRAS CLAVE
Bilingliismo Inglés-Espafiol, Actitud hacia el Bilingliismo, Teoria de la Accidn Razonada.

ABSTRACT

The purpose of this study was to determine the attitude of 12" grade high school students
in Ventura County’s Scholar District, in California, USA. Seventy three students of both
genders and ages between 17 and 19 years old, from three public high schools (Ventura High
School, Buena High School y Foothill Technology High School) participated in a survey, which
also explored the relationships between observed attitudes and some social and demographic
relevant variables. The knowledge, beliefs and preferences of the surveyed subjects on
bilingualism English/Spanish was analyzed related to their educational formation, their job
future and the social development of the City of Ventura. A specially designed and validated 23
items questionnaire was collectively self-administered in each school. The questionnaire had a
reliability of 0.75 based on Cronbach’s Alpha coefficient and a validation construct established
through a factor analysis with extraction of two subjacent factors, identified with the affective
and cognitive dimensions of attitude bi-factorial models as a mediating construct of the

*se agradece especialmente a la dra. Jennifer Robles que tuteld el trabajo de la doctoranda y aportd su valiosa
experiencia en el Departamento de Bilinguismo de la ciudad de Ventura (California, EEUU)
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manifested conduct. The research was based on Fishbein and Ajzen’s Theory of Reasoned
Action. The theoretical model was confirmed through, mainly, a simple and partial correlation
analysis. The attitude toward bilingualism was in general favorable, although significant
differences were observed between the English speaking majority and the Spanish speaking
minority. The Spanish speaking minority showed a more favorable attitude toward bilingualism
than the English speaking majority. These results are justified by the socio-economic
differences observed between the two groups. The results were deemed valid for this study 's
sample only, because such sample is not representative of the general population of 12" grade
high school students in Ventura.

Keywords
Bilingualism English/Spanish, Attitude toward Bilingualism, Theory of Reasoned Action.

Introduccion

El estudio de las actitudes linglisticas es un tema de gran importancia en la
investigacion sociolinglistica, especialmente cuando se evalia en situaciones de
contacto cultural o linglistico en general. La actitud es una disposicion a responder
favorable o desfavorablemente hacia algo especifico, como puede ser una lengua, una
persona, una institucion o un evento. Representa los pensamientos, sentimientos vy
tendencias internas con relacion al comportamiento, a través de una variedad de
contextos. Por ser reacciones interiores, no se pueden observar ni medir facilmente.
Sin embargo, las actitudes son dificiles de observar y medir por tratarse de reacciones
individuales interiores.

En esta investigacion se estudia la actitud hacia el bilingliismo inglés-espafiol en
tres escuelas del Distrito Escolar del Condado de Ventura, en el sur del Estado de
California, en los Estados Unidos. El estudio se centra en determinar y analizar las
actitudes de los estudiantes del grado 12 (ultimo grado de educacién secundaria)
hacia el espafol y la importancia de ser bilingle (inglés-espafnol), tanto para los
estudios como para el futuro laboral. La muestra estuvo conformada por 73
adolescentes de edades comprendidas entre 17 y 19 afios, independientemente de su
origen (norteamericanos, asiaticos, europeos, latinoamericanos, o de otras
nacionalidades inmigrantes) y que para el momento de la aplicacién del cuestionario
realizaban sus estudios en las siguientes escuelas publicas: Ventura High School,
Buena High School y Foothill Technology High School.

La actitud hacia el bilingliismo es un factor importante tanto a nivel social como
individual. El analisis de la actitud en el pensamiento y en el comportamiento de
individuos y grupos hacia el bilinglismo puede significar el progreso o la decadencia
de un sistema social, econdmico o politico, y la supervivencia de una lengua o su
desaparicién. La actitud hacia otras lenguas es un factor importante para medir y
revelar las posibilidades o los problemas que una sociedad puede tener. En el caso
individual, la actitud hacia otras lenguas predispone a una persona a tener o no éxito
en la adquisicién de una segunda lengua (Baker y Prys, 1998).

Por otro lado, dado que el bilingliismo es importante para el éxito laboral en la
ciudad de Ventura, al igual que en otras localidades similares, y puesto que se conoce
que la actitud es un constructo psicolégico que facilita u obstaculiza el aprendizaje
(Blas-Arroyo, 2005), entonces se justifica la realizacion de un estudio acerca de las

104



actitudes que tienen los jovenes de Ventura hacia el bilingtiismo, como predictor de su
futuro desempeno laboral en la ciudad.

Y, mas alld de lo anterior, que se refiere a la importancia utilitaria que tiene el
bilingliismo en Ventura, la actitud hacia el mismo permite aproximar los procesos de
integracion cultural de la minoria hispana en la ciudad, a través de la aceptacién vy
buena disposicién que manifiesta la mayoria anglosajona hacia el bilingliismo inglés-
espafol.

Revision de la Literatura

En relacidon con las actitudes hay que sefalar dos tendencias claramente
definidas: una mentalista y la otra conductista. En ambas el concepto clave es actitud.
La primera lo define como "un estado de disposicion", mas exactamente un "mental
and neural state of readiness" *° (Allport, 1935). La actitud seria una categoria
mediadora entre creencia (belief) y comportamiento individual (action). La definicidn
conductista, en cambio, se basa en las respuestas que los hablantes dan en
determinadas situaciones sociales (Bain, 1928), sin prestar atencién a los aspectos
psicosociales de la valoracién (afectivos) o del saber (cognoscitivos).

A pesar de estas diferencias y de la posicidon que cada cual decida adoptar,
algunos aspectos de las actitudes son aceptados por todos: las actitudes son
adquiridas, no son momentaneas sino mas o menos duraderas, tienen un referente
especifico, varian en direccion y grado, proporcionan una base para la obtencién de
indices cuantitativos y algunos creen que las actitudes conllevan una cierta
predisposicién a la accién (Fishman, 1970, Shaw y Wright, 1967). Aunque existe una
plétora de definiciones de actitud en la ciencia social contemporanea, es evidente
cierto consenso y acuerdo, particularmente en lo que se refiere a las propiedades
principales de aquéllas. La mayoria de los autores estan de acuerdo en que las
actitudes se aprenden y permanecen implicitas; son estados inferidos del organismo
que, al parecer, se adquieren de manera muy semejante a como lo hacen otras
actividades internas aprendidas. Son al mismo tiempo, predisposiciones a responder;
pero se distinguen de otros estados similares en que predisponen a una respuesta
evaluativa. Por tanto, las actitudes se describen como “tendencias de acercamiento o
evitacién”, o como “favorables o desfavorables”, y asi sucesivamente.

Esta nocion se relaciona con otra opinion compartida: que las actitudes pueden
adscribirse a un continuo basico bipolar, con un punto de referencia neutral o cero, lo
que implica que tienen direccion e intensidad y a la vez proporcionan una base para
obtener indices cuantitativos de ellas. O, para usar una nomenclatura algo diferente,
las actitudes son procesos implicitos que tienen propiedades reciprocamente
antagoénicas y que varian de intensidad.

Esta caracterizacion de la actitud como un proceso aprendido implicito, que
es potencialmente bipolar, varia en su intensidad y media la conducta evaluativa,
sugiere que la actitud es parte -para algunos especialistas, la parte principal- de
la actividad interna de mediacion que opera entre la mayoria de las estructuras
de estimulo y de respuesta. Esta identificacion de la actitud con la actividad
mediatoria, ha sido hecha mas explicita por Doob (1947), quien al situarla dentro

%> Estado mental y neuroldgico de predisposicion.
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de la estructura de la teoria hulliana de la conducta, la identificé con el “acto
puro de estimulo” en tanto que mecanismo mediador (Osgood, Suci y
Tannenbaum, 1957, en Summers, 1986, p. 278).

Fishbein y Ajzen (1975) desarrollaron una teoria general del comportamiento,
gue integra un grupo de variables que se encuentran relacionadas con la toma de
decisiones a nivel conductual. Estos autores entienden al ser humano como un animal
racional que procesa la informacién o la utiliza sistematicamente, por lo que ha sido
llamada Teoria de la Accidén Razonada.

Propusieron un modelo (Fishbein y Ajzen, 1975; Ajzen y Fishbein, 1977; 1980)
para entender la relacién entre creencias, actitudes, intenciones conductuales vy
comportamientos de los individuos. La teoria permite mostrar cémo esta informacion
puede ser empleada para el desarrollo de programas educativos o de otro tipo, cuyo
objetivo sea determinado en términos especificos.

Para estos autores las actitudes hacia un comportamiento determinado son un
factor de tipo personal que comprende los sentimientos afectivos del individuo, sean
de tipo positivo o0 negativo con respecto a la ejecucién de una conducta en cuestion.
Sostienen que muchos de los comportamientos de los seres humanos se encuentran
bajo control voluntario, por lo que la mejor manera de predecir un comportamiento
dado es la intencidn que se tenga de realizar o no realizar dicho comportamiento. Esta
intencién estara en funcién de dos determinantes: uno de naturaleza personal
(actitudes) y otro que es reflejo de la influencia social, la cual se define como la
percepcién de la persona sobre las presiones sociales que le son impuestas para
realizar o no realizar un determinado comportamiento (norma subjetiva). Los autores
destacan también que los individuos realizan un comportamiento cuando tienen una
actitud positiva hacia su ejecucién y cuando creen que es importante lo que los otros
piensan acerca de lo que él debe realizar.

Al modelo original postulado por los autores en referencia, se sumaron luego
otros factores, principalmente la denominada norma subjetiva, que, conjuntamente
con la actitud, determinan la intencién conductual del sujeto. Este refinamiento de la
teoria original, se produjo a raiz de dos investigaciones realizadas con posterioridad
(Fishbein y Ajzen, 1988; Fishbein, 1990).

En Fishbein y Ajzen (1988) se otorga un papel significativo a los grupos de
referencia, ya que los autores consideran la identificacion con los referentes como uno
de los primeros pasos de la aplicacion de su modelo. De acuerdo con la teoria, las
actitudes y la norma subjetiva determinan la intencién conductual, la cual a su vez
constituye el mejor predictor de la conducta, en términos de accién, objeto, contexto
y tiempo.

La Teoria de la Accién Razonada es un modelo comprensible de las relaciones
entre las actitudes, creencias, intenciones conductuales y conductas. Basicamente,
sus autores proponen que las creencias de una persona acerca de un objeto
determinan cdmo siente la persona respecto al objeto (es decir, las actitudes del
individuo). A su vez, la actitud determina las intenciones conductuales de la persona
con respecto a ese objeto. Por ultimo, estas intenciones conductuales determinan
como el individuo se comporta hacia el objeto.

Este modelo tedrico se ubica dentro de la concepcidon de las actitudes como un
constructo compuesto por tres dimensiones: cognitiva, afectiva e intencional. Debe
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sefialarse que existen teorias que definen las actitudes como compuestas por un solo
elemento: el afecto (teorias monofactoriales); mientras que hay otras que las definen
como compuestas por dos elementos: la cognicion y el afecto (teorias bifactoriales).
Hoy dia suele referirse a las actitudes como un constructo compuesto por tres
elementos: cognicién, afectos e intenciones (modelos multifactoriales) (Salazar,
Montero y otros, 1994). En el presente trabajo se utiliza una de las concepciones
multifactoriales mas completas: la Teoria de la Accion Razonada de Fishbein y Ajzen.

En cuanto a la definicion del concepto de actitud linglistica como tal, por lo
general, los investigadores lo hacen en términos del ejecutante (quién habla qué,
cuando, donde y con quién). Otros lo definen por el grado de influencia que ejerce en
el comportamiento linguistico y en la conducta en relacién con la lengua.

La actitud hacia el bilingliismo es un factor importante tanto a nivel social como
individual. El analisis de la actitud en el pensamiento y en el comportamiento de
individuos y grupos hacia el bilingliismo puede significar el progreso o la decadencia
de un sistema social, econdmico o politico, y la supervivencia de una lengua o su
desaparicién. La actitud hacia otras lenguas es un factor importante para medir y
revelar las posibilidades o los problemas que una sociedad puede tener. En el caso
individual, la actitud hacia otras lenguas predispone a una persona a tener o no éxito
en la adquisicion de una segunda lengua. Las actitudes pueden ayudar a comprender
mejor las normas de uso linglistico, asi como los patrones que adquieren los procesos
evolutivos en la lengua.

A comienzos de los anos sesenta, William Lambert y sus colegas de la
Universidad de McGill, iniciaron el estudio de las reacciones valorativas del hablante
(hecho subjetivo) o de la comunidad (hecho social) hacia una lengua o variedad.
Desde entonces, segun Fishman (1988), el estudio de las actitudes se ha centrado
principalmente en dos problemas: a) si las actitudes estereotipadas afectan o no los
juicios del oyente en una situacidén linglistica, y como las afectan en el caso
afirmativo, y b) el caracter dimensional de los juicios subjetivos.

De acuerdo con Carranza (1968, en Blas-Arroyo, 2005), las actitudes hacia otras
lenguas pueden ser de varios tipos, a saber:

- Actitudes hacia una lengua especifica de una minoria o0 una mayoria:
representa cuan favorable o desfavorable es la reaccién o disposicion de un individuo
o un grupo hacia una lengua especifica. Sirve a la vez para medir las diferencias que
puedan existir entre grupos de individuos o conglomerados sociales. Esas diferencias
deben analizarse en funcion a la edad, el género, la lengua materna, el tipo de
escuela donde el individuo fue educado, las actividades culturales donde participa, y la
clase socioecondémica de donde proviene.

- Actitudes hacia variaciones de la lengua, lenguas nativas o estilos de expresioén:
representa la reaccién hacia las diferentes variedades de una lengua. Comunicadores
con diversos acentos pueden generar actitudes diferentes a un individuo o un grupo.
El tipo de cadencia en el habla o el acento usado puede producir una actitud hacia el
comunicador y hacia la lengua que habla. La técnica utilizada para localiza/ubicar las
diversas actitudes a diversas lenguas y acentos se llama la Técnica de Matched Guise.
Su propdsito es ubicar diferencias en el estatus o la preferencia hacia lenguas y
acentos diferentes.

- Actitudes hacia la ensefianza de una lengua: representa los deseos de los
aprendices a como les gustaria que una lengua sea ensefiada. Actitudes hacia la
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ensefianza de la gramatica, la ortografia, las funciones de la lengua, materiales y
actividades que puedan usar, y la base comunicacional que se pueda emplear. El
conocimiento previo de esas actitudes puede en gran medida facilitar el aprendizaje
de una lengua.

- Actitudes hacia el aprendizaje de una segunda lengua: representa las razones
que un individuo pueda tener para aprender una segunda lengua. La actitud antes y
durante el proceso de aprendizaje de una segunda lengua, influye considerablemente
el hecho de que una persona pueda aprender una lengua mas rapidamente que otra.

Tomando como referente a la Teoria de la Acciéon Razonada, la actitud se define a
efectos del presente estudio como el grado de aceptacidon o rechazo que manifiesta el
estudiante hacia el espafiol y la importancia de ser bilinglie (inglés-espafiol), tanto
para los estudios como para el futuro laboral. La intencién conductual, por su parte,
se define como la predisposicién que manifiesta el sujeto de hacer uso del objeto
actitudinal o de llevarlo a la practica, en el presente caso, aprender el espafiol como
segunda lengua. La conducta se define como la utilizacién manifiesta que hace o ha
hecho el alumno, para el momento de realizarse el estudio, del espafiol para los
estudios y otros propdsitos. Las creencias se definen como el conocimiento que tiene
el alumno respecto al espafiol y la importancia de ser bilinglie (inglés-espafiol), tanto
para los estudios como para el futuro laboral. Finalmente, la norma subjetiva se
define como la percepcidén que tiene el alumno respecto a la deseabilidad social del
espafol y del bilingliismo (inglés-espafol), tanto para los estudios como para el futuro
laboral.

La actitud hacia el aprendizaje de una segunda lengua en Inglaterra y los
Estados Unidos tiende a ser menos favorable que en muchas partes de Asia, Africa,
América Latina y Europa. En esta ultimas regiones, el bilinglismo y el multilinglismo
son mas tipicos, deseables y mejor valorados. Es ampliamente conocido que los
juicios sociales sobre la lengua hablada son poderosos porque afectan el
comportamiento. El hecho de escuchar una variacion de la lengua, evoca en el
escucha estereotipos de comportamiento hacia el que habla. Aunque la personalidad,
capacidades y habilidades de una persona no pueden juzgarse por el acento o el estilo
menos 0 mas agradable que tiene para hablar. Sin embargo, muy a menudo, caemos
en la trampa de juzgar. Lenguas habladas por mayorias o acentos estandar estan
asociadas con un status mas alto y ser mas competente. Lenguas habladas por
minorias o acentos regionales estan asociadas con mayor atraccion e integridad, con
solidaridad y unién. Lenguas habladas por mayorias o acentos estandar estan
asociadas con una mayor habilidad para los estudios y mayor motivacién académica.
Lenguas habladas por minorias o acentos regionales estdn asociadas con baja estima
de habilidad hacia el estudio y curiosidad (Baker y Prys, 1998).

Generalmente, los estudios de actitudes hacia la lengua implicitamente asumen
que una actitud favorable hacia una lengua excluye la posibilidad de una actitud
positiva hacia otra lengua. Se asume a priori que las lenguas no pueden coexistir bajo
una relacidon positiva y mutuamente enriquecedora. No deberia existir un conflicto
entre dos lenguas, aunque sea en el caso de una situacidn de mayoria-minoria. Una
relaciéon de convivencia es posible aunque la disparidad entre las dos lenguas exista,
como en el caso del inglés y el espafiol en los Estados Unidos. Aunque hay situaciones
de competencia entre dos lenguas en un individuo o dentro de una sociedad el modelo
de deficiencia del bilinglismo no es el modelo Unico. Un punto de vista conflictivo o de
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sustraccion del bilingliismo, con una lengua creciendo a expensas de la otra no es el
unico punto de vista. Cuando el punto de vista conflictivo es el popular, la nocion de
sociolinglismo importante y real no representa la historia completa. Dos idiomas
pueden coexistir con un individuo de una manera positiva, de ayuda mutua reciproca
y beneficiosa. Una lengua mas otra lengua hacen mas que dos lenguas, pues el
producto es mayor que la suma de sus componentes. Este es un punto de vista
“aditivo” del bilingliismo, en vez de “substractivo”, hace que los idiomas trabajen en
sociedad. De esta forma los dos idiomas trabajan sincronizados y fundidos dentro del
individuo o la sociedad (Baker y Prys, 1998).

Marco Geografico

La ciudad de Ventura fue poblada en sus inicios por los Chumash, indigenas
nativos de Norteamérica, los cuales, segun investigaciones arqueoldgicas, habitaban
en la zona desde hace diez mil afios. Las tribus Chumash fueron reemplazadas por los
espafioles, criollos y aborigenes mexicanos que llegaron con la fundacion de la misidn
San Buenaventura por Junipero Serra en 1782, la cual formd parte de las 21 misiones
en California. En 1873 se conformé el Condado de Ventura y San Buenaventura se
convirtid en la ciudad que acogié el nuevo centro de gobierno del condado.

De acuerdo con cifras publicadas por la Oficina del Censo de los Estados Unidos
(2000), la mayoria de la poblacion del Condado de Ventura la componen los blancos
(78,79%) blanca, el resto lo conforman afroamericanos (1,41%), amerindios
(1,16%), asiaticos (3,00%), islefos del pacifico (0,17%), de otras razas (11,14%) vy
de dos o mas razas (4,32%). Aunque la ciudad de Ventura fue conformada por
espafioles y mexicanos, la poblacién latina no es tan alta como en otras ciudades del
condado. Sdlo un 24,35% son latinos o de descendencia latina.

La ciudad de Ventura es una de las fuentes mas grandes de trabajo del Condado
de Ventura. Alli esta la Alcaldia y el gobierno regional con empleados administrativos
y personal de servicios. Es una ciudad atractiva para los latinos porque hay bastantes
oportunidades de empleo en las areas de servicio debido a la agricultura y la industria
hotelera y gastrondmica, y las diversas atracciones familiares que por su ambiente
natural llaman mucho la atencién. Las oportunidades de trabajo que esta ciudad
ofrece, devela el nivel social y educativo de los residentes de la ciudad. Por un lado,
hay trabajos que requieren preparacién profesional o técnica como el caso de las
compafias farmacéuticas e industrias electronicas, asi como las oficinas del condado,
el mayor empleador de la ciudad. Pero también existen empleos en el sector de
servicio que no requieren de una preparacion académica, como en el caso de la
agricultura, los hoteles y los restaurantes.

La ciudad de Ventura es sede de dos institutos universitarios: el Instituto
Universitario Comunitario Ventura Community College y The Brooks Institute of
Photography. Tiene varias escuelas publicas y privadas desde preparatoria hasta el
grado 12, que pertenecen al Distrito Escolar Unificado de Ventura.

Hipotesis

El idioma espafiol ha coexistido con el inglés en la ciudad de Ventura desde su
creacidon aproximadamente siglo y medio, ya que las dos grandes mayorias étnicas
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son los anglosajones y los latinos. Por esta razén, se asume como hipdtesis de esta
investigacion lo siguiente:

- Los estudiantes del duodécimo grado de la ciudad de Ventura tienen una
actitud favorable hacia el bilingliismo inglés-espanol.

- Los estudiantes consideran el bilinglismo inglés-espafiol como una ventaja
para su formacién educativa, asi como para su futuro laboral y el desarrollo social de
la ciudad de Ventura.

Poblacién y Muestra

La poblacién del estudio es aquella integrada por adolescentes cursantes del
ultimo afio (grado 12) de la educacién secundaria en Ventura, independientemente de
su origen (anglosajones, asiaticos, europeos, hispanos, y/o de otras nacionalidades
inmigrantes), sexo, contexto familiar, y nivel socioecondmico, con edades
comprendidas entre los 15 y 18 afos. Los estudiantes del grado 12 ya han realizado
los cursos de lenguas extranjeras exigidas en su pensum para poder graduarse y
luego continuar en la universidad o colegio universitario.

Debido a la alta poblacion estudiantil en la ciudad de Ventura, por razones de
indole practica, se optd por tomar una muestra intencional (no probabilistica) de
estudiantes en cada una de tres escuelas del Condado, seleccionadas igualmente de
manera intencional: Ventura High School, Buena High School y Foothill Technology
High School.

En Buena High School, cuya poblacién de alumnos matriculados del grado 12 en
el afo escolar 2008/2009 fue de 504, se distribuyeron de manera intencional 60
cuestionarios, de los que se obtuvo un retorno de 31.

En Foothill Technology High School, cuya poblaciéon de alumnos matriculados del
grado 12 en el afio escolar 2008/2009 fue de 230, se distribuyeron de manera
intencional 30 cuestionarios, de los que se obtuvo un retorno de 17.

En Ventura High School, cuya poblacién de alumnos matriculados del grado 12
en el ano escolar 2008/2009 fue de 497, se distribuyeron de manera intencional 60
cuestionarios, de los que se obtuvo un retorno de 25.

En total, se trabajo con una muestra intencional de 73 estudiantes cursantes del
grado 12 en las escuelas Buena High School, Ventura High School y Foothill
Technology High School.

Finalmente, debe sefialarse que el estudio se hizo en un momento del tiempo en
particular, por lo cual se entiende como un estudio seccional o de corte transversal
Gnico: “Este disefio abarca la recopilacién, en un momento cronoldgicamente
determinado, de informacion procedente de una fraccién de la poblacién escogida para
representar al universo” (Lininger y Warwick, 1985, p. 81).

Materiales y Método

Este estudio es de nivel descriptivo y exploratorio, por cuanto en el mismo se
mide la actitud hacia el bilingliismo inglés-espanol, y se la caracteriza, en un grupo de
estudiantes de duodécimo grado de la ciudad de Ventura, para lo cual se utiliza un
conjunto de variables socio-demograficas de relevancia, cuyas posibles relaciones
funcionales con la actitud se desconocen a priori.
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No obstante lo anterior, el estudio también tiene nivel explicativo -aun cuando el
tipo de muestreo que fue factible utilizar impide generalizar los resultados mas alla de
los sujetos especificos que participaron en la investigacién- por cuanto se miden las
variables postuladas por la Teoria de la Accién Razonada de Fishbein y Ajzen, a modo
de confirmacion de la misma.

De acuerdo con la clasificacion de Kerlinger (1985), el presente estudio
corresponde a una investigacion de tipo ex post facto, por cuanto, dentro del modelo
teodrico utilizado, la variable independiente (actitud) no puede ser manipulada ni
controlada directamente por el investigador, y sus efectos sobre la variable
dependiente (intencién conductual) ya han acontecido para el momento de efectuarse
la medicién; es decir, la variable independiente ha incidido sobre la variable
dependiente antes de que el investigador mida a esta ultima.

Tal es el caso, evidentemente, del presente estudio; por cuanto la actitud hacia
el bilingtismo inglés-espafiol ya se encuentra formada en los sujetos bajo estudio.

A pesar de lo anterior, el disefio ex post facto permite validamente derivar
conclusiones de relaciones funcionales entre variables, siempre y cuando se incluya
como parte del disefio mismo de investigacidon a otras variables que, distintas de la
variable independiente, podrian alternativamente explicar el comportamiento que se
observe en la variable dependiente, descartandose en el analisis de resultados su
eventual efecto sobre esta ultima.

Esto se hizo a través de la medicidn en la muestra de estudiantes objeto de
estudio de las siguientes variables:

- Previstas en la Teoria de la Accién Razonada: creencias (conocimiento), norma
subjetiva (presion social), conducta manifiesta.

- Socio-Demograficas de Relevancia: sexo, edad, lugar de nacimiento, residencia
en el Condado, tiempo de residencia en el Condado, expectativas de desarrollo
profesional, lugar de nacimiento de los padres, nivel de instruccién de los padres,
lengua materna y formacién bilingle previa.

Se trabajo con un disefio correlacional (Kerlinger, 1985) de varias variables, tal
como se diagrama a continuacion:

CREENCIAS \

ACTITUD

VALORACION AFECTIVA DE
LAS CREENCIAS —

OTRAS VARIABLES
NORMA INTENCION (Socio-Demograficas)

SUBJETIVA CONDUCTUAL

|

CONDUCTA

Figura 1. Diagrama de Variables Tedricas del Estudio
Todas las variables fueron incluidas en un andlisis de intercorrelaciones y

correlaciones parciales (Glass y Stanley, 1980), con el fin de determinar la validez del
modelo de interpretacion utilizado (Teoria de la Accién Razonada), asi como explorar
otras relaciones funcionales que resultasen estadisticamente significativas.
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La informacidon acerca de las actitudes de los sujetos del estudio se obtuvo
mediante un cuestionario en inglés que contiene 23 frases afirmativas con cinco
alternativas cerradas de respuesta en escala tipo Likert, para medir la actitud hacia el
bilingliismo inglés-espafiol. Se empled como modelo el cuestionario que proponen
Colin Baker y Sylvia Prys Jones, en la Enciclopedia of Bilingualism and Bilingual
Education, 1998, p. 177, para medir actitudes hacia el bilingtismo.

Este instrumento consté de cuatro partes, la primera seccién de preguntas
personales, la segunda, informacién sobre sus padres, la tercera seccién preguntas
sobre la lengua que habla con sus parientes o relativos, y la cuarta y ultima seccién
consta de 23 preguntas sobre actitudes hacia el bilingliismo con grados de acuerdo y
desacuerdo del 5 al 1. Cada estudiante respondid a todos los items o preguntas tanto
favorables como desfavorables y se le pidié que manifestaran su grado de acuerdo o
de desacuerdo.

Con un total de 63 estudiantes, se obtuvo una confiabilidad calculada por el Alfa
de Cronbach de 0,75, por lo que la escala tiende a ser altamente consistente en las
puntuaciones.

Para conocer la estructura factorial que subyace a la prueba de actitud, se realizd
un analisis de componentes principales y con un autovalor de 2 se obtuvo que la
escala estd compuesta por dos dimensiones, la primera explica el 35% y la segunda el
12%, lo que en conjunto permite explicar el 47% de la varianza total de la escala de
actitud hacia el bilingliismo inglés-espanol utilizada en este estudio.

Del analisis factorial se desprende una estructura bidimensional del cuestionario
de medicién de actitudes, que coincide con la teoria multifactorial de la actitud, como
un constructo que abarca componentes tanto emocionales como cognoscitivos.

De acuerdo a su contenido especifico, cada item del cuestionario se clasificd
segun las variables postuladas por la Teoria de la Accidn Razonada, segun se
especifica a continuacién:

Cuadro 1. Agrupacién por el Contenido de los items para la Medicién de las Variables del Estudio

Variables Definidas por la Teoria de la Accidon Razonada

o Agregacion de Variables previamente transformadas (Media Aritmética)
d. Variable Parte Items
Instrumento
A Actitud v 1..23
B1 Afecto/Valoracion v 1,2,3,4,5,6,8,10,13,14,21
B2 Afecto/Vanr_ac_ion (sin  confusion v 1,2,3,4,5,6,8,10,13,14
con Norma Subjetiva)
C Intencién conductual v 22,23
D Conducta III 13,14,15,16
El Creencias (afectivamente neutras) v 20 7:9,11,12,15,16,17,18,13
E2 Creenugs _ (sin  confusion con v 7.9.11,12,15,16,17,19
Norma Subjetiva)
F1 _Nprma subjetiva (indicadores I 12,17
objetivos)
2 I_\Io_rma subjetiva (indicadores v 18,20,21
subjetivos)
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Variables Socio-Demograficas de Relevancia

Agregacion de Variables previamente transformadas (Media Aritmética)

Cé
d. Variable Parte Items
Instrumento
V1 Sexo I 1
V2 Edad I 2
V3 Lugar de nacimiento I 3
V4 Residencia en el Condado I 4
V5 Tiempo de residencia en el 1 5
Condado
V6 proflfeé?oe;;?tlvas de desarrollo I 6
\" Lugar de nacimiento de los padres II 7A,7B
V8 Nivel de instruccion de los padres II 8,9
V9 Lengua materna III 10
0 Vi Formacién bilingle previa I11 11

En mayo de 2009 se aplicé el cuestionario final en las tres escuelas a un total 73
de alumnos del grado 12. Todos los cuestionarios fueron aplicados y recolectados en
el mismo momento, es decir, la autora esperd a que cada alumno, al momento de ser
contactado, terminase de contestar el instrumento. Previo a la contestacion del
cuestionario, cada estudiante fue informado del objetivo de la investigacion y de la
importancia de su cooperacion y sinceridad en la misma.

Resultados

En el siguiente cuadro se presentan los estadigrafos descriptivos basicos de las
variables del estudio para la muestra de sujetos. Las diferencias en la cantidad de
observaciones vaélidas obedecen a respuestas en blanco por parte de algunos

encuestados.
Cuadro 2. Estadigrafos Descriptivos de las Variables del Estudio

Vari N Casos Media _ ) Desviaci Valor Valor
- . e Mediana |6n Obs. Obs.
able Validos |Perdidos |Aritmética ;. ;. .-
Tipica Minimo Maximo
A 72 1 3,632 3,675 0,610 1,87 4,74
Bl 72 1 3,591 3,64 0,673 1,91 4,73
B2 72 1 3,715 3,75 0,721 2 4,9
C 71 2 3,746 4 1,065 1 5
D 70 3 1,418 1 0,660 1 3
El 72 1 3,656 3,7 0,594 1,8 4,8
E2 72 1 3,756 3,87 0,546 2 4,75
F1 71 2 1,345 1 0,725 1 3
F2 71 2 2,958 3 1,014 1
Vi1 73 0 1,507 2 0,503 1 2
17,56
V2 72 1 9 18 0,552 17 19
V3 70 3 1,329 1 1,073 1 6
V4 68 5 1,088 1 0,286 1 2
V5 67 6 2,567 3 0,763 1 3
V6 67 6 1,881 2 0,327 1 2
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Vari N Casos Media Desviaci Valor Valor
. . . Mediana |o6n Obs. Obs.
able Validos |Perdidos |Aritmética ., L .
Tipica Minimo Maximo
V7 66 7 1,780 1 1,376 1 6
V8 68 5 3,816 4 1,187 1 5
V9 68 5 1,426 1 0,654 1 3
V10 73 0 1,055 0 2,217 0 9

De los resultados observados en el analisis individual de cada variable del
estudio, se desprende lo siguiente:

- Actitud (A): la gran mayoria (87,5%) de los sujetos tienen una actitud
favorable hacia el bilinglismo inglés-espanol, y apenas un 1,39% muestran una
actitud extremamente desfavorable hacia el mismo. Este hallazgo coincide con la
hipotesis de que los estudiantes de grado 12 de la ciudad de Ventura tienen una
actitud favorable hacia el bilinglismo inglés-espafiol y que el mismo es ventajoso para
su formacion educativa, asi como para su futuro laboral y el desarrollo social de la
ciudad de Ventura.

- Afecto/Valoracion (B1/B2): la gran mayoria (86,11%) de los sujetos tienen una
valoracion afectiva (componente afectiva de la actitud) favorable hacia el bilingliismo
inglés-espainol, y apenas un 1,39% (B1) muestran una valoracién afectiva
extremamente desfavorable hacia el mismo, siendo nula esta proporcion en el caso de
B2. Este hallazgo coincide con la hipdtesis de que los estudiantes de grado 12 de la
ciudad de Ventura tienen una actitud favorable hacia el bilingliismo inglés-espafnol y
que el mismo es ventajoso para su formacion educativa, asi como para su futuro
laboral y el desarrollo social de la ciudad de Ventura. Debido a que B2 no presenta
confusidon con los items que miden la variable Norma Subjetiva, se opté por esta
ultima variable para la realizacién de los ulteriores analisis.

- Intencién Conductual (C): la gran mayoria (87,33%) de los sujetos tienen una
intencion conductual proclive hacia el bilinglismo inglés-espafiol, y apenas un 5,63%
no muestran ninguna intencién hacia el mismo. Este hallazgo coincide con la hipétesis
de que los estudiantes de grado 12 de la ciudad de Ventura tienen una actitud
favorable hacia el bilinglismo inglés-espafiol y que el mismo es ventajoso para su
formacién educativa, asi como para su futuro laboral y el desarrollo social de la ciudad
de Ventura.

- Conducta (D): la gran mayoria (75,71%) de los sujetos no tienen una conducta
manifiestamente bilingle, y en el resto de los sujetos dicha conducta solamente es
moderada. Puede por lo tanto asegurarse que en la muestra de estudio el bilingliismo
inglés-espaniol es poco frecuente y apenas practicado de hecho por un grupo reducido
de sujetos. Este hallazgo no contradice la hipotesis de que los estudiantes de grado 12
de la ciudad de Ventura tienen una actitud favorable hacia el bilingliismo inglés-
espafol y que el mismo es ventajoso para su formacién educativa, asi como para su
futuro laboral y el desarrollo social de la ciudad de Ventura; lo que ocurre en este
caso es que se trata de la conducta manifiesta, que no es lo mismo que la actitud, y
que depende de muchos otros factores, tales como el aprendizaje previo, la practica,
el entorno, la necesidad, entre otras muchas posibles.

- Creencias (afectivamente neutras) (E1/E2): la gran mayoria (87,5% -E1- vy
90,28% -E2-) de los sujetos tienen creencias (afectivamente neutras) favorables
hacia el bilinglismo inglés-espanol, y apenas un 1,39% (E1) muestran creencias
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(componente cognitivo de la actitud) extremamente desfavorables hacia el mismo,
siendo nulo en el caso de E2. Este hallazgo coincide con la hipdtesis de que los
estudiantes de grado 12 de la ciudad de Ventura tienen una actitud favorable hacia el
bilinglismo inglés-espafiol y que el mismo es ventajoso para su formacién educativa,
asi como para su futuro laboral y el desarrollo social de la ciudad de Ventura. Debido a
que E2 no presenta confusion con los items que miden la variable Norma Subjetiva, se
optd por esta ultima variable para la realizacion de los ulteriores analisis.

- Norma Subijetiva (indicadores objetivos) (F1): la inmensa mayoria (80,28%) de
los sujetos solo hablan en inglés con sus coetdneos tanto en escuela como fuera de
ella y en actividades complementarias. Y el resto lo hace solamente de manera
moderada. Esto simplemente refleja el hecho de que la mayoria de los sujetos
encuestados no es bilingle, es decir, de hecho no saben hablar espafiol. De alli que un
mejor indicador para esta variable seria F2, que mide mejor la “deseabilidad” social
del bilingliismo inglés-espafiol para el sujeto.

- Norma Subjetiva (indicadores subjetivos) (F2): en esta variable, se observa
que el 56,34% de los sujetos considera de moderado a muy deseable el bilinglismo
inglés-espanol desde un punto de vista social (hacer amistades, hablar con los
amigos, integrarse, etc.), mientras que el resto lo considera de indeseable a muy
indeseable. Puesto que la Norma Subjetiva refleja la presion social, de los coetaneos
principalmente, hacia el objeto actitudinal, es evidente que los resultados de esta
variable no pueden ser tan favorables como la Actitud o la Intencién Conductual
(cuando la primera es muy alta, en este caso favorablemente, determinando con ello
a la segunda). Ademas, es légico que en un Condado donde el idioma predominante
es el inglés, los sujetos tiendan a hablar el inglés y a considerar a éste como el idioma
necesario para su adecuado desenvolvimiento social.

- Sexo (V1): la distribucién por sexo de la muestra es casi equivalente, con un
50,68% de hembras y un 49,32% de varones.

- Edad (V2): la mayor parte de la muestra (51,39%) tienen 18 afios de edad,
ubicandose el resto en 17 afos (45,83%) y 19 afos (2,78%).

- Lugar de Nacimiento (V3): en cuanto al lugar de nacimiento, la inmensa
mayoria (87,14%) de los sujetos nacieron en Estados Unidos, con un 8,57% en
México y Centroamérica, y el restante 4,29% en otros lugares del planeta. Ninguno de
los sujetos nacié en Sudamérica o Europa.

- Residencia en el Condado (V4): como era de esperar, la inmensa mayoria
(91,18%) de los sujetos residen en el Condado de Ventura, mientras que el resto lo
hace fuera del mismo.

- Tiempo de Residencia en el Condado (V5): asi mismo, la gran mayoria
(73,13%) de los sujetos ha residido en el Condado por mas de 10 afos, aunque
destaca un significativo 16,42% de residentes con 5 afilos o0 menos de residencia en el
Condado.

- Expectativas de Desarrollo Profesional (V6): en esta variable, se observa que la
gran mayoria (88,06%) de los sujetos tiene la expectativa de ir a la Universidad,
aunque destaca sin embargo el restante 11,94% que no saben si lo haran.

- Lugar de Nacimiento de los Padres (V7): aunque la mayoria (66,67%) de los
padres nacieron en Estados Unidos, existe una significativa cantidad (25,76%) que lo
hicieron en México o Centroamérica. Ninguno de los padres nacié en Sudamérica ni en
Europa.
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- Nivel de Instrucciéon de los Padres (V8): el 55,88% de los sujetos encuestados
tienen padres universitarios o técnicos, el 25,00% con educacidon secundaria y destaca
un significativo 19,22% que solamente tienen educacion primaria o ninguna.

- Lengua Materna (V9): si bien el 66,18% de los sujetos tienen por lengua
materna el inglés, es muy significativo que el restante 33,82% su lengua materna es
el espafiol. A la luz de los resultados de la variable F1, que indica la propensién a
hablar en espafiol con los amigos y compafieros de la escuela, y la cual revela que el
80,28% de los sujetos solamente lo hace en inglés, entonces ello pudiera indicar, por
una parte, la imposibilidad de hablar en espafol debido a que los demas no lo hacen,
y por otra parte, el desuso de la lengua materna y su reemplazo por el inglés. Una
medida de ambos factores se tiene al concatenar estos resultados con los de la
variable D que indica la propensidén a hablar en espafiol o bilinglie en el hogar y con
familiares cercanos, observandose que en este caso, el 24,29% de los sujetos habla
en espafol en su casa o con sus familiares cercanos. Esto estaria indicando que el
9,53% de los sujetos de la muestra, cuya lengua materna es el espafol, han dejado
de utilizarlo incluso en su propio seno familiar; esto representa el 28,18% de los
sujetos cuya lengua materna es el espafiol, es decir, casi 1 de cada 3 sujetos cuya
lengua materna es el espafiol han dejado de hablarla para el momento de llegar al
grado 12.

- Formacién Bilingte Previa (V10): las tres cuartas partes de los sujetos de la
muestra, especificamente el 73,97% no recibieron ninguna formaciéon previa en
espafiol, el resto si lo hizo distribuyéndose de manera bastante uniforme en los
distintos grados que van desde el preescolar hasta el grado 8.

Aun cuando de los hallazgos reportados hasta este punto se considera
confirmada la hipotesis de la investigacion, no obstante seguidamente se procede a
presentar la matriz de intercorrelaciones entre las variables del estudio con el
proposito, primeramente, de verificar la validez de la Teoria de la Accién Razonada en
la muestra de sujetos utilizada en este estudio, asi como explorar su relacién con las
variables socio-demograficas que fueron registradas. A tal efecto, se presenta en el
siguiente cuadro las correlaciones lineales de orden cero (coeficiente de correlacion
momento-producto de Pearson), calculadas mediante el programa de computacién
Statistical Package for Social Sciences (SPSS) con probabilidad de una cola, es decir,
suponiendo direccionalidad tedrica entre las variables, tal como se postula en el

modelo tedrico utilizado.
Cuadro 3. Intercorrelaciones de las Variables Tedricas del Estudio

A B1 B2 C D El E2 F1 F2
r ,93
Bl Xy Sxx
Sig ,00
0
72
r ,90 ,98
Sig ,00 ,00
0 0
N 72 72
C r_ ,80 ,67 ,65
Sig ,00 ,00 ,00
0 0 0
71 71 71
D r_ 44 ,48 A7 ,40
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Xy

Sig ,00 ,00 ,00 ,00
0 0 0 0
N 70 70 70 69
) r 190 71 66 69 32
Sig ,00 ,00 ,00 ,00 ,00
0 0 0 0 3
N 72 72 72 71 70
- r 89 72 69 67 30 95
Sig ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00
0 0 0 0 6 0
N 72 72 72 71 70 72
o r 34 34 34 28 79 28 29
Sig ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00
1 1 2 9 0 8 7
N 71 71 71 70 70 71 71
o r 63 a4 33 a8 24 76 56 17
Sig ,00 ,00 ,00 ,00 ,02 ,00 ,00 ,07
0 0 2 0 0 0 0 3
N 71 71 71 71 69 71 71 70
1 r ,06 ,05 ,08 01 - ,07 ,09 - -
Xy 3 6 0 7 082 |1 8 017 | ,051
Sig ,30 32 25 44 125 27 20 44 33
1 0 3 5 1 6 6 6 5
N 72 72 72 71 70 72 72 71 71
v r 15 A1 13 15 04 17 18 - ,02
Xy 8 5 2 9 6 2 8 082 |7
Sig ,09 17 13 ,09 35 ,07 ,05 25 41
5 0 7 5 5 6 8 1 4
N 71 71 71 70 69 71 71 70 70
v r . . . 07 28 - - ,08 ,00
Xy ,024 | ,032 | ,027 1 7%~ | ,033 |,073 2 7
Sig 42 139 41 28 ,00 139 127 25 47
3 8 3 4 9 3 4 3 8
N 69 69 69 68 67 69 69 68 68
r . ; _ . . - ; ,03 .
V4 |y 212% | ,104 | ,080 ,100 026 | ,33a** | 296%* 7 1288
Sig ,04 20 25 21 41 ,00 ,00 38 01
2 2 9 1 7 3 8 5 0
N 67 67 67 66 65 67 67 66 66
VS |y 195 | 161 | ,127 | ,242* |,50 |,73 | ,125 115 | ,255*
Sig 05 ,09 15 102 11 08 16 18 102
9 8 5 6 9 3 0 1 0
N 66 66 66 65 64 66 66 65 65
Ve r ,00 - - - - ,05 110 - -
Xy 1 041 |,022 |,023 | ,259% |9 7 ,076 | ,075
Sig 49 137 43 42 102 31 119 27 27
7 2 1 8 0 9 6 3 7
N 66 66 66 65 64 66 66 65 65
- r ,05 ,08 ,09 ,06 120 01 - ,06 ,02
Xy 8 8 9 7 1 0 ,025 9 6
Sig 132 24 21 29 ,05 46 42 29 41
2 1 5 7 5 7 1 0 9
N 66 66 66 65 65 66 66 66 65
r - - - - - - - - -
V8 |y 276% 3077 | oggux | 307%x | 58g** | ,163 | ,159 499%* | 144
Sig 01 ,00 ,00 ,00 ,00 ,09 ,09 ,00 12
1 5 8 6 0 2 8 0 2




68 68 68 67 67 68 68 68 67
Vo r 45 48 47 31 71 .37 41 .55 19
Sig ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,05
0 0 0 4 0 1 0 0 4
68 68 68 68 68 68 68 68 68
V1 r 19 27 .30 22 .28 ,04 ,09 .34 -
0 Xy 5 4> 7H* 0* 3*x 4 7 3*x ,127
Sig ,05 ,01 ,00 ,03 ,00 ,35 ,20 ,00 14
0 0 4 3 9 6 8 2 6
N 72 72 72 71 70 72 72 71 71

** | a correlacidn es significante al nivel 0,01 (unilateral).
* La correlacion es significativa al nivel 0,05 (unilateral).

Para no sobrecargar el analisis con una excesiva cantidad de correlaciones
significativas, se optd por utilizar el nivel de significacion estadistica a = 0,01, el cual
minimiza la probabilidad de aceptar falsamente la relacidon funcional entre las
variables, es decir, aumenta el rigor de aceptar como valida la hipotesis de relacion
entre las variables. Cada una de las correlaciones estadisticamente significativas a ese
nivel fueron graficadas mediante el Diagrama de Dispersion (Dispersigrama)
correspondiente y tomando en cuenta Unicamente aquellas de interés para el modelo
teodrico utilizado. Del analisis realizado se desprende que las relaciones funcionales
predichas por la Teoria de la Accion Razonada se corroboran en el presente estudio,
incluso cuando se mantiene controlada la influencia conjunta de todas las variables
extrafias consideradas que muestran correlacién estadisticamente significativa con las

de dicho modelo tedrico.
Cuadro 4. Correlaciéon Parcial de las Relaciones predichas por la Teoria de la Accion Razonada manteniendo controlada la
Influencia de las Variables Extraiias identificadas

Variables de Control Variables Tedricas A E2 B2
V4 A Correlacién 1,000 ,902 ,903
V8 .Signiﬁcacién 1000 1000
(unilateral)
V10 Gl 0 58 58
E Correlacion ,902 1,000 ,728
2 _S|gn|f|caC|on 1000 ' 1000
(unilateral)
Gl 58 0 58
B Correlacién ,903 ,728 1,000
2 _S|gn|ﬁcaC|on 1000 ,000
(unilateral)
gl 58 58 0
Variables de Control Variables Tedricas A C
V4 A Correlacién 1,000 ,814
V5 Significacion (unilateral) . ,000
V8 gl 0 52
V9 C Correlacién ,814 1,000
V10 Significacion (unilateral) ,000 .
gl 52 0
Variables de Control Variables Tedricas C D
V3 C Correlacién 1,000 ,356
V5 Significacion (unilateral) . ,005
V6 gl 0 50
V8 D Correlacién ,356 1,000
V9 Significacion (unilateral) ,005 .
V10 gl 50 0
Cuadro 5. Intercorrelaciones de las Variables Adicionales del Estudio
VARIABLES | Vi | v2 | V3 | Y V5 | V6 | V7 | v | V9 |




V2 r_x ,02
y 5
Sig ,83
3
72
V3 r_x - ,21
y ,067 6
Sig ,58 ,07
1 2
70 70
V4 r_x ,09 - ,19
y 5 ,145 0
Sig ,44 ,24 ,12
3 0 4
68 68 67
V5 r X 24 - - -
y 3* ,127 ,344** | 253*
Sig ,04 ,30 ,00 ,04
8 7 5 0
67 67 66 66
V6 r_x ,19 - - - ,15
y 0 ,039 A76** | 206 2
Sig ,12 ,75 ,00 ,09 ,22
4 7 0 8 5
67 67 66 66 66
V7 r_x - ,08 ,53 ,10 - -
y ,318** | 9 1** 8 ,199 ,318*
Sig ,00 ,48 ,00 ,40 ,12 ,01
9 0 0 8 3 3
66 65 64 61 61 60
V8 r X ,23 - - - ,30 ,43 -
y 6 ,056 ,110 ,088 8> o** ,202
Sig ,05 ,65 ,38 ,49 ,01 ,00 ,10
3 5 4 2 5 0 5
68 67 65 63 62 62 66
V9 r_x - - ,04 ,01 - - ,21 -
y ,133 ,082 3 2 ,111 ,163 7 ,591**
Sig ,28 ,50 ,73 ,92 ,38 ,20 ,08 ,00
1 8 7 7 6 1 8 0
68 67 65 64 63 63 63 65
\%l r_x ,06 ,10 ,12 11 ,01 - ,15 - ,13
0 y 2 5 4 2 1 ,136 7 ,130
Sig ,60 ,38 ,30 ,36 ,92 ,27 ,20 ,28 ,27
3 1 5 2 7 1 8 9
N 73 72 70 68 67 67 66 68 68

* La correlacidn es significante al nivel 0,05 (bilateral).
** La correlacidon es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Como este ultimo analisis de correlacion es exploratorio, dado que no existe una
teoria previa sobre la base de la cual interpretar sus resultados, la significacion
estadistica de los coeficientes de correlacién se estimé con probabilidad de dos colas

(bilateral).

Discusion

De acuerdo con los resultados obtenidos, puede afirmarse que en la muestra de
sujetos utilizada en este estudio se verifica la actitud como una categoria mediadora
entre creencia (belief) y comportamiento individual o conducta (action) (Allport,
1935), operando en efecto como actividad interna de mediacidn entre estimulo y
respuesta, como inicialmente fue postulado por Doob (1947, en Summers, 1986) para
el caso de los modelos conductistas del comportamiento humano.
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Los hallazgos de esta investigacion proporcionan evidencia confirmatoria acerca
de la actitud como un constructo multifactorial compuesto por tres elementos:
cognicion, afectos e intenciones, tal como lo explican Salazar, Montero y otros (1994),
pudiendo describirse la actitud apropiadamente mediante el modelo multifactorial
previsto por la Teoria de la Accion Razonada (Fishbein y Ajzen, 1975; Ajzen y
Fishbein, 1977; 1980), donde la actitud se concibe como el grado de aceptacién o
rechazo hacia el objeto actitudinal, la intenciébn conductual se presenta como una
variable mediadora entre la actitud y la conducta manifiesta, constituyendo una
predisposicién hacia la acciéon en relacién con el objeto actitudinal, categoria ésta
planteada también por autores como Fishman (1970) y Shaw y Wright (1967); la
conducta representa la accién manifiesta del sujeto relativa al objeto actitudinal; las
creencias consisten en el conocimiento subjetivo que tiene el sujeto en relacion con el
objeto actitudinal; y la norma subjetiva representa la percepcion del sujeto respecto
de la deseabilidad social del objeto actitudinal. Esas variables tedricas y sus relaciones
se verifican ciertamente en la muestra de estudio, para el caso especifico de
estudiantes de grado 12 de la ciudad de Ventura y el bilingliismo inglés-espafiol como
objeto actitudinal.

La actitud hacia el bilinglismo inglés-espanol observada en los sujetos del
estudio permite predecir su intencion conductual y ésta, a su vez, la conducta
manifiesta, tal como lo postula la Teoria de la Accion Razonada y segun la amplia
evidencia factica existente acerca de la misma como la que se reporta en los estudios
de Bafuelos (1998) y Albarran, De Pablos y Montero (1999).

Se observa, por otra parte, que de hecho la intencidon conductual estd en funcién
de dos determinantes: uno de naturaleza personal (actitudes) y otro que es reflejo de
la influencia social, es decir, la percepcion del sujeto sobre las presiones sociales que
le son impuestas para realizar o no realizar un determinado comportamiento (norma
subjetiva). La conducta manifiesta se presenta cuando el sujeto exhibe una actitud
positiva hacia su ejecucion y cuando cree que es importante lo que los otros piensan
acerca de como debe conducirse en relacion al objeto actitudinal.

Se ha obtenido en este estudio evidencia que sugiere que ciertamente el
comportamiento hacia el objeto actitudinal obedece a un proceso interno cognitivo de
toma de decisiones, tal como lo postula la Teoria de la Accién Razonada, dado que en
la muestra de sujetos utilizada se observa que la formacion bilinglie previa es
favorable para estimular el bilingliismo, pero su efecto potencial no es suficiente
debido a que Unicamente opera a un nivel exclusivamente emocional o afectivo por
parte del sujeto, debido a su corta edad. La racionalidad de la decisién acerca de
conducirse o no de un cierto modo en relacién con el objeto actitudinal se corrobora
igualmente al haber quedado de manifiesto que existen diferencias significativas entre
la mayoria angloparlante y la minoria hispanoparlante. La necesidad pragmatica de
esta Ultima de utilizar el inglés por razones de insercién social le lleva a reflejar una
actitud mas favorable hacia el bilingliismo inglés-espafiol, lo cual obedece claramente
a una toma racional de decisiones con implicaciones pragmaticas para el sujeto.

En relaciéon a la actitud hacia otras lenguas como factor de relevancia para
caracterizar las posibilidades o los problemas que una sociedad puede tener, tal como
lo plantea Fishman (1988), de los resultados de este estudio acerca de la actitud hacia
el bilinglismo inglés-espafiol en estudiantes de grado 12, se desprende que en la
ciudad de Ventura se presenta una situacidn social caracteristica que desnuda las
diferencias socio-econdmicas existentes entre la mayoria angloparlante y la minoria
hispanoparlante; diferencias que determinan a su vez las diferencias actitudinales
observadas, tanto en las creencias que tiene el sujeto acerca del objeto actitudinal
como en relacion con la valoracién afectiva que hace del mismo.

Estos resultados coinciden con los planteamientos de Carranza (1968, en Blas-
Arroyo, 2005), acerca de las actitudes hacia una lengua especifica de una minoria o
una mayoria, que permiten medir las diferencias que puedan existir entre grupos de
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individuos o conglomerados sociales. Esas diferencias, analizadas a la luz de variables
demograficas relevantes, prefiguran el perfil de cada grupo social, observandose en el
presente caso un grupo mayoritario angloparlante que son hijos de padres de mayor
nivel de instruccion y que nacieron en los Estados Unidos, tienen mas tiempo de
residencia en el Condado de manera permanente, lo que denota una vida estable, y
tienen la expectativa de cursar estudios universitarios, lo que también denota un
mayor nivel econdmico. Por otro lado, se encuentra el grupo minoritario
hispanoparlante, que representa un poco mas de la cuarta parte, que son hijos de
padres de un menor nivel de instruccidon y que nacieron en México y Centroamérica,
tienen menos tiempo de residencia permanente en el Condado, lo que denota una
vida menos estable, y no tienen la expectativa de proseguir estudios universitarios, lo
gue denota un menor nivel econdmico.

Los resultados de este estudio también proporcionan evidencia a favor de lo
reportado por Baker y Prys (1998) acerca de que la actitud hacia el aprendizaje de
una segunda lengua en Inglaterra y los Estados Unidos tiende a ser menos favorable
que en muchas partes de Asia, Africa, América Latina y Europa, siendo el bilingllismo
y el multilingllismo en dichas regiones mas tipicos, deseables y mejor valorados. En el
caso de los estudiantes de grado 12 de la ciudad de Ventura se corrobora, para la
muestra de sujetos utilizada en este estudio, que efectivamente la minoria
hispanoparlante inmigrante de México y Centroamérica exhibe una actitud mas
favorable hacia el bilingliismo inglés-espaiol que la mayoria angloparlante autéctona
de Estados Unidos. Pero, mas aun, se sugiere como aporte tedrico de la presente
investigacion una interpretacidn explicativa de este fendmeno que, mas que obedecer
a razones de indole cultural, podria estar determinado por las diferencias socio-
econdmicas y de insercidén del resto del mundo con respecto al mundo desarrollado
occidental. Para un latinoamericano es importante dominar una segunda lengua,
principalmente el inglés, debido a razones tales como el hecho de que la mayoria de la
informacidon cientifica actualizada se presenta en ese idioma, las peliculas
cinematograficas mejor valoradas suelen venir en ese idioma y si se presenta la
oportunidad de emigrar a Estados Unidos para una mejor calidad de vida, también es
importante hablar ese idioma. Todos esos factores, que no son culturales, sino socio-
econdmicamente coyunturales, no estdn presentes para el caso de los
norteamericanos en relacion con el idioma espaiiol.

Debe senalarse, por otra parte, que aun cuando de hecho se corrobora con los
resultados de este estudio que en los estudiantes de grado 12 de la ciudad de Ventura
se presenta una actitud general favorable hacia el bilinglismo inglés-espafiol,
evidenciandose con ello una coexistencia mutuamente enriquecedora de ambas
lenguas, incluso a pesar de tratarse de una situacion de mayoria-minoria; no
obstante, la lengua minoritaria (espafiol) tiende con el tiempo a caer en desuso y a
ser sustituida por completo por la lengua mayoritaria (inglés), observandose de hecho
en la muestra de estudio que casi 1 de cada 3 sujetos cuya lengua materna es el
espafnol han dejado de hablarla para el momento de llegar al grado 12.

De alli la importancia que, desde el punto de vista de la preservacién de la
diversidad linglistica como elemento central de la diversidad cultural en la sociedad,
se instrumenten programas que en las escuelas, desde los niveles mas tempranos,
fomenten el uso del idioma espafiol, no solamente por parte de la minoria
hispanoparlante para que no dejen de usarlo, sino también que estimulen a la mayoria
angloparlante a animarse a utilizarlo para una mayor integracién social con sus
coetaneos de origen hispano.

Para esto ultimo, y de acuerdo con lo que indican los resultados obtenidos, debe
a través de la formacién bilinglie temprana activarse o dinamizarse el componente
cognitivo actitudinal del sujeto, mas alld de lo meramente afectivo-emocional; lo cual
podria lograrse, conforme el estudiante asciende de grado, haciéndole caer en cuenta
de la relevancia del bilinglismo como herramienta para el éxito en la vida, mas que
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como mero instrumento para comunicarse y hacer amistades, es decir, estimulando
una aproximacion racional hacia el bilingllismo y no solamente afectiva, no como algo
que puede ser divertido Unicamente, sino ademas sumamente util. Mientras no se
logre que los nifos de escuela interioricen la utilidad del bilingliismo en sus vidas
actuales y futuras, sera dificil que el efecto de la formacién bilinglie previa deje de ser
meramente afectivo y, por ende, no se podra inducir una actitud lo suficientemente
favorable como para que se traduzca a su vez en una conducta manifiestamente
bilinglie en la vida actual o futura del estudiante y, con ello, contribuir a la
preservacién de la diversidad linglistica en la ciudad de Ventura, como parte de su
tradicional vocacién multicultural.

Conclusiones

De manera general, la principal conclusién de este estudio es que sus hipodtesis
han sido confirmadas en la muestra especifica de sujetos utilizada, a saber:

- Los estudiantes del duodécimo grado de la ciudad de Ventura tienen una
actitud favorable hacia el bilingliismo inglés-espanol.

- Los estudiantes consideran el bilinglismo inglés-espafiol como una ventaja
para su formacion educativa, asi como para su futuro laboral y el desarrollo social de
la ciudad de Ventura.

De manera mas especifica, esta investigacién permite llegar a las siguientes
conclusiones:

- La gran mayoria de los sujetos tienen una actitud favorable hacia el bilingliismo
inglés-espanol y casi ninguno de ellos muestra una actitud extremamente
desfavorable hacia el mismo. De igual forma, la gran mayoria de los sujetos tienen
una valoracién afectiva (componente afectiva de la actitud) y creencias
(afectivamente neutras) favorables hacia el bilinglismo inglés-espanol, tal como cabe
esperar de conformidad con la Teoria de la Accion Razonada de Fishbein y Ajzen.

- En ese mismo marco tedrico se observa que la gran mayoria de los sujetos
tienen una intencidon conductual proclive hacia el bilinglismo inglés-espafiol, aun
cuando no tienen una conducta manifiestamente bilingle. En la muestra de estudio el
bilingliismo inglés-espafiol es poco frecuente y apenas practicado de hecho por un
grupo reducido de sujetos, lo cual obedece a factores tales como el aprendizaje
previo, la practica, el entorno, la necesidad, entre otras muchas posibles distintas de
la actitud o la intencidon conductual. La gran mayoria de los sujetos solo hablan en
inglés con sus coetaneos tanto en la escuela como fuera de ella y en actividades
complementarias, lo cual refleja el hecho de que la mayoria de los sujetos
encuestados no es bilinglie, es decir, de hecho no saben hablar espafiol.

- Tal como lo predice la Teoria de la Accién Razonada, la correlacidén entre la
intencién conductual y la conducta es menor que la existente entre la actitud y la
intencion conductual, dado que la conducta manifiesta esta influida por una mayor
diversidad de variables distintas de las que este modelo tedrico postula.

- Es légico que en un Condado donde el idioma predominante es el inglés, los
sujetos tiendan a hablar dicho idioma y a considerarlo como el idioma necesario para
su adecuado desenvolvimiento social, de alli que la presién social (para hacer
amistades, hablar con los amigos, integrarse, etc.) percibida por los sujetos
encuestados en relacién con el bilingliismo inglés-espanol es solo moderada.

- La propensién a hablar en espafiol con los amigos y compafieros de la escuela,
en esta muestra de sujetos, es de apenas 1 de cada 5, lo que indica, por una parte, la
imposibilidad de hablar en espafnol debido a que los demas no lo hacen, y por otra
parte, el desuso de la lengua materna y su reemplazo por el inglés. De hecho, 1 de
cada 3 sujetos cuya lengua materna es el espafiol han dejado de hablarla para el
momento de llegar al grado 12.
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- Las tres cuartas partes de los sujetos de la muestra no recibieron ninguna
formacidn previa bilingle inglés-espanol, el resto si lo hizo distribuyéndose de manera
bastante uniforme en los distintos grados que van desde el preescolar hasta el grado
8.

- A mayor nivel de instruccion de los padres, los sujetos tienden ligeramente a
no considerar relevante la posibilidad de ser bilingie ellos mismos o sus futuros hijos.
Asi mismo, la mayoria cuyos padres tienen un mayor nivel educativo son también
quienes solamente hablan inglés y cuyo origen ademas no es hispano. En tal sentido,
es comprensible que el ser bilinglie sea percibido por los hispanos, que también son
los de menor educacidon, como una necesidad para su adaptacion e integracion, lo que
se traduce en mayores posibilidades de alcanzar un mejor nivel de vida, lo que explica
razonablemente su mayor predisposicidn a ser bilinglies inglés-espafiol, que en el caso
inverso (el de los no hispanos, cuyo interés en el espafiol como lengua indispensable
para el éxito en la vida es comprensiblemente menor). No se trata de que los padres
con mayor nivel de instruccion predisponen a sus hijos a que no sean bilinglies, sino
que los que hablan espafiol son quienes menor nivel de instruccién tienen en esta
muestra y, por lo tanto, predisponen en mayor medida a sus hijos a ser bilingles, que
aquellos que no hablan espafiol, quienes en esta muestra son los que tienen mayor
nivel de instruccion.

- Como implicacion de lo anterior, efectivamente confirmada en este estudio, se
tiene que la actitud hacia el bilingliismo es de hecho mas favorable en el caso de
hispanoparlantes hacia hablar inglés, que en el caso de angloparlantes hacia hablar
espanol, lo cual se infiere a partir de la observacién de una actitud mas favorable
hacia el bilingliismo en el caso de los sujetos con lengua materna hispana que en el
caso de aquellos cuya lengua materna es el inglés.

- La formacidén bilingle previa es favorable para estimular el bilingliismo inglés-
espafol; pero su efecto potencial no es suficiente, debido a que no opera como
dinamizador del componente cognitivo actitudinal del sujeto. En tal sentido, cabe
sugerir que los nifios de escuela interioricen la utilidad del bilingliismo en sus vidas
actuales y futuras, de una manera racional (cognitiva), a objeto de inducir en ellos
una actitud lo suficientemente favorable como para que la misma se traduzca a su vez
en una conducta manifiestamente bilingle en la vida actual o futura del estudiante.

- Hay una mayor proporcion de hembras que de varones nacidos en Estados
Unidos estudiando el grado 12, mientras que en el caso de los nacidos fuera de los
Estados Unidos, la proporcidn de hembras es menor que la de varones, lo que podria
indicar una predisposicion por parte de las familias inmigrantes de bajos recursos y
escaso nivel de instruccion hacia los hijos varones como mecanismo de movilidad
social ascendente, mientras las hijas permanecen en casa. Esto corrobora el patrén
cultural hispanoamericano del machismo, sobre todo en hogares de bajo nivel socio-
econdmico.

- Se observa en la muestra de estudio un fenémeno cultural de patrones de
migracién poblacional en funcidon del género, donde las hembras en edad adolescente
tardia (entre 17 y 19 afos de edad) en el Condado tienden a permanecer por mas
tiempo en su lugar de nacimiento (hogar materno) que en el caso de los varones del
mismo rango de edades, quienes serian mas proclives a abandonar el hogar materno
hacia otros lugares ubicados fuera del Condado.

- Los inmigrantes con mayor tiempo de residencia en el Condado provienen de
México y Centroamérica, mientras que los que tienen un menor tiempo radicados en
el Condado provienen de Sudamérica y otras regiones del mundo, lo cual puede
obedecer a la facilidad o mayores posibilidades de éxito en el proceso de inmigracion
al Condado para los paises de origen geograficamente cercanos que para quienes
provienen de paises mas remotos; asi como también pudiera deberse a que los
inmigrantes mas estables, es decir, los que tienden a quedarse, son los que lo hacen
desde paises mas cercanos, mientras que quienes lo hacen desde paises mas
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distantes no tienden a establecerse de manera permanente en el Condado. Las
razones este fendmeno habria que investigarlas.

- En el caso de los estudiantes de grado 12 nacidos en Estados Unidos la
proporcion de quienes aspiran proseguir estudios universitarios es mucho mayor que
el caso de los nacidos en otros lugares distintos de los Estados Unidos, donde la
proporcion de quienes aspiran a tener una carrera profesional es igual a la de quienes
no tienen esa misma aspiracion, o incluso inferior. Esto indica no solamente posibles
diferencias culturales en cuanto a la percepcién de la educaciéon superior como
mecanismo de movilidad social ascendente, sino ademas las menores posibilidades
econdmicas de los inmigrantes para acceder a la educacién superior, que en Estados
Unidos es muy costosa.

- A la luz de variables demograficas relevantes analizadas en este estudio, se
observan dos grupos poblacionales claramente diferenciados. Un grupo mayoritario
angloparlante que son hijos de padres de mayor nivel de instruccidon y que nacieron
en los Estados Unidos, tienen mas tiempo de residencia en el Condado de manera
permanente, lo que denota una vida estable, y tienen la expectativa de cursar
estudios universitarios, lo que también denota un mayor nivel econdmico. Por otro
lado, se encuentra el grupo minoritario hispanoparlante, que representa un poco mas
de la cuarta parte, que son hijos de padres de un menor nivel de instruccién y que
nacieron en México y Centroamérica, tienen menos tiempo de residencia permanente
en el Condado, lo que denota una vida menos estable, y no tienen la expectativa de
proseguir estudios universitarios, lo que denota un menor nivel econdmico.

- Los resultados obtenidos corroboran la existencia de una diferencia entre la
actitud hacia el bilingtiismo y la conducta bilinglie inglés-espafiol en el caso de sujetos
que pertenecen a la mayoria poblacional y en aquellos que pertenecen a la minoria.
En el primer caso, si bien la actitud es favorable, la misma no se ve reforzada por la
necesidad vital de hablar el segundo idioma (espafnol); mientras que en el caso de la
minoria poblacional, la actitud es significativamente mas favorable precisamente por
la necesidad vital de hablar el segundo idioma (inglés). Asi que puede concluirse que,
debido a factores socio-econdmicos, la actitud hacia el bilingliismo inglés-espafiol en
estudiantes de grado 12 de la ciudad de Ventura, es mas favorable en los
hispanoparlantes de origen que en los angloparlantes de origen; pero si se suprimen
las diferencias socio-econdmicas, la actitud de los sujetos, en general, es muy
favorable hacia el bilingliismo inglés-espafiol.

Para finalizar, el principal aporte tedrico del presente estudio consiste en la
especificacion de la Teoria de la Accidén Razonada cuando el objeto actitudinal es el
bilingliismo inglés-espafol y el contexto se caracteriza por una mayoria y una minoria
poblacionales diferenciadas en lengua materna y nivel socio-econdmico general,
pudiendo postularse, de conformidad con los resultados obtenidos en la muestra de
sujetos analizada, el siguiente modelo tedrico para estos casos:

CREENCIAS

ACTITUD HACIA ELBILINGUISMO

VALORACION AFECTIVA DE__—""

LAS CREENCIAS Lugar de N acim iento

v Nivel de Instruccion de los

Padres
NORMA INTENCION

SUBJETIVA CONDUCTUAL Lengua Materna

Formacién Bilingliie Previa

V
CONDUCTA BILINGUE

Figura 2. Modelo Tedrico de la Actitud hacia el Bilingliismo Inglés-Espafiol en Contextos
Mayoria/Minoria diferenciados en Lengua Materna y Nivel Socio-Econémico

124



Referencias bibliograficas

Ajzen, I. y Fishbein, M. (1977). Attitude-behavior relations: a theoretical analysis and review
of empirical research. Psychological Bulletin, 84 (5), pp. 888-918.

Ajzen, I. y Fishbein, M. (1980). Understanding attitudes and predicting social behavior. New
Jersey: Englewood Cliffs, Prentice-Hall.

Albarran L., I.; De Pablos H., C. y Montero N., A. (1999). Uso del correo electrénico: Un
analisis empirico en la UCM. (Documento de Trabajo). Madrid: Universidad Complutense de
Madrid, Facultad de Ciencias Econémicas y Empresariales.

Bafiuelos M., A.M. (1998). Actitudes y creencias de profesores universitarios hacia el uso de las
redes de computo en la educacion. (Tesis de Grado). México: Universidad Nacional
Autéonoma de México, Coordinacion de Universidad Abierta y Educacion a Distancia (UNAM /
CUAED).

Baker, C. (1997). Fundamentos de educacion bilingtie y bilingtiismo. Madrid: Catedra.

Baker, C., and Prys Jones, S. (1998). Encyclopedia of Bilingualism and bilingual education.

Blas Arroyo, J.L. (2005). Sociolinguistica del espafol. Desarrollos y Perspectivas en el estudio
de la lengua espariola en contexto social. Madrid: Catedra, Grupo Anaya.

Crawford, J. (1999). Bilingual Education: History, Politics, Theory and Practice. Fourth edition.
Bilingual Education Services, Inc. Los Angeles, CA.

Castro Posada, J.A. (2001). Metodologia de la investigacion. Fundamentos. Vol. 1. Salamanca:
Amaru Ediciones.

City of Ventura (2006). UCSB Economic Forecast Project. Volume 13, February.

Davis, G.B. & Parker, C. (1997). Writing the doctoral dissertation. New York: Barron’s
Educational Series.

Fishbein, M. (1990). Factores que influyen en la intencién de estudiantes en decir a sus
parejas que utilicen conddn. Revista de Psicologia Social y Personalidad, 6 (1-2), pp. 1-16.

Fishbein, M. y Ajzen, I. (1988). Prediccion del uso de cinturones de seguridad en estudiantes
venezolanos: Una aplicacion de la Teoria de la Accidon Razonada en Latinoamérica. Revista
de Psicologia Social y Personalidad, 4 (2), pp. 19-41.

Fishbein, M. y Ajzen, 1. (1975). Belief, attitude, intention and behavior: An introduction to
theory and research. New York: Addison Wesley.

Glass, G.V. y Stanley, ].C. (1980). Métodos Estadisticos Aplicados a las Ciencias Sociales.
Madrid: Dossat.

Hernandez Campoy, J.M. y Almeida, M. (2005). Metodologia de la investigacion
sociolinguistica. Malaga: Comares.

Herndndez Sampieri, Roberto; Fernandez Collado, Carlos y Baptista Lucio, Pilar (1991).
Metodologia de la Investigacion. México: McGraw-Hill.

Kerlinger, F.N. (1985). Investigaciéon del comportamiento: Técnicas y metodologia. 2da. ed..
México: Nueva Editorial Interamericana.

Lambert, W. (1964.) Social Psychology. New Jersey: Prentice- Hall,

---- (1977). The effects of bilingualism on the individual: Cognitive and sociocultural
consecuences, en Peter Hornby (ed.), Bilingualism: psychological, social and educational
implications. New York: Academic Press.

---- (1955). Measurement of the linguistic dominance of bilingual, Journal of abnormal and
social psychology, pp. 197-200.

Lininger, Ch.A. y Warwick, D.P. (1985). La encuesta por muestreo: Teoria y practica. 5ta.
impresion. México: Continental.

Lopez Morales, H. (1989). Creencias y actitudes. El cambio linglistico, en Sociolinglistica.
Madrid: Gredos.

Murphy, A. L. (1979). A Comprehensive Story of Ventura County, California. Oxnard, CA: M &
N Printing.

Moreno Fernandez, F. (1988). Sociolinglistica en EE.UU. (1975-1985). Guia bibliodiagrama
critica. Malaga: Libreria Agora.

Moreno Fernandez, F. (2005). Fundamentos de metodologia sociolingiiistica cuantitativa.
Barcelona: Ariel.

Osgood, Ch. y Ervin, M.S. (1963). Aprendizaje de una segunda lengua y bilingliismo, en
Psicolinguistica: problemas teéricos y de investigacion, Barcelona: Planeta.

125



---- y Ch.E., George J. Suci y Percy H. Tannenbaum (1957). The measurement of meaning.
Urbana III. University of Illinois Press.

Oficina del Censo de los Estados Unidos (2000). Censo Nacional 2000. [Documento en linea].
Disponible: http://www.factfinder.census.gov. [Consulta: octubre 18, 2009].

Perliman, D. y Cozby, P.C. (1985). Psicologia Social. 3ra. ed. México: Nueva Editorial
Interamericana.

Salazar, ].M.; Montero, M.; Mufoz C., C.; Sanchez, E.; Santoro, E. y Villegas, J.F. (1984).
Psicologia Social. 4ta. Reimpresion. México: Trillas.

Selinger, H.W. y Shohamy, E. (1989). Second Language Research Methods. Oxford University
Press.

Summers, G.F. (1986). Medicion de Actitudes. 4ta. Reimpresion. México: Trillas

126


http://www.factfinder.census.gov/

Estrategias esenciales de produccién de los turnos de apoyo
verbales en estudiantes de ELE. Resultados preliminares

Javier Pérez Ruiz
Assistant Professor Department of Spanish Language.
Wenzao Ursuline College Language. Taiwan.

Pérez Ruiz, J. (2010). Estrategias esenciales de
produccion de los turnos de apoyo verbales en
estudiantes ELE. Resultados preliminares. Revista
Nebrija de Linguistica Aplicada, 8(4), 126-159

Resumen

El Analisis de la Conversacion, desde una mentalidad sociolinglistica, ha enfatizado el
caracter interactivo de la conversacion como prototipo de la interaccion social comunicativa. La
conversacion es, sobre todo, una construccion compartida entre interlocutores que producen un
doble sistema de turnos, por un lado los turnos de habla, dotados de contenido referencial, que
facilitan el intercambio de informacion, y, por otro, los turnos de apoyo emitidos por el oyente,
que, aunque suelen carecer de contenido, tienen la funcion de comunicar al hablante el
seguimiento y la participacion en el acto comunicativo. En este marco tedrico la conversacion es
entendida como una construccién compartida entre el hablante y oyente.

Dentro del marco tedrico del Analisis de la Conversacion, nos proponemos realizar un primer
acercamiento teorico y empirico a los turnos de apoyo verbales producidos por estudiantes
taiwaneses de espafiol como lengua extranjera. El articulo, mostrara los resultados de un estudio
cuantitativo basado en un corpus oral representativo de conversaciones diddicas mantenidas en
espanol por estudiantes taiwaneses en su Ultimo afio de universidad. Describira las estrategias de
produccion de los turnos de apoyo en los estudiantes de espafiol, se analizaran las peculiaridades
de los turnos de apoyo verbales en segundas lenguas, se investigara la contribucion de los turnos
de apoyo a la interaccion oral y, por ultimo, a la luz de los resultados obtenidos, se evaluara la
necesidad de incorporar la ensefianza de los turnos de apoyo a los planes de estudios de la
ensefianza del espafiol.

Palabras claves
Sociolinguistica, Analisis de la conversacién, turnos de habla, apoyos verbales.

Abstract

Conversation is an interactional achievement which involves speaker and listener
collaboration. The present study was designed to examine the role of the listener in conversation
and point out the fact that in conversational interaction, both the speaker and listener play an
important role, because conversation is a cooperative effort. To carry out research on listener
behavior could help raise the awareness of the importance and complexity of conversation
phenomenon. In any conversation the interlocutors reach a point where one speaker will take the
floor and the other will focus on listening. Through verbal and nonverbal listener responses those
listening to another’s speaking indicate that they are listening, they acknowledge that the other
speaker has the floor and they want the interaction to continue in this vein.

The main aim of this paper is to investigate the listener verbal responses mechanisms
engaged in Taiwanese non-advanced Spanish foreign language learners in natural dyadic Spanish
conversations. Empirical methodology based on the theoretical framework of Conversation Analysis
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will carry out. It is noteworthy that many studies have been conduced to understand the listener
responses strategies in American English and Japanese conversations, but few studies have been
carried out to analyze the listener responses in Spanish. Besides, no study has been carried out to
determine the mechanism involving Taiwanese Spanish foreign language learners. In this regard
our project has some important features that make it especially relevant: (1) The corpus data and
results of this project should become a valuable linguistics resource and tool of understanding for
some caveats in Conversation Analysis. (2) Researchers underline the knowledge of listener
responses as pedagogical resource and its application in the foreign language classroom. Our
interest is in enhancing teaching and learning by applying CA and listener responses to the foreign
language classroom.

Keywords
Sociolinguistics, conversation analysis, speech turns, verbal support.

1. INTRODUCCION

El ser humano, a través de la conversacion, construye su ser social, su propia
identidad y da sentido al mundo que le rodea (Tusén, 1997). El lenguaje oral, por tanto,
como forma primera de interaccion, estd en la raiz de la adquisicién del lenguaje
(Levinson, 1983: 284). La conversacién es el primer dominio de socializacion y de
adquisicién de la competencia comunicativa (Schiffrin, 1990). Aunque la competencia
comunicativa se puede desarrollar a través de la expresidn oral o escrita, el ser humano
se comunica de manera natural mediante el lenguaje hablado, creando conversaciones.
Podemos, por tanto, destacar, dentro de la competencia comunicativa, la llamada
competencia conversacional, entendida como la habilidad de interactuar correctamente en
una conversacion (Garcia, 2004).

La esencia de la comunicacion humana no es la transmisidon de informacion per se, ya
que cuando un hablante transmite una informacién a su interlocutor busca en él una
reaccion o un comentario. Cuando se dice algo, siempre se dice a alguien en espera de
que este responda; ambos interlocutores son conscientes de esta condicion social de la
comunicacién (Orestrom, 1983). La conversacion no es una actividad previamente
organizada por los interlocutores. La conversacion es, sobre todo, una actividad linguistica
de interaccion social compartida que realizan el hablante y el oyente. La propia
interaccidon oral requiere la participacién activa del oyente, quien a través de sefiales
verbales y no verbales comunica al hablante el seguimiento del enunciado en marcha.
Estas sefales producidas por el oyente y que son intrinsecas a la interaccion comunicativa
se denominan turnos de apoyo (Cestero, 2000a). Los turnos de apoyo (TA) emitidos por
el oyente, aunque suelen carecer de un significado referencial, tienen una importante
funcion comunicativa en el proceso de la interaccion. Cada vez mayor numero de
investigadores toman conciencia de la complejidad del fendmeno del oyente y su
contribucion real en la construccion de la conversacion (Gardner, 2001; Goodwin, 1986;
Orestrém, 1983; Vazquez, 2000).

Dentro del marco tedrico del Analisis de la Conversacién (AC), nos proponemos realizar
un primer acercamiento tedrico y empirico las estrategias de produccion de los turnos de
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apoyo verbales emitidos por estudiantes taiwaneses de espafiol como lengua extranjera
(ELE). El articulo, mostrara los resultados de un estudio cuantitativo basado en un corpus
oral representativo de conversaciones diadicas mantenidas en espafiol por estudiantes de
ELE en su ultimo afio de universidad.

El fin Ultimo que nos mueve a realizar esta investigacion es afianzar la ensefanza de la
conversacion en el aula de ELE con objeto de favorecer y fomentar la adquisicion de
fluidez linglistica y competencia conversacional; para ello partimos del estudio empirico
de la actividad estructural mas basica en la conversacién: los turnos de apoyo.

1.1. Marco teodrico

Nuestro trabajo tomara como marco tedrico el AC. En los afios sesenta se produce
en la linglistica un giro pragmatico que subraya el caracter comunicativo de la
linglistica (Garcia, 2004). Sacks, acuid el término Analisis de la Conversacién, iniciando
una corriente sociolinglistica que rompid con el punto de vista chomskiano dominante del
momento que sostenia que la conversacion no podia ser objeto de estudio por los
linglistas por ser demasiado desordenada (Hutchby, 1998:22). ElI AC, desde una
mentalidad socioldgica, procedente de la ethometodologia de Garfinkel, busca analizar la
organizacion del habla en la interaccion natural de las personas. Concibe la interaccion
oral como una construccién progresiva producida por la actividad conjunta y coordinada
de los interlocutores. El AC postula tres hipotesis fundamentales: 1.El habla en interaccion
esta sistematicamente organizada, ordenada y es metddica. 2. Los analisis deben
proceder de datos reales en conversaciones naturales. 3. No se puede restringir el
andlisis a consideraciones externas o categorizaciones arbitrarias (Heritage,
1984:14).

La conversacion no es un caos interactivo sino que tiene una estructura que puede ser
desglosada en diferentes elementos organizativos constituyentes. EI AC ha articulado la
estructura de la conversacién a partir del estudio de los siguientes fendmenos
fundamentales: el turno, el cambio de turno, el par adyacente, la secuencia, la
reparacion, las superposiciones, las interrupciones y los turnos de apoyo. La conversacion
estd organizada por un sistema de turnos alternativos. La unidad basica en la
conversacion es el turno, que es la aportacion minima de un hablante en la conversacién
(Sacks, 1974). El cambio de turnos se produce en los llamados lugares de transicion
pertinente (LTP), que son aquellos puntos donde se proyecta la realizacién de unidades
sintacticas.

El AC, mediante un método inductivo basado en grabaciones de conversaciones
naturales, busca patrones que se repiten, evitando formular categorizaciones rapidas o
teorias prematuras procedentes de los datos registrados (Seedhouse, 2004). Analiza el
habla en interaccidén, subraya la importancia del contexto y del dato real recogido en un
corpus, lo que conlleva la importancia que el AC concederd a cada detalle de la
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interaccion. Para el AC nada puede ser eliminado a priori por considerarse irrelevante o
marginal, sino que debe realizarse un acercamiento empirico y exhaustivo de todos los
fendmenos que aparecen en la interaccion conversacional (Cestero, 2000a:32).

1.2. Turnos de apoyo

Uno de los logros del AC fue la introduccion de una concepcién diferente de la
interaccion conversacional que abandona la consideracion del papel subordinado del
oyente y de entender al hablante como agente esencial del acto comunicativo. Antes era
frecuente eliminar de los corpus las breves verbalizaciones emitidas por un participante
que no era el hablante principal, lo que conllevaba entender en el acto comunicativo un
habla real, que comunica una informacién, y un detritus (Schegloff, 1982). Schegloff
subrayaba que centrarse solamente en la produccion del hablante ignorando la
produccion de minimas vocalizaciones como huh, yeah, uh, mm hm, seria perder una
parte importante de la esencia de la interaccién. Ahora, la nueva concepcidon procedente
del AC, entiende la conversacién como una construccidon compartida y monitorizada entre
los interlocutores (Gumper, 1982: 17), cuyo analisis debe recoger el papel del oyente no
como algo marginal sino fundamental (Gardner, 2001). Los investigadores refuerzan la
idea de entender la conversacidon como una produccién conjunta entre el oyente y el
hablante (Erickson, 1986: 295).

Por tanto hoy se habla de la actividad verbal del oyente y se subraya que ignorar el
papel del oyente en el acto interactivo seria ofrecer una vision parcial e insuficiente el
hecho comunicativo (Vazquez, 2000). De este modo, los TA adquieren su reconocimiento
en el AC no como elementos marginales sino esenciales en el acto comunicativo.

Ya dijimos que para el AC la estructura basica de la conversacion era el turno. Los
turnos pueden clasificarse en turnos de habla (TH) y turnos de apoyo. A través de los TH
el interlocutor transmite una informacién. Por medio de los turnos de apoyo el oyente
coopera en la construccion de la interaccidn mostrando su seguimiento al enunciado en
marcha y que no desea tomar el turno de habla (Cestero, 2000b). Los TA seran el objeto
de estudio especifico de este trabajo, por ello, a continuacién ofrecemos una revision
bibliografica y andlisis de las actuales controversias sobre el tema. Haremos un breve
recorrido por las dificultades en la terminologia, las diferentes clasificaciones de sus
funciones y aportaremos algunos datos sobre su especificidad linglistica y cultural.

Las investigaciones pioneras sobre TA fueron realizadas por linglistas americanos que,
desde el marco tedrico y metodoldgico del AC, buscaban identificar los tipos y las
funciones de los TA en el inglés americano (Duncan, 1974; Duncan y Fiske, 1977; Fries,
1952; Goodwin, 1986; Kendon, 1967; Jefferson, 1984; Orestrém, 1983; Schegloff, 1982;
Yngve, 1970). Unos afios después, el objetivo cambid y los investigadores se centraron
en analizar el uso de los TA en diferentes grupos culturales y linglisticos (Clancy, 1996;
Cutrone, 2005; Heinz, 2003; LoCastro, 1987; Maynard 1986; Maynard, 1989, Maynard,
1990; Tao y Thompson, 1991; White, 1989). Se implicaron, en estos estudios, diferentes
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lenguas y culturas, de entre las que destacan la mayor tradicién investigadora en lengua
japonesa e inglesa.

La terminologia hallada en la revisidon del tema para aludir a los TA es muy variada y
depende de los objetivos especificos perseguidos por los investigadores (Ward, 2000).
Fujimoto (2007), en su revision del tema halldé una falta de uniformidad terminoldgica, ya
que, hasta el afio 2007, encontré en publicaciones en lengua inglesa 24 diferentes
denominaciones. Backchannel ha sido el término mas utilizado en la bibliografia
anglosajona para designar las respuestas del oyente (Maynard, 1997; White, 1997).
Término acufado por Yngve (1970) para referirse a un canal secundario que servia de
respaldo al canal principal y que estaba constituido por el comportamiento verbal y no
verbal del oyente que se da en el curso de la intervencién del hablante.

En espafiol, han sido utilizados varios términos. Poyatos (1994) utilizé el término
retrocomunicaciéon, porque se trata de actividades intermitentes con las que el oyente
reacciona al hablante para indicar que lo escucha o para expresar su acuerdo o
desacuerdo. Vazquez (2000) acuiié el término de respuestas minimas reguladoras para
referirse a las sefiales vocalizadas o verbalizadas del tipo ah, humh, oh, si, ya. Cestero
(2000a) propuso el término turnos de apoyo porque “su funcién principal es apoyar la
produccion y continuacion del enunciado en marcha indicando su seguimiento” Cestero
(2000a: 21).

En este articulo adoptaremos el concepto acufiado por Cestero de turnos de apoyo y
definiremos los TA verbales como aquellas vocalizaciones Iéxicas y no léxicas emitidas por
el oyente durante la interaccion oral, cuya funcidén primordial es mostrar seguimiento en
el acto comunicativo y participacion activa en la comunicacién (Cestero, 2000a: 30;
Cestero, 2000b: 173).

Cuando se analizan los mecanismo de produccion de los TA observamos que sigue
siendo un misterio como se consigue la coordinacion entre los interlocutores (Orestrom,
1983). Cuando dos interlocutores conversan y se producen estas verbalizaciones |éxicas o
no léxicas, rara vez interfieren o interrumpen el curso de la interaccién, a pesar de no
existir un guién prefijado por parte de los interlocutores; la presencia de estos TA le
confieren naturalidad y espontaneidad a la conversacién. Al analizar los mecanismos
conversacionales se ha hablado de la existencia de ciertas sefales, cuya presencia
indicaria al oyente el momento adecuado para producir un TA. En concreto, existen
sefiales linglisticas, pragmaticas y contextuales (Cestero, 2000a). Ademas se ha
publicado la contribucidon de ciertos factores que pueden influir en la produccién de los TA.
Entre ellos destacan el papel del hablante (Gaulmyn, 1987), el sexo del oyente (Bilious,
1988; Coates, 1986; Mizutani, 1982; Roger, 1987; Turkstra, 2003 ), el tipo de
conversacion (Reid, 1995; Ward, 2000), la edad de los interlocutores (Hess, 1988),
factores psicoldgicos y factores socioldgicos como el estatus y el nivel educativo (Dixon,
1998), y, por ultimo, la variacién cultural (Clancy, 1996; Heinz, 2003; Maynard, 1997).

Uno de los problemas fundamentales en la investigacién de los TA ha sido la
identificacion de sus funciones basicas. En el desarrollo histérico del estudio de los TA, las

dos primeras funciones que se identificaron fueron indicar atencion, interés y comprension
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del enunciado en marcha (Fries 1952: 49) y hacer que la conversacion transcurra de un
modo natural (Dittman, 1967). Schegloff (1982) afiadié dos nuevas funciones al
inventario: (1) los TA actuan como elementos continuadores del turno en marcha y (2)
aquellos que tienen la funcién de realizar valoraciones. Otra funcién asignada a los TA es
la de ser reguladores verbales producen un eco a la alocucion del hablante y el oyente se
convierte en co-hablante (Gaulmyn, 1987). Algunos autores han visto en esta funcién de
retroalimentacién o feedback la funcidn primordial de los TA (Schrbeder, 2006). Tottie
(1991) constatd la funcidn regulativa y afiadié la funcion de soporte, en la que el oyente
muestra su acuerdo o comprension.

A estas funciones se pueden afiadir que los TA sefialan informalidad, cortesia, gusto e,
incluso, a veces, que tienen una funcion variable segun el contexto (Bennet, 1991). Para
Jucker (1998) los TA tienen una doble funcion: por un lado indican que la informacién ha
sido recibida y, por otro lado, muestran cémo ha sido recibida dicha informacién. Ward
(2000) encontré en su corpus las funciones de acuerdo, de juicio, de simpatia y de
aprobacién, pero sefialé que también pueden funcionar como sefiales de aburrimiento o
de escepticismo. Se ha identificado, ademas, la produccién de apoyos iniciadores de
turno, cumpliendo, asi, la funcion de servir de sefales de requerimiento de turno
(Dittman, 1968; Orestrém, 1983).

En lengua japonesa, los aizuchi -como se denominan los TA en japonés- son
entendidos como elementos necesarios que contribuyen a la cooperacion, interaccion y
funcidn fatica del lenguaje. Iwasaki (1997) caracteriza los aizuchis desde una perspectiva
que enfatiza la interaccidn y subraya el caracter dindmico en la funcionalidad de los TA.
Los aizuchis constituyen, asi, una responsabilidad del oyente en la construccién
colaborativa de la conversacién (Ikeda, 2004; Kita, 2007).

La variedad de funciones de los TA ha producido diferentes propuestas de clasificacidon
de estas emisiones, pero, desgraciadamente muestran una falta de uniformidad en los
criterios tenidos en cuenta. A los clasicos intentos de categorizacidn realizados por Yngve
(1970), Duncan (1974), Orestrom (1983), Gaulmyn (1987); podemos afadir otras
propuestas mas recientes formuladas por Gardner (1997, 1998, 2002) y Heinz (2003).
Aunque todas las clasificaciones, de un modo u otro, acaban recogiendo las principales
funciones de los TA, es decir, el seguimiento del enunciado en marcha, la expresion de
acuerdo y el deseo de continuidad del enunciado en marcha, necesitamos, por razones
metodoldgicas, adoptar una clasificacion que englobe los diferentes criterios de
clasificacion tenidos en cuenta por las anteriores propuestas. Por esta razdn, nosotros
seguiremos la tipologia realizada por Cestero (2000a, 2005), porque ofrece su
categorizacién contiene una triple clasificacién, diferenciando criterios funcionales,
criterios de complejidad linglistica y criterios pragmaticos.

En primer lugar, Cestero (2005) divide los TA segun su funcion en siete tipos de TA,
que listados de mayor a menor frecuencia de aparicién en su corpus de nativos espafoles,
serian: apoyos de acuerdo, apoyos de entendimiento, apoyos de seguimiento, apoyos de
conclusiéon, apoyos de recapitulacion, apoyos de conocimiento y apoyos de reafirmacién.
Los apoyos de acuerdo indican acuerdo con el contenido del mensaje en marcha. Los
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apoyos de entendimiento transmiten al hablante la comprensién del enunciado en
marcha. Los apoyos de seguimiento son apoyos puros, que no afaden significado y
realizan un seguimiento del mensaje que se estd emitiendo. Los apoyos de conclusion
finalizan el enunciado en marcha o una parte de él. Los apoyos de recapitulacion resumen
el enunciado emitido en el turno de habla. A través de los apoyos de conocimiento el
oyente indica que intuye el contenido de lo que el hablante emitird a continuacién. Los
apoyos de reafirmacion consisten en la formulacién de una pregunta o enunciado
exclamativo cuya finalidad es la confirmaciéon del hecho enunciado. La combinacién de
alguno de los anteriores tipos se denominan apoyos combinados y constituirian un octavo
grupo en la tipologia presentada por Cestero (2000a, 2005).

En segundo lugar, los TA también se pueden clasificar su complejidad linglistica en
tres tipos bdsicos: apoyos simples, apoyos complejos y apoyos compuestos. Los apoyos
simples son los mas frecuentes y consisten en la produccién de una palabra o un
elemento paralinglistico. Segun su frecuencia de aparicidon, en la conversacién espanola,
se clasifican en varios subtipos (Cestero, 2000a: 58-64): Adverbios, elementos cuaxi-
Iéxicos, interjecciones y vocativos; repeticiones de palabras claves del turno de habla,
emision de palabras pertinentes respecto al contenido del turno de habla y llamadas de
atencion. Los apoyos complejos son la produccién de un TA que contiene dos o mas
palabras que presentan una Unica unidad sintactica y semantica. Son los segundos en
frecuencia de aparicidon en la conversacion espafiola y se subdividen en: la repeticién de
un apoyo simple, de un sintagma, de una oracién, o bien son la emisiéon de sintagmas u
oraciones pertinentes; también pueden ser locuciones adverbiales enfaticas y atribuciones
veritativas. Por Ultimo, los apoyos compuestos: estan constituidos por mas de una unidad
sintactica y semantica. Son los de mayor extension y los menos frecuentes. Pueden ser la
combinacion de apoyo simple y complejo, o de dos tipos diferentes de apoyos simples, o
bien la combinacion de dos apoyos complejos (Cestero, 2000a: 65-66).

Por ultimo, Cestero (2000a, 2005) establece otra clasificacion de TA en atencidn a los
requerimientos pragmaticos o interactivos que influyen en su produccién. Distingue,
ahora, entre apoyos voluntarios y apoyos requeridos. Son apoyos voluntarios las
emisiones que el oyente realiza de manera libre. Se consideran apoyos requeridos
aquellos TA que vienen exigidos por aspectos determinados de la emisién del hablante.

Un nuevo punto de discusidn entre los investigadores es el tema de la especificidad de
los TA. Una caracteristica universal de la comunicacion humana es la presencia de TA, lo
que indica que todas las lenguas y culturas utilizan alguna forma de TA (Levinson, 1983).
Sin embargo, se han encontrado diferencias linglisticas y culturales con respecto al
fendmeno que nos ocupa (Houck, 1997; Maynard, 1986; Yamada, 1992), aunque la
pregunta de como son usados los TA por diferentes culturas y lenguas sigue sin tener una
respuesta concluyente (Krause-Ono, 2004).

Los estudios que analizan la especificidad linglistica y cultural de los TA se han
centrado en definirlos e investigar los siguientes aspectos: frecuencia de produccién,
tipos, funciones, localizacién y relacion con los LTP. También han sido analizadas la

transferencia pragmatica y las dificultades y diferencias de percepcion de los TA por
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hablantes no nativos, entre otros temas. Varios trabajos han analizado estos temas
centrandose en la frecuencia, tipo, funcidén y localizacion de los TA en diferentes lenguas y
culturas (Stubbe, 1998, Clancy, 1996, Heinz, 2003). Las dos lenguas mas estudiadas han
sido el japonés y el inglés (Clancy, 1996, Tanaka, 2007). Otras lenguas, como el chino
(Clancy, 1996, Tao y Thompson, 1991), el aleman (Heinz, 2003), el sueco, el francés
(Dhorne, 1980), el tailandés (Wannaruk, 1997), el coreano (Strauss, 1996; Young, 2004)
y el espafiol (Cestero, 2000a).

El japonés es la lengua en la que parece producirse un mayor numero de TA (Clancy,
1996; Mainard, 1986; White 1989) y donde mayor complejidad presenta el fenémeno
(Kawate-Mierzejewska, 1999; Mukay, 1999; Yang, 2001). En estos hechos parecen incidir
factores socioculturales de distinto tipo, ya que en japonés, se concede un gran valor
social a la consideracion de los otros, al sentido de cooperacion y al deseo de realizar una
conversacion armonica (LoCastro, 1987; Maynard, 1997); ademas, la estructura
linglistica del japonés lo convierte en una lengua que per se favorece la presencia de TA
(Maynard, 1997; Miller, 1988).

Los escasos los trabajos sobre TA en lengua china han constatado que la lengua china
es una de las lenguas que menor produccién de TA presenta (Liu, 1987; Mizuno, 1988).
Estos resultados fueron confirmados por Clancy (1996), quien halld que sus hablantes
chinos mostraban una menor frecuencia de TA que los hablantes japoneses e ingleses. La
produccion de TA era tres veces menos frecuente en lengua china que en lengua japonesa
e inglesa. Tao y Thompson (1991) y Li (2006) confirmaron estos datos.

De los estudios realizados sobre lenguas europeas se puede concluir que los alemanes
producen menos TA que los ingleses (Blum-Kulka, 1989; Heinz, 2003), y que el francés y
el espafol tienen mayor frecuencia de TA que el inglés (Berry, 1994; Wieland, 1991).

Krause-Ono (2004) formulé una pregunta que preocupa a los investigadores: écdmo se
producen los TA en una segunda lengua? Se han llevado a cabo varios trabajos para
responder a esta cuestion, que comparan el inglés y el japonés (Agawa, 2002; Maynard,
1986; Mizutani, 1982; Ohira, 1998; White, 1989). Los resultados de estudios
interculturales, realizados con aprendientes de segundas lenguas y con participantes
bilinglies balanceados, han mostrado notables diferencias en la produccidon y percepcion
de TA por parte de nativos y de no nativos (Ishida, 2006; Hayashi, 1990), lo que da lugar
a frecuentes malentendidos. Se ha constatado que las sefales verbales y no verbales a
menudo son malinterpretadas por los hablantes no nativos (Ishida, 2006; Kawate-
Mierzejewska, 1999; LoCastro, 1987; Szatrowski, 2001; Yamada, 1992). Strauss (1996),
en su estudio intercultural documentd diferencias culturales en el estilo comunicativo de
nativos coreanos, japoneses y americanos.

Los estudios con informantes chinos son escasos. Li (2001, 2004, 2006) observé en su
estudio realizado con chinos en Canada un cambio del estilo chino conversacional hacia el
modelo canadiense, atribuyéndolo a la teoria de la acomodacién comunicativa.

Toda la revisidn tedrica realizada ha subrayado tres puntos importantes. Primero, el
progresivo reconocimiento de la contribucién que realiza el oyente al acto comunicativo a

través de las sefales que hemos denominado turnos de apoyo. Segundo, las
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controversias existentes sobre el tema, a nivel de terminologia, determinacion de
funciones y su categorizacion, asi como los problemas de la especificidad linglistica y
cultural de los TA. Por ultimo, hemos destacado la escasez de estudios en lengua espafiola
y china; y la ausencia de trabajos realizados con informantes chinos de ELE. Estos
hallazgos han motivado el disefio de la presente investigacion, de la que ahora
expondremos sus objetivos y justificacién del tema.

1.3. Objetivos y justificacion de la investigacion

El objetivo principal de la investigacion es analizar los mecanismos de produccion de
los TA verbales en la conversacidon en espanol de estudiantes taiwaneses de ELE de cuarto
ano de universidad. Este objetivo general se subdividird en los siguientes objetivos
especificos: primero, conocer la frecuencia de produccion de los TA. Segundo, realizar una
clasificacién que incluya todos los TA emitidos atendiendo a su funcionalidad, complejidad
linglistica e influencia del contexto. Tercero, analizar la localizacidén de los TA en relacion
a los LTP y a la superposicién de habla. Finalmente, investigar la contribucion de los TA a
la interaccidn oral. Los resultados obtenidos y su discusion posterior, comparando
nuestros resultados con lo ya publicado en espafiol como lengua materna (Cestero,
2000a) nos permitiran conocer las similitudes y diferencias en la emision de TA llevada a
cabo por nativos espafioles y estudiantes de ELE.

Varias razones justifican nuestra investigacién. En primer lugar, la consideracion por
parte del AC de que el estudio de los TA puede proporcionar datos relevantes sobre la
estructura organizativa de la conversacién (Bangerter, 2003; Cestero 2000a; Goodwin,
1986). En segundo lugar, el hecho de que, todavia no ha sido estudiada y bien establecida
la variacion linguistica y cultural de los TA. Krause-Ono (2004) decia que el debate sequia
abierto y que no conocer las diferencias de los turnos de apoyo en las distintas culturas y
lenguas puede ser un obstaculo en una eficiente comunicacién. En tercer lugar, nuestra
investigacion permitird profundizar en el tema de la contribucion de los TA en la
adquisicion de la competencia comunicativa (Consejo de Europa, 2002). La competencia
comunicativa es esencial en el proceso de adquisicién de una lengua y el estudio de los TA
es fundamental para conocer como se realiza la contextualizacién del acto comunicativo
por parte del oyente, por lo que conocer las estrategias de los TA proveera un tipo de
informacidn que debe ser integrada en la adquisicion de segundas lenguas (Maynard,
1997). En relacidon a este punto, los datos que proporcione nuestra investigacién podran
tener una aplicacién practica, ya que ofreceran nueva evidencia empirica para justificar la
necesidad de incorporar el estudio de los TA en la clase de lenguas extranjeras, como
viene sugiriéndose repetidamente (Heinz, 2003; Jing, 2004; Krause-Ono, 2004;
LoCastro, 1987; Mizutani, 1982; Ring, 1992; White, 1989).

2. METODOLOGIA
Nuestro estudio ha seguido los pasos metodolégicos marcados por el AC vy las

técnicas procedentes de la sociolingliistica variacionista, que postula que “los avances en
135



el conocimiento de los hechos linglisticos han de producirse sobre fundamentos
empiricos” (Moreno, 1990:20). La investigacion realizada puede ser definida como una
investigacion primaria, ya que los datos proceden de una fuente primaria de informacion
(Brown, 1988: 2). También se puede caracterizar como una investigacion descriptiva, y
por tanto no experimental, porque no se produce una manipulacion de la variable
dependiente para comprobar los efectos de dicha intervencion sobre la variable
independiente (Bernardo: 2000). Ademas, puede ser catalogada como investigacion
basica o fundamental pues no ha sido disefiada para que sus resultados sean aplicados de
manera inmediata (Griffin, 2005: 60).También se define como una investigacion
transversal (Brown 1988: 3), ya que la muestra procedera de grabaciones realizadas en
un determinado momento temporal.

Los resultados de nuestra investigacion proceden de grabaciones en audio de
conversaciones cara a cara de una muestra seleccionada de participantes que conversan
libremente sobre los temas que ellos prefieran. Dos observaciones justifican nuestra
metodologia. En primer lugar, aunque se ha afirmado que las conversaciones telefonicas
favorecen la elicitacion de TA verbales y podrian ofrecer un mejor marco para su estudio
(Wannaruk, 1997), en el presente trabajo se ha preferido realizar un estudio a partir de
conversaciones cara a cara, porque no se trata de buscar en qué tipo de conversaciones
se producen mayor numero de TA verbales, sino de describir el fendmeno tal y como
ocurre en conversaciones lo mas naturales y espontaneas posible. En segundo lugar,
somos conscientes de que las grabaciones en audio impiden reconocer los TA no verbales
en la conversacion, sin embargo nuestra investigacion justifica la grabacion de audio y no
de video por dos razones. En primer lugar, porque el objeto de estudio son los TA
verbales. En segundo lugar, porque en la bibliografia consultada se ha documentado que
los TA verbales y no verbales tienden a ocurrir en los mismos puntos y muchas veces
ocurren simultdneamente (Dittman, 1968, White, 1989). White®® halld la presencia
simultanea de movimientos de cabeza y verbalizaciones en un 85% de los casos, lo que
justifico que en posteriores investigaciones realizase Unicamente grabaciones de audio
(White, 1989).

La investigacion se desarroll6 en cuatro etapas: (1) Seleccion de una muestra
representativa. (2) Recogida de materiales mediante grabaciones de 10 minutos de audio.
(3) Etiquetado y transcripcion de seis minutos de cada conversacion. (4) Analisis
cuantitativo de los datos obtenidos.

2.1. Seleccién de informantes y representatividad de la muestra

La entidad social implicada en esta investigacion procede de Taiwan. En el afo 2007
Taiwan contaba con 81 centros universitarios que tenian departamento de lenguas
extranjeras, de los cuales so6lo habia cuatro departamentos de espafiol como lengua
extranjera?’. En el mencionado afio, el nUmero de estudiantes de la licenciatura de cuatro

%% White, S (1983). The listener’s power. Unpublished manuscript. Citado por la autora en (White, 1989).
%7 Lin (1999), Rubio (2008) y Sun (2007) ofrecen una mayor profundizacién del tema de la situacién de la
ensefianza del espafiol en Taiwan.
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afos que cursaban espafiol en cuarto curso eran 136 de la Universidad de Tamkang, 60
de la Universidad de Fujen y 90 alumnos de la Universidad de Chenyi. El Colegio
Universitario de Lenguas de Wenzao no contaba con alumnos de cuarto curso de
licenciatura de ELE en aquel momento.

La poblacidon de nuestro estudio estd formada por los 289 estudiantes taiwaneses de
cuarto curso que realizan su licenciatura en lengua espafiola en cualquiera de las
universidades de Taiwan. Nuestra muestra (n) consta de 12 participantes obtenidos de
una poblacion (N) de 289 estudiantes, lo que significa que los resultados de la
investigacion procederan de analizar el 4% de la poblacidn total. Sigue sin haber acuerdo
entre los investigadores sobre el nUmero de informantes minimos utilizado para que la
muestra resulte representativa (Cestero, 2000b: 73). Sin embargo, Labov consideraba
qgue bastaria un 0.025% de la poblacion para considerar una muestra como representativa
(Moreno, 1990: 89). Por lo tanto, nuestra muestra elegida puede ser considerada como
representativa. Ademas dos de los trabajos fundamentales sobre el tema (Clancy, 1996;
Heinz, 2003) también justifican realizar una investigacién sobre TA empleando una
muestra de 12 participantes, analizando seis minutos de conversacién diadica.

Para obtener una muestra homogénea, en la seleccidon de informantes se establecieron
criterios de inclusién socioldgicos vy linglisticos. Los factores socioldgicos fueron la raza, el
pais de origen, la edad, sexo, nivel educativo y lugar de estudio. Siguiendo las
indicaciones de Gallardo (1996: 45), se tuvo en cuenta la relacidon entre los participantes.
Para homogeneizar dicha relacion los dos se situaron en una situacion de igualdad de
poder y solidaridad (Moreno, 1990: 68). Todos los informantes pertenecian a la misma
clase, eran amigos y compafieros y cada interlocutor eligioé libremente al otro interlocutor.

Los factores linglisticos exigidos fueron la lengua materna, nivel en la lengua meta y
los anos de estudio de espafiol. Todos tenian como lengua materna el chino mandarin,
llevaban estudiando espafiol cuatro anos y tenian un nivel A2-B1 del Marco comun
europeo de referencia (Consejo de Europa, 2002).

2.2. Recogida de materiales: conversaciones

El corpus oral utilizado en esta investigacion esta constituido por seis conversaciones
de diez minutos de duracion, realizadas en espafiol por 12 estudiantes universitarios
taiwaneses de cuarto ano de ELE. Las grabaciones fueron realizadas en mayo de 2007 en
las universidades de Fujen, Tamkang y Chenyi de Taiwan. El material empleado para la
realizacion de este trabajo forma parte del denominado COET (Corpus Oral del Espafiol en
Taiwan). COET es el primer corpus oral en lengua espafiola producido por estudiantes
taiwaneses de ELE (Rubio, 2009).

Para disminuir la paradoja del observador (Moreno, 1990: 68), las grabaciones fueron
realizadas en un ambiente relajado y en lugar habitual para los participantes. El analisis
ha sido realizado a partir del segundo minuto de grabacion, donde los nervios y la
atencion al entorno artificial parecen disminuir para dar paso a una mayor naturalidad en
la interaccién (Cestero, 2000b; Turkstra, 2003; Weimann, 1981).

El tiempo de grabacion de cada conversacion fue de 10 minutos seguidos, no
deteniéndose el grabador en ningin momento de la grabacién. Todos los participantes

137



fueron grabados en una sola ocasidén y no se realizaron ensayos previos, ni grabaciones
de prueba. Los instrumentos de grabacion empleados fueron 2 grabadoras digitales:
“digital voice recorder VY-H350 Voice Yepp” y "Mp3-Man. 2GB". Para conseguir una mayor
calidad del sonido se colocaron en una mesa, cerca de los interlocutores.

Se pueden definir las conversaciones contenidas en el corpus como conversaciones
diddicas semidirigidas y desarrolladas en un contexto académico. Son semidirigidas por
las condiciones presentadas por el investigador. Estas fueron las siguientes: (1) El
investigador explicd a los informantes que tenian que hablar del modo mas natural
posible. (2) Tenian que conversar en espafiol durante 10 minutos. (3) Los participantes
tuvieron libertad tematica, pero no pudieron preparar previamente un tema de
conversacion. El investigador, 10 minutos antes de la conversacién les ofrecié una lista de
temas que podian seguir o no, segun el criterio personal de cada informante. Las
sugerencias de los temas propuestos para las conversaciones fueron una modificacion del
guidén del grupo PRESEEA?. (4) La Unica restriccion en el intercambio indicada por el
investigador fue que los informantes debian comenzar con un saludo y finalizar la
conversacion con una de las despedidas que normalmente utilizan en espafiol. El resto de
intercambios fue decidido y organizado por los propios interlocutores, sin restriccion
alguna sobre la toma de turno ni sobre la duracién del turno de habla. La extension, los
diferentes turnos y secuencias en la conversacidn surgieron de la propia interaccién oral.
Silencios, solapamientos e interrupciones sucedieron de forma espontanea, sin control ni
limitacién por parte del investigador. (5) Los informantes no conocian los objetivos de la
investigacion. El contexto académico en el que se realizaron fueron las clases de sus
universidades. Por ultimo, la seleccién de interlocutores se produjo entre los compafieros
de estudios.

2.3. Etiguetado y transcripcion

El siguiente paso metodolégico consistid en la transcripcidon de seis minutos del
material grabado. La transcripcién y el etiquetado de las grabaciones han sido llevadas a
cabo siguiendo las convenciones indicada por el grupo PRESEEA?°,

2.4. Analisis de los datos

Para analizar los datos de la investigacion se ha realizado un estudio cuantitativo del
corpus utilizado. Dicho analisis ha seguido el modelo propuesto por Cestero (2000a:27),
segun el cual, los datos obtenidos se caracterizan atendiendo a las marcas linguisticas,
pragmaticas y contextuales que presentan.

%% Ver en http://www.linguas.net/preseea/contenido/metodologia2.asp.
*para una mayor extension del tema se puede consultar la pagina web de PRESEEA en
http://www.linguas.net/preseea.
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3. RESULTADOS

La exposiciéon de los principales resultados seguira el siguiente esquema: en primer
lugar se ofreceran los datos sobre la frecuencia de TA verbales, en segundo lugar, se
desglosaran las diferentes funciones hallladas; y por ultimo, se recogeran los datos
obtenidos sobre la localizacién de los apoyos verbales en relacion a la superposicion de
habla y a los LTP.

En nuestro corpus formado por seis conversaciones diddicas, realizadas por 12
alumnos universitarios taiwaneses en su cuarto curso de ELE, se han producido 335
turnos totales, 215 (64%) fueron turnos de habla (TH) y 120 (36%) TA. En un minuto se
han dado un total de 9.5 turnos totales, de los cuales 6 fueron TH y 3.5 TA. En 18
ocasiones los TA sirvieron para iniciar el TH, lo que significa que el 8.4 % de todos los TH
han comenzado por un TA. La media de TH y TA por conversaciéon fue de 56 turnos
totales, 36 TH y 20 TA. La tabla 1 desglosa los resultados mencionados.

Etiq Cobc TH TH TA TI T. TA
Infi To Total Total It Ir Inici:
TKO¢ 78V 2¢ 1! 1
77 50 (23 27 (22
79V 2 1. 0
TKO€ 82V 21 11 2
60 39 (18 21(17.
83V 1¢ 1 4
TKO¢ 12H 1. 1
44 32 (14 12 (10
13H 1¢ 3 1
FJO3 2H 14 1 2
53 32(14. 21 (17
3H 14 1( 0
CYo0¢ 62V 1¢ 6 2
50 31(14. 19 (16
10H 1. 1. 2
CYo¢ 11H 1 9 2
51 34 (15 20 (16
65V 1. 1 1
TOT 33! 215 120 2 1. 18

TABLA 1: Turnos de Habla y Turnos de Apoyo

En segundo lugar, los TA hallados han sido clasificados siguiendo la triple tipologia
propuesta por Cestero (2000a). En primer lugar, atendiendo a las funciones de los TA, en
nuestro corpus los TA verbales mas frecuentes han sido los apoyos de acuerdo (30%),
seguidos de los apoyos de entendimiento (26%). Los menos frecuentes fueron los apoyos
de conocimiento (0.8%). Es necesario destacar que hemos encontrado un alto porcentaje
de apoyos de reafirmacion (16.5%). El porcentaje de los apoyos combinados ha sido de
5.8%. En el apartado de discusidon se analizara la distribucion de funciones hallada. En la
tabla 2 se presentan los diferentes tipos de apoyos en cada conversacién y emitidos por
cada informante.
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Etic Cdgo Acdr Segto Ent Conc Recpt Reafir Conoct Comk Tota

Tvo /8M 0 4 3 0 2 4 0 2 15
79M 0 3 3 3 0 3 0 0 12
82M

TKO 4 0 4 0 0 2 0 0 10
83M 3 2 3 0 0 1 0 2 11

TKO 12H 0 2 2 0 0 3 0 2 9
13H 1 0 2 0 0 0 0 0 3

. 2H 9 1 1 0 0 0 0 0 11

FJO:
3H 5 0 4 0 0 0 1 0 10
62M

cvo 1 2 1 0 1 1 0 0 6
10H 4 0 3 0 1 5 0 0 13
11H

cYo 6 1 2 0 0 0 0 0 9
65M 3 2 3 0 1 1 0 1 11

TOTAL 36 17 31 3 5 20 1 7 120

(%0) 30% 14.1% 269 2.5% 4.3% 16.5%  0.8% 5.8% 100%

Acdo =Acuerdo. Sgto = Seguimiento. Ento = Entendimiento. Concl = Conclusién. Recpt = Recapitula
Reafirm = Reafirmacién. Conoct = Conocimiento. Combin = Combinado.

TABLA 2: Clasificacidon Turnos de apoyo segun su funcién

El segundo tipo de clasificacién de los TA verbales estd basado en su organizacién
sintactica, que nos permite distinguir entre apoyos simples, complejos y compuestos. Los
apoyos simples han sido los mas frecuentes, ya que se han emitido 71 TA simples, lo que
significa un 59% del total de los TA producidos. En segundo lugar, los TA compuestos
han sido 28 (23.4%). Por ultimo, hemos hallado 21 TA complejos (17.6%). Cuando
hemos analizado estos resultados por conversaciones, hemos obtenido una media de 11.8
TA simples, 4.6 apoyos compuestos y 3.5 apoyos complejos por conversacion. Estos datos
significan que, en cada minuto de conversacién, los estudiantes de ELE emitieron 3.4 TA,
de los cuales 2 fueron turnos simples, 0.8 apoyos compuestos y 0.6 turnos complejos.

Los 71 apoyos simples emitidos proceden, sobre todo, de tres subgrupos: elementos
paralinglisticos (28 casos, 39.5%); en segundo lugar, los adverbios (10 casos, 25.3%);
y, en tercer lugar, las interjecciones (10.7%). Estos tres grupos representan el 84.5% de
los turnos simples emitidos. El 15.5% restante lo componen la repeticién de una palabra
dicha por el hablante (7 casos, 9.8 %) y la emision de una palabra pertinente que el
oyente dice o completa a la vez que el hablante (4 casos, 5.6%). Los principales tipos de
verbalizaciones fueron los elementos paralingliisticos mhm, mm, aha. El primero en
frecuencia de uso ha sido el elemento cuasiléxico mm (12 casos), el segundo mhm (9
casos) y el tercero aha (7 casos). El adverbio mas frecuente en nuestro corpus ha sido el
adverbio de afirmacién si, con un total de 16 casos contabilizados. La interjeccién oh, con

7 casos, ha sido la mas frecuente, seguida de ah, con cinco casos.
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Los apoyos complejos también han sido subdivididos en varios grupos con la finalidad
de conocer su mecanismo de produccion y su aparicién en el corpus. De los 21 turnos
complejos emitidos, el grupo mas numeroso fue la repeticion de un apoyo simple (9
casos); el segundo en frecuencia de uso fue la emisién de un sintagma pertinente a lo
enunciado por el hablante (6 casos); en tercer lugar aparecen, con dos casos cada uno, la
repeticion de un sintagma (2 casos) y emision de una oracidon o parte pertinente (2
casos). En una ocasiéon se produjo una atribucién veritativa y en otra ocasién una
expresion interjectiva enfatica.

Cuando desglosamos los 28 casos de apoyos compuestos de nuestro corpus, los dos
subrupos mas frecuentes han sido los apoyos compuestos formados por un apoyo simple
y uno complejo, y apoyos compuestos formados por dos apoyos simples. Cada uno de
estos subrupos han presentado 11 casos (39.3%) de los apoyos compuestos emitidos. El
resto de apoyos compuestos lo forman la combinacién de dos apoyos complejos (6 casos,
21.4%). La tabla 3 recoge los resultados de la complejidad sintactica. Se han simplificado
los resultados, ya que solamente se ofrecen datos del subtipo mas frecuente hallado entre
los apoyos simples, los complejos y los compuestos.

Etique Sim Para-li Complej Repet simp Compuest Simple
mm Simple

TKO04 16 8 6 1 5 2

TKO6 13 8 4 0 4 3

TKO9 10 3 0 0 2 0

FJO3 11 1 4 3 6 0

CY06 10 3 2 2 7 2

CY08 11 5 5 3 4 4

TOTAI 71 28 21 9 28 11

(%) (59¢ (39.5% (17.6%) (43%)** (23.4%) (39.3%)*

(*): Porcentaje de TA simples.(**): Porcentaje de TA complejos. (***): Porcentaje de TA compue

TABLA 3: Turnos de apoyo segun complejidad linguistica

La ultima tipologia empleada para clasificar los TA considera la influencia del contexto
para la emision de los TA. Los TA mas frecuentes han sido aquellos que fueron requeridos
por la interaccién (63 casos, 52%). En segundo lugar los TA emitidos de modo voluntario
(24 casos, 20%). El tercer lugar lo ocuparon los TA obligados por la interaccién (19
casos,16%). En ultimo lugar, encontramos los TA exigidos por la interaccién (14 casos,
12%). También hallamos una estrecha relacion entre la funcidon de los TA y la influencia
del contexto. Algunos de estos datos fueron los siguientes: (1) Los apoyos de acuerdo
fueron requeridos pragmaticamente en 23 casos (64%) y nunca fueron voluntarios. (2) El
82% de los TA de seguimiento fueron emitidos voluntariamente y nunca fueron requeridos
pragmaticamente. (3) Los TA de entendimiento fueron requeridos pragmaticamente en 20
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casos (64%) y nunca fueron emitidos de modo voluntario. Ua completa distribucién de las
funciones de los TA en relacidn la influencia del contexto se encuentra en la tabla 4.

TABLA 4: Influencia del
A S El C Re R¢ Co C .
contexto \Y% funciones de los
turnos de 0 1 0 1 5 2 1 1 2¢ apoyo.
volunt ¢ ¢ o w g e Y
Reque 2! 0 2( 0 0 1t 0 5 6!
Pragm (€ (C (€ (C (09 (7 (0e 7 (5
Exigidc 8 2 4 0 0 0 0 0 1-
Pragm (z (1 (1 (C (oe (0 (oe (c ¢!
Obliga 5 1 7 2 0 3 0 1 1¢
Interat (1 (€ (z (€ (oe (1 (oe (1 (1
TOTAL 3¢ 1 3. 3 5 2( 1 7 1.

Para finalizar este apartado de resultados, hemos querido conocer la localizacion de los
TA verbales. En primer lugar, hemos estudiado la emision de TA en relacion a la
superposicion de habla. En los resultados de nuestro corpus hemos registrado 83 TA
(69.2%) que fueron producidos sin superposicion y 37 TA (30.8%) se emitieron en
superposicion de habla. En segundo lugar, analizamos la localizacién de los TA en relacion
a los LTP. Hemos encontrado que la mayoria de los TA han sido producidos como
alternancias apropiadas que, por tanto, han sido emitidos en los LTP. En concreto, 95 TA
se produjeron en los LTP, lo que significa el 79% del total de TA emitidos. Estos
resultados indican que de cada 5 TA emitidos, cuatro se localizan en los LTP. En nuestro
corpus hemos obtenido 25 TA que realizaron una alternancia impropia o no apropiada, lo
que supone el 20.8% del total de los TA emitidos. Se puede desglosar este casi 21% en
dos subgrupos: por un lado, las alternancias impropias justificadas y, por otro, las
alternancias impropias no justificadas. Las alternancias impropias justificadas fueron 18,
es decir, un 72% del total de alternancias impropias, y las no justificadas fueron 7 casos,
lo que significa el 28% de las alternancias impropias. Por lo tanto, de cada cuatro
alternancias impropias tres fueron justificadas y una no justificada. Los resultados
detallados por conversaciones y se recogen en la tabla 5.

Etiquet TA TA LTP LTP Inapropia Inapropia
superposici superpos Apropia Inapropia Justificad: No justific
16
TKO04 11(9.2%) (13.3%) 17 (14% 10 (8%) 9 (36%) 1 (4%)
15
TKO6 6 (5%) (12.5%) 18 (15% 3 (2.5%) 3 (12%) 0 (00%)
TKO9 1 (0.8%) 11 (9. 9 (7%) 3 (2.5%) 2 (8%) 1 (4%)
14
FJO3 7 (5.8%) (11.6%) 17 (14% 4 (3%) 2 (8%) 2 (8%)
CY06 6 (5.2%) 13 14 (12% 5 (4%) 4 (16%) 1 (4%)
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(10.8%)
14

CYO08 6 (5%) (11.6%) 20 (16% 0 (0%) 0 (00%) 0 (00%)
83

TOTAL(S 37 (30.8° (69.2%) 95(79.2° 25 (20.8% 20 (80%) 5(20%)

TABLA 5: Turnos de apoyo: superposicion de habla y Lugares de Transicion Pertinente

4. DISCUSION

En el apartado anterior expusimos que en nuestro corpus de estudiantes taiwaneses de
ELE se emitieron 120 turnos de apoyo, lo que significa una media de 20 TA por
conversacion. La estrategia mas utilizada fue el uso de los apoyos de acuerdo, seguidos
de los apoyos de entendimiento, de reafirmacién y de seguimiento. En lo referente a su
estructura linguistica, la mayoria de los TA emitidos fueron apoyos simples, formados por
elementos paralinglisticos, adverbios de afirmacién e interjecciones. Los TA producidos
fueron en su mayoria requeridos pragmaticamente. Por Ultimo, la mayoria fueron
producidos sin superposicion de habla y respetaron la conclusion gramatical del enunciado
en marcha, por lo tanto fueron emitidos en los lugares de transicién pertinente.

Antes de iniciar la discusién de los mencionados resultados, debemos subrayar varias
limitaciones que dificultan la comparacién de los datos obtenidos. La primera, procede de
la diversidad de muestras y fundamentos tedricos asumidos por diferentes investigadores
a la hora de definir o clasificar los TA. En segundo lugar, la mayoria de los trabajos fueron
realizados con lengua materna y son escasos los estudios en segundas lenguas. Cuando
nos ceflimos a los estudios en espafol observamos que, a diferencia de la lengua
japonesa e inglesa donde el tema goza de gran tradicién investigadora, los estudios en
espanol como lengua materna son escasos y no hemos hallado trabajos de TA en ELE. La
escasez de estudios en espafiol convierte el trabajo de Cestero (2000a) como referencia
indispensable.

Una vez realizadas estas aclaraciones, estamos en condiciones de iniciar la discusion
de resultados. En primer lugar, analizaremos los datos obtenidos sobre la frecuencia de
TA verbales, después se proseguird con las estrategias de produccién de los apoyos
verbales, mas adelante se discutird la contribucion de los TA a la interaccién oral, vy,
finalmente se describira la localizacion de los TA en estudiantes de ELE.

4.1. Frecuencia de los turnos de apoyo verbales

El primer punto de la discusion es analizar la presencia y frecuencia de produccion de
los TA en estudiantes taiwaneses de ELE. Los resultados de nuestra investigacion
reafirman la universalidad de la produccion de los TA como rasgo que forma parte de la
comunicacién humana (Levinson, 1983). Los estudiantes chinos, que no han recibido en
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sus cuatro afios de contacto con su lengua meta ninguna instruccién especifica sobre la
produccion de TA, han emitido TA cuando han mantenido conversaciones en su lengua
meta. Lo que significa que la emisidn de TA es esencial al acto comunicativo.

Ha sido repetidamente publicado que diferentes lenguas exhiben su propia
especificidad linglistica y cultural en la produccién de TA (Orestrom, 1983; White, 1989).
Ahora debemos centrar la discusion en definir la especificidad de los TA hallada en nuestro
corpus. El primer dato de especificidad es la frecuencia de produccion. Ha sido publicado
gue la lengua china es una de las que menos TA produce (Clancy, 1996; Tao y Thompson,
1991). Los datos de nuestra serie parecen confirmarlo, al obtener que nuestros
estudiantes taiwaneses en su lengua meta han utilizado una menor produccién de TA que
las documentadas en otras lenguas. Sin embargo, nuestra serie muestra una mayor
produccion de TA en ELE que en lengua china, ya que los taiwaneses produjeron 16 TA en
cinco minutos, mientras que Tao y Thompson (1991) hallaron en lengua china 10 TA en
cinco minutos. La diferencia puede ser atribuida al hecho de ser nuestra muestra un
corpus de estudiantes bilinglies, ya que ha sido publicado que los informantes bilingles
producen mayor niumero de TA que los monolingles, incluso el doble (Heinz, 2003).

Se ha publicado que en lengua china se producen menos TA que en lengua japonesa y
en lengua inglesa (Clancy, 1996; Liu, 1987; Mizuno, 1988; Tao y Thompson, 1996).
Nuestros datos muestran que estudiantes de raza china en conversaciones en espafol,
también produce menos TA que en lengua japonesa y lengua inglesa. Nuestros
estudiantes taiwaneses de ELE han emitido en espafiol un TA cada 17.1 segundos.
Maynard (1997) encontré que nativos japoneses emiten un TA cada 4.32 segundos y los
nativos americanos en conversaciones en inglés emitian un TA cada 8.41 segundos. White
(1989) hallé que los japoneses emitian un TA cada 14 palabras y los americanos cada 36
palabras. En nuestra serie se ha producido un TA cada 45 palabras. También en lengua
alemana (Heinz, 2003) y en lengua coreana (Young, 2004), obtuvieron mayor nimero de
TA que nuestros estudiantes.

En espaiol, Cestero (2000a) publicdé que, en 18 conversaciones de 10 minutos cada
una, se dieron un total de 517 TA. Si se realizase una estimacién de sus resultados sobre
6 minutos en seis conversaciones, la autora deberia haber obtenido 101 TA, mientras que
nosotros hemos obtenido 120 TA. La pregunta que surge inmediatamente es obvia: élos
estudiantes chinos de lengua espafiola producen mas TA que los nativos espanoles? La
respuesta, sin embargo, no es tan obvia y debe ser explicitada. Dos razones justifican
nuestros resultados a la luz de los datos de Cestero (2000a). La primera razén estriba en
la diferente funcionalidad o mecanismos de produccién implicados en la produccién de los
TA emitidos en lengua espafiola por nativos espafioles y por aprendientes de ELE. En
nuestra muestra se obtuvieron 20 TA de reafirmacién, es decir uno de cada 5 TA
emitidos; mientras que en la muestra de Cestero de 517 casos sélo hubo un TA de
reafirmacion. Este punto serd nuevamente abordado mas adelante cuando se analicen las
funciones de los TA emitidos en lengua espainola. La segunda razén para explicar la “alta”
produccion de TA en nuestra muestra, al compararla con los hallazgos de Cestero
(2000a), procede del hecho de que nosotros hemos trabajado con una muestra
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plurilinglie, en la que todos los participantes hablan chino, taiwanés, inglés y espafiol, lo
que significa que el espafiol es su cuarta lengua. Se ha publicado, como se dijo
anteriormente, que los bilinglies utilizan una mayor cantidad de TA que los monolingles
(Heinz, 2003).

Esta explicacién inicia una discusién sobre el tema de la transferencia de la lengua
materna sobre la segunda lengua, o el caso inverso, la influencia de la lengua meta en la
lengua materna. Se ha documentado que hay una relacién entre la L1 y la L2, pero la
investigacion todavia no ha definido de modo concluyente la direccionalidad (Heinz,
2003). Krause-Ono (2004) documento que la influencia de una lengua en otra depende de
la frecuencia de los TA en su lengua materna. Encontré que como el japonés produce
mayor cantidad de TA que el aleman, los alemanes aumentan la producciéon de TA al
hablar japonés. En lengua china, Li (2001) hallé6 apoyo a la teoria de la acomodacion
comunicativa en sus estudios realizados con chinos en Canada. Constaté un cambio del
estilo chino de interrupcién, ya que los hablantes chinos adoptaban el patron mas
intrusivo de los canadienses y abandonaban su patréon chino que era mas cooperativo.

¢éSignificaria esto que los hablantes de una lengua con baja frecuencia de TA, como es
la lengua china, siempre adoptaran los TA de una L2 que tiene alta frecuencia de TA,
como es la lengua espanola? La respuesta seria que no siempre, ya que Wieland (1991),
en francés, y Berry (1994), en espafiol, vieron que los americanos que vivian en Francia
no adoptaron el estilo conversacional francés-que utiliza mas TA que el inglés-, ni en
conversaciones en inglés ni en conversaciones en francés o espafol. A la luz de las
precedentes investigaciones, se debe considerar que la produccion de TA en
conversaciones en lengua meta no estara exclusivamente determinada por la frecuencia
que tienen estos turnos en la lengua materna o en la lengua meta, sino, también, por
otros factores. Las dos investigaciones previas de Wieldand y Berry indicaron que la
explicaciéon parece encontrarse en que los TA franceses y espafioles son mas léxicos y de
mayor extension en su produccion, presentan frases de mayor contenido referencial. Por
tanto, criterios estadisticos de frecuencia no deben ser considerados de modo aislado,
sino en relacion a sus mecanismos de produccidon, complejidad sintactica y elementos
pragmaticos que intervienen en la conversacion; temas que seran tratados a
continuacion.

4.2. Estrategias de produccioén de los turnos de apoyo verbales

Es importante advertir la falta de uniformidad en las clasificaciones sobre la
funcionalidad de los TA publicadas por diferentes autores. Un segundo problema procede
del caracter ambiguo de la -caracterizacion de los TA realizada por diferentes
investigaciones. Hay autores que no incluyen como TA aquellos casos en los que el oyente
requiere una clarificaciéon (Hess, 1988; Ward, 2000) y otros autores no consideran TA
cuando el hablante modifica su discurso (Berry, 1994, Li, 2006). Otros, como Maynard
(1997), no incluyen los TA que ocurren en LTP después de una pausa. El tercer problema
es la presencia de otras funciones especificas en diferentes lenguas. La dificultad de no

existir una Unica clasificacion no sélo procede de los diferentes intereses investigadores de
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los autores, sino que también depende de la especificidad de cada lengua. Por todo lo
anterior se exige cautela al realizar las comparaciones con nuestros resultados. No
obstante, se intentaran buscar elementos de uniformidad con otros trabajos publicados.
Como ya dijimos en la introduccidén, nuestra investigaciéon ha seguido la clasificacion de
funciones de los TA propuesta por Cestero (2000a) porque su clasificacién engloba
criterios funcionales, sintacticos y pragmaticos; y en segundo lugar porque es el Unico
referente en espafiol.

En nuestra serie los TA de acuerdo fueron los mas frecuentes (30%), seguidos de los
apoyos de entendimiento (26%), apoyos de reafirmacion (16.5%) y apoyos de
seguimiento (14%). En lengua china, nuestros resultados coinciden con Tao y Thompson
(1991) que subrayaron la importancia de las sefales de entendimiento y de confirmacion
como estrategias de produccidon en los hablantes de lengua china. Clancy (1996), en su
estudio realizado con tres lenguas (japonés, inglés y chino) encontré que los TA
principalmente actuaban como continuadores, mostraban interés e indicaban
entendimiento del enunciado en marcha. Nuestros resultados no pueden ser comparados
con los hallados por Clancy, ya que esta autora no desglosd los porcentajes de las tres
funciones mencionadas, tal y como nosotros hemos hecho en nuestra clasificacion.
Clancy, por el contrario, si ofrecié datos de los TA emitidos con la funcién de finales
colaborativos. Obtuvo que el 8.9% de los TA en lengua china fueron finales colaborativos,
datos que son similares a los hallados en nuestro corpus (10%).

En lengua espafiola, Cestero (2000a) encontré que el 45% de los TA de su corpus
fueron apoyos de acuerdo. Los apoyos de acuerdo también han sido los mas frecuentes en
nuestro corpus. En el corpus de Cestero, uno de cada dos TA fueron apoyos de acuerdo,
pero en nuestro corpus fueron uno de cada tres. De aqui que, aunque en nuestro corpus
los apoyos de acuerdo han sido los mas frecuentes, sin embargo es importante presentar
algunos datos que permiten cuestionar la primacia de los apoyos de acuerdo. Dicho de
otro modo, podemos formularnos la siguiente pregunta: éson los apoyos de acuerdo los
mas frecuentes en los estudiantes taiwaneses de ELE? Si atendemos al porcentaje hallado
del 30% de TA emitidos en nuestra muestra, la respuesta, seria afirmativa, pero si
prestamos atencién a otros datos obtenidos, la respuesta no parece tan obvia como en el
caso del corpus de Cestero. En primer lugar, observamos que en la conversacion en la
que hubo mayor interaccién oral (TK04) entre los informantes, no estuvo presente el
apoyo de acuerdo como estrategia de produccién de TA, y ademas uno de cada cuatro
participantes nunca utilizd el apoyo de acuerdo. Por lo tanto, a la luz de nuestros
resultados, parece que los apoyos de acuerdo no son una estrategia de produccién de TA
gue esté presente en todos los estudiantes de ELE. Estos datos son importantes porque
nos obliga a investigar qué otros mecanismos pueden jugar un papel significativo en las
conversaciones de ELE.
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Nuestra serie ha encontrado otras dos importantes estrategias comunicativas de
produccion de TA. El primero de estos mecanismos de produccién han sido los apoyos de
entendimiento, con un porcentaje muy cercano a los apoyos de acuerdo. En segundo
lugar, los apoyos de reafirmacién ocuparon el tercer lugar de frecuencia. Si sumaramos
los porcentajes obtenidos de los apoyos de entendimiento (26%) y de reafirmacion
(16.5%) superarian a los apoyos de acuerdo. A la luz de estos datos se puede afirmar que
las estrategias de produccidon de los estudiantes taiwaneses de ELE son diferentes a los
mecanismos utilizados por los nativos espafoles. Segun Cestero (2000a) los nativos
espafioles producen TA con la funcién primordial de expresar acuerdo, entendimiento y
seguimiento del enunciado en marcha; mientras que los aprendientes de ELE, dado su
nivel en la lengua meta, desarrollan, junto a las estrategias de seguimiento y acuerdo,
una importante estrategia de comprension del enunciado en marcha. Esta estrategia viene
explicitada por un doble mecanismo: en primer lugar, por apoyos de entendimiento y, en
segundo lugar, por apoyos de reafirmacion. Para los aprendientes de ELE, la funcidon de
asegurarse de que se ha entendido lo enunciado (43%) es practicamente igual de
importante que la de acuerdo y seguimiento (44%). El grafico 1 muestra la comparacion
entre la serie de Cestero (2000) y la nuestra.

50
45 @ Taiwaneses
45 1 W Espanoles
40
1 Acuerdo
35 2 Seguimiento
3 Entendimiento
g 30 30 4 Conclusion
Q0 26 5 Recapitulacion
T 25 - 6 Reafimacion
g 7 Conocimiento
20 16.5 8 Combinado
20 4
E 14 16 -
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10
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5 | 4.3 > 5868
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Funciones TA

GRAFICO 1: Funciones de los Turnos de apoyo en muestra espafiola y taiwanesa

Aqui, es importante que nos detengamos a clarificar el concepto de apoyo de
reafirmacion que hemos seguido en nuestro analisis de resultados. En primer lugar,
debemos decir que no hemos considerado TA de reafirmacidén aquellas preguntas que el
oyente emite porque no ha entendido el enunciado en marcha. Nuestro concepto de
reafirmacion tiene una triple fundamentacién tedrica. (1) Son preguntas de confirmacion
del contenido -normalmente de la Ultima palabra escuchada-, que instan a que el
hablante siga el turno y que amplie la informacién (Cestero, 2000a: 44). (2) Hay autores
que incluyen las preguntas de clarificacion como TA (Duncan, 1974; Gardner, 2002). (3)
Fujimoto (2007) en su reciente revisidon del tema, dijo que la funcidon de clarificacion era
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asegurarse de que se ha escuchado adecuadamente (Fujimoto, 2007:40). Por lo tanto, los
casos de nuestro corpus estarian justificados como TA porque son intentos de
clarificacion, por medio de los cuales el oyente no busca el turno de habla ni el
entendimieno de lo escuchado, sino que, por un lado, produce preguntas del tipo ¢si?
¢verdad? tal como menciona Cestero (2000a:44), pero, por otro lado, se emitieron para
estar seguro de que la palabra pronunciada es la que el oyente realmente ha escuchado
(Fujimoto, 2007:40).

Por altimo, debemos subrayar la presencia de una funcion especifica de apoyo entre
los estudiantes taiwaneses de ELE, la cual no se encuentra en la clasificacion de Cestero
(2000a). Nos referimos al apoyo emocional. Maynard (1997) considerd que la funcidon de
los TA en lengua japonesa no era la de ser elementos continuadores, sino la de apoyo
emocional al hablante en turno. Posteriormente, Kita (2007) ha subrayado esta funcién de
los TA en japonés de reflejar un vinculo social y emocional de los interlocutores. Nuestros
resultados han mostrado que también este apoyo emocional aparece en los taiwaneses
cuando conversan en espafiol. Vamos a poner dos datos que pueden estar indicando la
presencia de un diferente mecanismo de produccién de los TA en nuestros estudiantes,
estrategia que reflejaria la cercania social y emocional como elementos esenciales en la
construccién del hecho comunicativo en estudiantes orientales. El primer dato son la
presencia de interjecciones con caracter enfatico que expresan emocién, este ha sido un
elemento a destacar en las conversaciones de nuestro corpus, presente en 5 de las seis
conversaciones. Los oyentes, a través de apoyos enfaticos participaban emocionalmente
con el enunciado en marcha. Por otro lado, la presencia de la risa -turno de apoyo no
verbal- en todas nuestras conversaciones, indica que ha podido actuar como TA para
manifestar la cercania social y emocional de los interlocutores, ya que eran amigos y
companeros de clase (Aijmer, 1991; Agawa, 2002; Brunner, 1979; Ohira, 1998; Ward,
2006).

En el andlisis de los datos hallados sobre la complejidad linglistica de nuestro corpus
hemos obtenido datos similares a otras series. Nuestra muestra obtuvo que los TA se
produjeron como apoyos simples en un 59%, de los cuales el 39.5% fueron elementos
cuasiléxicos. Clancy (1996) en lengua china obtuvo un 47.2% de elementos
paralinglisticos. Maynard (1990) encontré que los elementos paralinglisticos fueron los
tipos mas usados por japoneses (49%) y americanos (50%) hablando inglés. Nuestros
datos coinciden con los de Orestrém (1983), que hallé la verbalizacidn mm como la mas
frecuente (50%), y los de Gardner (1997), quien en conversaciones australianas mostré
gue la verbalizacion mm también fue la mas repetida. Clancy (1996) también publicé que
en su corpus aparecieron un 31% de adverbios afirmativos, en el nuestro encontramos un
25%. En espafol, Cestero (2000a) obtuvo resultados similares a los nuestros. En su
lengua materna, los espafoles emitieron un 57.5% de apoyos simples. Las diferencias
entre los espafioles y los estudiantes taiwaneses estribaron en que los primeros utilizaron
mayor numero de adverbios (53%) que elementos paralinglisticos (21%); mientras que
los estudiantes de ELE construyeron sus TA simples principalmente a través de
verbalizaciones no léxicas (39%) que de adverbios (25%). En cualquier caso, los datos
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confirman que los TA, desde el punto de vista de su complejidad sintactica, suelen ser
producidos mediante apoyos simples, basados en elementos paralinglisticos y adverbios.

En dltimo lugar, al analizar el requerimiento pragmatico de los TA, nuestros datos
confirman que los TA no son la simple contribucién voluntaria del oyente a la interaccidn
oral, sino que, en su mayoria, vienen requeridos pragmaticamente. Nuestros datos, con
un 52% de TA requeridos y un 20% voluntarios, son similares a los obtenidos por Cestero
(2000a), que publicé un 51% de apoyos requeridos pragmaticamente y un 18%
voluntarios. Nuestro corpus mostré un porcentaje menor de apoyos exigidos
pragmaticamente (12%) que la serie de Cestero, quien registré un 15%. Estas diferencias
pueden atribuirse al hecho de que la exigencia pragmatica conlleva un mayor nivel
linglistico para producir llamadas de atencidon, marcadores linglisticos de explicacién, de
duda, de incertidumbre, o ciertas construcciones verbales que exigen pragmaticamente el
acuerdo o la afirmacién (Cestero, 2000a: 50). Los apoyos obligados pragmaticamente,
aunque reflejan porcentajes similares en las dos series (16%), en nuestra serie han sido
construidos basandose en titubeos, dudas, fallos en la organizacién y fallos en la
continuidad del enunciado, fendmenos propios de la conversacién de estudiantes que se
expresan en su lengua meta.

4.3. Los turnos de apoyo verbales y la interaccion oral

Uno de los temas abordados en la introduccién fue el reconocimiento del papel del
oyente en la interaccion oral. Varios trabajos justifican la inclusion de los TA en la
enseflanza de lenguas extranjeras, para que el estudiante conozca y pueda utilizar los
mecanismos de produccidon de TA, mejorando, de este modo, la interaccién oral en su
lengua meta (Jing, 2004, Krause-Ono, 2004, LoCastro, 1987, Wolf, 2008). Para analizar la
contribucion e influencia del oyente en la interaccidon oral hemos analizado la produccion
de los TA en relacién a los turnos de habla y a la superposicion de habla.
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Nuestros resultados mostraron que un 35.8% de todos los turnos emitidos fueron TA
y un 5% de los TA iniciaron el turno de habla. El grafico 2 muestra que en 5 de las 6
conversaciones analizadas hemos hallado la existencia de una correlacion entre los TH y
los TA. Estos resultados podrian indicar el valor de los TA como un marcador importante
en la interaccidn oral, ya que, en nuestros datos hemos observado que las conversaciones
que tienen mayor interaccién oral también son las que presentan mayor numero y
variedad de TA. En el lado opuesto, las conversaciones con menor interaccién oral han
exhibido un pobre patréon de TA emitidos. En el grafico mencionado es de destacar la
conversacion numero 1 (TK04) como la conversacion en las que se produjeron mayor
numero de TH (50) y mayor numero de TA (27). Mientras que la conversacién 3 (TK09)
ofrece una menor correlacién entre los TH y los TA emitidos. En el afio 1989, White ya
observd que, a veces, cuando dos participantes no tienen el mismo nivel en la lengua
meta, el que tiene el menor nivel se retrae y adopta el papel de oyente silencioso. Este
fendmeno puede explicar el escaso numero de TA y la menor contribucién a la interaccion
oral del informante 13H en la conversacion TK09. Pero, en cualquier caso, parece claro el
hecho de que la presencia de un oyente silencioso produce un estilo conversacional menos
participativo y, por tanto, menor interaccion.

Etiqueta TH TA
S TKO4  50(65%) 27(35%)
= 3 —#— Turnos de habla
o . ——Tumos deapoyo TKO6  39(65%) 21(35%)
o
S TKO9 32 (73)% 12(27%)
[
0, 0,
7, o i FJO3  32(61%) 21(39%)
12 CY06  31(63%) 18(37%)
1 2 3 4 s & CY08  31(60%) 20(40%)

Conversaciones

Grafico 2: Relacién entre Turnos de habla y Turnos de apoyo

El segundo dato que muestra una relacién entre la interaccién oral y la produccién de
TA es la emision de dichos TA en superposicion de habla. A partir de los datos obtenidos
en nuestro corpus, se observa una relacién entre la interaccién oral y la produccion de los
TA, ya que a mayor interacciéon oral se han emitido mayor nimero de TA y también
aumenta su porcentaje de produccidn en superposicidon de habla. En el grafico 3,
observamos como la conversacion numero 1(TK04), que fue la que desarrolld6 mayor
interaccion oral, con mayor nimero de TA, también fue la que presentd mayor numero de
TA en superposicién de habla (11 casos, 9.2%). En el caso opuesto, la conversacion 3
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(TK09), que fue la que produjo menor nimero de TA y menor interaccion oral, también
fue la que presentd el menor porcentaje de TA en superposicién de habla (1 caso, 0.8%).

N
[$)]

—#—Turnos de apoyo Etiqueta TA TA superp.
—e— TA superposicion

TKO4 27 (225%)  11(9.2%)
TKO6  21(17.5%) 6 (5%)
TK09 12 (10%) 1 (0.8%)
FJO3 21 (17.5%) 7 (5.8%)
CY06 19 (16%) 6 (5.2%)
CYO8 20 (16.5%) 6 (5%)
P2 3 4 5 TOTAL 120 (100%) 37 (30.8%)

Conversaciones

N
o

—
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o

GRAFICO 3: Relacién entre Turnos de apoyo y Superposicion de habla

Los resultados obtenidos proporcionan nuevos datos que contribuyen al reconocimiento
del papel del oyente en la conversacién, el cual resulta importante en la co-construccion
del turno, tal como defendid6 Gardner (2001). Nuestra investigacion ha mostrado la
mencionada relacidon entre TH y TA y con ello apoya lo publicado por Vazquez Veiga
(2000), quien defendia que el oyente no es el elemento secundario en la comunicacién
oral, y que no se puede ofrecer una adecuada comprensidn de la interaccién oral sin tener
en cuenta su contribucién, ya que su ausencia supondria obtener una visién parcial e
insuficiente del acto comunicativo. Una produccion del 35% de TA, del total de turnos de
palabra emitidos, indica que el oyente participa en la conversacién a través de la
recepcion del mensaje y de la produccion del mensaje; ambas actividades de recepcion y
produccion ya fueron subrayadas por Erickson (1986: 297) y recogidas, posteriormente,
por Gallardo Pauls (1992) en lo que llamd escucha activa y productiva que convierte al
oyente en hablante. Por tanto, la conversacion no es una sucesion de turnos con
contenido referencial, sino que el oyente continuamente realiza una monitorizacidon sobre
el enunciado del hablante (Gumperz, 1982), de modo que la interaccién es el logro
compartido del hablante y del oyente (Schegloff, 1982), porque ambos contribuyen al
flujo comunicativo (Orestrém, 1983).

4.4. Localizacion de los Turnos de apoyo
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Ha sido publicado que el patrén conversacional chino se basa en el respeto al hablante
y la busqueda de turnos cooperativos y no intrusivos (Li, 2001). Tao y Thompson (1991)
encontraron que el 60% de los TA en chino fueron precedidos por una larga pausa, mayor
de 0.3 segundos. Este dato podria explicar la escasa produccién de TA en superposicion
de habla en estudiantes taiwaneses. Nuestra serie halld un 30.8% de apoyos emitidos en
superposicion de habla. Estos resultados son similares a Rubio (2008), quien en su
trabajo sobre interrupciones de habla en estudiantes taiwaneses de ELE, encontré que un
22% de TA ocurrian como superposiciones de habla.

En otras lenguas, la produccidon de TA en superposicién de habla es mayor. En lengua
inglesa, se puede citar el trabajo de Orestréom (1983), en el que se apunta que el 46.5%
de los TA emitidos fueron emitidos en superposicién de habla. Datos parecidos obtuvo
Berry (1994), quien halld que el 48.8% de las verbalizaciones en lengua inglesa
empezaron en superposiciéon de habla. En lengua espafnola, Berry (1994) encontré que el
50% de las verbalizaciones fueron emitidas en superposicién de habla.

Si estudiamos la produccién de los TA en relacién a los LTP. En nuestro corpus, la
mayoria de los TA se produjeron en los LTP, ya que el 79% de los TA emitidos fueron
producidos como alternancias apropiadas. En lengua espafiola, una vez mas, debemos
referirnos al trabajo realizado por Cestero (2000a). La autora hallé que el 46% de los TA
emitidos por los espanoles se produjeron como alternancias apropiadas. Estas diferencias
parecen indicar un diferente patron entre los nativos y los estudiantes de ELE. Nuestros
resultados, sin embargo coinciden con los del trabajo de referencia existente en lengua
china, que fue publicado por Clancy (1996). Este investigador encontré que el 79.5% de
los TA producidos en lengua china respetaban los LTP; ademas publicé que 3 de los 8
interlocutores chinos produjeron todos sus TA en LTP. Estas cifras fueron muy superiores
a las que la misma autora halld en lengua inglesa (45%) y japonesa (30.8%). La
investigadora atribuyd estos hallazgos al diferente estilo en la interaccion oral entre
chinos. Los interlocutores en lengua china intentan respetar el turno del interlocutor, lo
que la autora denomind turn space, y, por lo tanto, el uso de TA sin esperar los LTP es
visto como una intrusion o como algo rudo o no educado (Clancy 1996: 382).

Dos observaciones debemos realizar de lo anteriormente expuesto. En primer lugar,
los estudiantes de ELE no suelen producir sus TA en medio de las clausulas de los
hablantes. En segundo lugar, a la luz de los datos expuestos, parece que los estudiantes
taiwaneses de ELE, cuando hablan su lengua meta, espafol, producen los TA siguiendo un
patrén similar al que producen en su lengua materna, y no suelen adoptar el patron mas
intrusivo de los nativos espanoles. Estos datos podrian indicar la existencia de una
transferencia linglistica. Por tanto, nuevos trabajos deberan analizar la relacion entre la
lengua materna china y el espafiol como lengua meta, para confirmar la transferencia
linglistica como un probable mecanismo implicado en la produccion de los TA en
estudiantes taiwaneses de ELE.

CONCLUSIONES
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En este articulo hemos querido investigar cudles son las estrategias de produccion de
los turnos de apoyo verbales utilizadas por los estudiantes taiwaneses, de lengua materna
chino mandarin, cuando mantienen conversaciones diadicas en espafiol al finalizar su
cuarto afio de estudios de espafiol en la universidad. Después de haber establecido el
marco teodrico y metodoldgico de nuestra investigacion siguiendo las directrices del AC,
hemos elaborado un corpus oral representativo de seis conversaciones, cuyos resultados y
discusiones precedentes nos llevan a elaborar las siguientes conclusiones.

12 La presencia de TA en las conversaciones mantenidas por estudiantes de ELE, que
no han recibido instruccién explicita sobre la produccion de los TA, confirma que los TA
son un elemento universal de la comunicacion humana.

23 Se ha publicado que en lengua china se producen menos TA que en otras lenguas,
nuestro trabajo indica que los estudiantes chinos, en conversaciones en espafnol, también
emiten menos TA que los hablantes de lengua japonesa y de lengua inglesa.

32 La produccion de TA en estudiantes taiwaneses de ELE, presenta similitudes y
diferencias con la produccion de TA en nativos espafoles. Estos hallazgos apoyan lo
publicado sobre la especificidad linglistica y sociocultural de los TA verbales.

Las principales similitudes halladas fueron: (1) La funcidon principal de los TA es
expresar acuerdo con el enunciado en marcha. (2) Los TA, segun su complejidad
linglistica, fundamentalmente son construidos a través de TA simples constituidos por
elementos paralinglisticos y adverbios. (3) Los TA suelen ser una estrategia requerida
pragmaticamente en la interaccién oral y no la voluntaria emisién del oyente producida de
manera independiente al acto comunicativo.

Las principales diferencias encontradas en la produccién de TA por estudiantes
taiwaneses de ELE han sido las siguientes: (1) Aunque la principal funcién de los TA para
los estudiantes de ELE ha sido la de mostrar acuerdo, el comportamiento de nuestros
estudiantes de ELE ha mostrado otros tres mecanismos importantes. En concreto, las
funciones de entendimiento y de reafirmacion del enunciado en marcha son estrategias
fundamentales de produccién de TA llevadas a cabo para asegurar la eficacia de la
comunicacién en la lengua meta. La tercera funcién ha sido constatar que los estudiantes
chinos de ELE, en ocasiones, utilizan los TA con una funcidn social que enfatiza la cercania
social y afectiva de los interlocutores como elementos esenciales en la interaccidon oral.
Este hallazgo, comuUn en lenguas orientales, parece indicar una proximidad a su lengua
materna. (2) La menor producciéon de TA en superposicion de habla y el respeto por los
LTP también parecen mostrar que los estudiantes de ELE han adoptado un patron
cooperativo de comunicacidon cercano a su lengua materna.

4a Nuestro trabajo ha subrayado que los TA funcionan como sefales de cooperaciéon
gue contribuyen, de modo esencial, a la interaccion oral. Los TA pueden ser un criterio de
evaluacion de la interaccién oral de los informantes en una conversacidn en segundas
lenguas. Conversaciones con poca interaccién oral conllevarian una menor produccién de
TA, lo que parece confirmar la idea cada vez mas generalizada de que los TA no son
elementos secundarios o accesorios al acto comunicativo sino que su contribucién es

esencial en la interaccién oral. La conversacién resulta mas natural y fluida, y menos
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aburrida no sélo por el contenido referencial emitido por el hablante, sino, también, por el
seguimiento que el oyente hace del enunciado en marcha a través de los TA.

528 Esta contribucién de los TA al hecho comunicativo, junto con las diferencias
encontradas en la produccién de TA en lengua espanola y en estudiantes de ELE,
justificarian su inclusidn en los planes de estudio de ELE ya que su estudio promoveria la
adquisiciéon de la competencia comunicativa.

Consideramos que nuestro estudio abre la puerta a futuras investigaciones para
profundizar en las estrategias implicadas en la produccién de TA en segundas lenguas.
Nuevas investigaciones podran esclarecer los interrogantes abiertos por este trabajo.
Futuros trabajos deberan establecer, de modo preciso, las funciones de los TA en lengua
china y en espafiol como lengua meta. Lo cual permitird describir fendomenos de
transferencia pragmatica y linguistica de la L1 sobre la L2 y la influencia de la L2 sobre la
L1. Por ultimo, deberan confirmar si los TA puede ser considerados como criterios de
evaluacion de la interaccion oral en segundas lenguas.
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"E MUITO PARECIDO AO PORTUGUES": ESTRATE-
GIAS DE ACESSO AO SENTIDO DE TEXTOS ESCRI-
TOS EM LINGUAS VIZINHAS POR LUSOFONOS - O

CASO DO CASTELHANO E DO CATALAO

Silvia Melo & Helena Araiijo e Sd

Drepartamente de Didactica e Tecnologia Educativa
Universidade de Aveiro - Partugal

INTRODUCAO

Muma altura em que a Didactica das Linguas Vizinhas (LV) tem ganho maior visibi-
lidade e um interesse crescente por parte dos didactas ao nivel, por exemplo, da cons-
trugdo dos curriculos educativos de linguas, e tendo em conta gque a infercompreensio
entre falantes de linguas proximas se entende como uma competéncia ao servigo do
desenvolvimento de wma owtra mais alargada, aqui designada por plunilingue, esti em
curso o projecto Galanet2, cujo objective € conceber ¢ inplementar wma plataforma on-
line capar de estimular o contacto enfre locutores de Linguas Roméinicas (LR) ¢ de
desenvolver a competéncia de intercomprrensido (oral e escrita) entre eles,

Com vista & careterizagio do pablico lusofono universitirio gue integrar o projec-
to enguanto utilizador da plataformea, foram claborados diversos instrumentos de recol-
ha de dados (ingucrito por guestionino, fichas de compreensio cscrita e oral em
Castelhano, Catalfio, Francés, Italiano ¢ Romeno ¢ sessdes de chat com falantes roma-
ndfonos, também eles umversitanos), com o objectivo ge wdentificar as  suas relagdes
socio-afectivas com as Linguas Estrangeiras (LE), em geral, e as LR, em particular, ¢ de
perceber 0 modo como gorem 03 sceus repertorios de aprendizagem e linguistico-comu-
micativos, nomeadamente guando em situagdes de interacgio verbal,

MNo dmbito desta comunicacgio, serdo apresentados, nesta comunicacio, os resultados
obtidos sobre a percepciio gue o pithlico lusdtono universitirio ndo especialista em lin-
ouas, da Licenciatura em GestEo e Planeamento om Tunsmo, possu acerca da familia-
ridade entre o Portugués, o Castelhano e o Catalfio, através das estratégias de fratamen-
to de dados verbais quando em contacto com textos prototipicos escritos, castelhanos o
cataldes.

Estes dados poderdo servir de base a uma reflexfo acerca da nsergiio curnicular
das LV em contefto escolar e do trabalho que pgpderd ser realizado ao nivel do ensi-

1 Apoio: Programa Operacional Giéncia, Tecnologia e Inovagao (POCT! do Quadro Comunitario
de Apoio 1.

2 "GALANET (site pour le développement de lNintercompréhension en Langues Romanes)™ & um
um projecto do Programa Socrates/Lingua-Acgio D, coordenado pela Université Stendhal
Grenoble 3 (Franga), que conta com mals sels instituiches participantas: Universidade de
Aveiro (Portugal), Univerzitat Auténoma de Barcelona (Espanha), Universidad Complutanse de
Madrid (Espanha), Universita de Cassino (ltalia), Universitd Lumiére Lyon 2 (Franga) e
Université de Mons-Hainault (Bélgica)
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no-aprendizagem do Castethano, opgio recentemente infroduzida no curriculo lin-
Zuistico portugués,

1. COMPETENCIA PLURILINGUE E INTERCOMPREENSAQ: O CASO DAS
LINGUAS VIZINHAS

MNuma Europa que se quer integrada do ponto de vinta economico, politico e social,
podemos dizer que tal integragio s0 serd plenamente possivel com uma integragio hno-
oumistica capaz de dar conta da diversidade linguistica ¢ cultural que a caracteriza e de a
respeitar. Assum, a par de politicas ccondmico-sociais, orientadas para a construgdo de
um espago coeso, surgiram recomendagdes europeias a favor da "diversificacio lin-
guistica” e da "promocdo das linguas vivas”, com o clare objectivo de manter o plurni-
linguismo ¢ o multiculturalismo europeus. O Quadro Evropen Comum de Referéncia
para as Linguas, enquanto tradugio dessas recomendagtes, defende o desenvolvimento
da personalidade do aprendente no seu todo, onde se inclui o seu sentido de identidade,
através de experiéncias linguisticas e culturais diversificadas e enmiquecedoras, o que
passa pela promegio do plurilinguisme e consequente aprendizagem de uma maior
variedade de linguas da Europad.

Deste mode, de um paradigma didictico monolingue ou bilingue, transitamos para
um paradigma plurilingue, que ndo pretende servir de base ao desenvolvimenta de "cam-
peténcias nativas" em LE, mas antes de um repertério de capacidades de participagio na
“interacgiio cultural™, [ neste sentido que assistimos a uma reorientagio na definigio e
desenvolvimento de objectivos e de competéncias linguisticos, ao nivel da educagio for-
mal, que se guercm agora conducentes com esta perspectiva emergente,

Entende-sc, neste sentido, por competéncia plurilingue "la compétence A communi-
quer langagiérement ct 4 interagir possédce par un acteur qui maitrise, 4 des degres
divers, plusicurs langues, et 4 des degres divers, l'expérience de plusieurs cultures, tout
en étant 4 méme de geérer l'ensemble de ce capital langagier et culturel”s. Desta definigio
decorre o corolirio de que nio estamos perante uma competéncia homogénea ¢ equili-
brada (isto &, cujos diferentes skills estio equitativamente desenvolvidos nas diferentes
LE) mas de uma "compétence plurielle, complexe, voire composite et heterogéne, qui
inclut des compétences singuliéres, voire particlles, mais qui est une en tant que réper-
toire disponible pour l'auteur social concerné” &, De facto, como notam ANDRADE &
ARAUIO & SA, a competéncia plurilingue pressupde a "mobilizagio e gestio de dis-
ponibilidades de varia ordem (vontades, motivagdes, afectos), de repertonos variados
(linguistico-comunicativos, de aprendizagem), bem como de processos (discursivos,
interaccionais)"?. E no quadro destes pressupostos que podemos entender a com peténcia
de intercompreensiio (nomeadamente ao nivel das LV) enquanto conjunto de savoir-faire
potencializador da competéncia plunhingue, uma vez que pressupde a capacidade de
lidar com enunciados orais e escritos em diferentes linguas (estadadas on ndo em con-

cf TRIM, J. et all (2001), pp 19-20:

3

4 Idem, pp 231;

5 COSTE, D, MOORE, D. & ZARATE, G. (1997), pp

6 Idem, pp

7 AMDRADE, A | & ARALIO e SA, M® H. EL all (2001);
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texto formal) e com situagdes de interacciio e que difcrentes linguas sdo mobilizadas.
a partir de conhecimentos da LM ¢ de outras linguas. Ao nivel das LV, cré-se que a pro-
ximidade tipolégica que as caracteriza constitn um trnunfo potenciahizador dessa
(inter)compreensdo, através de transparéncias lexicais, semanticas, morfo-sinticticas e
culturais. Essa proximidade ¢ consequente transparéncia, atraves de processos de trans-
feréncia ndo apenas de caracter linguistico, permite a0s sujeitos aceder ao sentido de tex-
tos orais c escrilos e participar, com sucesso, em situagdes de nteracgdo.

Die acordo com estes pressupostos, fm desenvolvido, 4o nivel da intercompreensio em
LR, os projectos EuRom4 e Galatea® ¢ cstdo em desenvolvimento os projectos Galanet
(anteriormente referido) ¢ "A competéneia de intercompreensiio em LR: estratégias de
intervengdo junto de um publico universitirio” 9, projecto este que pretende caracterizar o
pablico umversiting lusdfone em termos de "intercomunicador romandfone”, nomeada-
mente ao nivel das estratégias de compreensio mobilizadas quando em situagio de con-
tacto com textos prototipicos orais e esentos em Castelhano, Cataldo, Francés, Italiano ¢
Romeno, e de interacgiio verbal sincronica mediatizada por computador, com outros roma-
ndfonos,

Tendo em conta as actividades de caractenzagio do publico universitirio lusdfonos
ja realizadas, serfio aprensentadas, nesta comunicagio, os resultades obtidos acerca das
estratégias de tratamento de dados verbais de textos castethanos e catalies por apren-
dentes universitarios nio especialistas em linguas, que nos permitirio averiguar também
das suas percepgdes sobre a proximidade entre essas linguas e a sua LM.

2. 0S SUJEITOS LUSOFONOS FACE A ENUNCIADOS ESCRITOS EM
CASTELHANO E EM CATALAO

2.1 As fichas de compreensdo escritas

As hichas de compreensdio cscrita em cada LR (no caso em gue nos debrucamos, em
Castelhano e em Catalio) foram elaboradas de acorde com um mesmo padrio, ao nivel
da tipologia de textos seleccionados, da tematica e do tipo de questdes, de forma a farer
emergir as estratégias de leitura e de compreensio mobilizadas pelos sujertos.

Os textos escollndos sdo biografias de pmtores de cada uma das nacionalidades
(Gova e Salvador Dali), tendo o texto castelhano 3 parigrafos e o Cataldo 5, apresen-
tando ambos um numero relativamente elevado de palavras transparentes ¢ semi-trans-
parentes (ver textos em anexo 1). Sendo textos de caracter [gografico, apresentam algu-
mas caracteristicas particulares ao nivel da macroestrutura; antes do corpo do texto apre-
sentam o nome do pintor, local e ano de nascimento € morte, o que, @ partida, ajuda a

8 "GALATEA: Desanvolvimento da Compreaensdo em Linguas Romanicas” & um proiecio do
Programa Socrates/Lingua-Acgao D, coordenado pela Universiteé Stendhal Grenoble 3
(Franga), que conta com mais quatro instituighes parlicipantes: Universidade de Aveiro
(Portugal), Universitat Auténoma de Barcelona (Espanha), Universidad Complutense de Madnid
{(Espanha) e Cenlro Do Ri.F-Universita-Roma (talia), cujas actividades se consubstanciaram
na producao de um conjunto de CO-Roms. Mais informacoes e bitliografia acerca do projecto
estdo disponiveis em www.u-grenobled frigalatea/,

4 Projecto de Doutoramento de Silvia Melo, a cargo de M® Helena de Aratjo e Sa;

381

163



contextualizar cronologica ¢ geograficamente os eventos relatados no texto, Além disso.
a sequéncia cronoldgica dos acontecimentos ¢ respeitada (sem analepses ou prolepses
temporais) ¢ 0 corpo do texto ¢ geralmente rico em nomes proprios, toponimos ¢ titules
de obras. Todos estes aspectos concorrem para a activagiio dos conhecumentos enciclo-
pédicos dos aprendentes e antecipam o contetido dos textos, uma vez gue, sendo biogra-
fias, obedecemn a uma superestrutura profotipica a partir da gual se vio antecipando e
desvendando a macroestrutura ¢ o sentido global.

Az primeiras guestdes colocadas aos aprendentes acerca de cada texto pretendem
recolher dados sobre a identificacido da lingua em que estio escritos, o grau de compre-
ensio atingido, as estratégias de leitura mobilizadas, os elementos textuzis e o2 habitos
de leitura que penmitiram a reconstrugio do sentido. As questdes seguintes referem-se ao
reconhecimento da superestrutura do texto e 4 identificacio de elementos constituintes
da sua macreestruturz (localizagio geogrifica e temporal, sequéncia de acontecimen-
tos,...). Ao nivel da microestruiura, ¢ solicitado aos sujeitos que fagam o levantamento
de palavras/expressoes que considerem importantes para compreender o sentido do
texto, ¢ de palavras transparentes, semi-transparentes e opacas, de forma a verificar qual
a andlise que realizarn a nivel lexical, uma vez que, tratando-se de LV, as semelhangas
lexicais podem facilitar o acesso ao sentido, mesmo sem conhecimentos anteriores da
lingua. Para além disso, os sujeitos levario a cabo uma actividade de "repérage” lexical
em que procederdo a procura e wdenbficagio de palavras que cstabelecam relagies de
sinomimia ¢ de antonimia com palavras indicadas previamente {estas sio transparentes
ou semi-transparentes, na LK a qua commesponde cada texto),

Posteriormente, & sugerida uma actividade de inferéncia que propoc a descoberta do
sentida de articoladores frésicos (semi-fransparentes e'ou opacos) a partir de um con-
Junto de hipdteses e remetendo directamente para o contexto m QUC s¢ INSErem esses
articuladores. Fsta actividade permitiva que os sujeitos construam hipoteses seminticas
tendo por base, ndo 0 o contexto, frasico, mas também a ctumelogia e 2 analogia com
outras linguas, nomeadamente as romeanicas.

De seguida, ¢ aluno & confrontade com um exercicio de wadugio mterlinguistica,
desenvolvide em trés fases de acordo com o grau de complexidade ¢ a extensio das fra-
ses a traduzir. Este exercicio pareceu-nos bastante importante pelo tratamento mais pro-
fundo, explicitador ¢ consciente da LR em causa, tendo por base o seu contraste com
uma lingua da mesma familia, mas podendo ser complementado por conhecimentos nou-
tras LE. Pretende-se que os alunos demonstrem capacidades de recepgio, reveladoras da
sua sensibilidade Imguistica (em relago a possibilidade de estabelecer semelhangas ¢
contrastes entre as linguas) e das suas consciéncias metalinguistica e metacognitiva, isto
porque "o exercicio de tradugdo actualiza, para aléem de um conjunto abrangente de ope-
rapoes linguisticas (gramaticais e lexicais), toda uma série de operagies copnitivas, dis-
cursivas, culturais, isto é, comunicativas” 102,

Este conjunto de actividades permitiri, como se explicitou, esclarecer as zonas de
proximidade e de distanciamento linguistico, bem como as estratéaas de acesso ao sen-
tido utilizadas no tratamento de dados eseritos naguelas duas linguas, elucidando-nos

10 ANDRADE, A. |. (1997), pp 599
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acerca da distdncia (ohjectiva e subjectiva) sentida pelos sujeitos ¢ das suas capacidades
de "aproveitamento” dos potenciais que a proximidade tipelogica da sua LM - o portu-
oués - pode proporcionar ao nivel da compreeensio dos textos apresentados.

2.2 "E muite parecido ao Portuguis”

As fichas foram resolvidas por 18 alunos do primeiro ano da Licenciatura em Gestao
e Planeamento de Aveiro, no ane lectivode 2001-2002, sendo que 9 responderam a ficha
castelhana e o mesmo nimero 4 catald. Nenhum deles tinha estudado essas linguas em
contexto escolar.

Denota-se, 4 partida, que os sujeitos revelaram dificuldades em distingui-las: dos alu-
nos que responderam a ficha do texto em Castelhano, 2 confundiram com Catalio: do
outro grupo, | confundiu com Castelhano, outro com Francés ¢ | com [tahiano (dois alu-
nos hesitaram entre Catalio ¢ essa lingua). Se nos refenrmos agora acs motivos que per-
mitiram essa identificagio, reparamos gue a matoria dos sujeitos evoca, no caso do
Castelhano, a proximidade em relagdo a sua LM: "Ficil compreensdo”, "Muitas palav-
ras transparentes” e "Muito semelhante ao Portugués”. Ainda a este respeito, afirmam
que "a pronuneia, ao fer”, os ajudou na identificagio da lingua e, ao nivel da comparagdo
interlinguistica, um aprendente refere que o Castelhano "¢ diferente do Cataldo por nido
se notar 0 Francés". Quante a identificagiio do Cataldo. percebemos de imediato que os
sujeitos ja ndo sentem a mesma proximidade em relagdo 4 sua LM, procurando outras
linguas como referéneia; o Castelhano ¢ o Francés, maioritariamente. Assim, referem
que o Cataldo se situa "entre o Espanhol, o Francés e o Italiano”, "E semelhante a0
Espanhol”, "E menos perceptivel que o Espanhol”, "Parcee Francés com Espanhol” e
tem "Uma sononidade parecida com a Italiana”. Um sujeito confessa ter procedido por
exclusio de partes ("Espanhol. Francés e laliano de certeza que nio é pois conheco
minimamente essas linguas; Romeno, pelo que sei, nfio se compreende nada, e esta lin-
£ua € mais ou menos entre Espanhol, Francés e Italiano”). dois mencionam ter-se apoia-
do na "escrita” ¢ um pa prondncia, '

Cando interrogados sobre a facilidade de compreensio dos textos, percebemos que
08 alunos sentiram menos dificuldades na compreensio do texto Castelhano, uma vez
que, como vimos anteriormente, as distineias objectiva e subjectiva entre a LM e a lin-
gua dos textos pareciam malores em relacio ao Cataldo. De facto, quando especificam o
scu gran de compreensio, os aprendentes que se confrontaram com o texto Castelbano
referem ter compreendide guase tudo (6/9) e os que se defrontaram com o Cataldo divi-
dem-se entre "Nio percebi tudo, mas se1 de que se fala” (4/9) ¢ "Compreendi certas pas-
sagens” (3/9),

Ao nivel dos procedimentos de lettura revelam-se algumas diferencas entre os dois
pitblicos, o que nos parece advir das distinecias por eles percepeionadas: de facto, no caso
do Castelhano, a maioria refere ter "hido tudo de seguida ¢ de uma sd vez" (3/9), sendo
que apenas 3 sentiram necessidade de repetir a leitura de algumas partes, Ao nivel do
texto em Cataldo, ndio hd uma estralégia que sobressala, uma vez gue as respostas mais
indicadas sio "Li tudo de seguida e de uma s0 vez, mas repeti depois a leitura integral
do texta” (2/9), "Andei para a frente e para tras” (2/9) e "Tentei compreender parte por
parie” (2/9) e "Li apenas algumas partes do texto que achel mais importantes” (2/9), Ora.
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guando tentam avaliar, do ponto de vista da cficdcia, as estratégias a que recorreram, os
leitores de castelhano respondem, maioritanamente, que cssas estratégias foram eficazes
(6/9), a0 passo que os leitores de catalio se distnibuem entre "deu resultado” (4/9).
"resulton mais ou menos” (4/9) ¢ "ndo dew resultado™ (L9

Ja ao nivel dos elementos adjuvantes do processo de leitura, constatamos que, em
qualquer um dos textos, os elementos que parecem ter tido wm papel mais cficaz na com-
preensio do texto foram "o titulo e o sub-titulo” (5 respostas para o texto cataliio e 4 para
o Castelhano) ¢ a existéneia de palavras transparentes (6 respestas em cada caso), isto &,
os elementos mais destacados da macroestrutura deste tipo de texto, por um lado, ¢ o
léxico, por outro. Estas respostas reinvindicam o papel fundamental do reconhecimento
do cadre, aqui entendido como "représentations de connaissances sur le monde gui nous
permetient de réaliver dés actes cognitifs fondameniaux tels gue percevoir, agir ou com-
prendre le langage™ e da transparéncia lexical na compreensio de textos em LV, "los
proceses de activacion de sentido en lenguas proximas comienzan con inferencias por
similitud de formas que dar lugar a la transparencia léxica” 12, ¢ da consequente relevin-
cia da LM mnesse processo. Ao nivel do reconhecimento da macroestrutura, os sujeitos
associaram-na, sem dificuldades. ao texto bigrafico, reconhecendo que se tratava de bio-
grafias de pintores e fazendo, na sua maioria, o levantamento correcto dos dados bio-
grificos sohicitados,

E a0 nivel do levantamento das palavras-chave que s alunos se deparam com algu-
mas dificuldades; a maiona dos aprendentes ndo refere palavras-chave ow, ao referi-las,
nilo parece ter em conta a sua centralidade na compreensdo. De facto, sfio poucas as mdi-
caglies toponimicas ¢ temporais, assim como sio raras as alusdes ao periodo artistico em
gue se insercm as personagens. Todavia, parccem ter sido escolhidas, de forma mais cri-
teriosa, as palavras-chave do texto catalio: "Figueres", "Estudes de Bellas Artes",
"Wadrid", "obres", "group de pintors 1 escoptors”, "debats artists renovadores”, "surrea-
listes", "pintura”, "Segoma guerra mundial”, para indicar as omas relevantes. Esta
selecgiio mais criteriosa podera explicar-se, ndo 0 pels maior distineia sentida pelos
aprendentes em relagiio a cste texto e a uma tentativa mais consciente de aproximagio
an seu conteide, mas também 4 evocagao dos seus conhecimentos do mundo, onde, pos-
sivelmente, se armazenam mais bmagans e representagdes de quem foi Salvader Dali do
que de Goya (até porgue aguele € historicamente mais praximao).

Ao nivel da compreensdo de alguns segmentos do fexto, venficamos que nio exis-
temn grandes divergéncias ao nivel da facilidade de compreensio. Assim, do texto
cataldo, %9 compreenderam que "Salvador Dali foi amigo de Frederico Garcia Lorca e
de Luis Butuel", que "Durante a Segunda Guerra Mundial, Salvador Dali estabeleceu-
se nos Estados Unidos com a mulher”, que "Salvador Dali € considerado um dos expo-
entes maximoes do Surrealismo” e que era falsa a afirmagio "Salvador Dali casou com
Helena Dizkonova, mas trocou-a pela modelo Gala". No texto Castelhano, houve uma
maior percentagem de respostas incorrectas: 8/9 acertam ao consideram verdadeiras as
preposigdes "Goya € considerado um dos percursores do Impressionismo” ¢ "Francisco
Javier ¢ Rosério sio filhos de Goya", mas apenas 5/9 ¢ 7/9 acertam na incomreceiio de

11 ALONSO, C. & SERE, A. (1834), pp 161;
12 ALONSO, C. & SERE, A, (2001), pp 96,
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"Apesar de ter nascido numa pequena aldeia, Goya pertencia a uma familia de fidalgos
abastados” e de "Goya foi obrigado a exilar-se em Franga, por ordem de Fernando VII",
respectivamente. Ora, se procuranmos os contextos frisicos gue permitem avaliar a vera-
cidade/falsidade daquelas duas assergdes, "Sus padres formaban parte de la clase media
baja de la época” e "Goya estd harto del absolutismo que impone Fernando VII en el
pais, asi que en 1824 se translada a Francia (...) pero en la pratica a Burdeos, donde se
concentraban todos sus amigos liberales exiliados”, parece-nos que a incompreensio
advém, nfio do contexto linguistico (que € bastante transparente), mas de uma incorrec-
ta associagdo das palavras-chave e, consequentemente, uma incorrecta inferéncia do sen-
tido da frase. '

Tendo agora em conta a selecgdo de palavras transparentes, semi-transparentes € opa-
cas, verificamos que as nogdes de transparéncia e de opacidade sio varidveis de acordo
com 0s processos de leitura adoptados, com os conhecimentos linguisticos dos apren-
dentes e com a sua flexibilidade para perceber relagdes entre as linguas. O quadro | mos-
tra as palavras que, para cada um dos tipos, foram seleccionadas:

Transporenics L Semi-tromsparcales Ir ol Opacas F M
18 ; AL AL
Castethane | Absolutisom 7 | Conzentrzban 7 | Aunguc e
Pais 4 Hano 5 Plombiéres 4
Arnigns 3} | Ocesiones 3 | Pasd 3
Tonwr 3 impane 3 Harte 2
Femando V1) | 2 | Liberales 2 | Trmslada z
Donde b2 | Sus 2 | Asi ]
Tprossitmisnig L2 Axd F ] Lechora ;1
Apuas 2| Tronakda 2 Frro [
Balneano 1 Pero 1 Burdeos |
Imponc 2 Agams 1 Iediria |
Exilades 1| Viaje 1 [
Renlixard 2 | Toona 1 ; i
Crora 2 Fasd I ]
Harto I | Bulncorio 1 i
Que 1 Anietipa i f
Esun I anos 1
Lilpnias anos |
Cutalit Inesguarar 7T | Expossda 6 | Sevs T
Ot | s Enerm i Proq 'k
Vida 5 Maoh 4 | Voler -
Dhuramit 3 ATy 4 Dins {3
Esposa & Sclania 3 Transikadar | 2
Pazssr 3| Crewr 3| Viere borg
Sekant ¥ Ciran z On Vol
Crem 1 Sova H Quaan ! b ]
Tarre 1 | Ek 1| Molis Por
Morir 2 Dels 1 I :
Susreslisme 2 | lnicis 1 |
ARYE i Cobeocid 1 i
Una 1 Suwmrcalisme | 1
Meu | Morir ]
Colloehd 1 Creasiones I
Imigis. | irgnsladars L
i ‘ Lilins I [ H
[ enieTral | 1 ] 1

Qundro 1: scleccdo de paleyras de acorde com 2 sun irensparéncia/opacidade

Da observagdo do guadro se venfica que algumas palavras sdo consideradas, por
diferentes sujeitos, como transparentes, semi-transparentes e opacas {"harto"), outras
variam entre transparente e semi-transparente ("balneario”, "impone", "setant”, "crear")
ou entre semi-transparentes € opacas ("translada”, “teona", "paso”, "seva", "molts").
Reparamos também que uma grande parte das palavras consideradas transparentes, em
ambos os textos, pertence ao léxico (73/84) e que a maioria das palavras opacas sdo
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palavras sintdcticas (31/54), o gue mais uma vez revela o papel central do 1éxico na com-
preensdo em leitura. Um outro dado que ressalta de quadro € o desconhecimento de
vocabulario da propria LM, uma vez que algumas palavras transparentes sio considera-
das semi-transparentes e outras siio mesmo consideras opacas, comao noe caso de "teoria”
e "translada”. £, por isso, notério que alguns sujcitos se revelaram incapazes de recorrer
a outras linguas, nomeadamente 4 sua LM (on recorreram de forma limitada) e a outras
LR estudadas, para diminuir a opacidade lexical: no caso de "voler" e de "vivre™, do
texto cataldo), a comparagic com "vouloir” ¢ "vivre" de Francés tenia tornado transpa-
rente o sentido dos dois verbos.

Mo que respeita 4 descoberta dos antonimos em Catalio e dos sindnimos em
Castelhano, constatamos, desde logo, um maior mimero de "ndo respostas” no caso do
exercicio alusivo ao texto Cataldo (24/45 "ndo respostas” contra 8/45, do texto castelha-
no), o que denota maior incompreensio e distincia em relagiio a ele. Em relagio ds res-
postas apresentadas, conclui-se gue sio indicadas as palavras correctas ou, em alguns
casos, algumas palavras plausiveis (por exemplo, eomo sindnimo de "angustia” & apre-
sentado o termo "miedos™).

() exercicio alusivo & descoberta do sentido de alguns conectores frasicos presentes
nos textos obteve resultados muito proximos da totahidade de respostas correctas, 4
excepeido de "quiza" e de "aungue”, do texto castelhano. Mais uma vez, verificamos gue
os aprendentes ndo recorreram & semelthanca entre "quizd" e "guicd" (dn Francés) para
diminuir 2 opacidade do termo. Um alunoe, todavia, referiu conhecer esse termo castel-
hano embora sem especificar de onde lhe virha esse conbecimento. As estratégias mais
apontadas pelos aprendentes como possibilitadoras da descoberta foram o recurso ao
"contexto” ¢ ao "sentido” (nio explicitando o que entendiam por um e por outro) €, mais
raramente, 4s semelhangas com o Portugués (apenas "por lo que” e "d'aquest” foram con-
siderados semelhantes 4 LM). Parece-nos, pois, licite concluir que o recurso ao contex-
to linguistico onde se inserem os conectores permite resolver, na gencralidade dos casos,
a opacidade desses termos ¢ contribuir para a correcta compreensio destes textos.

Os resultados obtidos através do exercicio de tradugio de alpumas partes do texto
permitem indicar algumas evidénecias;

i) os aprendentes, na sua maiori, tentam traduzir a frase palavra a palavra;

i) diante de segmentos considerados menos compreensiveis, oplam por evitar esse
tipo de tradugio, Tignoram” as palavras opacas ou semi-transparentes ("dibuix",
"voler") ou inferem um sentide plausivel de acordo com o "mundo possivel” do
texto (para "afueras de Madnd" propdem "arredores”, "subirbios"} ¢, em alzuns
casos, resumem o sentido contido na preposigio;

in) algumas dificuldades de tradugio resultam de dificuldades ao nivel da LM, nome-
adamente de desconhecimentos lexicais ("omiric”, "notan” e "transladar-se”, por
exemplo) e morfo-sintacticos (uso de tempos verbals incorrectos ou estruturas sin-
ticticas deficientes).

A dltima questio da ficha, que se referia ac grau de facilidade sentido na compre-
ensao do texto, revela que, ndo obstante o sucesso com que os aprendentes realizaram as
actividades, a percepgiio do grau de compreensao & por eles visto com desconfianga: 6/9

3B8B

168



revelam gue compreender textos em castelhano "nio parece muit dificil” e 5/ referem
(ue compreender textos em cataldo "nio ¢ ficil, mas também ndo € impossivel”, Ora,
parece-nos que estas respostas revelam alguma relutineia e até perplexidade quando aos
resultados obtidos, fazendo sobressair alguns preconceitos quanto 4 facilidade de com-
preensio de linguas nunca estudadas em contexto formal 13,

3. ALGUMAS CONCLUSOES

A apresentaco destes resultados torna possivel a sistematizaciio das seguintes con-
clusfes:

1. os procedimentos de lettura em LV, no dimbito deste trabalho, ao nivel do
Castelhano e do Catalio, variam de acordo com as distincias objectiva e subjecti-
va percepeionadas pelo feitor em relagio 4 lingua do texto,

2. as estratégias de leitura parecern ser mais vanadas e diversificadas quando essas
distancias percepeionadas sdo maiores;

3. a transparéncia nio & condigio sine gua non de compreensio: a par da transparén-
cia percebe-se o papel fundamental do dominio da LM ¢ da realizagio de inferén-
cias (nomeadaments a0 nivel da coeréncia frasica), isto &, do perfil linguistico-
comumicative ¢ cognitive do sujeito,

&4, 0 reconhecimento da macrocstrutura € do cadre potencializam a compreensdo de
textos prototipicos em LY,

5. as matores dificuldades observadas referemese a lacunas ao nivel do dominio da
LM ¢ & falta de capacidade de realizagio de comparacdes interlinguisticas;

6. a opacidade/semi-transparéneia lexical em Castelhano ¢ em Cataldo parecem adwvir
do desconhecimento de regras do sistemna dessas linguas (por exemplo, género,
nimero, flexdo verbal, .. ), mas verifica-se alguma dificuldade na flexibilizagio
dos conhecimentos linguisticos prévios dos alunos.,

Ao nivel do ensino-aprendizagem do Castelhano em contexto portugués 4, somos
levadas a considerar que, fruto das pontes interlinguisticas que se estabelecem entre estas
duas linguas ibéricas, os sujeitos possuem muitos dos conhecimentos considerados "con-
teidos programédticos” {sendo apenas necessario proceder 4 sistematizagdes ¢ a aproxi-
maghes conscientes ¢ sistemdticas das duas linguas) ¢ acedem facilmente, como vimos,
ao senido de textos escritos. Neste sentido, parece-nos bastante redutor afirmar gue
"dependendo das competéncias de produgiio ou de recepgiio, no 10" ano de imciagio, os
alunos deverio conseguir os niveis Al ¢ A1 no 11" ano, os A2.1 ¢ A2.2 e, para final
do cicle, prevé-se que atinjam os niveis A2.2. ¢ BL.1" (15). De facto, de acordo com o
que constatimos, os aprendentes, sem nunca terem tido contacto formal com esta lingua
{embora tenham referido, nos inquéritos por questionario, alguns contactos mformais -

13 Sobre os resullados obfidos acerca da compreensac oral de texios prototipicns orais por estes
mesmos sujeiios @ alguns "preconceitos” acerca da infercompreensao om LY ver ARA U0 e
SA & MELO, 5. (2002),

14 FERNANDEZ, S (s/d), pp 5:
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viagens, misica, TV, ...), acederam ao sentido de um texto biogrifico em Castelhano
{com todas as suas especificidades tipologicas e linguisticas), o que revela niveis de
compreensdo escrita bastante mais elevados do que os que sio apontados no programa.
Cremos portanto fundamental uma reflexfo mais séria em tomo dos "pré-requisitos” que
os aprendentes jd possuem nesta lingua, bem como um reajustamento dos objectivos que
se pretendem para o seu ensino-aprendizagem, no final de 3 anos de contacto formal com
essa lingua, Esse reajustamento poderd passar, na nossa opinifio, pela distingdo dos
niveis esperados para cada um dos skills {compreensio e expressdo oral e escrita) e por
uma maior relevincia dos contendos de cardcter formativo e cultural.
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Résumeé:

Motre éfude essaye de cemmer les images du plurilinguisme et des Langues Romanes (LR) d'étudiants
Universitaires romanophones ayant participé & une session de formation dans la plateforme Galanet
{www.galaneteu) et, plus parficuliérement, leurs regards croisés concernant cefte famille de langues. Nous
cbserverons ces images dans leurs arficulations avec la performance plurilingue ainsi que I'engagement cognitif et
affectif de ces sujets dans des interactions synchrones multiparticipants (clavardage).

Il s'agit, finalement, de mettre en relief le rapport entre Jes images des langues et |a conscience plurilingue des
locuteurs, notamment dans les domaines affectif, cognitif et de la performance.

Mots-clés: images des langues, plurilinguisme, conscience linguistique, langues romanes, clavardage.
Introduction

La communication interculturelle pmrilingue, parce qu'elle se déroule dans des situations de contact avec
Ialtérité, est un contexte priviégié d'observation de I'émergence et de la négociation des images de soi, de l'autre
et des langues-cultures en presence, ainsi que des roles et des impacts de ces images dans la dynamigue
interacticnnelle.

Dans ce cadre, nous partions du présupposé que linteraction verbale plurilingue est un lieu doublement
optimal d'ebservation des rapports entre 'émergence et [a négociation des représentations des langues/cultures
des sujets et la manifestation et le développement de leur conscience linguistique. Ceci par deux ordres de raison
d'une part, ele permet dexaminer soit leurs représentations en situation, wvue que celles-ci “traversent
ingvitablement le vécu de la rencontre” (AMOSSY & HERSHBERG PIERRQOT 1597 - 42), soit le travail discursif qui
les met en place et les transforme, d'aprés une approche constructiviste de linteraction et des images (MONDADA
% PEKAREK DOEHLER 2000 : PEKAREK DOEHLER 2000} dautre part, elle nous donne accés aux
comportements verbaux des suiets qui découlent de leur conscience linguistique (vair ARAUJO e SA & MELO: &
paraitre), dans la mesure ol l'on y observe leur engagement cogritif, ou leur capacité d'usage et de réflexion sur
les codes linguistigues en presence, et affechf, celui-ci élant en rapport avec les atfitudes et représentations
manifestees sur la situation de communication - ici plurilingue, interculturelle et vituelle (voir GARRETT & JAMES
2000).

Mous observerons donc, dans une perspective qui conciliz les dimensions interculturelle et plurilingue
sous-jacentes au contexte de communication en étude, des épisodes d'emergence et de négociation des images,

dans des séquences conversationnelles exalingues plurilingues {avec plus de 3 langues), en cherchant & mettre
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-2n évidence la dynamique des reprasentations qui se déroule pendant l'interaction, ainsi que son rapport avec la

conscience linguistique des sujets, notamment aux niveaux affectif, cogriitif et de la performance,.

1. La conscience linguistique et les images des langues dans des Rencontres Interculturelles
Flurilingues en clavardage: esquisse d’un rapport

Les rencontres interculturelles plurilingues sont des espaces d'interaction, de médiation, de négociation
et, par ce biais, de conscience linguistique et culturelle. Autrement dit, elles sont des espaces de rencontre, de
négociation et de prise de conscience de l'imaginaire linguistique des locuteurs, étant donné la nature discursive et
le rile d'accrochage cognitif, affectif et comportemental que l'on reconnait aux images dans les études en
Didactique des Langues (DL) d'orientation constructiviste (voir ARAUJO E SA & PINTO 2006).

Le concept d'image, pris comme proche de celui de représentation par Araljo e SA & Pinto (2006) et par
nous-mémes dans ce texte, est un cencept "nomade” et "carrefour”, qui a migré d'autres lieux de production du
savoir, pour s'installer au sein de la OL. Croisant plusieurs perspectives théoriques et méthodologiques (cf.
PORCHER 19497, PY 2004), le concept est utilise, en DL, avec des finalites a la fois opératoires et explicatives,
servant a rendre compte du rapport des sujets aux langues et aux processus qui soutiennent leurs modes de
transmission et d'appropriation.

Dans ce cadre, nous comprendrons les images en tant que "microthéories fqui] ont powr fonction de
fournir (souven! dans lurgence) des interprétations uliles & une aclivité en cours, quil s'agisse d'une activité
technigue (prendre une décision au cours dune action) ou symbolique (argumenter dans le cadre d'une
discussion)" (PY 2004 . 8). On acceplera donc, qu™une méme RS [représemation sociale] [puisse] exprimer Une
conviction, voire servir de maxime de comportement, au plus modestement de simple référence ou de convention

utile ou méme nécessaire & linterpréiation de certains énoncés ou comportements” (ibidem, 11). Dans ce sens,

les images fagonnent soit les interactions des sujets soit leurs comportements au sein des groupes auxquels ils -

appartiznnent.
Pour ce qui est de leur participation dans la vie sociale et donc, dans des rencontres interculiurelles
plurifingues comme ceux gue nous éfudierons ici, les sujets deivent é&tre conscients de la situation de
. communication, et, dans notre cas, de la diversité linguistique et culturelle, ainsi que des répertoires linguistico-
communicatifs de interlocuteurs en présence. Cetle conscience leur parmet de mobiliser et de co-construire un
parler pluriingue & la fois individuel et collectif, ol lintercompréhension puisse emerger en tant que produit
discursif'. Ainsi, la reconnaissance des représentations et la conscience de leur mobilisation discursive seraient
des éléments clas de développement de la conscience linguistique/pluriingue des sujets dans des pratiques
discursives situées (voir GAJO 1997 ; MELOQ 2008).

Ces deux concepts — représentation et conseiznce linguistique - surgissent en DL comme des notions-
clé dans les eludes qui essayent de comprendre le deroulement et le degré de succés de la communication
interculturelle et lenseignement-apprentissage des langues (voir, par exemple, BILLIEZ 1996, CANDELIER &
HERMANN-BRENMECKE 1993 CASTELLOTTI 2002: CASTELLOTTI & MOORE 2002, WULLER 1098;

' De ce point de vue, on pourrait postuler ou'il $'agirail davantage d'une conscience plurilingue, plutdt que d'une conscience linguisiique,
d'aprés l'attachement de |a DL & un paradigme de Censeignemeant af de l'appreniissage des langues-cullures de plus en plus plunfingue {voir
DABENE 2000
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YANAPRASART 2002). De ce point de vue, ils deviennent des ccnne;;ls qui permettent, a la ﬂ::is, d'analyser et
d'interpreter les contacts avec les langues, ou, dans d'autres mots, ils sont des instruments d'observation soit des
situations de contact inter-linguistique Soit de leurs résultats. Ainsi, plus que des "outis] nécessaire[s| &
lanticipation des conduiles et des roles avant la rencontre” (YANAPRASART 2002 : 80), les deux concepts

reflétant ke développement de la capacité des sujets & enfrer dans des situations de contact de langues et cela aux

niveaux affectif, cognitif et de la performance. En d'autres termes, ces concepts possédent des propriétés

opératires (en tant quinstruments heuristiques de découverte du réel) et explicatives (en tant que cadres
d'analyse d'autres phénoménes, comme, par exemple, 'échec scolaire en langues?).

Ce rapport des images avec la mnscieﬁoe linguistique est cbservable dans les difiérentes dimensions
constitutives du concept, telles que GARRETT & JAMES 2000 les ont identifiees. Mous ne relevons que les trols

qui nous intéressent dans cette étude, nofamment :

+ la dimension affective de la conscience linguistique, parce que les representations sont des indicateurs
des predispositions des sujets a entrer en contact avec l'autre et avec la diversité linguistique et culturelle,
tout en mettant en évidence leur déja-la socio-affectif, ainsi que leurs univers symboliques de référence,
guu'.ré mant les rituels dinteraction ;

+ la dimension cognifive de la conscience linguistique, parce gue les actes de wverbalisation et de
négociation des images illustrent la mise en usage des répeﬁuires stratégiques des sujets, en particulier
les stratégies cognitive-verbales de communication-apprentissage qu'ils utilisent dans un environnemsant
linguistique et culturellement percu comme aloigné (par exemple, la comparaison des langues, la
recharche de passerelles pour 'accés au sens...);

* la dimension de la performance de la conscience linguistique, parce que les représentations des sujets,
notamment sur fa situation de communication, incitent ou bloguent l'usage de leurs répertoires
linguistiques et communicatifs, tout particulérament pour ce qui est du choix des langues et le recours a
des margues transcodigues avec des objectifs et des fonctions discursives différenciées.

De ce point de vue, ef pour ce qui de I'Blude du rapport entre les représentations et la conscience
linguistique, nous croyons que ces deux notions nous aident a comprendre comment les sujgts s'engagent dans la
communication interculturelie et plurilingue et, donc, & cerner le potenciel acquisitionnel de ces rencontres. L'étude
de ce rapport mettrait en avidence les a prioris qui constituent linteraction et illustrerait, en effet de loupe,
comment les sujets gerent Fensemble de leurs répertoires verbaux, cognitifs et affectifs,

Les interrelations entre les images et [a conscience linguistiqgue des sujets deviennent particuligrement
visibles lors des épisodes discursifs de verbalisation et de négociation des représentations, comme ceux que nous
analysons dans ce texte, ceux-ci provoquant Jeur engagement conversationnel trés actif pour scutenir leurs
convictions (voir MELC 2008). Or, si "les représentations sociales, en tant gue systémes d'inferprefation, régissent
nofre relaftion au monde et aux aufres, orlenfent et organisent les conduifes el les communications sociales”

{JODELET 1989 : 41}, elies orientent et influencent lensemble des stratégies mises en action pendant les activités

2 Ygir, 3 ce propos, comment le concept dimage peut expliquer ke choi des languas [DABENE 1997) &t senar d'instrument d'analyse du
SUC0ts des apprentissages (CAMDELIER & HERMANN-BREMMECKE 1993).
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dizcursives de verbalisation et de négociation. En effet, s'agissant de situations plurilingues, les imageas influencant
directement le développement de la conscience linguistiqgue. Dans un mouvement inverse, I'émergence et la
nagociation des images sont, a leur tour, influencées par l'état de développement de la conscience linguistique des
sujets. Il faut rappeler ici, par exemple, gque beaucoup dimages des langues sont en rapport avec des
méconnaissances concernant le monde des langues et des cultures?,

De cette fagon, si I'on croit, & la suite de Vygotsky, que les processus cognitifs ne sont pas exclusivemant
individuels mais soclaux et dialogiques (voir 1985: 64), I'étude des représentations, produits sociaux et
dialogiques, ne ﬁeut gue mettre l'accent sur les activités conversationnelies ol elles gagnent forme, celles-ci étant
revélatrices de la conscience linguistiqgue des sujets. Or, méme si cette conscience peut étre visible dans les
performances en situation de clavardage, nous savons que le produit discursif qui en résulte ne peut étre observé
dans toufe sa complexité que ni nous prenlﬁns en compie les autres dimensions impliquées {affective et cognitive).

Dans un contexte de communication multi-participants ol les LR - ainsi que les multiples outils para-
verbaux et non-verbaux possibles par lusage du clavier - sont des instruments de communication,
lintercomprehension plurilingue “may be the result of consciousness of linguistic proximify and discrepancies,
perception of the possibilities and limitations of transfer between languages and culfures and recognifion that it is
possible fo move beiween them* (ARAUJD e SA & MELO en publication).

Tout en s'inscrivant dans cefte perspective théorique, nofre &lude cherche a décrire comment les sujets
verbalisent les images des langues dans des sessions de clavardage romanophone. O'une fagon plus claire, nous
chercherons a comprendre comment ces images nous donnent aceés au profil de la conscience linguistique d'une
communauté de pratique et d'apprentissage de linfercompréhension plurilingue {voir ARAUJO e SA & MELO
2008), ce profil étant observé dans son rapport avec les images des langues et de la situation de communication

des sujets y participant.

2. Les images des langues dans des clavardages romanophones : émergence et négociation
2.1 Méthodologie et corpus

Notre corpus a efe prélevé des 15 sessions de chats pluriingues romanophones {au moins avec 3
langues) qui se sont déroulées dans le cadre de la deuxieme formation & lintercomprehension en LR du projet
Galanet® (dite "canosession”, enlre mars et mai 2004, avec la co-présence du portugais, de 'espagnol, du frangais
et de litalien). Lors de cette formation, qui comptait 210 &tudiants inscrits de diverses provenances ramanophones
(Europe et Ameérigue Latine), répartis en 15 &quipes selon leur langue de référence etiou leur langue cible, le

thame en discussion état "Ridiamo per le sfesse cose?.. ¥ a-tHl un humour romanophone?” et a aboutit a la

* Les connaissances sur la diversité linguistigue et culturelle sonl admises comme faisant partie de fa dimension cognilive de la conscience
linguistique ou encore, dans d'autres perspectives theorigues, de la cullure linguistique des appranants {voir SIMCES 20608}, I faut rappaler
que ce concapl a &8 conceplualisé par caf auteur autour de frois dimansions | cognitive, compartementals el imagétigue

¢ peut #lre | résullat de ia conscence des proximites et des éloignements linguistigues, de la perceplion des possibilités et des limilations
de transférence entre les langues et les oullures, ef la reconnaissance de la possibilité & établir des passerelles entre elles s [nofre
traduction]

£ GALAMET {Plate-forme de farnmation 4 l'inlercempréhension en langues romanes) édail un projet Socrates/Lingua, cosrdonng par Christian
Degacha de 'Université Siendhal Grenoble 3 [France), avec |a participation de & instijutions parfenaires: Universidade de Avewro (Portugal),
Universilal Aufdnoma de Barcelona (Espagne), Universidad Comglutense de Madnd (Espagne), Universila de Cassino {ltalie], Universils
Lumrigre Lyon 2 (France) et Université de Mons-Hainault [Belgique). Plus d'informaticns sur swww_galanet.eu.
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realisation et publication conjointe d'un dossier de presse pluriingue et interculturel (dispenible sur
www galanet.eu). Ce théme devrait étre développé surtout par le recours a la langue romane de référence des
atudiants, ce qui constituait le seul contrat de communication/ intercompréhension pré-gtabli ;| s'exprimer dans sa
langue et éssayer de comprendre celle des autres.

Le nombre de participants (et de LR) & 'r;haQUe session de chat est variable et instable, ainsi que la
pericdicite et la durée des sessions, celles-ci s'étant trés scuvent déuehppéeé en dehors du cadre présentiel
hebdomadaire de la formation, en fonction des disponibilités des étudiants inscrits.

Dans les 15 seances exolingues-plurilingues de clavardage qui ont eu lieu pendant cette session, nous
avons identifie 22 sequences (3 extension assez varable} ol les locuteurs mobilisent et négocient leurs
représentations concemant les LR, plus en particulier : i) leurs rapports interlinguistiques ; i) I'apprentissage de
ces langues ; et i) le plurilinguisme et lntercompréhension dans cette famille linguistiqgus. Nous avons organisé le
corpus d'aprés ces trois catégories thématiques, sachant tout de méme qu'elles ne s'excluent toujours pas mais

ayant observé des critéres de dominance relative dans les échangas ol cela se vérifie,

2.2 Les images des LR ou I'imaginaire dialegique plurilingue en action

S'agissant d'une sifuation de communication plurilingue et romanophcne, explicitée dés le début par le
titre du projet auquel les sujets participent, ce n'est pas étonnant que ces sujets prennent ces deux éléments
semantiques — intercompréhension et langues romanes — en tant qu'objets de thématisation discursive pendant
leurs rencontres en clavardage. Cette thématisation se fait a l'aide des images que les locuteurs: possédent sur
ces deux contenus, notamment: qu'est-ce lintercompreéhension ? qu'estce gqu'une LR ? en quoi elies ss
rapprochent et s'éloignent ? est-ce que la communication plurilingue romanophone est possible par le moyen du
clavardage 7

Pour ce qui est des LR ef de leurs rapports, nous avans repéré 9 épisodes ol les clavardeurs verbalisent
at négocient les images qu'ils se font de ces langues. Dans leurs interventions, le poids de la proximité dans cette
famille linguistique est assez modalis2 : sils reconnaissent les traits gui unissent les LR, ils font question de ne
pas oublier ce qui les separent : « Clest un pelit comme Je frangais, le portugais, l'espagnal, fitalien: ce sont des
langues differentes, mais quand meme trés prochas et paraiffes® » . Ainsi, s'lls se référent parfois aux proximitas
(& POis, de facto o portugués e o espnahol sdo muito proximos! »), ils discutent assez sduvent les gloignemants
et les opacites reciproques (« ¢ Por qué dicen Ciao para decir hola? »), ainsi que les fausses-opacités ou opacilés
prévues (« Gracias, Clelia, no quernia confundinrme, aunque es tranparenie la palabra »). Dans d'aufres mots, ces
clavardeurs romanophones reconnaissent un espace de vanation dans ['axe typologigue de cette famille, fruit de
leurs biographies linguistiques, et sont conscients de son influence dans les interactions ot plusieurs langues se
partagent le territoire, Cela les conduit & des opérations d'hiérarchisation des LR, fout en procédant a des sous-
groupements (espagnol et portugais, d'un coté, et italien et frangais, de 'autre : « bueno, si..es basfante diferente,
es como el frances y litaliano o ef porfuges | el castellane, sabes? son lenguas latinas.. tienen sus diferencias..v),

ou méme a |' élimination de certaines langues, faute de la perception de traits distincifs

% Mous utlisons, tout av long de cette section, des exemples de nobre corpus A titre illustratif, repris avec lewr ortegraphie origineile.

L]
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[galbu] galicia es portuguesa

[qalbu) :)

[Miguell] casi

[qalbu] eles hablan lo portugues!!

[CristinaV] o portugal gallego.. depende como se mire

Or, si ce « parler sur les langues » est d&ja un signe de la consciente linguistique de ces romanophones,
vue gue « sendo as finguas realidades apreensivels, elas sdo observadas, comparadas, descritas,
hierarquizadas e avaliadas »” (voir MELO, ARAUJO e SA & SIMCES 2006), la fagon dont ils négocient leurs
images nous en donne une preuve supplementaire. Ainsi, ils se meftent d'accord (¢ exactement! »), se
guestionnent (« Que te parece mas faci, el porfugués de porfugal o de Brasii? ») et confrontent ouvertement
leurs images croisées sur ces objets {« ouf ga ressemble'un peu, mais pas trop! »), pour ce qui est, par exemple,
de leur beauté (« Es encantador... »}, ou du degré de difficulté/facilité {« con &l porfugués de Portugal (luego esta
el portugués brasilefio) es mas dificil de entender » | « es lo bueno del castellano es eso, que lo escribes casi
todo segun se pronuncia »). Cetle verbalisation des représentations et leur négociation se fait souvent par le
recours aux plusisurs langues admises dans le contrat de communication-apprentissage de la plateforme (le
« parler les langues »), comme déja mis en relief par Araujo e 53 & Melo {2003 et en publication), tout en mettant
en évidence la « double focalisation » (voir BANGE 1992) qui caractérise toute communication, particuliérement
celle quiad met_des rencontres de langues.

Concernant maintenant fe rappor! des sujets a lapprenfissage des LR et aux compétences. en LR, nous
avons repéré 5 episodes particuliérement illustratifs, méme s'il y en a aussi des traces dans les autres épisodes
qui constituent notre corpus. Des mouvements discursifs d'aufe- et de hétéro-2valuation des compétencas sont

padiculierement visibles a cet ég:ard, dans ces échanges :

[ilaria] per el italiano lo conoces bastante?
[PauV] no se

[ilaria] ma sill!

[PauY] crea que puedo hablarlo mas o menos

Ainsi les locuteurs verbalisent frequemment leurs images sur leur degré de competence par rapport aux
LR, ce qui met en relief leur capacité d'auto-régulation des apprenfissages langagiéras, celle-ci accbmpagnant et
soutenant les échanges communicatifs auquels ils participent: « AnnaikG] J'ai pas compris colombial (je parle que
francais et un poulllia ditalien! » ; « [SifviaM] Oppps.... mi ctaldn es un atentado al catalan de verdad... ». Dans
cette observation de soi-méme en tant que locuteur et apprenant de LR, les sujets explicitent encore ce qu'is
croient étre leurs bescins d'apprentissage (« [SilviaM] Catala.. Pueden hablar catald comigo? es que ya 56
aspafiol.... »).

De surcroit, cette conscience des compétences déja développées, fréquemment sous-estimées parce
gu'évaluées dans des termes trés scolarisés, conduit les sujets a partager, avec les autres en ligne, leurs projets
d'apprentissage linguistique, ce qui peut indiquer un rapport affectif et cognitif aux langues, ainsi que leur

croyance aux potentialités d'apprentissage de ce type de communication. Ces projets et ce rappoert aux langues et

"y &lant des réalités aprdhensibles les langues sont observées, comparées, décrites, hierarchisaes el evalues » (nofre t-aduction].
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ala Sill.!aﬁbn d'apprentissage sont visibles dans des interventions comme « Vala! Pués.... pero siempre si puade
comprender, & haces un pequeno esfuerzo! », ol les etudiants reconnaissent le besoin de I'engagement affectif
et cognitif dans 'apprentissage et la communication, ainsi que dans les échanges ol des confrats d'apprentissage
sont &tablis. L'exirait qui suit, ol les participants explicitent leur désir de faire un tandem portugais-catalan, en est

un exemple:

[Silviah] Me encantaria poder hablar catalan...

[EliaC] a mi m"agraderia parlar portugues i italia...

[mokab] Et le frangais, ¢a ne te plait pas?

[SilviaM] Vamos hacer un fandem: yo ensegno €l portugues...

[EliaT] la veritat que quan comences a estudiar idiomas no pots parar..o almenys aixd em passa a mi
[SilviaM] Eu tambem sou assim! & o faitigo das linguas...

En effet, comme nous lavens deja mis en évidence dans un fravail précédent, ces échanges nous
permettent de parler, dans le cadre de ce projet et des interactions y ayant lisu, d'une communauté
d'apprentissage et de pratique de l'ntercompréhension (voir ARAUJO e SA & MELO 2008), dont la constitution
est en rapport avec la diménsion sociale des connaissances et de leurs processus de construction ou encore,
dans cette interaction en particulier, des images des LR et de leur circulation dans le discours.

En c& qui concerne maintenant les images de la communication croisge et ds f'r'm‘emompre’ﬁenséon an
LR, les 8 épisodes repérés montrent a lévidence le plaisir éprouvé par les locuteurs participant a linteraction
( [Silviabd] Yupppiiiid =), s rendent aussi saillante leur croyance aux effets thérapeutiques de ce type
d'interaction dans le soutien du plurlinguisme (¢ assim vai haver pluriinguismol!l », « para diversificar isso tudo @,
% Scusa Romautes if faudrait parfer portugais et espagnol et frangais ») et dans le developpement de fa

compétence plurilingue -

[mokab] PCur moi ¢'est 1a meme chosa, mais on peut parler en utilisant toutes le langues!
[EliaiC] parfait!! perfectal!

[Elial] comme ¢a on peut practiquer tous

[mokab] Veild!

Cependant, cette défense de la nature romanophone de la communication et ces essais successifs
d'établir un contrat de communication exclusivement néo-latin, provoquent plusieurs mouvements dexclusion

d’autres langues faisant partie des répertoires plurilingues des sujeis. C'est le cas, par exemple, de allemand

ingles ;) »; w Please? Isso fambém & romano??? »). Cela dit, paraitil gque la conscience de la nature
romanophane de linteraction, fortement mise en avidence par le titre méme du projet auguel les sujets participent
{« intercompréhension en langues romanes ») et toujours renforcée par la presence constante des
tuteursianimateurs {dont une des fonctions majeures est bel et bien le rappel du contrat de communication sous-
jacent & la proposition pédagogique) est responsable par une vision étroitement romanophone du « plurilingue
admis ». Cette identification & ce qu'on pourrait désigner de « plurilinguisme partiel » est illusté dans I'épisode

qui suit ;
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[romzuzos? on a un truc & vous proposer avec Colombia
[romauics] je vais écrire en portugais

[romautes] et elle en espagnol

[romautos] voila

[romautos] assim vai haver plurilinguismo!!!

Or, si lanalyse de ces é&pisodes de plurilinguisme admis ou partiel (voire aussi les autres épisodes de
notre corpus ici présentes) peut nous donner preuve d'une capacité & s'(interjcomprendre, notamment pour ce
qui est la communication entre les langues du contrat, des échanges ol les clavardeurs manifestent leur desarroi
face & I'mpossibilité de suivre le cours des interactions ou de comprendre les langues en présence sont aussi
présents. Ceci est observable pour toutes les LR mobilisées par Galanet, le porlugais (« que dices tu en
portuguese que no entiendo nadal » ; « yo enfiendo mejor hablando a un chino que a un portugués, en serio »),
lespagnol {« ndo comprendo »), le frangais (v eu nad percebo nada disto!!!f » et « nao fou a perceber rien »), et

entraine parfois 'auto- et " hétéro-exclusion de Fespace interactionnel :

[xander] ndo comprendo

[JavierT] xander, no te enteras de na, majo
[PauV]| jajaja

[PauV] pobre

[PauV] no sabe castellane

[PauV] xander, qu estudias?

[JavierT] ni pertugués, ni francés, ni...
[xander] tu tambiem no sabes poriugues
[JavierT] yo no sé nada, pero me entero jajajajaj
[xander] quieres hablar en chines?
[JavierT] come vuoi

[PauV] ui...que marmon

[PauV] questo e itliano

[JavierT] no te mosquees, hombre

[PauV] no contesta

En tout cas, comme nous l'avons déja repéré dans une aufre &tude de ce méme corpus, lusage de
plusieurs langues d'interaction dans un environemment interactionel multiparticipants est a l'ongine de deux
procedes assez typiques dans la communication plurilingue, ol interviennent les images des sujets concernant les
langues et la situation de communication. Comme nous l'avons affirmé, "o uso simuftdneo ou alfernado de
miilfiplas linguas de comunicacio estd na origem de dois processos colaborativos inferdependentes que
caracterizam o nosso corpus: a negociagao de sentido e de saberes (onde incluimos. particularmente, a resclugdo
de problemas linguistico-comunicalivos e simbolico-culturais) e a (re)-negociagdo do contrato de comunicagio”
fvoir MELO, ARALO e SA & SIMOES 2006)%. Or, cela nous rappelle que, & la suite de problémes de
communication, les images emergent en tant que premiers accrochages cognitifs aux problémes ou en tant que
premier « prét-a-porter » explicatif de leur nalure, comme nous le pouvons observer dans plusieurs épisodes ol

les inferventions mettent en évidence |a fontion argumentative et explicative des images dans les situations de

by 'usage simultanné ou alerné de plusieurs langues de communication est & forigine de deux procédures colaboratives interdapendantes
qui caractemsant rolre corpus @ La négociabion des sens et des savoirs (00 nous incluyons, tout particuliérement, 1a résclution de problemes
limguistiguss, somrmunicatifs &l symboligues-culturels) et la (réjnégociation du confrat de communication » (notre fraduction)
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rupture. Les exemples suivants nous laissent deviner la nature de ces problémes, ainsi que les images mobilisées

pour les rendre cognoscibles :

« es un poquito diferente del espanol...yo no imajinaba tan diferencias pero es un lenguage que me gustaria
mucho comprender! » ;

« € que fodos los portugueses entenden un poquite de espaniol » ;
« yo enfiendo mejor hablando a un chino que a un pordugués, en serion;
« porgue no te gusta los portugueses???7? »

3. Et finalement... pour conclure sur ce rapport entre les images des langues et la conscience plurilingue

Notre analyse a mis en relief le rile de la participation dans des épisodes de négociation des images des
langues dans la construction d'un "parler plurlingue” en ligne, révelateur de la conscience linguistique et
plurilingue des interlocuteurs : ce pader plurilingue emerge dans ces épisodes soit 4 cause de la nature collective
de linteraction, soit & cause des différentes contributicns de chaque interlocutzur, parce que les sujets font preuve
de leur compétence plurilingue en action et actualisent les langues qui composent leurs repertoires. De plus, ces
échanges de négociation des images des langues illustrent et mettent en évidence le déja-la des sujets en ce qui
oonceme leur compétence plurilingue et conscience linguisfique, ainsi que son développement dans et par
linteraction (voir aussi ARAUJO e SA & MELO en publication et MELD, ARAUJO e SA & SIMOES en publication
pour des résultats supplémentaires dans ce sens).

Considérant la discussion des résultats présentés, nous pouvons postuler les rapports suivants entre les
images des langues et la conscience plurliingue, toujours par référence aux trois dimensions de la conscience

linguistigue en etude:

+ au niveau affectif, nous avons repéré le sentiment d'appartenance & une communauté romanophone,
aussi bien que la reconnaissance de la valeur affective des langues (notarmment en tant que leviers de
fapprentissage et de lintercompréhension) et leur valorisation en tant gu'objels d'appropriation et
utilitaires, mais aussi, dans un meoindre degré, identitaires ;

* au niveau cognitif, nos résultats soulignent la reconnaissance de la possibilite d'une dissociation
temporelle et situationnelle des compétences, la valorisation des efforts cognitifs dans les activités de
compréhension et de communication {la prise de risques, par exemple} et des images trés socuvent
scolarisées des LR et des compétences |

* au niveau de la performance, ncus avons trouve des indices du rile stimulateur de la negociation des
images des LR dans la performance plurilingue des sujets - ou dans leur competence plurilingue en
aclion.En effet, la mise en discours et la co-construction des représentations incifent lusage des
réperfoires pluriingues des sujets (linguistiques et communicatifs et cognitivo-verbaux, comme mis en
evidence en MELO 2008). Par conséquent, nous avons reperé des traces du rapport entre la négociation
des images et la conscience linguistique telles que la reconnaissance de repertoires linguistiques pluriels,

la tolerance et I'ouverture envers les phénoménes de contact des langues valorisés par le contrat
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didactique et la conscience du besoin de négocier le contrat de communication-apprentissage, afin de

maintenir sa nature plurlingue et, surtout, romanophone,

Ainsi, de par leur nature discursive et socialisante, les épisodes ol émergent des images nous donnent
de nouveaux argumenis en faveur de lusage des chals en classe de langues, espace de contacts
interlinguistiques (voir BONG 2005), notamment quand on vise le développement de la competence plurilingue et
interculturelle des apprenants et donc, de leur conscience linguistique/plurilingue. lls nous ouvrent aussi des
chemins pour comprendre 'influence de la scolarisation dans la construction des images des langues, et dong, de
la formation des professeurs en tant que champ d'intervention didactigue prioritaire (voir ALVARES PEREIRA &
SOARES 2008), rappelant le réle qu'elles jouent dans une éducation pour le plurilinguisme et l'inclusion de toutes
les langues dans le dialogue interculturel.
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Nota de la editora

La Revista Nebrija de Linguistica Aplicada a la ensefianza de las lenguas tiene
como objetivo primario desplazar parte del debate cientifico al espafiol como lengua
capaz de vehicularlo. Por primera vez publicamos dos articulos de la Biblioteca
esencial en lenguas romances. Dado que ambos provienen de la investigacion de
miembros del grupo Galatea y que se refieren a los fendmenos de intercomprension
en las lenguas romances consideramos licita la excepcidon para no desvirtuar la
estrategia principe sobre la que pivota dicha investigacion.
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