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La mujer y las estrategias de aprendizaje  

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

 

Resumen  
Esta investigación empírica pretende conocer las estrategias de aprendizaje que el 

alumnado de cuarto de Educación Secundaria Obligatoria (ESO)1 utiliza y su frecuencia de uso 
en relación con la adquisición de la lengua inglesa como lengua extranjera, además de un 
contraste de datos según la variable sexo.  

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

 
Palabras Clave: estrategias, aprendizaje, rendimiento académico, sexo, adquisición, 

lengua inglesa 
 
Summary 

This empirical research aims to know the learning strategies used by 4th ESO 
(Compulsory Secondary Education)2 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. INTRODUCCIÓN 

El rendimiento en el aprendizaje de una lengua extranjera aumenta con una 

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

                                                            
1 La edad de este alumnado es de dieciséis años. 
2 These students are sixteen. 
3 CORPAS, M. D. Evaluación del Nivel de Inglés que Consigue el Alumnado al Final de la Educación Secundaria 

Obligatoria (ESO). Granada, Universidad de Granada, tesis doctoral en documento electrónico, 2007. 
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necesario, por lo tanto, conocer y valorar que destrezas utiliza el alumnado a fin de 

ayudarle en el aprendizaje de la lengua inglesa. Además conviene conocer el uso de 

las estrategias de aprendizaje según el género y su relación con el rendimiento 

académico en inglés para conocer si existe una correlación entre estos parámetros. 

Esta investigación pretende conocer qué estrategias de aprendizaje utiliza el 

alumno en la adquisición de la lengua inglesa, la diferencia según la variable sexo y su 

relación 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. Así, 

Weinstein y Mayer (1986:3154) consideran que  las estrategias de aprendizaje son 

conductas y pensamientos que un aprendiz utiliza durante el aprendizaje con la 

intención de influir en su proceso de codificación. Oxford (1990:18)5 opina que las 

estrategias de aprendizaje son acciones específicas llevadas a cabo por el estudiante 

para hacer el aprendizaje más fácil, más rápido, más agradable, más autodirigido, 

más efectivo y más transferible a nuevas situaciones. Beltrán et al. (1993:161)6 

incorporan a estas definiciones dos rasgos: las estrategias de aprendizaje deben ser 

manipulables, bien sea directamente o indirectamente, y deben tener un propósito. 

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. 

Así los rasgos básicos 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 están constituidas por una secuencia de 

actividades, controladas por el sujeto que aprende. 

                                                            
4 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. 
5 OXFORD, R. Language Learning Strategies: What Every Teacher Should Know.New York  Heinle & Heinle 

Publishers, 1990. 
6 BELTRÁN, J. “Estrategias de aprendizaje,” en  Beltrán, J.y Genovard, C., (eds.) Psicología de la instrucción I.  

Variables y procesos básicos, Madrid, Síntesis, 1993. 
7 MONEREO, C. (coord.). Estrategias de Enseñanza y Aprendizaje, Madrid, Santillana, 1987. 
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C. Las estrategias de aprendizaje son deliberadas y planificadas por el propio 

estudiante. 

2. 2. Estrategias de aprendizaje en una lengua extranjera 

 Según Rodríguez y García (2002:3)8, las investigaciones relacionadas con 

las estrategias de aprendizaje de una lengua extranjera se remontan a los años 

sesenta. Los avances en este campo se deben al progreso de la psicología 

cognitiva que centra su interés principal en identificar lo que los buenos aprendices 

de una lengua extranjera declaraban que hacían para aprenderla. La observación 

directa del proceso solía ser recurso esencial como mecanismo de investigación. 

 Hismanoglou (2000:1)9 menciona la obra de Carter titulada The Method 

of Inference in Foreign Language Study como la primera investigación 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)10 y Oxford (2000)11. 

 A lo largo de estos años se ha experimentado un cambio respecto al 

concepto de estrategias de aprendizaje de lenguas extranjeras. Así las primeras 

investigaciones acentuaban la importancia del producto de las estrategias de 

aprendizaje de lenguas, es decir, la competencia lingüística o sociolingüística. No 

obstante, las investigaciones más recientes enfatizan los procesos y las 

características de dichas estrategias. 

 A pesar de que no existe una unanimidad en cuanto a la definición del 

término de estrategias de aprendizaje en lenguas extranjeras, Lessard- Clouston 

(1997)12 extraen algunas características 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 

lingüística 

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

emplean) o no visibles (pensamientos, procesos mentales) 

                                                            
8 RODRÍGUEZ, M y GARCÍA‐MERÁS, E. “Las estrategias de aprendizaje y sus particularidades en lenguas 

extranjeras,” en Revista Iberoamericana de Educación, 2002, pp. 1‐9. 
9 HISMANOGLU, M. Language Learning Strategies: An Overview for L” Teachers, en The Intenert TESL Journal. Vol 

III, nº 12, December, http://aitech.ac.jp./ª iteslj/Articles/Lessard‐Clouston.html (consultada en octubre de 2009) 
10 O´MALLEY, J. M. y CHAMOT, A. U. Learning Strategies in Second Language Acquisition. Chicago: Cambrigde 

University Press, 1990. 
11 OXFORD, R.: “Good Language Learners”, en Language Learning Strategies: An Update. ERIC Digest, 2000 
12 LESSARD‐CLOUSTON, M. “Language Learning Strategies: An Overview for L2 Teachers,” en The Internet TESL 

Journal. Vol III, nº 12, December 1997, http://aitech.ac.jp/ªiteslj/Articles/Lessard‐Clouston.html (Consultada en 
octubre de 2009) 
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 incluyen la información y la memoria (conocimiento de vocabulario, reglas 

gramaticales) 

 permiten al estudiante ser más autónomo 

 amplían el papel de los docentes de lengua 

 se orientan hacia un problema 

 incluyen muchos aspectos, no solamente el cognitivo 

 pueden enseñarse 

 son flexibles 

 reciben la influencia de una variedad de factores 

 

2. 3. Clasificación de las estrategias de aprendizaje en lengua 

extranjera 

La clasificación de las estrategias de aprendizaje está vinculada al propio análisis 

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)13 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 integración del nuevo 

material con el conocimiento previo 

 Las estrategias metacognitivas están relacionadas con la planificación, 

control y evaluación por parte de los estudiantes de su propia cognición. 

 Por último, las estrategias de manejo de recursos contribuyen a la 

resolución de la tarea. Se incluyen, en este grupo, estrategias de disposición 

afectiva y motivación del individuo hacia el aprendizaje. 

 

En el aprendizaje de las lenguas extranjeras, encontramos distintas clasificaciones 

de las estrategias de aprendizaje. Así Stern (1992)14 considera cinco las estrategias 

de aprendizaje de una lengua:  

a. Estrategias de control y planificación son aquellas vinculadas con la intención 

del estudiante para dirigir su propio aprendizaje.  

                                                            
13 VALLE ARIAS, A. et al. “Las estrategias de aprendizaje. Revisión teórica y conceptual,” en Revista 

Latinoamericana de Psicología. 1999. Vol. 31, nº 3, pp. 425‐461. 
14 STERN, H. H. Issues and Options in Language Teaching. Oxford. Oxford University Press, 1992. 
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b. Estrategias cognitivas son las distintas operaciones usadas en el aprendizaje o 

solución de un problema que  requiere el análisis directo, la transformación o la 

síntesis de materiales de aprendizaje. 

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

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

evalúan su propio desempeño 

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)15 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 (expresión oral, 

comprensión oral, expresión escrita y comprensión 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 útiles para apoyar y 

controlar el aprendizaje de la lengua en cuestión. Estas estrategias indirectas son las 

metacognitivas, afectivas y sociales. 

 

 

3. DISEÑO DEL ESTUDIO 

Seguidamente, se exponen los objetivos de la investigación, la población que ha 

participado en la misma y una descripción de los instrumentos utilizados para la 

recogida de datos. Se ha utilizado el programa SPSS en su versión 14.0 para el 

tratamiento estadístico. Este programa nos ha permitido hallar la fiabilidad de la 

investigación. La validez está corroborada por el juicio de expertos. 

 

3.1. Objetivos 

Los objetivos de esta investigación son los siguientes: 

A. Conocer qué estrategias de aprendizaje utiliza el alumnado en la 

adquisición de la lengua inglesa y su frecuencia de uso. 

B. Conocer qué estrategias de aprendizaje utilizan los chicos y las chicas en 

la adquisición de la lengua inglesa. 

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

Publishers, 1990. 
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C. Conocer y valorar el uso de estrategias de aprendizaje en la adquisición 

de la lengua inglesa según el sexo del alumnado y su relación en el 

rendimiento académico. 

 

3.2. Población 

La población de esta investigación está constituida por todo el alumnado que cursa 

la materia de inglés en cuarto de ESO en un instituto de Enseñanza 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 población se muestran en la 

siguiente tabla: 

 

 Chicas Chicos Total 

Muestra 

Invitada 

51 47 98 

Muestra 

Participante 

50 47 97 

Muestra Real 48 46 94 

Fig 1.: Población de nuestra investigación 

 

 

 

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 utilización de las estrategias de aprendizaje de la lengua 

inglesa de uno a cinco16. En total, se han valorado treinta estrategias agrupadas en 

cuatro apartados y subapartados según la clasificación de Valcárcel, Coyle y Verdú17 

(Véase anexo I): 

I. Sensibilización y motivación: procesos de planificación, procesos afectivos y 

sociales. 

II. Adquisición y codificación: comprensión, retención, construcción y 

transformación. 

III. Automatización: transferencia y comunicación. 

                                                            
16 Los valores significan lo siguiente: 5 siempre; 4 casi siempre; 3 a veces; 2 casi nunca y 1 nunca. 
17  Recogido en MADRID, D.: Guía para la Investigación en el Aula de Idiomas. Granada: Grupo Editorial 

Universitario. Universidad de Granada, 1998. 
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IV. Evaluación: Autoevaluación. 

 

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

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

 

3.4. Tratamiento Estadístico 

Para el estudio estadístico, hemos utilizado la versión 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 estadística mediante el coeficiente Alfa de Cronbach. Ésta es 

una prueba estadística basada en análisis de correlaciones que indica el grado de 

fiabilidad estadística de las respuestas a una escala de un número determinado de 

ítems. Sus valores límite están entre 0 y 1. 

 

3.5. Validez y Fiabilidad 

La validez ha sido avalada por un juicio de expertos, con la colaboración el 

profesorado de inglés del Departamento del Instituto de Educación Secundaria. Para 

determinar el grado de fiabilidad, hemos utilizado la prueba Alfa de Cronbach, con los 

siguientes valores: 

Alfa de 
Cronbach 

Nº de  
elementos 

.895 30 

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

 

 

4. RESULTADOS 

 

4.1. Resultados Globales  

Las estrategias empleadas con más frecuencia por el alumnado son las siguientes: 

 

1º La memorización (3’59) 
2º Pedir aclaración mediante preguntas (3’55) 
3º Deducir reglas y significados (3’39) 
4º Pedir ayuda (3’33) 
5º Atención dirigida y selectiva (3’33) 

      

Las estrategias empleadas con menos frecuencia por el alumnado son: 
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1º Ampliar oraciones y textos (2’45) 
2º Análisis de L2 (2’49) 
3º Control emocional (2’65) 
4º Autodirigir el aprendizaje (2’74) 
5º Transferir elementos a otras situaciones y auto-evaluar los procesos (2’78) 

 

A continuación, 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 planificación
Auto-dirigir el aprendizaje

Auto-controlar las intervenciones
Identificación de problemas

Control emocional
Auto-animarse

Auto-responsabilizarse del aprendizaje
Auto-reforzar el aprendizaje

Tomar decisiones respecto a necesidades de aprendizaje

Pedir aclaración mediante preguntas
Pedir ayuda

Cooperar con los compañeros en la resolución de …

Identificación con las ideas y sentimientos de los demás

Atención dirigida y selectiva
Adivinar por el contexto

Memorización
Imitación

Elaboración de oraciones o textos
Interacción con los demás

Análisis de la L2
Uso de recursos y materiales de referencia

Traducción directa o inversa
Deducir reglas y significados

Ampliar oraciones y textos
Resumir

Transferir elementos a otras situaciones
Compensar la falta de competencia con otros recursos

Autoevaluar los procesos
Autoevaluar los resultados finales

54321

Media

3,02

2,78

3,12

2,78

2,80

2,45

3,39

3,36

2,89

2,49

3,10

3,17

2,83

3,59

3,06

3,33

2,94

3,13

3,33

3,55

3,24

3,06

3,11

3,01

2,65

2,99

2,86

2,74

3,03

3,24

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

4.2. Resultados según la variable sexo 
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Informe

2,9286 2,9058 2,7065 2,7065
46 46 46 46

,73216 ,61679 ,88554 1,05712
3,1935 3,1649 3,1771 3,0833

48 48 48 48
,48107 ,50951 ,74726 ,91868
3,0638 3,0381 2,9468 2,8989

94 94 94 94
,62774 ,57640 ,84710 1,00156

Media
N
Desv. típ.
Media
N
Desv. típ.
Media
N
Desv. típ.

Sexo
Chico

Chica

Total

Sensibilización
y motivación

Adquisición y
codificación Automatización Evaluación

 

ChicaChico

Sexo

3,00

2,00

1,00

0,00

Me
dia

Estrategias por sexo

Evaluación
Automatización

Adquisición y 
codificación

Sensibilización y 
motivación

 

 

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

agrupadas en los bloques de sensibilización y motivación y automatización, aunque las 

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

prefieren las estrategias agrupadas en los bloques de sensibilización y motivación y 

adquisición y codificación. Las estrategias de automatización y evaluación quedan un 

par de décimas por debajo.  

Existen diferencias estadísticamente significativas por sexo en Sensibilización y 

motivación, Adquisición y codificación y Automatización, aunque, también en 

evaluación, las alumnas logran una mayor puntuación. 

 

 

 

Estrategias de 

aprendizaje 

Alumnos Alumnas Diferencia 
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Sensibilización 
y motivación 

2’9286 3’1935* 0’2649 

Adquisición y 
codificación 

2’9058 3’1649* 0’2591 

Automatización 2’7065 3’1771* 0’4706 

Evaluación 2’7065 3’0833* 0’3768 

* Puntuación más 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

29 30,9 30,9 30,9
38 40,4 40,4 71,3
15 16,0 16,0 87,2

7 7,4 7,4 94,7
5 5,3 5,3 100,0

Insuficiente
Suficiente
Bien
Notable
Sobresaliente
Total 94 100,0 100,0

Válidos
Frecuencia Porcentaje

Porcentaje
válido

Porcentaje
acumulado

 

Nota Media en Inglés

Nota Media en Inglés
SobresalienteNotableBienSuficiente Insuficiente 

40 

30 

20 

10 

0 

Porcentaje

50 

 

 

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

alumnado. Los demás consiguen superar la asignatura aunque con distintos 

resultados. Así 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 según el sexo del alumnado 
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Tabla de contingencia Sexo * Nota Media en Inglés

14 21 7 3 1 46
30,4% 45,7% 15,2% 6,5% 2,2% 100,0%

48,3% 55,3% 46,7% 42,9% 20,0% 48,9%

15 17 8 4 4 48
31,3% 35,4% 16,7% 8,3% 8,3% 100,0%

51,7% 44,7% 53,3% 57,1% 80,0% 51,1%

29 38 15 7 5 94
30,9% 40,4% 16,0% 7,4% 5,3% 100,0%

100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Recuento
% de Sexo
% de Nota
Media en Inglés
Recuento
% de Sexo
% de Nota
Media en Inglés
Recuento
% de Sexo
% de Nota
Media en Inglés
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Total

Insuficiente Suficiente Bien Notable Sobresaliente
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Según el sexo de los alumnos vemos como las chicas parecen obtener en 

conjunto una calificación ligeramente mejor que los chicos; no obstante, los 

estadísticos de contraste aplicados según cómo consideremos la naturaleza de la 

variable, Chi cuadrado de Pearson18 y U de Mann-Whitney19, indican que esa ligera 

diferencia no es estadísticamente significativa. 

 

 

5. CONCLUSIONES 

De los datos anteriormente expuestos, deducimos que el alumnado prefiere utilizar 

la memorización, pedir aclaración mediante preguntas y la atención dirigida y 

selectiva como estrategias de aprendizaje del inglés como lengua extranjera. No 

obstante, el alumnado desconfía de la ampliación de oraciones y textos, del análisis de 

la segunda lengua y del control emocional. 

                                                            
18 Chi cuadrado de Pearson es un estadístico 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. 

 
19 U de Mann‐Whitney es un estadístico de contrate de no paramétrico que se usa para estudiar una variable 

ordinal o las medias de una escala en función de dos muestras independientes (equivalentemente, dos categorías de 
respuesta de una misma variable nominal u ordinal). 
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Las alumnas utilizan los cuatro bloques de estrategias de aprendizaje 

(sensibilización y motivación; adquisición y codificación; automoción y evaluación) en 

mayor medida que sus compañeros de clase, siendo las diferencias estadísticamente 

significativas en los tres primeros bloques. 

Con respecto a la nota media de inglés, cabe destacar que más de un tercio del 

alumnado no logra superar la materia de inglés al finalizar su Educación Secundaria 

Obligatoria y que un 40’4% lo hace con una nota mínima. Las alumnas obtienen 

calificaciones algo más altas que los alumnos, aunque la diferencia no es 

estadísticamente significativa. 

Los resultados de esta investigación nos indican que existe una correlación clara 

entre la utilización de estrategias de aprendizaje y el rendimiento académico en el 

aprendizaje de una lengua. A mayor utilización de las estrategias de aprendizaje, 

mayor es el rendimiento. De ahí que las alumnas empleen con mayor frecuencia, y 

deducimos, más 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: …………………………………………………………. 

Centro: .............................................................................  Idioma: 
.............. 

Curso: ..............  Nº lista: ........  Sexo: M .... F.....         Fecha: ................ 
Nota:..............  

 
 
 ¿Con 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 puntuación (1-5) que corresponda, en 
tu caso, en la columna punteada. Si no comprendes lo que quiere decir cualquier estrategia, 
lee las aclaraciones, con guión, de la columna de la derecha. 

 
5 = siempre     4 = casi siempre      3 = a veces      2 = casi nunca     1 = nunca 
 
 

 
 
USO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE (Valcárcel, Coyle y Verdú) 
 
PROCESOS 

 
ESTRATEGIAS 

 
TÉCNICAS 

 
I. SENSIBILIZACIÓN Y MOTIVACIÓN 
 

A. Procesos de  
planificación 
 

 
(

....) 
 
(

....) 
(

....) 
(

....) 
(

....) 

 
1. Planificar las tareas de 

aprendizaje 
2. Organizar la planificación 
3. Auto-dirigir el aprendizaje 
4. Auto-controlar las 

intervenciones 
5. Identificación de problemas 

 
- Fijarse metas y objetivos 

 
- Planificar las partes y las ideas 

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

tarea 

 
B. Procesos 

afectivos 

 
(

....) 
(

....) 
 
(

....) 
 
(

....) 
 
(

....) 
 

 
6. Control emocional 
7. Auto-animarse 

 
8. Auto-responsabilizarse del 

aprendizaje 
9. Auto-reforzar el aprendizaje 

 
10. Tomar decisiones respecto a 

necesidades de aprendizaje 

 
- Hablarse en voz baja para reducir la 

ansiedad 
- Auto-formularse expresiones de ánimo; 

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. Pedir aclaración 

mediante preguntas 
12. Pedir ayuda 
13. Cooperar con los 

compañeros en la resolución 
de problemas 

14. Identificación con las 
ideas y sentimientos de los 

 
- Hacer preguntas para pedir aclaración 

sobre aspectos que no se comprenden 
- Pedir que le corrijan a uno 
- Trabajar con los demás compañeros, de 

forma cooperativa,  para resolver 
tareas. 

- Identificarse con la forma de pensar de 
los compañeros y con sus sentimientos 
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(
....) 

 

demás 

 
II. ADQUISICIÓN Y CODIFICACIÓN 
 

D. Comprensión 
 
(

....) 
 
 
(

....) 

 
15. Atención dirigida y 

selectiva 
 
 

16. Adivinar por el contexto 
 

 
- Dirigir la atención hacia detalles 

específicos o hacia las ideas generales, 
subrayar, entresacar datos, ... 

- Realizar asociaciones, utilizar claves 
contextuales, ... 

 
E. Retención 

 
(

....) 

(

…) 

 
17. Memorización 

 
18. Imitación 

 
- Recombinar elementos, tomar notas, 

parafrasearlos, ... 
- Repetir modelos, usar e imitar 

patrones, ... 

 
F. Construcción 

 
(

....) 
 
(

....) 
 
(

....) 

 

(
…) 

 
19. Elaboración de oraciones 

o textos 
 

20. Interacción con los 
demás 
 

21. Análisis de la L2 
 

22. Uso de recursos y 
materiales de referencia 

 
- Recombinar elementos, sustituirlos, 

tomar notas, parafrasear 
- Practicar con los compañeros de clase 

en grupo o por parejas 
- Reflexión sobre las reglas que operan 

sobre la L2, análisis contrastivo, ... 
- Uso del diccionario, gramáticas de 

consulta y otras fuentes de referencia. 

 
G. Transforma-

ción 

 
(

....) 
(

....) 
 
(

....) 

(
…) 

 
23. Traducción directa o 

inversa 
24. Deducir reglas y 

significados 
 

25. Ampliar oraciones y 
textos 

26. Resumir 

 
- Traducir de una lengua a otra 
- Deducir e inferir reglas y significados, 

imaginárselos según el contexto 
- Ampliar la extensión de oraciones y 

textos 
- Resumir información de textos orales o 

escritos 

 
III. AUTOMATIZACIÓN 
 

H. Transferenci
a 

 
(

....) 

 
27. Transferir elementos a 

otras situaciones 

 
- Aplicar lo que se ha estudiado a otras 

situaciones más o menos similares 

 
I. Comunicació

n 

 
(

....) 

 
28. Compensar la falta de 

competencia con otros 
recursos 

 
- Valerse de recursos variados para 

superar las limitaciones que uno tiene a 
la hora de hablar o escribir. Ejemplos: 
imaginarse el significado, recurrir al 
español, usar gestos y mímica, 
parafrasear lo que se dice, dar muchas 
vueltas con el vocabulario reducido que 
uno tiene hasta comunicarse, etc. 

 
IV. EVALUACIÓN 
 

J. Autoevaluació
n 

 
(

....
) 

(
....
) 

 
29. Auto-evaluar los 

procesos 
30. Auto-evaluar los 

resultados finales 

 
- Revisar continuamente el progreso que 

se está consiguiendo con la LE 
- Valorar los resultados finales de cada 

mes, trimestre o curso 

17 
 



 
 

 

 

 

Entrenamiento en estrategias de aprendizaje de inglés como lengua 
extranjera  en un contexto de aprendizaje combinado 

 
Jaime García Salinas 
Universidad Santo Tomás, Chile 
jaime.garcia@santotomas.cl                

                                                        
 

 
Anita Ferreira Cabrera 
Universidad de Concepción, Chile 

García Salinas, J. y A. Ferreira Cabrera (2010). 
Entrenamiento en estrategias de aprendizaje de inglés 
como lengua extranjera  en un contexto de aprendizaje 
combinado. Revista Nebrija de Lingüística 
Aplicada, 8(4), 17- 40 

. 
 
Resumen. 
Este artículo tiene como objetivo determinar, basado en un estudio empírico, 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 
aplicación computacional para apoyar al profesor resultando en un aprendizaje más 
significativo en términos de apropiación de nuevos contenidos en la lengua meta.  

Un contexto de aprendizaje combinado incluye un enfoque de enseñanza de lenguas 
comunicativo presencial, y otro no presencial que es mediado por una aplicación 
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 interacción en la lengua meta (estrategias sociales); 
todo esto para ayudar a mejorar las habilidades lingüísticas 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 investigación  que se presenta en este artículo se circunscribe en el contexto del Proyecto FONDECYT  
1080165.  Modelo Blended Learning basado en el enfoque por tareas y aprendizaje cooperativo para la enseñanza del 
Español como Lengua Extranjera. CONICYT- CHILE  

 
 
 
1. Introducción 
 

Los avances tecnológicos, han permitido que el aprendizaje de idiomas 
extranjeros sea más interactivo y dinámico. Estos nuevos métodos de enseñanza 
presentan, sin embargo, un nuevo tipo de desafío tanto para profesores como para 
alumnos, siendo los últimos quienes han necesitado desarrollar nuevas estrategias de 
aprendizaje, decisiones voluntarias conscientes que tienen un objetivo específico, para 
poder hacer uso efectivo de las nuevas herramientas a las que tienen acceso y poder 
aprender de manera más efectiva. 

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

El aprender un idioma basándose 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 enseñanza que mezcla la enseñanza presencial con la tecnología no 
presencial (Coaten, 2003; Marsh 2003).  

 Un ambiente de aprendizaje combinado de segundas lenguas, mezcla 
diferentes metodologías de enseñanza-aprendizaje, incluyendo tanto las clases 
presenciales, más tradicionales (con uso de un enfoque comunicativo) así como las 
clases no presenciales en que se hará uso de una metodología CALL operacionalizada 
a través de la creación de una aplicación destinada al trabajo independiente de los 
alumnos quienes pueden reforzar y ejercitar de manera más autónoma 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 tecnológicos, que les permitan usar de manera óptima los 
recursos computacionales y aprender eficientemente en los nuevos ambientes de 
enseñanza mediatizados por la tecnología a los que se enfrentan. 

Cohen e Ishihara (2005) ya se habían focalizado en los beneficios de afinar 
estrategias de entrenamiento para el uso pragmático de la L2, con estrategias 
específicas al aprendizaje y uso de actos de habla en japonés. Un análisis de los actos 
de habla, sirvió para determinar que las estrategias contribuían a un aprendizaje 
efectivo así como también a un buen desempeño en éstos. Este estudio se 
circunscribe de manera específica en la exploración de cómo el uso de las estrategias 
de aprendizaje permite que los estudiantes mejoren su desempeño en la lengua meta 
permitiéndoles trazar objetivos, monitorear y evaluar su propio desempeño, así como 
el aprender más eficientemente los aspectos gramaticales y léxicos de esta segunda 
lengua ayudándoles a regular su ansiedad y también poder buscar interacción genuina 
en ella. 
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 El artículo está organizado en las siguientes secciones: la sección número 1 está 
relacionada con el uso de las estrategias en el aprendizaje de idiomas, la sección 
número 2 es acerca de estudios empíricos sobre el uso de estrategias, la sección 
número 3 es acerca del uso de estrategias y autonomía, la sección número 4 es acerca 
del aprendizaje combinado. La sección numero 5 y 6 explican el estudio experimental y 
el  proceso de intervención, en la sección número 7 y 8 se presenta el análisis e 
interpretación  de los tests aplicados así como de las bitácoras de registro de los 
alumnos. Finalmente la sección número 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 área de aprendizaje de lenguas extranjeras, 

viene de las investigaciones que tenían por objeto aclarar qué hacía un buen aprendiz 
de lenguas, es decir qué características hacían que un aprendiz fuera más exitoso que 
otro durante el proceso de aprendizaje. Los resultados mostraron que no sólo era 
necesario tener las aptitudes necesarias así como una motivación para aprender una 
segunda lengua, sino que también se necesitaba la participación activa y creativa del 
propio estudiante en el proceso a través de la aplicación de técnicas de aprendizaje 
individualizadas.  

Basados en estos estudios, MacIntyre (1994) estableció que “una de las áreas 
más fértiles de investigación en el aprendizaje de lenguas, en años recientes, es el 
tópico 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 más apropiadas para resolver 
un problema concreto; son capaces además de adaptarlas a las necesidades de la 
situación específica y determinar su nivel de éxito (Nisbet y Shucksmith, 1991). 

La relación 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 número 
de estrategias de aprendizaje (Anderson,2005;  Bruen, 2001; Chamot & El-
Dinary,1999; Green & Oxford,1995;O’Malley &Chamot,1990;Wharton,2000).  

Ya en el año 1989, Rebecca Oxford había otorgado una definición  funcional de 
estrategias de aprendizaje definiéndolas como “comportamientos o acciones usadas 
por los estudiantes para hacer el aprendizaje de idiomas más exitoso, auto-dirigido y 
agradable”. Con posterioridad, O’Malley y Chamot (1990) ofrecieron una definición 
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 información”.  

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

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 intención 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 lingüísticas. Ellas tienen el poder de aumentar la atención esencial  
para el aprendizaje del idioma, promover el ensayo que permite el firme anclaje de los 
nuevos conocimientos, mejorar la decodificación e integración de material relacionado 
con el idioma y aumentar la recuperación de información 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 área cognitiva sino que también 
afectan el estado afectivo o motivacional del aprendiz (Weinstein & Mayer, 1986 p. 
315).  

 
 
1.1 El propósito de las estrategias de aprendizaje de idiomas. 
 
 Las estrategias de aprendizaje tienen diferentes propósitos tales como 

incrementar el aprendizaje, ayudar a los estudiantes a llevar a cabo tareas, resolver 
problemas específicos y hacer que el aprendizaje sea más rápido 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 será facilitado.  

La manera más 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 supervisión 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 interacción con 
hablantes nativos y la cooperación 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 y 
estrategias de uso de idiomas, entonces las primeras estarían enfocadas tanto a 
incrementar el aprendizaje como promover el uso de la lengua meta. El segundo 
objetivo es el de llevar a cabo tareas específicas ya que la selección de la estrategia 
depende de la tarea a realizar, siendo algunas estrategias apropiadas para más de un 
tipo de tarea. En tercer lugar, las estrategias ayudan a resolver problemas específicos  
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relacionados  con el aprendizaje y entendimiento de la lengua. Si un aprendiz 
presenta problemas al analizar una oración en sus constituyentes básicos, debe hacer 
uso de otras estrategias ya que la que está utilizando hasta el momento no le es útil. 
Finalmente, ayudan a que el aprendizaje sea más fácil, rápido 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 más satisfactorio y enriquecedor pues las tareas 
realizadas son más exitosas; es entonces cuando la instrucción que incluye estrategias 
de aprendizaje de idiomas es verdaderamente más fácil, rápida y satisfactoria. 

 
 
1.2 Clasificación 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, tendían 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), basándose en 
categorías derivadas de la investigación en contextos de lengua materna (O’Malley & 
Chamot,1990), desarrollaron una lista que incluía todos las estrategias de aprendizaje 
derivadas de diferentes fuentes (Oxford, 1990). 

Más recientemente, la clasificación e identificación de las estrategias ha sido 
basada en datos obtenidos a través del análisis de protocolos de verbalización 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. Están referidas a los pasos u 
operaciones usados en la solución de problemas que requieren de un análisis directo, 
transformación o síntesis de los materiales de aprendizaje (Rubin, 1987). Son 
procesos mentales que están directamente relacionados con el procesamiento de la 
información con el fin de aprender, recopilar, almacenar, recuperar y utilizar la 
información. La repetición de modelos de lenguaje y la escritura de información 
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 cómo se está aprendiendo y de qué 
manera se puede potenciar esto para  hacerlo más eficientemente.  Las estrategias 
meta cognitivas más 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 cómo se aprende de mejor 
manera y permiten buscar oportunidades para practicar y concentrarse en la tarea 
evitando la distracción. Otra función de las estrategias meta cognitivas es la de 
verificar el progreso, esto apunta a reflexionar sobre la forma en que se está 
trabajando en una tarea. Preguntarse acerca de ¿estoy entendiendo lo que leo? o 
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¿tiene sentido lo que estoy realizando? ayudan a reflexionar sobre este aspecto. 
Finalmente, la  posibilidad de evaluar el proceso  permite apreciar cuán bien se ha 
desarrollado la tarea, que tan efectivamente se ha aplicado las estrategias de 
aprendizaje y cuán 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, motivación y reacciones emocionales 
hacia el aprendizaje de la lengua meta  en determinadas situaciones, son operaciones 
realizadas que  sirven para manejar la motivación y regular la ansiedad frente al 
aprendizaje  y 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 podrían 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 están relacionadas con la cooperación con 
otros estudiantes y buscar la oportunidad de interactuar con hablantes nativos. Estas 
estrategias contribuyen de manera indirecta ya que no conducen a la obtención, 
almacenamiento, recuperación 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 interacción. 

 
 
2. Estudios empíricos sobre el uso de estrategias. 
 

Una parte importante de la investigación 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 relación entre 
estrategias de uso y aprendizaje de idiomas y el nivel de competencia del estudiante 
es más clara. Hablantes más hábiles, usan una mayor variedad y a menudo un 
número 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 
razón, 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, bitácoras de registro y protocolos de pensamiento en voz alta que 
tienen relación con una tarea de aprendizaje específica.  
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 Dentro  de los cuestionarios, el más 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 información, incluyendo un gran número de estudiantes. 
También ha sido utilizado para recolectar y analizar información 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 investigación importante relacionada con el uso de estrategias, fue 
desarrollado por Cohen & Ishihara (2005), el cual se focalizó en los beneficios de 
afinar estrategias de entrenamiento para el uso pragmático de la L2. El proyecto 
incluyó 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 información empírica 
extraída de la literatura de investigación. Estrategias específicas al aprendizaje y uso 
de actos de habla en japonés fueron obtenidos de estudios pragmáticos de este 
idioma e inglés y  con ello  se construyeron unidades de aprendizaje. Veintidós 
estudiantes de tercer año de japonés, de nivel intermedio, participaron en el estudio 
que duró un semestre. Se pretendía 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 encontró que los materiales tenían algún impacto, especialmente para aquellos 
estudiantes que demostraron tener una habilidad más limitada en el desempeño 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 más 
efectiva. El contenido de las unidades, también ayudó a clarificar conceptos erróneos 
relacionados con lenguaje y cultura. Un análisis de los actos de habla, sirvió para 
determinar que las estrategias contribuían a un aprendizaje efectivo así como también 
a un buen desempeño en éstos. 

 
 
3. Las estrategias de aprendizaje y la autonomía.  
 
 El uso de estrategias de aprendizaje, especialmente de estrategias meta 

cognitivas, incentivan el desarrollo de la autonomía 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 
tecnología.  

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

Little (1995) sugiere que debemos proveer a los profesores en formación con las 
habilidades necesarias para desarrollar la autonomía en los estudiantes que estarán a 
su cargo, para ello debemos darles una experiencia de primera fuente durante su 
periodo de formación de lo que significa ser autónomo. El incluir el uso de 
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herramientas tecnológicas, tanto en la formación de los futuros profesores así como 
en el proceso de aprendizaje de la lengua, para los estudiantes, hace posible que los 
últimos 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 así como hacer uso de las herramientas tecnológicas que los acercan a 
material auténtico y significativo para su aprendizaje. 

 En el caso de esta investigación, 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 
metodologías de enseñanza para aprender idiomas, por ejemplo el enfoque 
comunicativo en la enseñanza de idiomas, el trabajo colaborativo, o el estudio basado 
en preguntas. Este aprendizaje combinado puede ser logrado a través del uso de 
recursos físicos y virtuales; en otras palabras se combina la presencialidad en la sala 
de clases, la instrucción cara a cara junto con la instrucción mediada por el 
computador, el uso de CMC (del inglés Computer Mediated Communication o 
comunicación mediada por el computador) o materiales basados en la tecnología 
(alguna aplicación computacional) creados para que los alumnos puedan acceder al 
material en línea y complementar su aprendizaje. Es la combinación de esos dos 
ambientes de aprendizaje diferentes, tomando los beneficios específicos que cada uno 
de ellos proporciona, y su integración lo que permite que el estudiante tenga un 
acceso a experiencias de aprendizaje mejoradas y significativas. Es a través de la 
identificación de las posibilidades que ambos enfoques proporcionan y el uso 
estratégico de éstos  lo que permite que el estudiante aprenda de mejor manera. La 
consideración más importante es el de clarificar los objetivos del aprendizaje, lo que 
determinará la mejor manera de mezclar ambos ambientes. El aprendizaje combinado 
expande las posibilidades para mejorar la cantidad y la calidad de la interacción 
humana en un ambiente de enseñanza; 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  tecnológicas 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 instrucción o métodos 
combinará. Un ejemplo típico de esto puede ser una combinación de materiales 
basados en tecnología y sesiones presenciales usadas en de manera conjunta para 
presentar un contenido. Un instructor puede comenzar una lección con una muy bien 
organizada sesión introductoria en la sala de clases y luego proceder a hacer uso de 
materiales en línea. El rol del instructor es crítico ya que requiere de un proceso de 
transformación, el profesor es ahora un facilitador. Se requiere de tiempo de 
adaptación tanto para el instructor como para el estudiante el adaptarse a esta nueva 
modalidad. Se sugiere que exista una guía 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 institución de enseñanza 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 tecnologías y habilidades de 
estudio. En la literatura existente (sobre todo aquellas fuentes de origen 
norteamericano) se hace mención al concepto de “aprendizaje híbrido” o “aprendizaje 
mezclado”. Sin embargo, todos esos conceptos se refieren de manera general a la 
integración  de herramientas de aprendizaje en línea con métodos más tradicionales 
de enseñanza. Dos aspectos importantes que se deben considerar son la cantidad de 
tiempo que se destina a las actividades en línea así como la cantidad de tecnología 
usada.  Es apropiado el hacer la diferenciación 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 sólo la Internet como herramienta de trabajo, bien 
por medios textuales (mensajería instantánea, correo electrónico), 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 lingüísticas de 
los estudiantes de la lengua meta en contextos de aprendizaje combinado, se lleva a 
cabo un estudio de tipo experimental con aplicación de pre y post test y un grupo 
control.   

La pregunta que conduce esta investigación es ¿ayudará un entrenamiento 
explícito y constante en la utilización de  estrategias de aprendizaje a mejorar el 
aprendizaje de la lengua meta? La pregunta de investigación, se relaciona con la 
siguiente hipótesis: 

 
 
5.1 Hipótesis 
 

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

 
 

5.2Metodología 

 5.2.1. Muestra: En la investigación participan 24 alumnos de primer año de la 
carrera de pedagogía en inglés, elegidos al azar, quienes cursaban la asignatura  
“Developing communicational English I” de acuerdo a la malla curricular en la 
Universidad Santo Tomás. Esta asignatura consta de 8 horas pedagógicas semanales 
de 40 minutos y está dividida en dos secciones de 20 alumnos cada una. La edad de 
los alumnos que conformaron la muestra está en el rango  de los 17 y 24 años.  
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Del total de los alumnos participantes, la muestra está 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 relación 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 lingüísticas de los sujetos, 13 de ellos (54.2%) 
son de nivel Básico 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 gramática y comprensión auditiva a través de preguntas de 
selección múltiple. 

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

 
5.2.2 El grupo experimental: Está compuesto por 12 alumnos de primer año de la 
carrera de pedagogía en inglés de la Universidad Santo Tomás, con niveles de idioma 
correspondiente a básico y pre-intermedio. Ellos son expuestos a una metodología de 
tipo aprendizaje combinado o blended learning en que cuentan con clases 
presenciales, con la guía de un profesor y con uso de un enfoque de enseñanza de 
lenguas de tipo comunicativo. Las clases presenciales son complementadas con el uso 
de una plataforma para ejercitar, de manera más autónoma,  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 utilización más provechosa y efectiva de la aplicación computacional.  

 
5.2.3 El grupo control: El grupo control lo conforman 12 alumnos. Ellos son 
expuestos a una metodología de enseñanza de lenguas de tipo combinado en que 
cuentan con clases presenciales, con la guía de un profesor y con uso de un enfoque 
de enseñanza de lenguas de tipo comunicativo, también teniendo acceso a una 
aplicación 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 está presente, guiando y monitoreando  el proceso 
de enseñanza y otorgando el feedback correctivo cuando sea necesario. 

 
5.2.4   Descripción 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 versión 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 información acerca de aprendices de idiomas extranjeros; mide el tipo y la 
frecuencia en el uso de estrategias de aprendizaje.  

En el caso de ésta investigación, es importante destacar que se  realizó una 
adaptación  del instrumento descrito para poder medir el uso de las estrategias de 
aprendizaje de lenguas extranjeras en ambientes mediados por una aplicación CALL, 
puesto que el cuestionario original sólo mide el uso de éstas en contextos 
tradicionales, comunicativos de enseñanza. La adaptación consistió en modificar 
determinados ítemes 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, están enfocadas en la efectividad de la memoria 
(estrategias de memorización). Las preguntas del 10 al 23 representan el uso de 
procesos mentales (estrategias cognitivas). Las  preguntas del 24 al 29 representan la 
compensación por falta de conocimiento (estrategias de compensación).  

 
Las preguntas del 30 al 38 están relacionadas con la organización y evaluación del 

aprendizaje (estrategias meta cognitivas).  Las preguntas del 39 al 44 están 
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 cuáles son las conductas de 
entradas que ellos poseen. 

 
 
6.  Proceso de intervención  

 
Tanto el grupo control como el grupo experimental, fueron expuestos a un 

enfoque de enseñanza de lengua de tipo combinado en que los alumnos asisten a 
clases con un enfoque comunicativo de enseñanza de lenguas, monitoreados por un 
profesor y también a sesiones en un ambiente CALL en que los alumnos hacen uso de 
una aplicación computacional que les permite reforzar los contenidos tratados en la 
sala de clases. No obstante, sólo el grupo experimental fue sometido a un proceso de 
entrenamiento en uso de estrategias de aprendizaje de lenguas extranjeras, en 
ambientes mediados por la metodología CALL, para aprovechar mejor el uso de la 
aplicación.   

 
El proceso de intervención para incrementar el aprendizaje  consciente de las 

estrategias de aprendizaje de lenguas consistió de un entrenamiento de 14 sesiones 
en las que los alumnos reflexionaban y comentaban respecto de las actividades 
realizadas en ese día. 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 constó de 3 etapas diferentes que comenzaron con la 
aplicación de pre-tests tanto para medir las conductas lingüísticas de entrada de los 
alumnos participantes del proceso, así como la aplicación 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 tecnología. Finalmente, se les aplicaba 
post-tests para poder determinar el grado de avance en los aspectos lingüísticos y de 
uso de estrategias. Dichas etapas se explican más detalladamente a continuación: 
 
Etapa 1: Aplicación de los pre-tests. 
 

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

Este instrumento está 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 será aplicado a ambos grupos 
expuestos al enfoque de enseñanza 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 lingüísticos, de los alumnos. Este test mide habilidades de comprensión 
lectora, producción escrita, comprensión auditiva y producción oral. 

Una vez realizada la aplicación de los pre-tests, el grupo experimental siguió un 
proceso de entrenamiento en el uso de las estrategias anteriormente mencionadas, 
esto se realizó en sesiones semanales, en que la primera de ellas fue una introducción 
clarificadora referente al tipo de estrategias de aprendizaje de lenguas por medio de 
una presentación power point. También se les hizo entrega de una pauta que les guió 
en relación a acciones concretas que apuntaban al uso de estrategias específicas de 
aprendizaje de lenguas.  

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

extranjeras. 
 
   El entrenamiento se realizó en catorce sesiones, durante las cuales a los 

alumnos se les guió en la utilización de diferentes actividades para fortalecer la 
utilización de  las estrategias de aprendizaje de idiomas en ambientes tecnológicos de 
enseñanza.  

El profesor procedió 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 basó en el marco de 
referencia propuesto por Pearson y Dole (1987) y por Oxford et al. (1990) que 
presenta la siguiente secuencia: 

 
• Modelamiento inicial de la estrategia por parte del profesor, con una explicación 
directa del uso de la estrategia y su importancia. 
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• Práctica guiada con la estrategia. 
• Consolidación: donde el profesor ayuda a los estudiantes a identificar la 
estrategia y decidir cuándo debe ser utilizada. 
• Práctica independiente con la estrategia. 
• Aplicación de la estrategia a nuevas tareas. 
 
 En la sesión inicial se realizó una introducción y clarificación concerniente a las 

estrategias de aprendizaje de lenguas extranjeras en ambientes CALL por medio de 
una presentación power-point.  

Luego de que se les presentara los diferentes tipos de estrategias de aprendizaje de 
lenguas, en la sesión siguiente los alumnos recibieron material impreso 
correspondiente a una pauta en que se detallan acciones específicas 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 categorías, al alumno se le otorgó una definición perteneciente a 
cada estrategia así como una lista de actividades que reforzaban el uso de ésta. Ellos 
también recibieron durante esta sesión, una bitácora con el objetivo de extraer 
información (y registrar por escrito) relacionada con las estrategias que usaron 
durante las sesiones de uso de la aplicación CALL.   

La bitácora 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, así como en el manejo 
y utilización de  las estrategias de aprendizaje de idiomas.  

Se debe recordar que las estrategias son procesos mentales complejos y como 
tales la única forma de poder evidenciar el uso de éstas es por medio de la 
verbalización 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 
bitácora 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 permitió afianzar y potenciar el uso de éstas. Tales instrumentos 
fueron utilizados a lo largo de todo el proceso de entrenamiento, usándose en las 
futuras sesiones para reflexionar sobre el tipo de estrategia que se utilizará. El 
ambiente en que hace uso de éstas es un ambiente Blended learning. Fue también en 
esta etapa del proceso de intervención, donde se les familiarizó a los alumnos con el 
uso del software de autor Jclic, el que permite una variada gama de ejercicios 
(gramaticales, vocabulario, comprensión auditiva) para hacer más interactivo y 
dinámico el aprendizaje de la lengua meta. 

 
Etapa 3: Aplicación de los post-tests. 

 
Luego de realizado el proceso de entrenamiento, se procedió a la aplicación del 

post-test que corresponde a la versión adaptada del SILL para medir estrategias de 
aprendizaje de lenguas en ambientes CALL, así como también el test que permite 
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medir el incremento en las habilidades lingüísticas de los alumnos como son la 
comprensión lectora, producción escrita, comprensión auditiva y producción 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 aplicación 
CALL, se realizaba con los alumnos un  taller de reflexión y comentarios sobre el tipo 
de estrategia utilizada, en ese día específico, para fortalecer así la internalización y el 
uso de las diferentes estrategias de aprendizaje.  

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

 
7. Análisis e interpretación de resultados de pre/post tests aplicados: 
 
          A continuación se presenta de manera gráfica 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 intervención. 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 utilización 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 aplicación cuestionario SILL grupo experimental. 

 

 
Pre-test grupo 

experimental  

 
 
  Post-test grupo experimental 

N° Alumnos Promedio  N° 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 aplicación cuestionario SILL a grupo control 

 

 
Pre-test grupo 

control  

 
 
  Post-test grupo control 
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N

° Alumnos 
Promed
io  

N
° Alumnos 

Prome
dio 

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

0 Sujeto 10 3,2  
1

0 Sujeto 10 3,6 
1

1 Sujeto 11 3,6  
1

1 Sujeto 11 3,9 
1

2 Sujeto 12 3,7  
1

2 Sujeto 12 3,9 
  3,2    3,4 

 
Los valores mostrados en la tabla número 2, para el caso del grupo control, 

muestran que si bien existió 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 metodología de 
enseñanza combinada. Los resultados obtenidos en la aplicación de la prueba diseñada 
para medir el incremento en las habilidades lingüísticas de los alumnos se exponen en 
la tabla número 3.  

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

 

 Alumno 
Comprensión 

Lectora 
Producción 

Escrita 
Comprensión 

Auditiva 
Producción 

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% 43% 53% 44% 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 lingüísticas 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 comprensión lectora 
(“reading”) llegando al 66%. Le sigue comprensión auditiva (“listening”)  con un 53 %; 
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a continuación la producción oral (“speaking”) con un 44% y finalmente producción 
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. 
 

N° Alumno 
Comprensi

ón Lectora 
Producci

ón Escrita 
Comprensi

ón Auditiva 
Producci

ón Oral 
FINA

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% 

   80% 84% 78% 63% 
76

% 
  
 Se puede observar en la tabla número 4, que todas las habilidades lingüísticas 

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 número 5. 

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

  
Comprensión 

Lectora 
Producción 

Escrita 
Comprensión 

Auditiva Producción Oral 
Pre-test 66% 43% 53% 44% 
Post-test 80% 84% 78% 63% 
Diferencia 14% 41% 25% 18% 

    

 Promedio de 
las 4 habilidades: 
24,5% 

  
 En el caso del Grupo Control, aquellos alumnos que sólo hicieron uso del método 

de aprendizaje combinado (Blended-learning), también se produjo un incremento en el 
desarrollo de las habilidades lingüísticas, pero no fue tan significativo como aquél que 
experimentaron los alumnos del grupo experimental.  

 
  En la tabla número 6 se exponen los resultados obtenidos para el grupo control. 
 
Tabla 6: Resultados pre-test grupo control por habilidad. 
 

N° Alumno 
Comprensión 

Lectora 
Producción 

Escrita 
Comprensión 

Auditiva 
Producción 

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% 4
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% 47% 61% 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 comprensión lectora, 
seguida de cerca por la de comprensión auditiva. El promedio final de las 4 
habilidades es de  54 %. En la tabla número 7, se muestran los resultados del post-
test aplicado al grupo control. 

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

  

N° NOMBRE 
Comprensión 

Lectora 
Producción 

Escrita 
Comprensión 

Auditiva 
Producción 

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% 79% 75% 60% 

 Para los resultados obtenidos en el post-test aplicado al grupo control, se 
aprecia en la tabla número 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 aplicación de pre y post-test  grupo control. 
 

  
Comprensión 

Lectora 
Producción 

Escrita 
Comprensión 

Auditiva 
Producción 

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 lingüísticas del grupo control tuvieron 

un aumento que sólo 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 estadísticas 
 

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

Además se aplicó la prueba “F” de Fisher. En estadística se denomina prueba F 
(de Fisher) a cualquier prueba en la que el estadístico utilizado sigue una distribución 
F si la hipótesis nula es cierta. En estadística aplicada se prueban muchas hipótesis 
mediante el test F, entre ellas podemos mencionar la hipótesis de que las medias de 
múltiples poblaciones normalmente distribuidas y con la misma desviación estándar 
son iguales. Esta es, quizás, la más conocida de las hipótesis verificadas mediante el 
test F y el problema más simple del análisis de varianza. Otra hipótesis que se puede 
probar por medio de la aplicación de la prueba F se relaciona con las desviaciones 
estándar de dos poblaciones normalmente distribuidas son iguales.  

 
T de student para dos muestras dependientes 

T de student para grupo control Pre- test 
Post- 

test 

Promedio  3,2 3,4 

Desviación Estándar 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 
que sin un entrenamiento en estrategias de aprendizaje de idiomas en contextos de 
aprendizaje combinado, no existe un aprovechamiento a cabalidad de las posibilidades 
que ofrece el software de autor computacional Jclic traduciéndose en un menor 
aprendizaje y apropiación de contenidos por parte de los estudiantes. 
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T de student para grupo Experimental Pre- test 
Post- 

test 

Promedio  3,3 3,8 

Desviación Estándar 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 más efectivo de la plataforma 
computacional Jclic, lo cual implica que los alumnos aprenden de manera más 
provechosa y significativa los contenidos tratados en las diferentes unidades 
trabajadas. El poner en práctica 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 comunicación fluida y correcta en la lengua meta. Las estrategias 
afectivas y sociales les permiten controlar la ansiedad y buscar interacción en la 
lengua meta para poder practicarla. En relación 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 así en los resultados obtenidos por el grupo control. 

 
 
8. Análisis de información contenida en bitácora de registro  
 
 Como se mencionó con anterioridad, el uso de las bitácoras de registro fue un 

elemento importante para la recolección de información 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 segmentación, proceso que incluye la reunión y análisis de todos los datos que se 
relacionan con la investigación. La segmentación consiste en agrupar las respuestas de 
cada alumno y agruparlas en categorías deductivas. 

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

 Los resultados obtenidos en base al análisis de las bitácoras, se presentan en 
una matriz categorial que reúne los principales hallazgos en relación a la categoría de 
estrategias de aprendizaje y las subcategorías estrategias de aprendizaje de idiomas: 
meta cognitivas, cognitivas, afectivas y sociales.  
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Categoría : estrategias de aprendizaje 
 
Subcategorías Hallazgos 
Estrategias meta 

cognitivas 
Como resultado del análisis de la transcripción de las bitácoras 

de los alumnos, éstos demuestran haber desarrollado la habilidad 
de poder planificar su aprendizaje con anticipación, 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 
información la cual es necesaria para aumentar su conocimiento 
respecto de la lengua meta. Las bitácoras 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 lingüísticas. 

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 
retroalimentación entre ellos y, de esta manera, poder destacar 
los aspectos positivos de su aprendizaje. Descubrieron que el 
ensayar los diálogos y conversaciones es una buena forma de 
sentirse más 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 interacción entre los alumnos. El que los alumnos se 
sintieran motivados a buscar interactuar en la lengua meta, ya 
fuera con sus compañeros o con hablantes nativos por medio de 
canales de chat, quedó en evidencia en su bitácora. Los alumnos 
eran activos participantes de su aprendizaje buscando el cooperar 
con sus compañeros así 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 bitácoras, 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 artículo se ha enfocado en evidenciar que el entrenamiento explícito y 

constante en el uso de estrategias de aprendizaje de idiomas, permite mejorar las 
habilidades lingüísticas de los alumnos participantes. Los resultados obtenidos en las 
aplicaciones del pre y el post tests así lo demuestran.  

 La administración del inventario de estrategias  para el aprendizaje de idiomas, 
mostró 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) cuáles son las estrategias de las cuales 
pueden hacer uso y para qué sirven; de esta manera se procede a fomentarlas y 
fortalecerlas. Si bien la utilización de estrategias es mayoritariamente un proceso 
mental, la verbalización en el uso de éstas (por medio de la escritura diaria en una 
bitácora de registro) permite que los alumnos tomen aún más conciencia del beneficio 
de su uso. Ayuda en gran medida, además, una instrucción explícita 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 realizarán, monitorear cómo se 
están 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 más significativamente e internalizar de mejor manera los 
contenidos tratados. Un ambiente de aprendizaje combinado, demuestra también ser 
una opción innovadora y efectiva para aprender. 

El entrenamiento en relación 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 aplicación destinada al trabajo independiente de 
los alumnos puede reforzar y ejercitar la autonomía que estos tienen para revisar a su 
propio ritmo los contenidos revisados en clases. El potenciar la autonomía del 
estudiante es un aspecto importante en este tipo de ambientes combinados. Para que 
un alumno sea considerado como autónomo 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-evaluación; 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 realizará, permite que el alumno no dependa mayoritariamente de 
la figura del profesor, quien actúa 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 organización de 
contenidos, ser autónomo es la capacidad de separar y reflexionar de manera crítica; 
incluye la toma de  decisiones y acciones independientes así como el manejar el ritmo 
del aprendizaje prestando atención a aquellos aspectos que necesitan ser reforzados 
y, de ser así, cuáles son las estructuras o aspectos específicos del idioma a mejorar 
por medio de aplicaciones específicas o páginas 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 más 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 hipótesis de trabajo ya que 
demostraron que la utilización de estrategias de aprendizaje de lenguas extranjeras 
para trabajar en ambientes de enseñanza 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 tecnológico de enseñanza 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 antelación, se tracen objetivos, monitoreen el proceso mismo de aprendizaje y lo 
evalúen; que aprendan (basados en la evaluación del aprendizaje) cuales son las 
estructuras y elementos necesarios del idioma para que puedan comunicarse de 
manera más efectiva en la lengua meta. Como proyección para investigaciones 
futuras, sería interesante el estudiar cuán estrechamente están 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 
único.  
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Resumen 

En este artículo se dan a conocer los resultados del estudio20 cuya principal finalidad es 
abordar las variables afectivas motivación y actitudes en el aprendizaje del español como 
lengua extranjera (E/LE) en un contexto universitario alemán. 

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

Según los resultados, el grado de motivación para aprender el E/LE del grupo de 
informantes es alto, su motivación dominante es la intrínseca, 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 lingüística de nivel, pero no ha 
continuado con el aprendizaje formal de la LO en la misma universidad. 

 
Palabras clave 
motivación, actitudes, aprendizaje de lenguas extranjeras, rendimiento lingüístico, 

perseverancia, contexto universitario alemán. 
 
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. 

 

                                                            
20Éste es uno de los estudios realizados para la tesis doctoral titulada Motivación y actitudes en el aprendizaje del E/LE 

en Alemania, leída en la Universidad Antonio de Nebrija en julio de 2009 (para más información véase Minera Reyna, 2009b). 
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1. Introducción 

 
Gracias a las investigaciones realizadas en los últimos años, se  sabe que la 

adquisición o el aprendizaje de una lengua LE/L2 depende de diferentes variables 
intervinientes.  Por una parte, se encuentran los factores pedagógicos tales como la 
metodología, el material, el profesorado y el contexto didáctico. Por otra, están los 
factores relacionados más directamente con el aprendiente, Ezpí y Azurmendi (1996) 
apuntan que tradicionalmente se distinguen en los siguientes grupos: En primer lugar, 
las variables socio-demográficas que se relacionan con características dentro de un 
marco más general como la edad, el sexo, el nivel educativo, el nivel sociocultural y 
socioeconómico 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 lingüística y las estrategias de aprendizaje y, por otro, la 
personalidad de los aprendientes y las variables afectivas, tales como la motivación 
hacia el aprendizaje de la LO y las actitudes hacia la LE, la comunidad lingüística/cultural 
así como también hacia los factores de aprendizaje. 

Este estudio se centra en estas últimas, específicamente en las variables afectivas 
motivación y actitudes, con el fin de analizar el papel que desempeñan en el aprendizaje 
del español como lengua extranjera dentro de un contexto universitario alemán 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 realizará satisfactoriamente.  Al 
respecto,  Núñez (2004) apunta que se ha demostrado que en el periodo adulto la 
madurez cognitiva y la claridad de la motivación favorecen el aprendizaje de los 
elementos lingüísticos de la LO.   Esto se podría explicar  por el hecho de que la 
motivación se entienda como el motor que genera la actividad y sostiene el esfuerzo 
para conseguir una meta.  Según nuestra opinión, la definición a continuación resume 
las características de  este concepto en un contexto educativo. 

 
“La motivación 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 dedicación 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 motivación en el campo de 

segundas lenguas o extranjeras (L2/LE) se entiende como la combinación 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 motivación (que 
consiste en el esfuerzo y deseo para aprender la LE) y la orientación motivacional  (que 
explica el tipo de razón 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 motivación ordenados en dos dicotonomías (Tragant y Muñoz, 
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2000).    Por un lado, la motivación extrínseca (cuando se estudia la LO para 
conseguir algo externo, como aprobar un examen, satisfacer a los padres, por la 
simpatía que se siente por el profesor, etc.) y la motivación intrínseca (cuando se 
aprende la LE, porque se siente placer hacerlo). Por el otro lado, la motivación 
instrumental (cuando se  estudia  la LO con un propósito utilitario, como conseguir un 
empleo o mejorar el estatus social) y la motivación 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 español es una LE,  conviene más hablar de 
una motivación sociocultural, que se observa cuando se aprende la LO gracias al 
interés por la cultura, la gente, el país, entre otros, sin necesariamente tener el deseo 
de integrarse en la comunidad lingüística.  

Asimismo,  al estudiar la motivación para aprender una LE/L2 difícilmente se 
puede dejar de hablar de las actitudes puesto que, como Ezpí y Azurmendi (1996) 
resaltan, la motivación 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 están destinadas a definir la relación 
entre una persona y un objeto u otra persona, ya que nos informan de la 
predisposición o postura que la persona adopta frente al mismo (Espí  y  Azurmendi, 
1996).  Esta predisposición suele ser positiva o negativa hacia algo o alguien.  Cabe 
mencionar que el estudio de las actitudes en disciplinas como la psicología social 
ocupa un lugar de interés por ser consideradas como predictores de la conducta por lo 
que el cambio de éstas recibe especial atención, 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 motivación en las taxonomías más importantes, tales como las de 
Gardner (1985);  Dörnyei (1994); Williams y Burden (1997) y  Clement, Dörnyei y 
Noels (1994). El modelo de motivación de Gardner (1985) también señala que las 
actitudes hacia la comunidad y cultura de la lengua objeto son factores importantes para 
aprender una LE. Asimismo, Dörnyei (1994) propone en su modelo que la actitudes 
hacia la situación del aprendizaje juegan un papel significativo en el constructo de la 
motivación. 

Incluso, algunas investigaciones han demostrado que las actitudes positivas 
mantienen una correlación, no sólo con una motivación alta, sino también con los 
resultados lingüísticos de la LO y la perseverancia en el aprendizaje de la misma. 
Uribe (1999), por ejemplo,  apunta que los alumnos más motivados y con actitudes 
muy positivas alcanzan las mejores notas en la clase de LE. Además, Larsen-Freeman 
y Long (1994) comentan que algunas veces una mala predisposición puede empeorar 
hasta el punto de los aprendientes abandonen por completo el estudio de la LO. De 
ahí que las actitudes sean otras de las variables tomadas en cuenta en esta 
investigación.   

Resumiendo, tanto la motivación como las actitudes desempeñan un papel 
decisivo en el aprendizaje de una LE, a este respecto los investigadores Ezpí y 
Azurmendi  (1996) señalan que  diferentes estudios empíricos han mostrado la 
existencia de relaciones positivas entre el éxito de la adquisición de una lengua y la 
existencia de una motivación 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 mayoría de investigaciones se haya hecho en 
contextos educativos (escolares y universitarios), todavía 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 número de estudiantes que eligen 
el español como su carrera, ya sea como Filología Hispánica, o bien como futuros 
profesores de español en la enseñanza secundaria.  Sin embargo, este último autor 
apunta que el crecimiento más espectacular es el del número de estudiantes que 
aprenden español como asignatura de otras carreras en los centros de lenguas de las 
universidades. La demanda de español 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 colaboración 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 ámbito 
universitario alemán y de la importancia de las variables afectivas motivación y actitudes 
en el aprendizaje de una LE, hemos realizado este estudio para averiguar, entre otros 
aspectos, qué tipo y grado de motivación 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,  así como también a la lengua,  la 
cultura y los hablantes hispanos. 

  

2. Justificación del estudio y estudios preliminares    

 
La investigación empírica del papel de la motivación en el éxito del aprendizaje 

de una L2/LE existe desde finales de los años 50 (Rost-Roth, 2001).   Sin embargo, 
este último autor resalta que fueron los trabajos de Gardner y Lambert (1972) los que 
consolidaron la presunción de que la motivación  y las actitudes son variables  que 
influyen en el éxito de la adquisición de una L2/LE independientemente de otros 
factores como la  inteligencia y la aptitud  lingüística.  Cabe decir que fue 
precisamente Gardner (1985) quien despertó  el interés por la investigación de las 
variables afectivas al estudiar el papel que tienen la motivación 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 relación a la adquisición de segundas 
lenguas y  lenguas extranjeras en diferentes contextos tanto educativos como 
socioculturales.  Hay que recordar que el interés por  la investigación sobre las 
variables afectivas en el marco de adquisición de lenguas tuvo un nuevo apogeo a 
partir de los años 90  (Riemer y Schlak,  2004). 

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

45 
 



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

Dado al auge de la investigación sobre estas variables en el campo de LE,  que 
se ha observado en los últimos años, hay incluso trabajos interregionales que incluyen 
el aprendizaje de más de una LE en el contexto universitario. Aquí cabe destacar los 
estudios llevados a cabo por Grotjahn (2004) en los que participaron 427 estudiantes 
de las universidades alemanas de Duisburg y  Bochum, así como también de la de 
Portsmouth, en Inglaterra. La mayoría de los estudiantes alemanes estaba en el 
primer año de inglés y francés, mientras que los estudiantes ingleses cursaban el 
segundo o cuarto año de español, francés o alemán.  Los resultados sostienen que 
mientras más positiva es la actitud hacia la LE, más alta es la motivación, mejores 
resultados hay en el test lingüístico y, además,  el grado de ansiedad es más bajo. En 
cuanto a las correlaciones positivas que se encontraron entre la motivación y las otras 
variables, se verifica que mientras más alto es el grado de motivación, se registra más 
extroversión, menos ansiedad al usar la LO, mejor actitud hacia la L2 y ―en los 
universitarios alemanes― mejores resultados del test lingüístico.   

Resulta conveniente señalar que por la creciente importancia del español como 
lengua internacional se ha observado un aumento de las investigaciones sobre la 
relación de las variables afectivas, como la  motivación y las actitudes (así como de 
otras variables afectivas) en relación 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 relación con las variables afectivas se han realizado 
principalmente en Estados Unidos y en otros países de América cuya lengua oficial no 
es el español.   No obstante, por el lugar que actualmente ocupa el español 
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 están motivados 
(sin importar el tipo de motivación) parecen tener un grado bajo de  ansiedad.  
Coviene recordar que la ansiedad afecta a la calidad de producción en el aula y, por 
consiguiente, al aprendizaje de la LO. 

En España Espí y Azurmendi (1996) llevaron a cabo un estudio empírico sobre 
la motivación, las actitudes y el aprendizaje en el español como lengua extranjera con 
69 estudiantes universitarios de E/LE que hacía un curso en San Sebastián en el curso  
1992-1993.  La mayoría de los universitarios era estadounidense (64,6%), pero 
también había estudiantes de diferentes nacionalidades europeas.  Los resultados  
revelan que  la motivación dominante de estos informantes es la instrumental.  Sin 
embargo, su motivo principal no es académico, sino más bien por interés propio. Los 
valores positivos de la motivación instrumental hacen referencia a orientaciones  
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turísticas y de  interacción con otras personas  (el deseo de comunicarse con otras 
personas y de hacer nuevas amistades).  Además,  los resultados  enseñan 
correlaciones entre actitudes favorables tanto  hacia los españoles 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-Llinàs (2007) realizó una investigación en los Estados Unidos con un 
total de 134 estudiantes. Los estudiantes cursaban diferentes carreras universitarias y 
se habían matriculado en los cursos de español durante dos cuadrimestres. Según los 
resultados,  cuanto más positiva es la actitud de los estudiantes, más alta es la  
motivación para aprender la LE y, al mismo tiempo, el nivel de ansiedad es más bajo. 
Además, los informantes más 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 más 
influyente.  También parece tener importancia el haber visitado un país 
hispanohablante y estudiar la LO como asignatura optativa y no obligatoria. Por 
último, los resultados muestran que cuanto más alto es el nivel de la LO, más altos 
son los valores de las variables afectivas. 

Por su parte, Silbernagel (2008) hizo un estudio sobre la motivación con 124 
estudiantes  del primer año universitario en  Indianápolis, Estados Unidos  que 
aprendían el E/LE.  De acuerdo con los resultados la motivación 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 país y 
mundialmente, entre otros.  Sin embargo, a un 40% del grupo también le gusta  
estudiar el español, con lo cual también  hay estudiantes motivados intrínsecamente.  

Según el estudio de González Boluda et al. (2003), los estudiantes 
universitarios de E/LE en Jamaica están motivados principalmente por razones 
instrumentales, puesto que  muchos universitarios estudian el E/LE por razones de 
trabajo o porque piensan vivir en otro país o continuar sus estudios de postgrado en 
una universidad extranjera.  Estos investigadores justifican que la motivación 
instrumental es la dominante en sus informantes por el entorno sociopolítico, 
económico y geográfico de Jamaica. Ya que hablar español significa para los 
jamaicanos mayores posibilidades de desarrollar en el futuro un mayor intercambio 
comercial y cultural con los países vecinos y el tener una herramienta de 
comunicación 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 lingüístico. 
Además, la intensidad motivacional y la relación 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, según la revisión 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 aún sobre el papel de las variables afectivas 
y su relación con el rendimiento lingüístico de los estudiantes.  En esta línea, cabe 
citar la investigación referida a las creencias de estudiantes universitarios alemanes 
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(Ramos, 2005).  Según 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 ahí 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 
motivación y actitudes en un contexto universitario alemán.  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 
Múnich (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 lingüística y la perseverancia en el aprendizaje del 
E/LE.  

4. Comprobar la hipótesis a priori y formular hipótesis posteriores en base a los 
resultados.  

 
 
Hipótesis a priori   
Con respecto al objetivo 4, se espera que el grupo de los informantes 

universitarios tenga una motivación instrumental dominante para aprender el E/LE. 
Dicha suposición se basa en el contexto estudiantil en el que aprenden la LO, pues 
creemos que están 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 diseñar la presente investigación, decidimos realizar un estudio 

descriptivo  por  las características  de los sujetos de estudio y de los objetivos. Por  
consiguiente,  consideramos adecuado seguir las líneas características de los estudios 
descriptivos de encuesta, dentro del margen de la metodología de investigación 
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 análisis― 
poder descubrir relaciones existentes entre dichos factores que nos permitan,  por un 
lado, corroborar las hipótesis a priori. Por el otro,  elaborar posibles  hipótesis 
posteriores  y, finalmente,  extraer conclusiones. A este respecto, Echeverría (1983) 
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aclara que el método  descriptivo persigue describir un fenómeno 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 ámbitos de información más 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 informáticos  eficaces 
y rigurosos (que permiten al investigador no sólo recoger los datos cualitativos, sino 
también clasificarlos, categorizarlos, codificarlos, sintetizarlos, compararlos y 
cuantificarlos),  el proceso de investigación obedece a un plan sistemático y ordenado. 

En tercer lugar, la metodología 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 podrá 
comprender mejor a los protagonistas del aprendizaje  y su conducta en el aula.  Aún 
así, Carrasco y Calderero (2000) señalan que una investigación realizada en un 
contexto educativo no tiene por qué seguir solamente una línea cualitativa, sino que 
más 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 metodología, sino que más 
bien se requiere una integración entre ambas (Valiente, 2002). 

Por último, aunque en contextos sociales se prefiera la evaluación cualitativa 
por considerarse que proporciona una visión global de la realidad a investigar 
(Mayorga, 2004), no descartamos en esta investigación el uso de  técnicas 
cuantitativas por las ventajas y las razones ya conocidas, sino más bien preferimos 
combinarlas a fin de complementar los datos.  De ahí que esta investigación adquiera 
un carácter mixto por hacer uso tanto de técnicas cualitativas como cuantitativas.    

Para medir las posibles correlaciones entre los factores motivacionales, 
actitudinales,  el nivel lingüístico y la perseverancia, decidimos trabajar con dos 
análisis estadísticos. Por un lado,   aplicamos el Coeficiente de Correlación de Pearson 
(r) cuyo valor de índice puede variar en el  intervalo [de  -1 a  +1].  El signo + indica 
una relación positiva entre las variables. En cambio, el signo – significa una relación 
inversa. Por el otro,  además del análisis de Coeficiente de Correlación de Pearson (r), 
también analizamos  y presentamos las variables estudiadas en porcentajes, así como 
la media obtenida del grupo respecto a las mismas. 

 

3.2  Participantes  

 
La muestra de los informantes  de este estudio está compuesta por 96 

estudiantes (66 mujeres y 30 hombres) de diferentes carreras, excepto de Filología 
Hispánica llamados no hispanistas (NH), de la Universidad Ludwig Maximilian de 
Múnich (LMU). 

Respecto al origen de los universitarios, constatamos que el 92.7% es alemán 
por lo que su lengua materna es el alemán.  El otro 7, 3% de los informantes es de 
Bulgaria, Rusia y Eslovaquia. La edad media de este grupo es de 25 años. Estos 
estudiantes están matriculados en diferentes carreras de la Universidad LMU de 
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Múnich especialmente en las facultades de Ciencias Políticas y Sociología (22%), 
Pedagogía y Psicología (25%),   Filología  y Literatura (12%), entre otras. No 
obstante, hay que volver a resaltar que ninguno estudia  Filología Hispánica.  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 lingüística el último día del curso para obtener el 
primer certificado de español de la Universidad para los estudiantes “no hispanistas 
del segundo semestre de español” (NH-2) que equivalía al nivel A2 según el MCR en el 
momento de recoger los datos. 

Además,  todos los informantes afirman tener conocimientos― además 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 
probabilística  e intencional según los criterios previamente establecidos: 
universitarios en Alemania que no se han matriculado en Filología Hispánica,  estudian  
E/LE como asignatura optativa  y   hacen una prueba lingüística en la Universidad. 

 

3.3 Contexto  

 
La Universidad Ludwig-Maximilian  (LMU)  de Múnich  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 
Filología Hispánica, la posibilidad de aprender el E/LE, además 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 año (Raaf, 2009). El FFP cuenta con la colaboración de la 
Universidad Popular de Múnich 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 había 6 cursos del 
segundo semestre de E/LE, 3 cursos del tercer semestre y 1 del cuarto y quinto 
semestre respectivamente. Asimismo, se ofrecía un curso de cultura hispana al que se 
podía 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 línea de otros estudios anteriores 
sobre dichas variables,  ya que,  como Richards et al. (1997) apuntan,  los 
cuestionarios son utilizados en muchas ramas de la lingüística aplicada, como en los 
estudios de uso de la lengua, el estudio de actitudes y motivación y en el análisis 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 relación en el 
campo de lenguas: Clément y Kruidenier (1983), Gardner (1985), Cenoz Iragui, 
(1993), Scheu y Bou Franch (1993), Clément, Dörnyei, y Noels (1994),  Espí y  
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Azurmendi  (1996),  Montijano (1998),   Yager (1998), Madrid (1999),  Noels et al. 
(1999), Tragant y Muñoz  (2000), Noels (2001), Cid. et al. (2002),  Fernández  
Agüero (2002), Marcos-Llinás (2007), Spanska et al. (2008), entre otros. 

Las ventajas de los cuestionarios son, entre otras, la posibilidad de la aplicación 
simultánea a diferentes informantes proporcionando tanto datos sobre las variables 
afectivas la motivación y las actitudes como también datos informativos de interés 
para esta investigación (como edad, sexo, nivel de estudios, etc.) en una única sesión 
proporcionando tanto datos cualitativos como cuantitativos. Asimismo, concentran el 
objetivo del estudio de manera insuperable, abordan directamente el asunto con 
ilimitado poder de expansión y profundidad y, además, producen datos con exactitud 
y economía (López Morales, 1994). De ahí 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 investigación se compone de 6 
apartados (véase el anexo). En algunos casos hay apartados que tienen más de una 
parte, puesto que miden más 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 motivación que 
tienen los informantes y averiguar cuáles son los dominantes. El apartado II está 
diseñado con el propósito de averiguar el grado en el que nuestros informantes están 
motivados para aprender la LO.  El apartado III tiene el objetivo de saber la actitud 
que los informantes tienen hacia sí mismos como aprendientes del E/LE.  El apartado 
IV está compuesto por 4 partes que abarcan los componentes (tanto humanos: 
profesor y grupo de compañeros, como no humanos: curso, material didáctico y 
entorno) de la situación del aprendizaje, considerados en el modelo de Dörnyei 
(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 aplicación de los apartados por separado según 
lo que el profesor o investigador quieran medir en clase (para mayor información 
véase Minera Reyna, 2009c).   

En segundo lugar, tomamos los resultados de la prueba lingüística de nivel de 
NH2 de la Universidad LMU de Múnich para comprobar si existe una correlación entre 
los conocimientos lingüísticos y un tipo determinado de motivación dominante 
(objetivo III). 

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

3.5   Procedimiento 

 
El cuestionario se había utilizado para recoger los datos de una investigación 

anterior (véase Minera Reyna, 2009a) para lo cual se habían realizado varios pre- 
test; no obstante, se ampliaron algunos ítems 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 análisis de cada pre-test fuimos haciendo algunas 
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modificaciones para, finalmente, redactar la versión final (véase Minera Reyna, 
2009c). 

Por último,  pedimos la colaboración y autorización a la dirección y al 
profesorado del Departamento de Español 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 tenían 
que realizar una prueba lingüística al finalizar el curso para poder continuar con el 
próximo nivel. De esta forma, podríamos controlar también el resultado de la prueba 
lingüística y la perseverancia de los informantes. Por lo tanto, tendríamos datos para 
corroborar si había correlaciones entre las variables estudiadas, la nota y la 
perseverancia. Al llegar a las aulas respectivas, les pedimos a los estudiantes 
presentes su colaboración explicándoles que se trataba de una investigación realizada 
con el fin de conocer mejor a los estudiantes de E/LE  y que todas sus respuestas eran 
de mucho valor para dicha investigación. 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 lingüística como el resultado de la 
revisión de matrículas 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 estadístico Correlación de Pearson (r).  

Los resultados han sido sometidos tanto a un análisis de carácter 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) así 
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 según los análisis, 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 años y ha concluido los estudios de 
bachillerato. 

Cursa el segundo semestre de español en la Universidad de Múnich LMU  
(Ludwig-Maximilians Universität). Sin embargo, no estudia Filología Hispánica. Es 
decir que el español es una asignatura optativa. Además del E/LE, habla por lo menos 
dos lenguas extranjeras: inglés y francés. Asimismo, ha estado ya en un país hispano 
de vacaciones y, fuera de la clase, tiene relaciones esporádicas con hispanohablantes. 
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Por último, como veremos más adelante, hay que decir que nuestro informante 
medio realizó la prueba y la aprobó con 104,5 puntos de media, equivalente a la nota 
“bien” según el baremo de calificaciones (véase la tabla 7). Finalmente, el informante 
universitario medio no continuó con el tercer curso de E/LE en los dos siguientes 
semestres (véase la gráfica 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 motivación y actitudes. En primer lugar y de 
acuerdo con el objetivo 1, nos interesa identificar el grado, los tipos de motivación 
que tienen nuestros informantes para aprender el E/LE y, además, comprobar si 
existe un tipo de motivación dominante en el grupo. En segundo lugar, queremos 
averiguar la actitud que tienen nuestros informantes hacia diferentes aspectos, tanto 
relacionados con el proceso de enseñanza-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 análisis cuantitativo presentamos tanto la puntación máxima 
que es posible obtener en cada uno de ellos, como la puntuación media alcanzada, 
que nos permite obtener una visión global del grupo de informantes.  

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

 
 
 
 
T

abla 1: Grado de motivación global del grupo de LMU 

Puntuación 
máxima 

Puntuación 
obtenida 

Media 
Desviación 

típica 
5760 4621 48,14 4,93 

 
Ahora bien, el análisis individual revela que, conforme a la distribución de la 

puntuación en las categorías 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 
mayoría de los informantes tiene un grado de motivación entre alto (50%) y muy alto 
(48,96%) independientemente del tipo de motivación que sea, este resultado 
confirma que estos universitarios están motivados para aprender la LO (véase la 
siguiente gráfica). 

 

 
Gráfica 1: Grado de motivación en porcentajes  
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En lo que se refiere al tipo de motivación para aprender el E/LE, la motivación 
dominante para aprender el E/LE del grupo tomado como una unidad es la intrínseca. 
En segundo lugar, se encuentra la motivación instrumental  y, por último, la 
sociocultural (véase la siguiente tabla).   

 
 

 

Motivació
n 

Puntuaci
ón 

máxima 

Puntuaci
ón obtenida 

Media 
Desviació

n típica 

Intrínseca 1920 1452 15,13 3,37 
Instrumen

tal 
1920 1266 13,19 2,84 

Sociocultu
ral 

1920 1146 11,94 3,36 

 
 
 
 

Tabla 2: Media de la  motivación dominante del grupo LMU 

 
En cuanto al  valor que es posible obtener en cada tipo de motivación,  hay que 

decir que el valor máximo es de 1920 puntos (96 informantes que podría obtener un 
máximo de 20 puntos), por lo que el valor mínimo es de 1. Según la tabla anterior, la 
motivación dominante (intrínseca) del grupo tomado como unidad ha puntuado un 
total de 1452 puntos, seguida de la instrumental con 1266 puntos. Por último, se 
encuentra la sociocultural con 1146 puntos por lo que se considera menos dominante 
del grupo (véase la siguiente gráfica). 

 

 
Gráfica 2  : Motivación dominante global LMU 

 
En el segundo análisis de los resultados, que nos ha permitido examinar 

individualmente los datos sobre la motivación dominante, se observa que en el 63,54 
% de los informantes es también la motivación intrínseca la que domina para 
aprender el E/LE (véase la siguiente tabla).     

 

Tipo de 
motivación 
dominante 

Número de 
informantes 

% de informantes 

Intrínseca 61 63,54% 
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Tabla 3:Tipo de motivación dominante individual LMU 

 
Aunque los resultados del segundo análisis de los datos (motivación dominante 

individual), coincidan con el primero (motivación dominante global del grupo), hay 
que señalar que el segundo análisis ha revelado que en 12 estudiantes se observan 
dos tipos de motivaciones igualmente dominantes, es decir que alcanzan la misma 
puntuación en dos tipos diferentes.  Mientras que 6 de los informantes obtienen la 
misma puntuación tanto en la sociocultural como en la intrínseca, los otros 6 alcanzan 
la misma puntuación en la instrumental y en la intrínseca. Sin embargo, gracias a la 
información obtenida en  la pregunta abierta, se constata que en algunos de los 12 
informantes hay una tendencia más dominante hacia un tipo de motivación que hacia 
el otro. Por ejemplo, aunque 3  informantes obtengan la misma puntuación en la 
motivación intrínseca y en la sociocultural,  se observa una tendencia más fuerte hacia 
la motivación sociocultural, ya que han apuntado que la razón más importante para 
aprender E/LE es: “el contacto/ la interacción con los hispanos o el deseo de vivir y 
trabajar en un país hispano”.  Por otro lado, en 4 informantes se destaca una 
inclinación hacia la motivación intrínseca, porque sostienen que la razón más 
importante es la siguiente: “porque me gusta la lengua...”. Por último, en los 
informantes cuya puntuación máxima es igual tanto en la motivación instrumental 
como en la intrínseca, se ve una marcada tendencia hacia la  motivación instrumental, 
puesto que 3 afirman que el motivo más relevante es éste: “porque lo necesito para 
mis futuros estudios/  trabajo o para mejorar la cualificación...”.    Los 2 informantes 
restantes señalan que el motivo más importante para aprender la LO es el siguiente: 
“porque me gusta el español...”, de ahí que en ellos sobresalga la motivación 
intrínseca.    

En resumen, los datos que han arrojado tanto el análisis global de grupo de 
informantes como el individual  muestran que la motivación extrínseca (representada 
por la motivación instrumental y sociocultural o integradora) es menos dominante que 
la motivación intrínseca entre los estudiantes no hispanistas del segundo semestre de 
español (NH2) de la universidad LMU. 

Además, el cuestionario ha revelado diferentes tipos de orientaciones 
motivacionales clasificadas tomando en cuenta diferentes taxonomías, especialmente 
los modelos de Dörnyei (1994), Clément, Dörnyei y Noels (1994) y Gardner (1985).  
La clasificación resultante incluye las siguientes categorías. 

 
Orientación instrumental “Para  viajar en el extranjero.” 

“Formación/ cualificación profesional.” 
“Lo necesitaré en mi  futuro trabajo.” 
“Para estudiar/ trabajar en el extranjero." 
“Para hacer prácticas en un país hispano.”, 

etc. 

Instrumental 21 21,88% 

Sociocultural 14 14,58% 

Total 96 100% 
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Orientación sociocultural “Para tener acceso a la cultura y al país ..” 
“Para tener acceso a la gente 

hispanohablante.” 
“Para conocer más gente hispana.” 
“Me gustan el idioma español y las culturas 
latinoamericanas.”, etc. 

Orientación interactiva “Para escribirles correos electrónicos y 
cartas 

a mis amigos hispanos.” 
“Para comunicarme con otra/ más gente.” 
“Posibilidades de comunicación 

mundialmente.” 
“Para poder conversar y ser comprendido en 
países hispanohablantes.” 
“Para comprender y comunicarme con mi 

pareja 
hispana  en su lengua materna.”, etc. 

Interés por lenguas y culturas 
extranjeras en 

general 

“Porque el español es una lengua importante 
mundialmente.” 
“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 fácil aprender español.” 

“Aprendo rápidamente el español por mis 
conocimientos de latín y francés.”, etc. 

Otros tipos de orientación “Porque me gusta compararlo con latín y 
francés.” 

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

Cuadro 1:  Tipos de orientación  

 
Por el contexto en el que se encuentran los informantes de este estudio, 

consideramos más adecuado hablar de orientación sociocultural y orientación 
interactiva que de orientación integradora. En otros contextos bilingües, como el 
canadiense, las respuestas  de la orientación sociocultural e interactiva se clasifican 
bajo la orientación integradora. A este respecto, cabe citar a Clément et al. (1994) 
que clasifican también el interés por aspectos culturales en la orientación 
sociocultural. Pese a esta decisión, no se excluye la posibilidad de que haya individuos 
en el contexto donde realizamos el estudio que deseen integrarse en algún país 
hispano en el futuro.  

Los valores positivos de la orientación 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 
español para viajar.  Hay que decir que este último motivo podría también tener 
componentes tanto socioculturales  como de interacción. No obstante, por  la 
estructura, el cuestionario no nos ha proporcionado información más específica 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 motivación. Sin 
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embargo, otros investigadores —como Tragant y Muñoz (2000) Clément, Dörnyei y 
Noels (1994),  entre otros.— no lo han hecho. 

Los valores positivos de la orientación 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 sólo 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…”) o porque les 
gusta aprender otras lenguas (“porque quiero hablar muchos idiomas.”). 

La orientación  interactiva (comunicación interpersonal)  se refiere al uso del 
idioma español en situaciones de interacción. Es decir que esta categoría 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/ más gente”,  “posibilidades de comunicación mundialmente”). Este tipo de 
orientación es conocida como “orientación xenofílica” 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 fácil. Estos 
motivos son originados por la sensación de éxito y las valoraciones personales sobre 
las aptitudes lingüísticas que los informantes perciben de sí mismos.  Es decir, tienen 
una buena actitud hacia sí mismos como aprendientes de E/LE.  

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

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

De acuerdo con el análisis global y según 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 investigación, presentamos en la 
tabla a continuación las medias encontradas según el análisis global, es decir tomando 
la puntuación obtenida del grupo total de informantes. 

 
 

 
Actitu

d  
hacia 

Puntuació
n global 
máxima 
posible 

Puntuació
n total 
obtenida por 
el grupo 

Puntuació
n máxima por 
ítem 

Medi
a del 
grupo 

Desviació
n típica 

sí 
mismo 

1920 1314 20 14 2,6 

el 
profesor 

2880 2293 30 24 3,12 

el 3360 2399 35 25 3,71 
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grupo  
el 

curso 
3360 2507 35 26 3,7 

el 
entorno de 
aprendizaj
e 

2400 1580 25 16 2,64 

las 
lenguas 
extranjera
s 

4800 3909 50 41 4,07 

el 
español 

2688 2241 28 23 2,46 

el 
mundo 
hispano 

2688 2044 28 21 2,53 

la 
gente 
hispana 

2688 2220 28 23 2,46 

la 
cultura 
hispana 

4800 3332 50 35 6,75 

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 sí mismo que tienen los informantes como 

aprendientes de E/LE, constatamos que el grupo tiene en promedio una actitud muy 
buena, según el baremo aplicado [(excelente: 20- 17); (muy buena 16-13); (buena 
12-9); (regular 8-5);  (mala 4-1)]. 

La actitud hacia la situación del aprendizaje y de la enseñanza ha sido tomada 
en cuenta en los diferentes modelos de motivación, por ejemplo, el de Gardner 
(1985), Clément, Dörnyei y Noels (1994) y el de Dörnyei (1994), porque se considera  
que los factores externos afectan tanto al aprendizaje de la LO como a la motivación 
para aprenderla. Por eso, dichos modelos de motivación clasifican las actitudes hacia 
los elementos de enseñanza-aprendizaje (tanto humanos: profesor y compañeros, 
como materiales: curso y entorno) como componentes de la motivación. 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 activación motivacional y 
también en su perseverancia a la hora de alcanzar las metas trazadas. Por ello, el 
apartado IV del  cuestionario incluye ítems que tienen como objetivo reconocer qué 
actitud tienen nuestros informantes hacia los factores externos, tanto humanos (el 
profesor y el grupo de compañeros), como materiales (curso y entorno del 
aprendizaje).  A continuación, detallamos los resultados de la actitud de los 
informantes hacia cada uno de los factores externos que componen la situación 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 según 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 compañeros 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 compañeros. Según 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 (tamaño, iluminación y temperatura), el 
mobiliario, el material didáctico disponible (pizarra, televisor, vídeo, casete, 
retroproyector, etc.), el número de alumnos y 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.  

Además de los factores que tienen una relación directa con el aprendizaje de la 
LO en el aula, analizaremos a continuación 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, así como en la 
perseverancia del aprendizaje. 

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

A continuación, el lector encontrará  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 así como hacia el idioma español. 

Cabe decir que para interpretar las actitudes hacia la lengua, la gente y el 
mundo hispanos se aplica el mismo baremo con las siguientes categorías: 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 semántico, con  4 pares de adjetivos polares  (positivos y 
negativos)  que tienen 7 posibilidades de elección, valoradas con un mínimo de 1 para 
los adjetivos negativos y de un máximo de 7  puntos para los positivos. Por ello, el 
valor total que puede alcanzarse en esta parte es de 28 puntos (4x7=28) máximo 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 último,  queda por decir que la actitud hacia la cultura hispana en general 
es muy buena de acuerdo con el baremo utilizado para la interpretación de este ítem 
[(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 análisis 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 mayoría de los informantes (en 
porcentajes) muestra una actitud excelente hacia: el  profesorado (48%), las lenguas 
extranjeras (52%), el español LE (67%) y la gente hispana (63%). Por el otro, vemos 
que la mayoría del grupo tiene una actitud muy buena hacia: sí mismo (55%), el 
grupo de compañeros (64%), el curso (64%), el entorno (65%) como también la 
cultura (53%) y el mundo hispanos (64%).  En la siguiente tabla el lector encontrará 
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 
sí 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 lingüística de nivel 

La prueba lingüística que realizaron los estudiantes NH (no hispanistas) después 
del segundo semestre de español en la Universidad tenía un valor posible de 0 a 135 
puntos en el semestre de invierno de 2005-2006. Cabe decir que, según las reglas 
internas del Departamento de Español de dicha universidad, la puntuación mínima 
para aprobar la prueba en el momento de recoger los datos era de 87 puntos, que 
equivalía al 65% de la puntuación total. De acuerdo con los resultados, la nota media 
del grupo es de 104,6 puntos (véase la siguiente tabla),  que corresponde a la 
categoría “bien”, según el baremo de notas presentado en la tabla 7. 

 
Puntuación 

máxima 
posible 

Puntuación 
global 

obtenida 
Media Desviación típica 

8235 6379 104,6 15 
Tabla 6: Media de las notas de la prueba lingüística LMU 

 
Para facilitar la presentación de los resultados tomamos en cuenta las 5 

categorías de las notas obtenidas de la prueba lingüística que se presentan en el 
baremo de la tabla 7. 
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Categoría Calificación Puntuación obtenida 

I Sobresaliente 123- 135 

II Notable 111- 122 

III Bien 99- 110 

IV Aprobado 87-98 

V No aprobado 0-86 
Tabla 7: Baremo de notas de la prueba lingüística de E/LE de la Universidad LMU  

 
El análisis de  los resultados demuestra que, de los 61  informantes que 

hicieron la prueba lingüística NH2 en el semestre en que recogimos los datos,  el 88, 
52 %  la aprobó. Solamente un 11,48% no alcanzó la puntuación mínima para 
aprobarla.  Como se aprecia en la siguiente gráfica,  una gran parte aprobó la prueba 
con la nota bien (39,35%),  seguida de la nota notable (29, 51%).   

 

Notas de la prueba lingüística LMU

6,56%

29,51%

39,35%

13,11%

11,48%

Sobresaliente

Notable

Bien

Aprobado 

No aprobado

 
Gráfica 3: Notas de la prueba lingüística de nivel 

4.4 Resultado de la revisión de matrículas 

 
Para comprobar cuántos 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 autorización de la dirección del 
Departamento de Lenguas Romanas de la LMU.  Se encontró que, de los 96 
estudiantes que habían participado en el cuestionario en el semestre en que se 
recogieron los datos, 30 estudiantes se habían matriculado en los cursos NH3.  Es 
decir, solamente el 31%  continuó con el curso NH3, mientras que el 69% restante no 
se matriculó (véase la siguiente gráfica).  
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Gráfica 4:Perseverancia en el aprendizaje de E/LE en porcentajes LMU 

 
Suponemos que las razones  son múltiples.  En primer lugar, hay que recordar 

que el E/LE es una asignatura optativa para estos informantes, puesto que no son de 
la Facultad de Filología Hispánica, 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 continúen con el curso NH3 de E/LE por las obligaciones académicas 
en sus carreras respectivas. 

Además,  aunque la motivación dominante del grupo sea la intrínseca, se 
observan también orientaciones instrumentales como el deseo o plan de viajar, 
estudiar, realizar prácticas o trabajar en países 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 español ya sea en el extranjero, en otros 
centros o se matriculen después de algunos semestres en la Universidad.  Sin 
embargo, la comprobación de estas suposiciones quedan fuera de nuestro alcance por 
diferentes razones, entre otras: límite de tiempo y la pérdida de contacto con los 
informantes. 

4.5 Resultados del análisis estadístico  

 
Dado que el objetivo 3 de este estudio es determinar si existen correlaciones 

estadísticamente significativas entre las variables estudiadas, presentamos a 
continuación los resultados arrojados por el análisis del Coeficiente de Correlación 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 lingüística y la 
revisión de matrículas.  Cabe señalar que las puntuaciones a partir de  0,40/ -0,40 se 
consideran estadísticamente significativas. Para facilitar la lectura, éstas aparecen 
sombreadas en la tabla (véase la siguiente página). 
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Correlaciones

Unive rsidad LMU

Edad
Mot. sociocul tural 0,08

Mot. intrínseca -0,02 0,35

Mot. inst rumental -0,24 0,34 0,06

Act. E/LE -0,01 0,29 0,42 0,28

Act. la gente hispana 0,22 0,15 -0,08 -0,12 0,25

Act. la cultura 0,13 0,31 0,12 0,23 0,05 0,13

Grado de Mot. 0,04 0,49 0,23 0,19 0,41 0,25 0,27

Act. sí mismo -0,11 0,22 0,52 0,04 0,3 0,03 -0,03 0,3

Act. profesor 0,09 0,06 0,17 0,02 0,16 0,19 0,11 0 0,04

Act. grupo 0,02 0,08 0,21 0,09 0,15 0,03 0,07 0,23 0,17 0,18

Act. curso 0,07 0,22 0,47 -0,08 0,3 0,45 0,21 0,36 0,4 0,41 0,22

Act. entorno 0,09 0,18 0,2 -0,01 0 0 0,15 0,07 0,1 0,1 0,15 0

Act. LE 0,01 0,19 0,56 0,1 0,31 0,06 0,14 0,35 0,43 0,04 0,11 0,31 0,06

Act. mundo hispano -0,05 0,13 -0,05 0,23 0,23 0,35 0,28 0,24 -0,09 0,22 0,23 0,1 0 -0,11

Perseverancia 0,11 -0,18 -0,17 0,14 0,05 0,12 0,18 -0,18 -0,19 0,1 -0,1 -0,01 -0,05 0,07 -0,01

Prueba lingüíst ica -0,29 0,16 0,43 0,06 0,35 0,12 0,1 0,22 0,37 0,17 -0,03 0,21 0,06 0,23 0,06 -0,15
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 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 continuación. 
En cuanto a la variable motivación, hay que señalar que la motivación 

sociocultural se relaciona positivamente con el grado de motivación (0,49).  Es decir, 
los informantes que están motivados por razones socioculturales tienden a estar 
también más motivados para aprender el E/LE.  Al mismo tiempo, se observa una 
relación positiva entre el grado de motivación y la actitud hacia el E/LE (0,41).  Sin 
embargo, los informantes en los que domina la motivación intrínseca son los que 
tienden a tener actitudes más positivas hacia sí 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 lingüística (0,43).  Estos resultados muestran 
que en este grupo de universitarios es la motivación intrínseca la que más 
correlaciona positivamente con las variables actitud y rendimiento. A este respecto, 
cabe señalar que, en proporciones diferentes, las personas intrínsecamente motivadas 
se autoperciben, en primer lugar,  como competentes (pueden afrontar el desafío 
planteado) y, en segundo lugar, con control (por lo menos cierto control) sobre la 
actividad que enfrentan (Serrón, 1998). 

En esta línea, resulta interesante señalar la correlación estadísticamente 
significativa entre la actitud hacia sí mismo y la motivación intrínseca (0,52). Esto 
indica que  los informantes que tienen un buen autoconcepto  como aprendientes de 
E/LE tienden a estar motivados intrínsecamente para aprender la LO.  Además, 
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 análisis correlacional, los 
universitarios que tienen una actitud más favorable hacia el curso de lengua también 

63 
 



suelen estar motivados intrínsecamente (0,47) y, además, tienen actitudes más 
positivas hacia sí mismos (0,40), el profesorado (0,41) y  la gente hispana (0,45). 

 

5. Discusión y conclusiones 

 
Atendiendo a los objetivos planteados en la introducción de este artículo, y 

según lo que ha quedado reflejado en los resultados, llegamos a las siguientes 
conclusiones. 

Considerando el objetivo 1 y según los análisis, el  perfil motivador del grupo de 
informantes universitarios de la LMU es como sigue: su motivación dominante para 
aprender el E/LE es la intrínseca, seguida de la instrumental. Ahora bien, se observan 
también diferentes tipos de orientación motivacional entre los que destacan 
orientaciones interactivas (interacción personal) y socioculturales. Asimismo, los 
informantes de la LMU están motivados para aprender el E/LE, ya que el grado de 
motivación 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 motivación dominante de este grupo sea la intrínseca podría 
explicarse por las características de los informantes: adultos jóvenes y universitarios 
que aprenden el E/LE fuera del contexto escolar. Además, aunque aprendan la LO en 
un contexto universitario, ha sido una elección 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 motivación intrínseca será 
mayor en las clases donde predomina la libre elección, como es el caso de estos 
informantes, ya que la elección del E/LE es optativa. Asimismo, Madrid (1999) incluye 
como elementos claves de la motivación intrínseca la autodeterminación y 
autorregulación, entre otros.  

La motivación instrumental se debe seguramente al contexto universitario,  
puesto que aprender otra LE les beneficiará en su futura carrera estudiantil y laboral. 
De hecho, expresan que estudian español, 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 línea y a modo de ejemplo, mencionamos algunas investigaciones que 
confirman lo dicho anteriormente. En Jamaica, González Boluda (2003) ha encontrado 
que la gran  mayoría 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 ámbito 
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 están 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 países.  En España, el trabajo de Espí y Azurmendi 
(1996) revela que los universitarios de orígenes diferentes aprenden el E/LE también 
por motivos instrumentales, pero se observan orientaciones de tipo interactivo (para 
hablar con hispanohablantes).  Por último, cabe citar el estudio de Ramos (2005) que 
arroja resultados muy parecidos, ya que los universitarios alemanes, participantes en 
su investigación, están motivados instrumentalmente para aprender el E/LE con el 
objetivo prioritario de comunicarse con la LO (orientación interactiva). 

 Ahora bien, el hecho de que la motivación sociocultural o integradora no sea tan 
dominante como las otras, se podría explicar por el contexto y la situación de los 
informantes, puesto que todos son adultos jóvenes que estudian y viven en Alemania. 
Este resultado coincide con los de otros estudios realizados en contextos diferentes al 
de Canadá, los que revelan que la motivación integradora no es tan fuerte como en 
los contextos bilingües. Por ejemplo, el estudio realizado por Madrid (1999) en el 
contexto escolar español muestra que la motivación integradora es la más 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 motivación para aprender una LE parece ser que varía según el 
contexto de aprendizaje y del grado de contacto con los hablantes y la comunidad de 
la lengua meta (Tragant y Muñoz, 2000). 

 No obstante, sí 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 orientación interactiva que revela el deseo de 
interactuar/comunicarse no sólo con la comunidad objeto sino mundialmente; cabe 
decir que este tipo de orientación es conocida como orientación 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 motivación,  el análisis estadístico revela que no 
sólo la motivación sociocultural influye positivamente en él, sino también la actitud 
hacia la LO. Esto significa que mientras más positiva es la actitud hacia el E/LE, más 
motivados están 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 sí mismo como 
aprendientes de la LO. Este resultado se podría 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 sí mismo como aprendiente de una LE (autoconfianza y seguridad 
que se tiene a la hora de aprender/usar la LO) son múltiples, ya que seguramente la 
persona realizará el esfuerzo necesario siempre y cuando crea que es capaz de 
aprender la LO. De ahí que se sostenga que las percepciones positivas de sí mismo y 
de las habilidades que cada uno tiene son esenciales para un buen desempeño escolar 
y el consecuente logro académico (Covington y  Berry, 1976). 

Cabe recordar que los resultados de este estudio muestran que mientras más 
favorable es la actitud que un estudiante tiene hacia sí mismo, más positivas son sus 
actitudes tanto hacia las lenguas extranjeras en general como hacia el curso de la 
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lengua en cuestión.  Además, está más motivado intrínsecamente 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 sólo le gusta aprender más la LO sino 
que también está más contento con el curso que los otros compañeros.  Incluso, en 
este estudio constamos que la autoconfianza para aprender la LO es un motivo para 
aprenderla: “aprendo E/LE porque me resulta fácil…”, tal y como se aprecia en el 
cuadro 1. 

De igual modo, en el grupo de informantes se observan actitudes favorables 
hacia la situación de aprendizaje, especialmente hacia el componente humano (el 
profesor y el grupo de compañeros), pero también se registran actitudes positivas 
hacia el aspecto material (curso y entorno).    Conviene recordar que la actitud hacia 
la situación de aprendizaje ha sido tomada en cuenta en los diferentes modelos de 
motivación, por ejemplo, el de Gardner (1985), Clément, Dörnyei y Noels (1994) y el 
de Dörnyei (1994), porque se considera  que los factores externos afectan tanto al 
aprendizaje de la LO como a la motivación 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, según el baremo aplicado, lo que se podría 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 mayoría había aprendido inglés y 
francés antes de haber empezado a estudiar el E/LE. Suponemos que esta experiencia 
influye también positivamente en la actitud que tienen hacia sí mismos a la hora de 
aprender el E/LE, como hemos mencionado anteriormente. 

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

Por último, 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 mayoría ya 
ha estado en un país 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 análisis 
cualitativo presentado anteriormente, se resume que el perfil general del informante 
es como sigue: es una estudiante universitaria alemana de sexo femenino, su lengua 
materna es el alemán, tiene una edad media de 25 años y ha concluido los estudios 
de bachillerato.  Cursa el segundo semestre de E/LE en la Universidad LMU; sin 
embargo, no estudia Filología Hispánica, por lo que el español es una asignatura 
optativa. Además del E/LE, habla inglés y francés. Asimismo, ha estado de vacaciones 
en un país hispano y, fuera de la clase, tiene relaciones esporádicas con 
hispanohablantes. 

Respecto al rendimiento académico, hay que señalar que el informante medio 
ha aprobado la prueba lingüística con la calificación “bien”, según el baremo de notas 
de la prueba lingüística (véase la tabla 7). No obstante, el informante medio no ha 
perseverado en el aprendizaje de la LO en el semestre siguiente (véase la gráfica 4).  
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Esto se podría explicar por la situación específica de estos informantes,  puesto que el 
curso de E/LE lo cursan optativamente, por lo que suponemos que las obligaciones 
académicas podrían 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  según los resultados del análisis de Correlación de 
Pearson (r) se concluye que es la motivación intrínseca  la que más relación positiva 
tiene con las otras tomadas en cuenta en esta investigación. Este tipo de motivación 
correlaciona positivamente con el rendimiento académico (0,43) y las siguientes 
actitudes: hacia sí 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 intrínsecamente suelen obtener mejores notas y tener actitudes más 
favorables hacia sí mismos, el E/LE y las otras lenguas extranjeras en general, así 
como  hacia el curso de la LO. 

Asimismo, el análisis estadístico indica una correlación positiva entre el grado 
alto de motivación y la motivación sociocultural (0,49). Es decir, los informantes con 
una motivación sociocultural alta tienden a estar muy motivados para aprender el 
E/LE. Cabe citar el estudio realizado en Canadá por Noels et al. (2001) con 
informantes francófonos que arroja resultados parecidos, puesto que se aprecia una 
relación positiva entre un alto grado de motivación para aprender el inglés y su 
interés por comprender mejor la cultura objeto.  

Queda por decir que el análisis correlacional muestra una relación 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, están más contentos con el 
curso de la LO que los otros.    De acuerdo con este resultado, sería interesante 
ampliar la investigación 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 motivación y las 
actitudes de los aprendientes universitarios alemanes. 

Además de la actitud hacia el profesor, los resultados de este análisis 
estadístico muestran que los informantes que están motivados intrínsecamente, 
tienen actitudes positivas hacia la gente hispanohablante y una autoestima positiva 
están más contentos con el curso de la LO que los otros (véase la tabla 8). 

Con respecto al objetivo 4, hay que señalar que los resultados de los diferentes 
análisis de los datos arrojados por el cuestionario no corroboran la hipótesis a priori, 
ya que por el contexto estudiantil de este grupo de informantes se esperaba que la 
motivación dominante del grupo LMU fuera la instrumental. No obstante, de acuerdo 
con los resultados, la motivación dominante para aprender el E/LE de este grupo es la 
intrínseca. Aún así, se observa que la motivación 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 motivación intrínseca se asocia con la autodeterminación y los 
intereses internos y personales (Deci et al., 1991).   
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Por último, teniendo en cuenta los resultados obtenidos y de acuerdo con el 
objetivo 4, formulamos las siguientes hipótesis posteriores: 

 
- Los estudiantes universitarios que tienen una motivación sociocultural alta 

están más motivados para aprender una LE que los otros. 
- Los estudiantes universitarios que tienen una motivación intrínseca alta 

tienen actitudes más favorables hacia sí mismos, las lenguas extranjeras  y el 
curso de la LO. 

- La actitud que tienen los estudiantes hacia el profesor de LE afecta a la 
percepción y al grado de satisfacción respecto al curso de lengua. 
 
Esperamos que estas hipótesis posteriores despierten el interés de otros 

investigadores con el fin de generalizar los resultados respecto a las variables 
estudiadas en el contexto estudiantil alemán, así como también en otros contextos 
culturales.  Puesto que el perfil motivacional, actitudinal y general del grupo de 
informantes presentado en esta investigación corresponde solamente al momento en 
que se recogieron los datos.  A este respecto,  conviene apuntar que precisamente el 
interés por la motivación y las actitudes se debe en gran parte no solo por el papel 
que estas variables afectivas desempeñan en el aula, sino por su carácter 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 pedagógicas como por otras situaciones externas al aula o 
personales que han quedado fuera de este estudio. Por ello, sería conveniente llevar a 
cabo un estudio de tipo longitudinal en el mismo contexto estudiantil y cultural para 
averiguar por qué,  cómo y en qué medida cambian los niveles motivacionales y 
actitudinales de los estudiantes universitarios NH para así llegar a conclusiones más 
definitivas y poder generalizar los resultados. De esta forma también podría 
comprobarse a largo plazo, si los informantes vuelven a matricularse en algún curso 
de la LO en el mismo centro después de algunos semestres. Además, sería interesante 
comparar los resultados entre diferentes niveles lingüísticos.  

Finalmente, según lo discutido hasta aquí y los resultados de ésta y otras 
investigaciones, queda claro que la motivación es fundamental para el aprendizaje de 
una lengua extranjera por lo que los profesionales de la enseñanza deben tener en 
cuenta en todo momento a la hora de diseñar 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 enseñanza fomentar 
la motivación y actitudes positivas de los aprendientes de una LE.  Por lo tanto, 
proponemos las siguientes implicaciones didácticas según 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 motivación de sus 
alumnos, ya que, por un lado, puede canalizar los métodos y esfuerzos en la dirección 
más correcta (Luján García, 1999). Por otro, al tener esta información sobre el 
alumnado, el profesor puede obtener más conocimiento del aprendiente y, así, 
intentar que consiga mejores resultados (Castro, 1991).  Para dicho propósito, no es 
necesario utilizar técnicas complicadas, se puede averiguar con un cuestionario breve 
de fácil aplicación (véase el anexo y para más información Minera Reyna, 2009c), ya 
sea en la LO o en la LM en los niveles iníciales, 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 
información resulta muy útil, 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 será significativo lo que, a su vez, 
refuerza su motivación para seguir aprendiendo.  

En segundo lugar, consideramos adecuado fomentar la motivación intrínseca en 
el aula, puesto que, según los resultados de ésta como de otras investigaciones 
anteriores, los aprendientes que están motivados intrínsecamente, obtienen mejores 
notas, tienen mejores actitudes hacia sí 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 
motivación no excluye los otros sino que, más bien, pueden complementarse.  Las 
condiciones óptimas para promover la motivación intrínseca en el aula son, entre 
otras, la estimulación de la autonomía, la retroalimentación que fomenta la capacidad 
y la implicación personal en la tarea (Deci, 1992). Cabe apuntar que las actividades 
del aula deben seleccionarse de acuerdo con los intereses y las características de los 
aprendientes para que la sola realización de éstas ya les cause placer. 

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

En cuanto a la motivación 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 ahí que el 
profesorado deba aprovechar este tipo de motivación 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 música en español, entre otros. Si el profesor hace hincapié 
adecuadamente sobre el carácter internacional del español,  puede tener un factor 
motivador muy efectivo en el aula. 

De acuerdo con los resultados de esta investigación y lo discutido hasta aquí, 
consideramos que la interacción de los diferentes tipos de motivación representa una 
fórmula efectiva para el desarrollo óptimo del aprendizaje de una LE. Por ello, 
recomendamos fomentarlos en el aula de acuerdo con las características 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 
señalar que la actitud favorable que los aprendientes tienen hacia sí mismos, 
correlaciona positivamente con la motivación intrínseca 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 diseñando 
actividades en las que el aprendiente puede hablar de temas familiares durante cierto 
tiempo e ir incrementado el tiempo de expresión poco a poco.  Cabe apuntar que 
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estas actividades pretenden favorecer la fluidez, por lo que la precisión gramatical no 
debe ser lo más importante (San Martín, 2007). A este respecto, es recomendable que 
el profesor tenga sumo cuidado con la corrección en clase, sobre todo, en la 
producción oral, ya que, como señala Arnold (2000), el intento de expresarse delante 
de los demás con un vehículo lingüístico 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.21   

En cuanto al profesorado, hemos verificado que los estudiantes están más 
satisfechos con el curso de la LO, si tienen una actitud favorable hacia el profesor 
(véase la tabla 8).  De ahí que sea recomendable fomentar buenas relaciones entre 
los aprendientes y el profesor.  Asimismo, hay que señalar que el profesor, además de 
ser un factor motivacional, puede crear condiciones adecuadas de aprendizaje por 
medio de su actuación pedagógica y personal (Ramos, 2005). Por lo tanto, invitamos 
a los profesores a reflexionar sobre el importante papel que desempeñan no sólo 
como docentes, sino también como agentes motivacionales. 22  

Según lo discutido hasta aquí y a luz de los resultados, creemos adecuado 
seguir con esta línea de investigación. Aun así, conviene señalar que los otros factores 
intervinientes en el aprendizaje de una LE, tales como los cognitivos, de personalidad, 
contextuales, didácticos, entre otros,  no deben ser descuidados en la investigación, 
sino que más bien los resultados de todas estas diferencias individuales deben 
complementarse para optimizar el proceso de esta compleja e interesante empresa 
que es aprender una lengua extranjera. 
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7. Anexo: Cuestionario: Motivación 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 español― que nos serán muy útiles para 
conocerlos y comprenderlos  mejor con el fin de ajustar las propuestas didácticas según las 
características del alumnado. 

Las respuestas son anónimas y no los comprometen a nada en concreto. Además, serán tratadas con 
discreción y serán usadas para fines específicamente científicos. Por ello, los invitamos a que respondan a 
todas las cuestiones con absoluta sinceridad y sin ningún tipo de recelo. El número de matrícula no 
servirá para saber si usted continúa aprendiendo el E/LE en el mismo centro. 

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

Muchísimas gracias por su valiosa colaboración. 

DATOS PERSONALES 
 (Son necesarios y muy importantes para este estudio y se utilizarán para informes estadísticos) 
 
Fecha de nacimiento:  mes:________   año: 19______  
 
Sexo:      □ Femenino    □   Masculino        
                                                            
Nacionalidad: __________________                                    Lengua(s) materna(s): 

_______________ 
 
Carrera:         ___________________                                   Número de matrícula: 

_______________ 
 
Estudios: 
□  Bachillerato                                                                 □  Licenciatura                                       
□  Maestría                                                                       □  Doctorado         
□ Otros: (especifique) ______________________________________________________________ 
 
¿En qué lenguas extranjeras tiene usted conocimientos? Indique con una  X  el grado de dominio. 
 
 Muy bien  Bien  Regular  Un poco 
Español     
Inglés     
Francés     
Italiano     
Ruso     
Otras, 

¿cuáles? 
    

Indique con una  (X)  si ha residido o ha visitado España o algún país de Latinoamérica y en total por 
cuánto tiempo. 

No  _______ 
Sí  ________  ________ días ________ mes 

(es) 
_______ año 

(s) 

Indique el propósito con una  (X) 

 _____  _____  _____ _____  
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_____vacaciones   trabajo estudios aprender 
español 

otros: 
¿cuáles?_______ 

 
¿Tiene o ha tenido usted alguna relación con hispanohablantes fuera de clase? Marca con una  (X) la 

opción correspondiente. 
Ninguna  

_____                
Esporádica  

_____   
 

Ocasional_____   
Frecuente_____ Muy 

frecuente_____  
A continuación, encontrará una serie de preguntas sobre aspectos de la cultura y gente hispanas,  del 

aprendizaje del español y de otras lenguas.  No se tome mucho tiempo para contestar cada pregunta, 
señale la primera opción que se le ocurra. Recuerde que no hay respuestas incorrectas. Por favor, no deje 
ninguna preguntar sin contestar. 

I. ¿POR QUÉ ESTUDIA USTED ESPAÑOL?   
Señale con una X en qué grado influyen en su deseo de aprender el español los motivos 

siguientes. 
 
Estudio español,                                                                                                                
 Mu

cho 
basta

nte 
r

e-
gular 

p
oco 

n
ada 

porque me facilita/rá relacionarme con personas 
hispanohablantes.      

porque me gusta la lengua española.      
porque me gustaría vivir en un país 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 mí es interesante aprender lenguas extranjeras. 
     

porque me permitirá ser una persona mejor 
instruida/preparada.      

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

     

porque en general es gratificante aprender.      
porque me sirve para viajar al extranjero.      
      
Si usted tiene otras razones para aprender español, 

escríbalas aquí e indique en qué grado influyen en su decisión de 
aprender la lengua: 

     

      
      
      
      

 
A continuación,  escriba  la razón más importante de todas que lo motiva para aprender español: 
.............................................................................................................................................

....................... 
 
II.   A continuación, indique si está de acuerdo o en desacuerdo con los siguientes 

enunciados.  Señale con una X  el número que corresponde a su opinión. 
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 la clase me gusta que hablemos tanto en español como sea 

posible.      

Si considero cómo aprendo español, puedo decir honestamente  
que confío 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 español en 
el Instituto/Universidad, trataría de seguir en contacto con el 
español en situaciones cotidianas (p.ej. leer libros y periódicos, 
usarlo en todas las situaciones posibles, etc.) 

     

Si estuviera de vacaciones en un país hispano, preferiría hablar 
en inglés o alemán, si fuera posible.      

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

En realidad,  me interesaría más aprender otro idioma que 
español, si tuviera la oportunidad 

     

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

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

     

Cuando acabe este curso, no continuaré aprendiendo español.      
Si tengo la oportunidad, trato de usar el español fuera de clase, 

ya sea con hispanos o leyendo libros o viendo películas en versión 
original. 

     

En la clase de español participo activamente muy poco.      
Me interesa llegar a hablar español muy bien.        

 
III. Indique con una (X)  en qué grado está 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 

 
 A B C D E 
En general, tengo facilidad para aprender idiomas.      
Noto que mi nivel de español va mejorando.      
A veces no entiendo los deberes de español.      
Me pongo nervioso/a cuando me toca decir/ hacer algo en clase 

o hablo en español. 
     

 

IV. Indique con una (X)  en qué grado está 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  

 
A B C D E 

Mi profesor/a  es una persona agradable. 
 

     

Mi profesor/a  me da suficiente retroalimentación (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 continuación, encontrará una serie de PALABRAS OPUESTAS sobre su curso y su grupo de 

compañeros. Marque con una (X) el espacio que más se acerque a su opinión. 
 
MI GRUPO ES  
 
tolerante        intoleran

te 
poco 

colaborador 
       colabora

dor 
bueno        malo 
unido        desunido 
antipático        simpátic

o 
 
MI CURSO ES 
 
útil        inútil 
difícil        fácil 
divertido        aburrido 
bueno        malo 
  

interesante 
       aburrido 

 
ENTORNO  

Señale con una (X) la puntuación que usted les da a los siguientes aspectos según la 
función didáctica. 

                                                                                                                   
 
 
 Muy 

bueno 
bueno 

re-
gular 

malo 
muy 

malo 
el libro/dossier      
el material didáctico a disposición (retroproyector, 

casete, pizarra, etc.) 
     

el número de participantes      
el mobiliario      
el aula (tamaño, luz, temperatura, distribución, 

etc.) 
     

 
 
 
V. LENGUAS EXTRANJERAS   
 Marque con una (X) el espacio que mejor represente su opinión. 
 

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 4 5 
Para mí no es tan importante saber otra lengua aparte de mi 

lengua materna.      

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

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

Me gustaría aprender varias lenguas extranjeras.      
Prefiero leer la literatura extranjera en alemán que en la versión 

original.      
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No creo que sea necesario aprender lenguas extranjeras en el 
colegio. Debería ser optativo.      

Me gustan las lenguas extranjeras.      
Prefiero hablar con  extranjeros que viven en mi país en alemán, 

aunque hable sus lenguas.      

Si planificara vivir un tiempo en otro país, haría un gran esfuerzo 
por aprender la lengua nativa.      

Me gustaría hablar otra lengua extranjera perfectamente.      

 

VI. EL ESPAÑOL Y LA CULTURA HISPANA 
A continuación, encontrará una serie de PALABRAS OPUESTAS de las que tiene que elegir 

la que se acerque más a su opinión. Puede elegir un punto intermedio cuando no esté 
seguro/a. Marca su decisión con una (X). 

El mundo hispano me parece en general 

conservador        progresista 
interesante        aburrido 
avanzado        atrasado 
hostil        acogedor 

El español me parece una lengua en general               

útil        inútil 
difícil        fácil 
importante        irrelevante 
agradable        desagradabl

e 
 
Los hispanohablantes me parecen en general 

 
intolerantes        tolerantes 
simpáticos        antipáticos 
apasionados        fríos 
descorteses        corteses 
 
La cultura hispana  
 
Indique con una (X) cuánto le gustan o interesan los siguientes aspectos de la cultura hispana en 

general,  si quiere destacar alguno de los aspectos entre paréntesis, subráyelo: 
  
 
 
ME GUSTA(N) 

/INTERESA(N) 

MUC
HO 

BASTA
NTE 

REG
ULAR  

UN  
POC

O  
NADA 

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

          

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

LA RELIGIÓN Y 
CREENCIAS 

          

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

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

LA LITERATURA            
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LA MÚSICA           

El CINE           

EL DESARROLLO 
ECONÓMICO/INDUSTRIAL           

LA CIENCIA  
            

¿HAY OTROS ASPECTOS 
DE LA CULTURA HISPANA 
QUE LE GUSTARÍA 
MENCIONAR? 

  

          

            
  
  
¡Muchas gracias por su valiosa colaboración! 
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RESUMEN 

En este artículo se realiza una reflexión 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 reflexión se propone la creación de 
una plataforma que permita aglutinar criterios, metodologías y resultados, para optimizar los 
esfuerzos que se realizan en este campo y elaborar un marco conceptual, operativo y 
estructural sólido que permita realizar avances significativos en la investigación y desarrollo en 
torno a temas relacionados con la centralidad del alumno en el proceso de 
enseñanza/aprendizaje. 

 

PALABRAS CLAVE 

Centralidad del alumno, variables individuales, actitudes, estrategias, procesos de 
enseñanza/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 didáctica de lenguas en 
la actualidad es la asunción de que el alumno debe situarse en el centro del proceso 
de aprendizaje. De esta premisa derivan un buen número de consecuencias de toda 
índole. Entre ellas destacaría 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 condición fundamental para la 
planificación y ejecución de cualquier propuesta de enseñanza-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 número 
de la Revista Nebrija de Lingüística Aplicada y las referencias en las que dichos 
trabajos se apoyan, parece que el espectro de variables individuales que concurren en 
los procesos de enseñanza-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 distinción entre, al menos, tres tipos 
de factores: a) variables relacionadas con el mundo personal del aprendiente (su 
personalidad, su perfil sociodemográfico y aquellos factores de configuran su entorno 
de aprendizaje); b) variables relacionadas con la capacidad de aprendizaje (entre las 
cuales destacarían factores como la aptitud lingüística y el comportamiento 
estratégico); y c) variables de tipo afectivo (que se concentrarían en las actitudes y la 
motivación de los estudiantes).  

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

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

- Otros de los componentes del mapa se situarían en el nivel operativo 
(“saber hacer”). En este nivel se encontrarían 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 relacionaría con lo que podríamos 
denominar “saber acerca de”. En este nivel se concentrarían los factores que 
definen el perfil sociodemográfico 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 lingüística (las lenguas que 
conoce y el nivel de competencia alcanzado en cada una de ellas y, en especial, 
en la lengua meta).  

Las hipótesis y resultados de los tres trabajos publicados en este número 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 intervención 
adecuada en ese nivel permitiría acceder a este complejo sistema de variables e influir 
sobre su estructura, dinámica y rendimiento. Se trataría del nivel que habitualmente 
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se denomina “saber aprender” y que, en este caso, resultaría de una sofisticada 
conjugación del “saber ser”, el “saber hacer” y el “saber acerca de” a los que nos 
acabamos de referir.  

Desde este punto de vista, la intervención didáctica sobre el “saber aprender” 
exigiría a profesores y estudiantes una primera toma de conciencia sobre los factores 
que determinan la dimensión existencial, la dimensión operativa y la dimensión 
declarativa del proceso de aprendizaje. Sobre esta base, en un segundo estadio, 
habría que realizar una valoración realista, eficaz y eficiente de las posibilidades y 
limitaciones de los alumnos y habría que identificar posibles áreas de mejora. A partir 
de este diagnóstico habría que elaborar un plan de intervención que, si se ajusta 
convenientemente, debería favorecer que el estudiante desarrollara un mayor nivel de 
autonomía, que el proceso de aprendizaje fuera de mayor calidad y que los resultados 
de dicho proceso fueran más satisfactorios en general.  

Todas las evidencias con las que contamos apuntan en esta dirección. Las 
conclusiones las tres investigaciones reunidas en este número de la Revista Nebrija de 
Lingüística Aplicada parecen también coincidir, aunque con matices particulares, en 
esta hipótesis. De todo lo que acabamos de señalar se deduce la pertinencia de 
trabajos que ofrezcan marcos y modelos teóricos, dispositivos y metodologías de 
investigación, 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 aquí presentados encajarían bien 
dentro de esta línea de investigación.  

A mi juicio, los trabajos más sólidos son el de Luz Emilia Minera sobre las actitudes 
lingüísticas y el de Jaime García y Ana Ferreira sobre las estrategias de aprendizaje. 
En ambos trabajos encontramos una ponderada reflexión 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 orientación metodológica 
del estudio y el dispositivo utilizado para la recopilación de datos y su tratamiento. 
Finalmente, en ambos trabajos se realiza una cautelosa lectura de resultados y se 
sugieren vías de investigación que pueden servir para cotejar, ampliar y/o matizar 
tanto los resultados obtenidos como las conclusiones extraídas de los mismos.  

Sin entrar en detalles, el trabajo de María Dolores Corpas me ha suscitado ciertas 
dudas. Por una parte, la aproximación teórica al tema me ha parecido un poco más 
débil que la de los dos antes citados. El dispositivo metodológico aplicado en este 
estudio tampoco me ha parecido tan bien justificado y detallado. Finalmente, la 
lectura e interpretación de los resultados me ha parecido -a falta de algunos datos 
que no se aportan- al menos parcialmente cuestionable. En cualquier caso, el artículo 
de Corpas da cuenta de un trabajo que representa una aplicación de los avances que 
se están produciendo en este campo y hace una aportación –a mi juicio mejorable- 
que nos ayuda a tener una visión más general sobre la importancia de esta línea de 
investigación y de las posibles maneras de desarrollarla. 

Dejando a un lado los posibles puntos fuertes y débiles de estos trabajos en 
particular, me gustaría centrar la atención en los aspectos que creo que podrían 
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 la 
enseñanza/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 teórico. A continuación, 
dedicaré unas líneas a cuestiones metodológicas. En tercer lugar, me referiré a los 
resultados de este tipo de investigaciones y a su interpretación. Finalmente, apuntaré 
una idea que, a mi juicio, puede abrir las puertas a una nueva etapa para la 
investigación y desarrollo en el ámbito de las variables individuales del alumno y su 
proyección en las propuestas didácticas.  

En relación a las bases teóricas sobre las que se asienta esta línea de trabajo, los 
tres artículos a los que nos estamos refiriendo son un claro testimonio de las 
dificultades o limitaciones teóricas 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 básicos como los de “actitud”, “aptitud”, “estrategia” o “motivación”. 
Esto dificulta encontrar puntos de conexión entre investigaciones y, a mi juicio, 
supone una grave limitación, por ejemplo, para elaborar protocolos de recogida 
de datos.  

- Por otra parte, en la bibliografía especializada se documentan un buen 
número de modelos tanto teóricos como empíricos que desgranan y relacionan 
los conceptos teóricos básicos que entran en juego en este tipo de estudios, 
pero no es fácil encontrar revisiones rigurosas que evalúen 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 
algún tipo de aportación relevante al constructo teórico que da sustento a los 
trabajos de investigación y a las aplicaciones prácticas en este campo.  

- Finalmente, observo la necesidad de encapsular dicho constructo teórico en 
una orientación 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 aquí reunidos- no circunscriben 
su propuesta y resultados al marco que engloba el constructo de la competencia 
comunicativa y su proyección en la didáctica de lenguas. Creo que el 
improvisado análisis de las dimensiones del “saber aprender” que he esbozado 
unas líneas más arriba, puede servir de primer estímulo para tratar de 
profundizar en este reto. Las bases necesarias para abordarlo están instaladas 
hace tiempo en el corpus teórico de la didáctica de lenguas. Se trataría de 
elevar sobre ellas un constructo que permita optimizar la investigación que se 
realice en torno a las variables individuales y sociales del alumno, con el 
objetivo final de ofrecer resultados útiles para los profesionales del campo de la 
enseñanza de ELE formulados en términos asimilables a los que manejan los 
planes curriculares actualmente más extendidos. 

En relación con los aspectos metodológicos creo que, partiendo de los dispositivos 
propuestos en los tres trabajos a los que nos estamos refiriendo, se pueden apuntar 
varias vías de mejora.  
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- Los tres coinciden en su orientación descriptiva correlacional y se 
sustentan en datos obtenidos mediante el método de encuesta. Sin embargo, 
exceptuando el trabajo de García y Ferreira, no parece que los investigadores 
tengan clara conciencia de la limitación de las encuestas como fuente de 
información sobre cuestiones relativas a la motivación 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 bitácoras de aprendizaje, los 
protocolos de verbalización, 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 diseño. 
Estaría bien contar con un catálogo de protocolos validados y estandarizados, 
adaptados a diferentes tipos de informantes en función, entre otros factores, de 
su edad, su conocimiento de la lengua meta, su nivel formativo, etc. Podría ser 
de gran utilidad tanto para la investigación como para objetivos de tipo 
aplicado. 

- En cuanto al tratamiento estadístico de los datos, la propuesta de estos 
tres trabajos no es muy ambiciosa. Creo que podría enriquecerse con 
herramientas de reducción de variables, análisis factorial, análisis de ecuaciones 
estructurales, etc. Se trata de herramientas nada novedosas y muy habituales 
en investigación educativa, que permiten lecturas de resultados mucho más 
detalladas, finas y fiables. Si a estas herramientas sumamos otras para el 
análisis cualitativo de diarios, entrevistas, etc. como el programa NUD*IST, se 
abre un amplio abanico de posibilidades no solo para ahondar en la correlación 
de variables y factores, sino también para someter a prueba empírica los 
modelos teóricos disponibles y, en su caso, evaluar y desgranar de la hipótesis 
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 limitación 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 diseño. En el caso de que el investigador tenga 
responsabilidades docentes sobre los informantes o en el caso de que 
intervenga directamente en la administración del programa de entrenamiento 
que 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 confía (quizás en 
exceso) en la buena disposición de los informantes y en la veracidad y fiabilidad 
de sus respuestas. Probablemente por ello, no se introduce en el protocolo de 
recogida de datos ningún dispositivo que permita controlar estos aspectos. En el 
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trabajo de Corpas sí parece que hay una cierta conciencia sobre la necesidad de 
analizar la fiabilidad de los datos y se aplica el estadístico denominado Alfa de 
Crombach –personalmente tengo dudas de si en este caso es pertinente este 
índice-, pero no parece que se haya comprobado que los informantes estén 
seguros de qué significan los ítems que se les pide que valoren (yo mismo y 
algunos colegas han tenido dificultades con su interpretación) o de si son 
conscientes de lo que están 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 García 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 comparación “pre” y “post” de ambos grupos entre sí. 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 serían-, creo que habría 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 
más el propio título 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 último, tanto en estos tres trabajos como en otros de corte similar es 
habitual confundir relaciones de correlación con relaciones de causa-efecto. Por 
ejemplo, en el trabajo del Minera se detecta una posible correlación 
estadísticamente significativa entre motivación intrínseca y resultados 
académicos, y de ello parece que la investigadora deduce que la motivación 
intrínseca influye positivamente en los resultados de aprendizaje. Sin embargo, 
no contamos con ningún tipo de evidencia que confirme que esto sea 
efectivamente así. De hecho, podría interpretarse a la inversa, esto es que los 
buenos resultados (atribuibles a otros factores) estén generando o reforzando 
los mecanismos de motivación intrínseca. En el caso del trabajo de García y 
Ferreira se atribuye la mejora de resultados del grupo experimental al 
entrenamiento recibido, pero no se comprueba si no se debe más al hecho de 
que los estudiantes han recibido una mayor atención por parte de los 
profesores. El 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 la actitud de los 
estudiantes y en su implicación en la asignatura, del mismo modo que a los 
estudiantes del grupo de control puede haberles influido negativamente saber 
que no van a contar con la atención y la asistencia adicional que se ofrecerá a 
sus compañeros. ¿Qué resultados habría obtenido el grupo de control si se les 
hubiera suministrado un programa de entrenamiento equivalente en número de 
horas pero en el que se hubieran trabajado cuestiones que, en principio, no 
tuvieran relación con el desarrollo de estrategias? Quizás (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 línea de investigación a mi juicio fundamental para la mejora de 
la calidad de la enseñanza de lenguas. Si coincidimos en que es importante contar con 
principios, metodologías y resultados sólidos en este campo, estaremos de acuerdo en 
que hay que convenir fórmulas rigurosas para obtener, procesar y analizar los datos 
obtenidos en este tipo de estudios. Además contamos con múltiples evidencias de que 
las variables individuales y sociales son de naturaleza sistémica y que, por lo tanto, 
correlacionan de manera compleja entre sí. Desde este punto de vista, no parece que 
tenga mucho sentido aislarlas y, mucho menos, estudiarlas como si las correlaciones 
fueran unívocas y unidireccionales cuando el propio constructo teórico de partida ya 
nos está advirtiendo del riesgo de este tipo de simplificaciones. 

¿Cómo podríamos sortear estas dificultades? ¿Qué se puede hacer para poder 
poner en valor y optimizar los resultados de las múltiples y abundantes 
investigaciones realizadas en este campo en beneficio de los estudiantes de E/LE? 
Como ya he adelantado al inicio de mi reflexión, creo que podría 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 debería 
articular esta plataforma su tarea serían tres. Por una parte, debería promover una 
revisión, discusión y actualización de los planteamientos, modelos y conceptos 
teóricos más relevantes para la investigación y la innovación en este campo. Por otra 
parte, debería coordinar los procesos de validación y estandarización de dispositivos, 
herramientas y criterios de investigación. Finalmente, debería 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 investigación en este campo. 

Una vez delimitado el estado de la cuestión y una vez detectados los avances más 
relevantes en este campo, convendría establecer una agenda que sirviera de base o 
de marco de referencia para trabajos futuros. Dicha agenda nos permitiría, por una 
parte, evaluar con una referencia más clara el grado de pertinencia e interés de cada 
trabajo particular. Por otra parte, nos permitiría evaluar las posibilidades y 
limitaciones de los protocolos de investigación aplicados. Además, facilitaría el 
contraste de resultados y el análisis de las correlaciones detectadas. También 
permitiría interpretar los datos aportados por cada investigación particular en contexto 
más 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 sólidas para 
circunscribir adecuadamente sus trabajos. Este marco de referencia permitiría situar 
los diversos trabajos (normalmente muy acotados en su orientación y contenido, y 
habitualmente circunscritos a situaciones de enseñanza/aprendizaje muy locales) en 
un contexto más amplio. Sin una atalaya de este tipo resulta difícil poner en valor 
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estudios como los publicados en este número, y resulta igualmente difícil realizar una 
crítica 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 línea de investigación. Sería 
muy satisfactorio para todos que la Revista Nebrija de Lingüística Aplicada hubiera 
contribuido a ello con la publicación conjunta de estos tres trabajos y de las 
discusiones que los profesores e investigadores invitados en este número hemos 
aportado. 
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Resumen 
El presente artículo analiza el artículo “La mujer y las estrategias de aprendizaje en la 

adquisición de la lengua inglesa”, de María 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 investigación en este ámbito. 
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Abstract 
This article examines the article "Women and learning strategies in the acquisition of 

English" by María 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. 
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El artículo “La mujer y las estrategias de aprendizaje en la adquisición de la 
lengua inglesa”, de María Dolores Corpas Arellano, aborda el tema de las estrategias 
de aprendizaje y su relación con la adquisición del inglés como lengua extranjera.  

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

El artículo se estructura en dos grandes bloques. En primer lugar, la autora 
plantea los fundamentos teóricos de su propuesta, destacando las características 
propias de las estrategias que inciden positivamente en el aprendizaje de la LE. En 
segundo lugar, se presenta el estudio empírico, en el que la autora recaba información 
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. Así, se pretende arrojar luz acerca 
de la contribución de las estrategias al aprendizaje, teniendo en cuenta las diferencias 
entre hombres y mujeres. 

Llama la atención el título del artículo, que quizá 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 según su sexo. 
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La autora parte de la premisa, ya en la introducción, de que el rendimiento en el 
aprendizaje de una LE aumenta con una aplicación adecuada de las estrategias de 
aprendizaje, una hipótesis ampliamente respaldada por la bibliografía específica en 
este ámbito de estudio. 

A partir de aquí, 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 correlación entre tres parámetros: uso de estrategias, sexo del 
aprendiz y rendimiento académico en la asignatura de EFL.  

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

Si bien no es la primera vez que se estudia la diferencia en el uso de estrategias 
entre aprendices según su sexo23, el hecho de que el grupo meta esté constituido por 
aprendices de Educación Secundaria Obligatoria, justifica el estudio por perseguir 
unos objetivos específicos diferentes, al tiempo que hace prever que las conclusiones 
sean distintas y aplicables a la mejora de la enseñanza en este determinado contexto. 

Del mismo modo, la correlación entre el uso de las estrategias y los resultados 
de aprendizaje lingüístico obtenidos, ha sido y continúa siendo uno de los puntos 
centrales de la investigación en este campo, habida cuenta de que sólo si se 
demostrara empíricamente que las estrategias son las responsables de la mejora en el 
aprendizaje lingüístico, se justificaría su inclusión en los programas de enseñanza de 
LE. No obstante, y a pesar de los años transcurridos en la investigación sobre 
estrategias y la cantidad de estudios acometidos, la determinación empírica del grado 
en que las estrategias son las responsables de la mejora en el aprendizaje de la 
lengua, continúa siendo un aspecto necesitado de investigación (Chamot, 2005). 

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

Analicemos más detalladamente la relación entre conciencia e intencionalidad, y 
uso de las estrategias. La psicología cognitiva distingue entre los componentes 
declarativo, procesual y metacognitivo del conocimiento. Las estrategias pertenecen al 
conocimiento procesual, que se basa en la ejecución de destrezas tanto psicomotrices 
como mentales, y está compuesto por procedimientos individuales cuya doble función 
consiste en elegir los elementos necesarios del conocimiento declarativo para realizar 
un objetivo, y en enlazar la información necesaria mientras se ejecuta la acción, 
teniendo en cuenta siempre la limitación de la capacidad humana para procesar la 
información.  

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

Esto ha llevado a que la cuestión de la conciencia en el uso de las estrategias 
haya sido ampliamente discutida en la bibliografía. Bialystok (1990), por ejemplo, 
concluyó de su estudio que los niños podían utilizarlas después de haber sido 
sometidos a una instrucción formal, pero que no eran conscientes de su uso, mientras 
que otros estudios más recientes han reportado resultados similares con adultos 
(Martín, 2009). 

                                                            
23 Véase 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 
acción 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 automática, ni se observa en todos los 
sujetos, ni se produce para la aplicación de todas las estrategias.  

La repercusión que de aquí se deriva para el análisis del artículo que nos ocupa, 
nos lleva a formular las siguientes preguntas: ¿Están 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 más indicada para elicitar las 
estrategias que usan en el aprendizaje de EFL? Intentaremos apuntar algunas 
hipótesis al respecto un poco más adelante, puesto que conviene aclarar antes 
algunas cuestiones en relación con los objetivos de investigación 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 aportación a los planos metacognitivo, cognitivo y socioafectivo del 
aprendizaje: sensibilización y motivación, adquisición y codificación, automatización y 
evaluación. La muestra de población 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, habría sido 
esclarecedor recoger en el artículo las cuestiones que se sometieron al juicio de los 
expertos y los criterios con los que se llevó a cabo. 

Dado que el único instrumento empleado en la investigación 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 sólo la observación con el apoyo de otros 
métodos de toma de datos (reportajes verbales y actividades de práctica lingüística, 
por ejemplo) sirve para detectar las que verdaderamente se usan y, lo que es más 
importante, su eficacia al servicio de la resolución 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 años 80. Si bien 
todas las herramientas empleadas a este efecto proporcionan una visión importante 
de los procesos mentales inobservables, se ha comprobado empíricamente 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 información 
obtenida. En lo que al cuestionario se refiere, debemos contemplar cuatro aspectos: 
sus ventajas e inconvenientes para estudiar la competencia estratégica; la 
construcción, la administración y la resolución por parte del aprendiz. Veamos 
brevemente cada uno de ellos. 

Se ha demostrado que, en los cuestionarios, los alumnos indican más 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 más de las que verdaderamente emplean, 
y que pueden llevar al aprendiz a marcar las que considera que serían útiles o las cree 
que 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 
empíricos de los últimos años (Harris y Gaspar, 2001; Macaro, 2001; Grenfell, 2002; 
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Martín, 2009) indican que el docente puede influir tanto positiva como negativamente 
en el uso que los aprendices hacen de las estrategias. 

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

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

De acuerdo con Cohen (2003), las estrategias no son “buenas” ni “malas” en sí 
mismas, sino en cuanto actúan de manera eficaz para los diferentes individuos, de 
acuerdo a su estilo personal de aprendizaje y a las características concretas de la 
tarea que deben resolver. Por esta razón, el cuestionario ha de recoger sólo 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, además, que éstas 
se ajusten a su nivel cognitivo y a su estilo de aprendizaje. 

En lo referente a la administración del cuestionario, ésta depende de si se ha 
administrado antes, durante o después de la realización de las actividades de LE, 
puesto que podría 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 influiría en el número y tipo de las estrategias 
detectadas. 

Finalmente, en lo que respecta a la resolución 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 realización 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 básico sobre el proceso de aprendizaje y 
sobre la naturaleza del lenguaje. Por esta razón, habría que asegurarse de que los 
informantes cuentan ya con este conocimiento y, por tanto, están en situación de 
responder adecuadamente al cuestionario. 

Tal como han puesto de manifiesto las investigaciones, y según recoge Ellis 
(1997), existe una relación 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 metalingüístico para referirse a ellas, lo que podría llevarnos a 
pensar que quizá no todos los alumnos estén en condiciones de aplicarlas ni puedan 
comprender correctamente ciertas partes del cuestionario para responderlo.  

Analizamos a continuación el segundo objetivo de investigación planteado por la 
autora: conocer la diferencia en el uso según el sexo de los aprendices. En primer 
lugar, se echa en falta que se haya empleado algún método de observación 
complementario al cuestionario, para poder dar cuenta de las diferencias entre 
hombres y mujeres en el uso de las estrategias vinculadas a la realización de las 
tareas lingüísticas. En segundo lugar, de la exposición 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, cuestión que además debería contemplar el 
hecho de que la muestra de mujeres sea algo más elevada.  

Similares son los resultados del tercer objetivo: conocer y valorar el uso de las 
estrategias en la adquisición de EFL, según el sexo de los aprendices y su relación con 
el rendimiento académico. La correlación con el rendimiento académico indica que la 
deferencia entre ambos grupos (hombres y mujeres) no es estadísticamente 
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significativa. Por otra parte, y al igual que sucedía en la correlación 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 implementación y de su contribución a la 
realización de las tareas lingüísticas.  

Si revisamos las aportaciones de la bibliografía precedente en cuanto a la 
relación entre nivel de dominio lingüístico 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 lingüístico se 
ponen en práctica estrategias diferentes, y que los alumnos que mayor número 
emplean no son necesariamente los que mejor dominan el idioma. Igualmente, el 
estudio de Martín (2009) revela que no hay una relación directa entre el dominio 
lingüístico 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 sí reconocen conscientemente 
las estrategias que aplican a la resolución 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 “desconfían” de las estrategias que dicen usar 
menos, puesto que no se les ha pedido ningún tipo de justificación de su preferencia 
en el uso de las estrategias; creemos que sólo podría llegarse a esta conclusión si, por 
ejemplo, se les sometiera a la realización de una tarea lingüística concreta y se les 
diera a elegir entre un repertorio de estrategias para resolverla, incluyendo 
posteriormente una evaluación de la elección y uso de la estrategia elegida.  

Igualmente aventurada resulta la afirmación de que existe una correlación clara 
entre la utilización de las estrategias y el rendimiento académico, puesto que la 
diferencia en la calificación obtenida entre ambos grupos no ha sido estadísticamente 
significativa. 

Finalmente, no puede deducirse que el empleo de las estrategias por parte de las 
mujeres sea más eficaz que en el caso de los hombres, dado que el cuestionario, 
como ya hemos explicado a lo largo de este artículo, 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 enseñanza/aprendizaje de EFL en el contexto de la ESO, y abre una línea 
de investigación que confiamos que dé pie a nuevos a estudios.  

Sería conveniente hacer un segundo estudio con métodos de toma de datos 
complementarios, que sirvan para relacionar el uso de las estrategias con la 
realización 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 adquisición lingüística. 
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Resumen 
El presente artículo analiza el artículo “Entrenamiento en estrategias de aprendizaje de 

inglés como lengua extranjera en un contexto de aprendizaje combinado”, de Jaime García 
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 
apropiación de la nueva lengua. 

 
Palabras clave 
estrategias del aprendiz, aprendizaje combinado, entrenamiento de estrategias 
 
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 artículo “Entrenamiento en estrategias de aprendizaje de inglés como lengua 
extranjera en un contexto de aprendizaje combinado”, de Jaime García Salinas y Anita 
Ferreira Cabrera, aborda el tema de la contribución de las estrategias al aprendizaje 
de LE y, más concretamente, la aportación que un entrenamiento explícito puede 
suponer dentro de una metodología de aprendizaje combinado [blended-learning]. 

Dada la relevancia que han cobrado en los últimos años los entornos 
computacionales de aprendizaje, resulta pertinente investigar la aplicabilidad y 
utilidad de las estrategias de aprendizaje lingüístico 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 máxima 
actualidad. 

El artículo se estructura en dos grandes bloques. En primer lugar, los autores 
plantean los fundamentos teóricos de su intervención, destacando las aportaciones de 
las estrategias de aprendizaje lingüístico al fomento de la autonomía del alumno y al 
manejo de las plataformas empleadas en entornos de aprendizaje combinado. En 
segundo lugar, se presenta el estudio empírico, 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 García y Ferreira (epígrafe 1), el objetivo específico del estudio 
consiste en “explorar cómo el uso de las estrategias de aprendizaje permite que los 
estudiantes mejoren su desempeño en la lengua meta permitiéndoles trazar objetivos, 
monitorear y evaluar su propio desempeño, así como el aprender más eficientemente 
los aspectos gramaticales y léxicos de esta segunda lengua ayudándoles a regular su 
ansiedad y también poder buscar interacción genuina en ella”. 

Para alcanzar este objetivo, los autores llevan a cabo un preciso estudio del 
estado de la cuestión, plantean un marco teórico oportuno, y emplean una 
metodología 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: “¿ayudará un 
entrenamiento explícito y constante en la utilización 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 lingüístico 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 lingüístico alcanzado al 
finalizar el curso de LE y una bitácora 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 categorías: estrategias cognitivas, metacognitivas, afectivas y 
sociales. En este sentido, habría sido deseable una mayor precisión en la definición de 
las estrategias individuales que se medirían con el cuestionario y que serían objeto del 
entrenamiento, pues estas denominaciones corresponden a tipologías de estrategias 
de acuerdo con su contribución a los diferentes planos del aprendizaje, pero no 
constituyen estrategias individuales, concretas, que puedan medirse o ser objeto de 
entrenamiento. 

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

Finalmente, en lo que respecta a las estrategias objeto del entrenamiento, de la 
presentación realizada por los autores resulta un tanto confuso saber si trataba de 
estrategias de aprendizaje lingüístico, de estrategias orientadas al manejo de una 
plataforma de aprendizaje, o de ambos tipos (pág. 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 utilización más provechosa y efectiva de la 
aplicación computacional”; “Fue también en esta etapa del proceso de intervención, 
donde se les familiarizó a los alumnos con el uso del software de autor Jclic, el que 
permite una variada gama de ejercicios”). Esta confusión se hace extensible a las 
conclusiones, en las que se hace referencia a la utilidad de las estrategias para sacar 
el máximo rendimiento al entorno computacional de aprendizaje, al tiempo que se 
habla de los beneficios de las estrategias para la mejora de las destrezas lingüísticas. 
Consideramos que, si se hubieran listado las estrategias concretas que fueron objeto 
del entrenamiento, resultaría más ilustrativo el proceso seguido en el entrenamiento y 
más claras sus conclusiones. Asimismo, habría resultado de gran utilidad ofrecer una 
descripción de las tareas de práctica de la lengua que debían realizar los alumnos, 
para las que se entrenaba en el uso de las estrategias. 

No cabe duda de que los autores han aplicado la metodología experimental 
elegida con rigurosidad y coherencia, pero, como siempre que se emplea esta 
metodología para estudiar las mejoras que aporta un tratamiento didáctico al 
progreso en el aprendizaje lingüístico, surgen preguntas que convendría esclarecer, si 
no con ésta, con futuras investigaciones:  
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1. ¿Contribuyen las estrategias de aprendizaje lingüístico 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 instrucción específica sobre el uso de la 
plataforma (como fue el caso del grupo de control), ¿es posible que alcancen buenos 
resultados de aprendizaje lingüístico en un sistema de aprendizaje combinado?  

3. Dado que en un sistema de aprendizaje combinado los alumnos cuentan 
también con clases presenciales de LE, ¿emplean en ellas las estrategias de 
aprendizaje lingüístico que aplican en el entorno computacional? ¿Tendría esto alguna 
repercusión para el proceso de enseñanza/aprendizaje de LE? 

4. En el estudio experimental que nos ocupa, al contar el grupo 
experimental con 14 sesiones más que el grupo de control, ¿sería posible achacar el 
progreso en el aprendizaje lingüístico a la mayor cantidad de tiempo en la exposición 
a la lengua meta y a la reflexión sobre las tareas de práctica lingüística? ¿Qué habría 
sucedido si el grupo de control hubiera contado con ese mismo tiempo –14 sesiones– 
para el aprendizaje lingüístico sin entrenamiento estratégico? 

 
Las conclusiones de García y Ferreira se suman a las de los estudios empíricos de 

los últimos años (Harris y Gaspar, 2001; Macaro, 2001; Martín, 2009) para corroborar 
que el entrenamiento explícito y constante en el uso de estrategias de aprendizaje de 
LE contribuye a una mejora de las habilidades lingüísticas 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 líneas de 
investigación en las que conviene seguir avanzando. El empleo de herramientas 
diseñadas específicamente para ello podría ser un paso importante para este avance, 
así como el análisis de las características específicas de las tareas de práctica 
lingüística que se realizan en entornos computacionales, de cara a detectar sus 
posibles dificultades y a seleccionar las estrategias de apoyo que podrían contribuir 
más eficazmente a solventarlas. 
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Resumen 
Este artículo presenta una reflexión sobre el uso del cuestionario como instrumento para la 

recogida de datos en la investigación en Lingüística Aplicada a la enseñanza de lenguas 
extranjeras. Concluye con la necesidad de no administrarlos sin considerar otros elementos 
con los cuales triangular los resultados obtenidos.  
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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. 

 
Keywords 
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La mayor parte de las investigaciones que componen este número de la Revista 
Nebrija utilizan el cuestionario como instrumento para la recogida de datos. No es 
nuestra intención definir en modo incontestable este instrumento de investigación 
pero para partir de un punto común 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 (versión electrónica), una “Lista de preguntas que se proponen con 
cualquier fin”.  

Algunas características lo hacen un instrumento preferido por los 
investigadores: el hecho que permite (a) la medición cuantitativa de fenómenos y 
paralelamente (b) la estandarización de los estímulos y frecuentemente la 
estructuración de las respuestas. En este último punto no hay que pensar solo a la 
dicotomía de respuesta cerrada o abierta, sino más bien a otras variables que pueden 
esconderse en la redacción misma de una pregunta (Silverman 2009: 275). 

Pasar un cuestionario es fácil y suele ser muy económico en términos de 
tiempo, sobre todo cuando no existe la mediación de un entrevistador. Las 
informaciones que se recogen se colocan (muchas veces incluso automáticamente 
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 debería meditar cuando se desarrollan 
cuestionarios es si estamos delante del “método justo” para estudiar un determinado 
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fenómeno. 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 observación de la 
realización de una tarea. Esta es la razón por la cual los estudios sobre estrategias o 
sobre motivación de gran envergadura, para focalizar nuestro tema central, utilizan 
sistemas de triangulación en los que el cuestionario es solo una parte del diseño de 
investigación.  

Existen tras grande áreas sobre las que los cuestionarios indagan y son: 
• las características sociodemográficas (edad, sexo, estado civil, titulo de estudio, 

profesión, etc.) 
• los comportamientos (acciones y hechos observables desde el punto de vista 

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

naturaleza son intangibles. 
Estos tres ámbitos requieren una formulación de las preguntas substancialmente 

diferente porque –aun conservando las características generales de claridad, 
reducción de la ambigüedad y propiedad- las últimas necesitan reconducir la 
interrogación a situaciones más objetivas que impliquen la estructura latente del 
fenómeno que se estudia. La redacción de preguntas o de encabezados de ítems tiene 
ya una tradición bibliográfica suficientemente validada. Es difícil pensar la pregunta 
correcta pero sabemos qué es lo que no hay que hacer o cómo no debemos redactar 
(Ainciburu 2008). Desde el punto de vista operativo, entonces, no se debería 
preguntar ¿sabe usar este programa informático? sino ¿cuántas veces ha usado este 
programa informático en las últimas x semanas/días? Lo mismo sucede con las 
opiniones generales, no se debería preguntar “¿qué estrategia es la que utiliza más? 
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 investigación y sin una 
relativa validación es probable que los resultados derivados carezcan de significación. 
El tiempo que “ahorramos” en la administración de un cuestionario debería 
compensarse con una dedicación mayor a la redacción de cada pregunta, a la 
representatividad de los constructos en relación al fenómeno estudiado y a la 
validación con un grupo de informantes más pequeño pero de características similares 
a las de la utilización que constituye la recogida de datos del estudio. Este estudio 
piloto debería permitirnos verificar la comprensibilidad de las preguntas, verificar la 
estructura lógica del cuestionario (comprobar que no haya un esquema de 
encadenamiento lógico de las preguntas y si éstas son coherentes con los constructos 
estudiados) y controlar los tiempos de relevación 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 puntuación mayor motivación por ejemplo). Esos prerrequisitos 
deberían evidenciarse, así como la decisión de utilizar escalas de Likert con o sin 
posición intermedia (pares o impares). 

Cada constructo debería calcularse en modo individual y solo luego evidenciar el 
dato total. Eso no se hace en todos los artículos que estamos considerando y es 
posible que no sea por una cuestión de síntesis, dado que algunos son bastante 
extensos. 
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Todos estos puntos son banales y me disculpo; se encuentran en cualquier manual 
de metodología de la investigación (excelentes y actualizados, Dörnyei 2007; Loewen 
y Gass 2009). Sin embargo, los artículos publicados en los últimos años y los que 
publicamos en este número de la Revista Nebrija, no cumplen algunos de los pasos 
metodológicos mínimos. Pensamos que sea útil señalar algunos detalles de diseño que 
consideramos importantes: 

 
1. Los cuestionarios ya utilizados por otros autores no constituyen de por sí un 

modo de recogida de datos válido. Es fundamental reconsiderar los elementos 
de estructuración y la adecuación de las preguntas a los constructos. Entre 
replicar y reconsiderar un cuestionario la segunda opción posee más valor 
cuando los errores en la construcción del instrumento sean evidentes. 

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

3. Si  se traduce un cuestionario, se cambian ítems 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, observación de clases, etc. Esto suele exceder la extensión de un 
trabajo de investigación previo a un artículo pero debería ser considerado al 
menos entre los límites del trabajo y siempre cuando el horizonte de la 
investigación sea más amplio (una tesis doctoral, por ejemplo) 

 
Del mismo modo, cuando los datos se someten a tratamiento estadístico, es 

necesario realizar una serie de medidas que aseguran los prerrequisitos necesarios 
para aplicar dicho cálculo. Un análisis de varianza aplicado a un grupos que no poseen 
condiciones de normalidad, independencia y varianza homogénea, no da resultados 
significativos aunque el cálculo en sí mismo evidencie un p de valor significativo. 
Todas estas condiciones tienen que estar aseguradas. No en el artículo y con tablas o 
gráficos como se hace en un trabajo más extenso, pero sí en una nota o antes de 
presentar los resultados. 

Hacer un buen cuestionario es difícil, reutilizarlo es una buena práctica de 
economía investigadora, sin embargo, debemos interrogarnos sobre el valor de los 
datos obtenidos. Es probable que las preferencias de los estudiantes puedan 
estudiarse preguntándolas pero también viendo cómo 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 previsión 
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 metodología de la investigación ¿cómo y cuándo replicar? Y 
sobre todo ¿si una investigación se realizó con 300 participantes, tiene sentido 
replicarla con 20? Esto nos introduce en otro problema ¿qué es una población? 
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¿cuántos participantes constituyen una muestra significativa en cantidad y calidad? A 
estas reflexiones dedicaremos otras páginas 
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RESUMEN 
En este estudio se determinó la actitud hacia el bilingüismo inglés-español en una muestra 

de 73 estudiantes de duodécimo grado de educación 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 años, seleccionada de tres escuelas públicas: 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-demográficas 
relevantes, así como analizar los conocimientos, creencias y preferencias de los sujetos en 
relación con el bilingüismo inglés-español, vinculados a su formación educativa, su futuro 
laboral y el desarrollo social de la ciudad de Ventura, se diseñó y validó un cuestionario de 23 
ítems, 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 
análisis factorial con extracción 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 teórico se trabajó con la Teoría de la Acción Razonada de 
Fishbein y Ajzen. Mediante análisis de correlación simple y parcial, principalmente, se obtuvo 
como resultado la confirmación del modelo teórico de referencia. La actitud hacia el 
bilingüismo es en general favorable, si bien se observaron diferencias significativas entre la 
mayoría angloparlante y la minoría hispanoparlante, mostrando esta última una actitud más 
favorable que la primera, atribuible a las diferencias socio-económicas entre ambos grupos 
poblacionales. Los resultados obtenidos son válidos para la muestra de estudio únicamente, 
pues la misma no es representativa de la población general de estudiantes de grado doce de la 
ciudad de Ventura. 

 
PALABRAS CLAVE 
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ABSTRACT 

The purpose of this study was to determine the attitude of 12th 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 
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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 12th grade 
high school students in Ventura. 

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

 
El estudio de las actitudes lingüísticas es un tema de gran importancia en la 

investigación sociolingüística, especialmente cuando se evalúa en situaciones de 
contacto cultural o lingüístico en general. La actitud es una disposición a responder 
favorable o desfavorablemente hacia algo específico, como puede ser una lengua, una 
persona, una institución o un evento. Representa los pensamientos, sentimientos y 
tendencias internas con relación al comportamiento, a través de una variedad de 
contextos. Por ser reacciones interiores, no se pueden observar ni medir fácilmente. 
Sin embargo, las actitudes son difíciles de observar y medir por tratarse de reacciones 
individuales interiores. 

En esta investigación se estudia la actitud hacia el bilingüismo inglés-español 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 (último grado de educación secundaria) 
hacia el español y la importancia de ser bilingüe (inglés-español), tanto para los 
estudios como para el futuro laboral. La muestra estuvo conformada por 73 
adolescentes de edades comprendidas entre 17 y 19 años, independientemente de su 
origen (norteamericanos, asiáticos, europeos, latinoamericanos, o de otras 
nacionalidades inmigrantes) y que para el momento de la aplicación del cuestionario 
realizaban sus estudios en las siguientes escuelas públicas: Ventura High School, 
Buena High School y Foothill Technology High School. 

La actitud hacia el bilingüismo es un factor importante tanto a nivel social como 
individual. El análisis de la actitud en el pensamiento y en el comportamiento de 
individuos y grupos hacia el bilingüismo puede significar el progreso o la decadencia 
de un sistema social, económico o político, y la supervivencia de una lengua o su 
desaparición. 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 adquisición de una segunda lengua (Baker y Prys, 1998). 

Por otro lado, dado que el bilingüismo 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 psicológico que facilita u obstaculiza el aprendizaje 
(Blas-Arroyo, 2005), entonces se justifica la realización de un estudio acerca de las 
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actitudes que tienen los jóvenes de Ventura hacia el bilingüismo, como predictor de su 
futuro desempeño laboral en la ciudad. 

Y, más allá de lo anterior, que se refiere a la importancia utilitaria que tiene el 
bilingüismo en Ventura, la actitud hacia el mismo permite aproximar los procesos de 
integración cultural de la minoría hispana en la ciudad, a través de la aceptación y 
buena disposición que manifiesta la mayoría anglosajona hacia el bilingüismo inglés-
español. 

Revisión de la Literatura 

En relación con las actitudes hay que señalar 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 disposición", más exactamente un "mental 
and neural state of readiness" 25 (Allport, 1935). La actitud sería una categoría 
mediadora entre creencia (belief) y comportamiento individual (action). La definición 
conductista, en cambio, se basa en las respuestas que los hablantes dan en 
determinadas situaciones sociales (Bain, 1928), sin prestar atención a los aspectos 
psicosociales de la valoración (afectivos) o del saber (cognoscitivos). 

A pesar de estas diferencias y de la posición que cada cual decida adoptar, 
algunos aspectos de las actitudes son aceptados por todos: las actitudes son 
adquiridas, no son momentáneas sino más o menos duraderas, tienen un referente 
específico, varían en dirección y grado, proporcionan una base para la obtención de 
índices cuantitativos y algunos creen que las actitudes conllevan una cierta 
predisposición a la acción (Fishman, 1970, Shaw y Wright, 1967). Aunque existe una 
plétora de definiciones de actitud en la ciencia social contemporánea, es evidente 
cierto consenso y acuerdo, particularmente en lo que se refiere a las propiedades 
principales de aquéllas. La mayoría de los autores están de acuerdo en que las 
actitudes se aprenden y permanecen implícitas; 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 
evitación”, o como “favorables o desfavorables”, y así sucesivamente. 

Esta noción se relaciona con otra opinión compartida: que las actitudes pueden 
adscribirse a un continuo básico bipolar, con un punto de referencia neutral o cero, lo 
que implica que tienen dirección e intensidad y a la vez proporcionan una base para 
obtener índices cuantitativos de ellas. O, para usar una nomenclatura algo diferente, 
las actitudes son procesos implícitos que tienen propiedades recíprocamente 
antagónicas y que varían de intensidad. 

Esta caracterización de la actitud como un proceso aprendido implícito, que 
es potencialmente bipolar, varía 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 mediación que opera entre la mayoría de las estructuras 
de estímulo y de respuesta. Esta identificación de la actitud con la actividad 
mediatoria, ha sido hecha más explícita por Doob (1947), quien al situarla dentro 
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de la estructura de la teoría hulliana de la conducta, la identificó con el “acto 
puro de estímulo” en tanto que mecanismo mediador (Osgood, Suci y 
Tannenbaum, 1957, en Summers, 1986, p. 278). 

Fishbein y Ajzen (1975) desarrollaron una teoría general del comportamiento, 
que 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 información o la utiliza sistemáticamente, por lo que ha sido 
llamada Teoría de la Acción Razonada. 

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

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 o negativo con respecto a la ejecución de una conducta en cuestión. 
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 intención que se tenga de realizar o no realizar dicho comportamiento. Esta 
intención estará en función de dos determinantes: uno de naturaleza personal 
(actitudes) y otro que es reflejo de la influencia social, la cual se define como la 
percepción 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 ejecución 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 intención conductual del sujeto. Este refinamiento de la 
teoría original, se produjo a raíz 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 identificación con los referentes como uno 
de los primeros pasos de la aplicación de su modelo. De acuerdo con la teoría, las 
actitudes y la norma subjetiva determinan la intención conductual, la cual a su vez 
constituye el mejor predictor de la conducta, en términos de acción, objeto, contexto 
y tiempo. 

La Teoría de la Acción Razonada es un modelo comprensible de las relaciones 
entre las actitudes, creencias, intenciones conductuales y conductas. Básicamente, 
sus autores proponen que las creencias de una persona acerca de un objeto 
determinan cómo 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 último, estas intenciones conductuales determinan 
cómo el individuo se comporta hacia el objeto. 

Este modelo teórico se ubica dentro de la concepción de las actitudes como un 
constructo compuesto por tres dimensiones: cognitiva, afectiva e intencional.  Debe 
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señalarse que existen   teorías que definen las actitudes como compuestas por un solo 
elemento: el afecto (teorías monofactoriales); mientras que hay otras que las definen 
como compuestas por dos elementos: la cognición y el afecto (teorías bifactoriales). 
Hoy día suele referirse a las actitudes como un constructo compuesto por tres 
elementos: cognición, afectos e intenciones (modelos multifactoriales) (Salazar, 
Montero y otros, 1994). En el presente trabajo se utiliza una de las concepciones 
multifactoriales más completas: la Teoría de la Acción Razonada de Fishbein y Ajzen. 

En cuanto a la definición del concepto de actitud lingüística como tal, por lo 
general, los investigadores lo hacen en términos del ejecutante (quién habla qué, 
cuándo, dónde y con quién). Otros lo definen por el grado de influencia que ejerce en 
el comportamiento lingüístico y en la conducta en relación con la lengua. 

La actitud hacia el bilingüismo es un factor importante tanto a nivel social como 
individual. El análisis de la actitud en el pensamiento y en el comportamiento de 
individuos y grupos hacia el bilingüismo puede significar el progreso o la decadencia 
de un sistema social, económico o político, y la supervivencia de una lengua o su 
desaparición. 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 adquisición de una segunda lengua. Las actitudes pueden ayudar a comprender 
mejor las normas de uso lingüístico, así como los patrones que adquieren los procesos 
evolutivos en la lengua. 

A comienzos de los años 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, según 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 situación lingüística, y cómo las afectan en el caso 
afirmativo, y b) el carácter 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 específica de una minoría o una mayoría: 
representa cuán favorable o desfavorable es la reacción o disposición de un individuo 
o un grupo hacia una lengua específica. Sirve a la vez para medir las diferencias que 
puedan existir entre grupos de individuos o conglomerados sociales. Esas diferencias 
deben analizarse en función 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 socioeconómica de donde proviene. 

- Actitudes hacia variaciones de la lengua, lenguas nativas o estilos de expresión: 
representa la reacción 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 propósito es ubicar diferencias en el estatus o la preferencia hacia lenguas y 
acentos diferentes. 

- Actitudes hacia la enseñanza de una lengua: representa los deseos de los 
aprendices a cómo les gustaría que una lengua sea enseñada.  Actitudes hacia la 
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enseñanza de la gramática,  la ortografía, 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 más rápidamente que otra. 

Tomando como referente a la Teoría de la Acción Razonada, la actitud se define a 
efectos del presente estudio como el grado de aceptación o rechazo que manifiesta el 
estudiante hacia el español y la importancia de ser bilingüe (inglés-español), tanto 
para los estudios como para el futuro laboral. La intención conductual, por su parte, 
se define como la predisposición que manifiesta el sujeto de hacer uso del objeto 
actitudinal o de llevarlo a la práctica, en el presente caso, aprender el español como 
segunda lengua. La conducta se define como la utilización manifiesta que hace o ha 
hecho el alumno, para el momento de realizarse el estudio, del español para los 
estudios y otros propósitos. Las creencias se definen como el conocimiento que tiene 
el alumno respecto al español y la importancia de ser bilingüe (inglés-español), tanto 
para los estudios como para el futuro laboral. Finalmente, la norma subjetiva se 
define como la percepción que tiene el alumno respecto a la deseabilidad social del 
español y del bilingüismo (inglés-español), 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, África, 
América Latina y Europa. En esta últimas regiones, el bilingüismo y el multilingüismo 
son más típicos, 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 variación 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 o mas agradable que tiene para hablar. Sin embargo, muy a menudo, caemos 
en la trampa de juzgar. Lenguas habladas por mayorías o acentos estándar están 
asociadas con un status más alto y ser más competente. Lenguas habladas por 
minorías o acentos regionales están asociadas con mayor atracción e integridad, con 
solidaridad y unión. Lenguas habladas por mayorías o acentos estándar están 
asociadas con una mayor habilidad para los estudios y mayor motivación académica. 
Lenguas habladas por minorías o acentos regionales están asociadas con baja estima 
de habilidad hacia el estudio y curiosidad (Baker y Prys, 1998). 

Generalmente, los estudios de actitudes hacia la lengua implícitamente 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 relación positiva y mutuamente enriquecedora. No debería existir un conflicto 
entre dos lenguas, aunque sea en el caso de una situación de mayoría-minoría. Una 
relación de convivencia es posible aunque la disparidad entre las dos lenguas exista, 
como en el caso del inglés y el español 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 bilingüismo no es el modelo único. Un punto de vista conflictivo o de 
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sustracción del bilingüismo, con una lengua creciendo a expensas de la otra no es el 
único punto de vista. Cuando el punto de vista conflictivo es el popular, la noción de 
sociolingüismo importante y real no representa la historia completa. Dos idiomas 
pueden coexistir con un individuo de una manera positiva, de ayuda mutua recíproca 
y beneficiosa. Una lengua más otra lengua hacen más que dos lenguas, pues el 
producto es mayor que la suma de sus componentes. Este es un punto de vista 
“aditivo” del bilingüismo, 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 Geográfico 

La ciudad de Ventura fue poblada en sus inicios por los Chumash, indígenas 
nativos de Norteamérica, los cuales, según investigaciones arqueológicas, habitaban 
en la zona desde hace diez mil años. Las tribus Chumash fueron reemplazadas por los 
españoles, criollos y aborígenes mexicanos que llegaron con la fundación de la misión 
San Buenaventura por Junípero Serra en 1782, la cual formó parte de las 21 misiones 
en California. En 1873 se conformó el Condado de Ventura y San Buenaventura se 
convirtió en la ciudad que acogió el nuevo centro de gobierno del condado. 

De acuerdo con cifras publicadas por la Oficina del Censo de los Estados Unidos 
(2000), la mayoría de la población del Condado de Ventura la componen los blancos 
(78,79%) blanca, el resto lo conforman afroamericanos (1,41%), amerindios 
(1,16%), asiáticos (3,00%), isleños del pacífico (0,17%), de otras razas (11,14%) y 
de dos o más razas (4,32%). Aunque la ciudad de Ventura fue conformada por 
españoles y mexicanos, la población latina no es tan alta como en otras ciudades del 
condado. Sólo un 24,35% son latinos o de descendencia latina. 

La ciudad de Ventura es una de las fuentes más grandes de trabajo del Condado 
de Ventura. Allí está la Alcaldía 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 áreas de servicio debido a la agricultura y la industria 
hotelera y gastronómica, y las diversas atracciones familiares que por su ambiente 
natural llaman mucho la atención. 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 preparación profesional o técnica como el caso de las 
compañías farmacéuticas e industrias electrónicas, así 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 preparación 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 públicas y privadas desde preparatoria hasta el 
grado 12, que pertenecen al Distrito Escolar Unificado de Ventura. 

Hipótesis 

El idioma español ha coexistido con el inglés en la ciudad de Ventura desde su 
creación aproximadamente siglo y medio, ya que las dos grandes mayorías étnicas 
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son los anglosajones y los latinos. Por esta razón, se asume como hipótesis de esta 
investigación lo siguiente: 

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

- Los estudiantes consideran el bilingüismo inglés-español como una ventaja 
para su formación educativa, así como para su futuro laboral y el desarrollo social de 
la ciudad de Ventura. 

Población y Muestra 

La población del estudio es aquella integrada por adolescentes cursantes del 
último año (grado 12) de la educación secundaria en Ventura, independientemente de 
su origen (anglosajones, asiáticos, europeos, hispanos, y/o de otras nacionalidades 
inmigrantes), sexo, contexto familiar, y nivel socioeconómico, con edades 
comprendidas entre los 15 y 18 años. 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 población estudiantil en la ciudad de Ventura, por razones de 
índole práctica, se optó por tomar una muestra intencional (no probabilística) 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 población de alumnos matriculados del grado 12 en 
el año 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 población de alumnos matriculados del 
grado 12 en el año 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 población de alumnos matriculados del grado 12 
en el año 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 trabajó 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 señalarse 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 
único: “Este diseño abarca la recopilación, en un momento cronológicamente 
determinado, de información procedente de una fracción de la población 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 bilingüismo inglés-español, 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-demográficas 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 más allá de 
los sujetos específicos que participaron en la investigación- por cuanto se miden las 
variables postuladas por la Teoría de la Acción Razonada de Fishbein y Ajzen, a modo 
de confirmación de la misma. 

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

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

A pesar de lo anterior, el diseño ex post facto permite válidamente derivar 
conclusiones de relaciones funcionales entre variables, siempre y cuando se incluya 
como parte del diseño mismo de investigación a otras variables que, distintas de la 
variable independiente, podrían alternativamente explicar el comportamiento que se 
observe en la variable dependiente, descartándose en el análisis de resultados su 
eventual efecto sobre esta última. 

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

- Previstas en la Teoría de la Acción Razonada: creencias (conocimiento), norma 
subjetiva (presión social), conducta manifiesta. 

- Socio-Demográficas 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 instrucción de los padres, 
lengua materna y formación bilingüe previa. 

Se trabajó con un diseño correlacional (Kerlinger, 1985) de varias variables, tal 
como se diagrama a continuación: 

 

OTRAS VARIABLES 
(Socio-Demográficas) 

CONDUCTA 

INTENCION 
CONDUCTUAL 

NORMA 
SUBJETIVA 

ACTITUD 
VALORACION AFECTIVA DE 

LAS CREENCIAS 

CREENCIAS 

 
Figura 1. Diagrama de Variables Teóricas del Estudio 

Todas las variables fueron incluidas en un análisis de intercorrelaciones y 
correlaciones parciales (Glass y Stanley, 1980), con el fin de determinar la validez del 
modelo de interpretación utilizado (Teoría de la Acción Razonada), así como explorar 
otras relaciones funcionales que resultasen estadísticamente significativas. 
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La información 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 
bilingüismo inglés-español. Se empleó 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 bilingüismo. 

Este instrumento constó de cuatro partes, la primera sección de preguntas 
personales, la segunda, información sobre sus padres, la tercera sección preguntas 
sobre la lengua que habla con sus parientes o relativos, y la cuarta y última sección 
consta de 23 preguntas sobre actitudes hacia el bilingüismo con grados de acuerdo y 
desacuerdo del 5 al 1. Cada estudiante respondió a todos los ítems o preguntas tanto 
favorables como desfavorables y se le pidió 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 realizó 
un análisis de componentes principales y con un autovalor de 2 se obtuvo que la 
escala está 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 bilingüismo inglés-español utilizada en este estudio. 

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

De acuerdo a su contenido específico, cada ítem del cuestionario se clasificó 
según las variables postuladas por la Teoría de la Acción Razonada, según se 
especifica a continuación: 

 
Cuadro 1. Agrupación por el Contenido de los Ítems para la Medición de las Variables del Estudio 

Variables Definidas por la Teoría de la Acción Razonada 

Agregación de Variables previamente transformadas (Media Aritmética) 
Có

d. Variable Parte 
Instrumento 

Items 

A Actitud IV 1..23 
B1 Afecto/Valoración IV 1,2,3,4,5,6,8,10,13,14,21 

B2 Afecto/Valoración (sin confusión 
con Norma Subjetiva) 

IV 1,2,3,4,5,6,8,10,13,14 

C Intención conductual IV 22,23 
D Conducta III 13,14,15,16 

E1 Creencias (afectivamente neutras) IV 7,9,11,12,15,16,17,18,19
,20 

E2 Creencias (sin confusión con 
Norma Subjetiva) 

IV 7,9,11,12,15,16,17,19 

F1 Norma subjetiva (indicadores 
objetivos) 

III 12,17 

F2 Norma subjetiva (indicadores 
subjetivos) 

IV 18,20,21 
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Variables Socio-Demográficas de Relevancia 

Agregación de Variables previamente transformadas (Media Aritmética) 
Có

d. Variable Parte 
Instrumento 

Items 

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 
Condado 

I 5 

V6 Expectativas de desarrollo 
profesional 

I 6 

V7 Lugar de nacimiento de los padres II 7A,7B 
V8 Nivel de instrucción de los padres II 8,9 
V9 Lengua materna III 10 
V1

0 
Formación bilingüe previa III 11 

En mayo de 2009 se aplicó 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 esperó a que cada alumno, al momento de ser 
contactado, terminase de contestar el instrumento. Previo a la contestación del 
cuestionario, cada estudiante fue informado del objetivo de la investigación y de la 
importancia de su cooperación y sinceridad en la misma.  

Resultados 

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

Cuadro 2. Estadígrafos Descriptivos de las Variables del Estudio 

Vari
able 

N 
Válidos 

Casos 
Perdidos 

Media 
Aritmética 

Mediana 
Desviaci

ón 
Típica 

Valor 
Obs. 
Mínimo 

Valor 
Obs. 
Máximo 

A 72 1 3,632 3,675 0,610 1,87 4,74 
B1 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 
E1 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 5 
V1 73 0 1,507 2 0,503 1 2 

V2 72 1 
17,56

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 

113 
 



Mediana 
Desviaci

ón 
Típica 

Valor 
Obs. 
Mínimo 

Valor 
Obs. 
Máximo 

Vari
able 

N 
Válidos 

Casos 
Perdidos 

Media 
Aritmética 

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 análisis individual de cada variable del 
estudio, se desprende lo siguiente: 

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

- Afecto/Valoración (B1/B2): la gran mayoría (86,11%) de los sujetos tienen una 
valoración afectiva (componente afectiva de la actitud) favorable hacia el bilingüismo 
inglés-español, y apenas un 1,39% (B1) muestran una valoración afectiva 
extremamente desfavorable hacia el mismo, siendo nula esta proporción en el caso de 
B2. Este hallazgo coincide con la hipótesis de que los estudiantes de grado 12 de la 
ciudad de Ventura tienen una actitud favorable hacia el bilingüismo inglés-español y 
que el mismo es ventajoso para su formación educativa, así como para su futuro 
laboral y el desarrollo social de la ciudad de Ventura. Debido a que B2 no presenta 
confusión con los ítems que miden la variable Norma Subjetiva, se optó por esta 
última variable para la realización de los ulteriores análisis. 

- Intención Conductual (C): la gran mayoría (87,33%) de los sujetos tienen una 
intención conductual proclive hacia el bilingüismo inglés-español, y apenas un 5,63% 
no muestran ninguna intención hacia el mismo. Este hallazgo coincide con la hipótesis 
de que los estudiantes de grado 12 de la ciudad de Ventura tienen una actitud 
favorable hacia el bilingüismo inglés-español y que el mismo es ventajoso para su 
formación educativa, así como para su futuro laboral y el desarrollo social de la ciudad 
de Ventura. 

- Conducta (D): la gran mayoría (75,71%) de los sujetos no tienen una conducta 
manifiestamente bilingüe, y en el resto de los sujetos dicha conducta solamente es 
moderada. Puede por lo tanto asegurarse que en la muestra de estudio el bilingüismo 
inglés-español es poco frecuente y apenas practicado de hecho por un grupo reducido 
de sujetos. Este hallazgo no contradice la hipótesis de que los estudiantes de grado 12 
de la ciudad de Ventura tienen una actitud favorable hacia el bilingüismo inglés-
español y que el mismo es ventajoso para su formación educativa, así 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 práctica, 
el entorno, la necesidad, entre otras muchas posibles. 

- Creencias (afectivamente neutras) (E1/E2): la gran mayoría (87,5% -E1- y 
90,28% -E2-) de los sujetos tienen creencias (afectivamente neutras) favorables 
hacia el bilingüismo inglés-español, 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 hipótesis de que los 
estudiantes de grado 12 de la ciudad de Ventura tienen una actitud favorable hacia el 
bilingüismo inglés-español y que el mismo es ventajoso para su formación educativa, 
así como para su futuro laboral y el desarrollo social de la ciudad de Ventura. Debido a 
que E2 no presenta confusión con los ítems que miden la variable Norma Subjetiva, se 
optó por esta última variable para la realización de los ulteriores análisis. 

- Norma Subjetiva (indicadores objetivos) (F1): la inmensa mayoría (80,28%) de 
los sujetos solo hablan en inglés con sus coetáneos 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 mayoría de los sujetos 
encuestados no es bilingüe, es decir, de hecho no saben hablar español. De allí que un 
mejor indicador para esta variable sería F2, que mide mejor la “deseabilidad” social 
del bilingüismo inglés-español 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 bilingüismo 
inglés-español 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 presión social, de los coetáneos 
principalmente, hacia el objeto actitudinal, es evidente que los resultados de esta 
variable no pueden ser tan favorables como la Actitud o la Intención Conductual 
(cuando la primera es muy alta, en este caso favorablemente, determinando con ello 
a la segunda). Además, es lógico 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 distribución 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 años de edad, 
ubicándose el resto en 17 años (45,83%) y 19 años (2,78%). 

- Lugar de Nacimiento (V3): en cuanto al lugar de nacimiento, la inmensa 
mayoría (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 nació en Sudamérica o Europa. 

- Residencia en el Condado (V4): como era de esperar, la inmensa mayoría 
(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): así mismo, la gran mayoría 
(73,13%) de los sujetos ha residido en el Condado por más de 10 años, aunque 
destaca un significativo 16,42% de residentes con 5 años o menos de residencia en el 
Condado. 

- Expectativas de Desarrollo Profesional (V6): en esta variable, se observa que la 
gran mayoría (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 harán. 

- Lugar de Nacimiento de los Padres (V7): aunque la mayoría (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 nació en Sudamérica ni en 
Europa. 
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- Nivel de Instrucción de los Padres (V8): el 55,88% de los sujetos encuestados 
tienen padres universitarios o técnicos, el 25,00% con educación secundaria y destaca 
un significativo 19,22% que solamente tienen educación 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 español. A la luz de los resultados de la variable F1, que indica la propensión a 
hablar en español con los amigos y compañeros 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 español debido a que los demás 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 propensión a hablar en español o bilingüe en el hogar y con 
familiares cercanos, observándose que en este caso, el 24,29% de los sujetos habla 
en español en su casa o con sus familiares cercanos. Esto estaría indicando que el 
9,53% de los sujetos de la muestra, cuya lengua materna es el español, han dejado 
de utilizarlo incluso en su propio seno familiar; esto representa el 28,18% de los 
sujetos cuya lengua materna es el español, es decir, casi 1 de cada 3 sujetos cuya 
lengua materna es el español han dejado de hablarla para el momento de llegar al 
grado 12. 

- Formación Bilingüe Previa (V10): las tres cuartas partes de los sujetos de la 
muestra, específicamente el 73,97% no recibieron ninguna formación previa en 
español, el resto sí 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 hipótesis de la investigación, no obstante seguidamente se procede a 
presentar la matriz de intercorrelaciones entre las variables del estudio con el 
propósito, primeramente, de verificar la validez de la Teoría de la Acción Razonada en 
la muestra de sujetos utilizada en este estudio, así como explorar su relación con las 
variables socio-demográficas que fueron registradas. A tal efecto, se presenta en el 
siguiente cuadro las correlaciones lineales de orden cero (coeficiente de correlación 
momento-producto de Pearson), calculadas mediante el programa de computación 
Statistical Package for Social Sciences (SPSS) con probabilidad de una cola, es decir, 
suponiendo direccionalidad teórica entre las variables, tal como se postula en el 
modelo teórico utilizado. 

Cuadro 3. Intercorrelaciones de las Variables Teóricas del Estudio 
 A B1 B2 C D E1 E2 F1 F2 

B1 
r_

xy 
,93

5** 
         

 
Sig

. 
,00

0 
                

 N 72                 

B2 
r_

xy 
,90

3** 
,98

8** 
        

 
Sig

. 
,00

0 
,00

0 
              

 N 72 72               

C 
r_

xy 
,80

4** 
,67

9** 
,65

5** 
       

 
Sig

. 
,00

0 
,00

0 
,00

0 
            

 N 71 71 71             
D r_ ,44 ,48 ,47 ,40       
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xy 6** 2** 1** 6** 

 
Sig

. 
,00

0 
,00

0 
,00

0 
,00

0 
          

 N 70 70 70 69           

E1 
r_

xy 
,90

7** 
,71

8** 
,66

4** 
,69

2** 
,32

3** 
    

 
Sig

. 
,00

0 
,00

0 
,00

0 
,00

0 
,00

3 
        

 N 72 72 72 71 70         

E2 
r_

xy 
,89

0** 
,72

9** 
,69

4** 
,67

4** 
,30

0** 
,95

2** 
    

 
Sig

. 
,00

0 
,00

0 
,00

0 
,00

0 
,00

6 
,00

0 
      

 N 72 72 72 71 70 72       

F1 
r_

xy 
,34

8** 
,34

9** 
,34

3** 
,28

0** 
,79

8** 
,28

7** 
,29

1** 
    

 
Sig

. 
,00

1 
,00

1 
,00

2 
,00

9 
,00

0 
,00

8 
,00

7 
    

 N 71 71 71 70 70 71 71     

F2 
r_

xy 
,63

4** 
,44

9** 
,33

3** 
,48

6** 
,24

9* 
,76

8** 
,56

1** 
,17

6 
  

 
Sig

. 
,00

0 
,00

0 
,00

2 
,00

0 
,02

0 
,00

0 
,00

0 
,07

3 
  

 N 71 71 71 71 69 71 71 70   

V1 
r_

xy 
,06

3 
,05

6 
,08

0 
,01

7 
-

,082 
,07

1 
,09

8 
-

,017 
-

,051 

 
Sig

. 
,30

1 
,32

0 
,25

3 
,44

5 
,25

1 
,27

6 
,20

6 
,44

6 
,33

5 
 N 72 72 72 71 70 72 72 71 71 

V2 
r_

xy 
,15

8 
,11

5 
,13

2 
,15

9 
,04

6 
,17

2 
,18

8 
-

,082 
,02

7 

 
Sig

. 
,09

5 
,17

0 
,13

7 
,09

5 
,35

5 
,07

6 
,05

8 
,25

1 
,41

4 
 N 71 71 71 70 69 71 71 70 70 

V3 
r_

xy 
-

,024 
-

,032 
-

,027 
,07

1 
,28

7** 
-

,033 
-

,073 
,08

2 
,00

7 

 
Sig

. 
,42

3 
,39

8 
,41

3 
,28

4 
,00

9 
,39

3 
,27

4 
,25

3 
,47

8 
 N 69 69 69 68 67 69 69 68 68 

V4 
r_

xy 
-

,212* 
-

,104 
-

,080 
-

,100 
-

,026 
-

,334** 
-

,296** 
,03

7 

-
,288*
* 

 
Sig

. 
,04

2 
,20

2 
,25

9 
,21

1 
,41

7 
,00

3 
,00

8 
,38

5 
,01

0 
 N 67 67 67 66 65 67 67 66 66 

V5 
r_

xy 
-

,195 
-

,161 
-

,127 
-

,242* 
-

,150 
-

,173 
-

,125 
-

,115 
-

,255* 

 
Sig

. 
,05

9 
,09

8 
,15

5 
,02

6 
,11

9 
,08

3 
,16

0 
,18

1 
,02

0 
 N 66 66 66 65 64 66 66 65 65 

V6 
r_

xy 
,00

1 
-

,041 
-

,022 
-

,023 
-

,259* 
,05

9 
,10

7 
-

,076 
-

,075 

 
Sig

. 
,49

7 
,37

2 
,43

1 
,42

8 
,02

0 
,31

9 
,19

6 
,27

3 
,27

7 
 N 66 66 66 65 64 66 66 65 65 

V7 
r_

xy 
,05

8 
,08

8 
,09

9 
,06

7 
,20

1 
,01

0 
-

,025 
,06

9 
,02

6 

 
Sig

. 
,32

2 
,24

1 
,21

5 
,29

7 
,05

5 
,46

7 
,42

1 
,29

0 
,41

9 
 N 66 66 66 65 65 66 66 66 65 

V8 
r_

xy 
-

,276* 

-
,307*
* 

-
,294** 

-
,307** 

-
,588** 

-
,163 

-
,159 

-
,499** 

-
,144 

 
Sig

. 
,01

1 
,00

5 
,00

8 
,00

6 
,00

0 
,09

2 
,09

8 
,00

0 
,12

2 
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 N 68 68 68 67 67 68 68 68 67 

V9 
r_

xy 
,45

8** 
,48

0** 
,47

3** 
,31

9** 
,71

9** 
,37

8** 
,41

0** 
,55

9** 
,19

7 

 
Sig

. 
,00

0 
,00

0 
,00

0 
,00

4 
,00

0 
,00

1 
,00

0 
,00

0 
,05

4 
 N 68 68 68 68 68 68 68 68 68 
V1

0 
r_

xy 
,19

5 
,27

4** 
,30

7** 
,22

0* 
,28

3** 
,04

4 
,09

7 
,34

3** 
-

,127 

 
Sig

. 
,05

0 
,01

0 
,00

4 
,03

3 
,00

9 
,35

6 
,20

8 
,00

2 
,14

6 
 N 72 72 72 71 70 72 72 71 71 

**  La correlación es significante al nivel 0,01 (unilateral). 
*  La correlación es significativa al nivel 0,05 (unilateral). 
 

Para no sobrecargar el análisis con una excesiva cantidad de correlaciones 
significativas, se optó por utilizar el nivel de significación estadística α = 0,01, el cual 
minimiza la probabilidad de aceptar falsamente la relación funcional entre las 
variables, es decir, aumenta el rigor de aceptar como válida la hipótesis de relación 
entre las variables. Cada una de las correlaciones estadísticamente significativas a ese 
nivel fueron graficadas mediante el Diagrama de Dispersión (Dispersigrama) 
correspondiente y tomando en cuenta únicamente aquellas de interés para el modelo 
teórico utilizado. Del análisis realizado se desprende que las relaciones funcionales 
predichas por la Teoría de la Acción Razonada se corroboran en el presente estudio, 
incluso cuando se mantiene controlada la influencia conjunta de todas las variables 
extrañas consideradas que muestran correlación estadísticamente significativa con las 
de dicho modelo teórico. 

Cuadro 4. Correlación Parcial de las Relaciones predichas por la Teoría de la Acción Razonada manteniendo controlada la 
Influencia de las Variables Extrañas identificadas 

Variables de Control Variables Teóricas A E2 B2 
V4 A Correlación 1,000 ,902 ,903 

V8  
Significación 

(unilateral) 
. ,000 ,000 

V10  Gl 0 58 58 
  Correlación ,902 1,000 ,728 

  
Significación 

(unilateral) 
,000 . ,000 

  

E
2 

  
  Gl 58 0 58 

  Correlación ,903 ,728 1,000 

  
Significación 

(unilateral) 
,000 ,000 . 

B
2 

  
  gl 58 58 0   

 
Variables de Control Variables Teóricas A C 

A Correlación 1,000 ,814 
  Significación (unilateral) . ,000 
  gl 0 52 
C Correlación ,814 1,000 
  Significación (unilateral) ,000 . 

V4 
V5 
V8 
V9 
V10 
   gl 52 0 

 
Variables de Control Variables Teóricas C D 

C Correlación 1,000 ,356 
  Significación (unilateral) . ,005 
  gl 0 50 
D Correlación ,356 1,000 
  Significación (unilateral) ,005 . 

V3 
V5 
V6 
V8 
V9 
V10   gl 50 0 

Cuadro 5. Intercorrelaciones de las Variables Adicionales del Estudio 
VARIABLES V1 V2 V3 V4 V5 V6 V7 V8 V9 
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V2 r_x
y 

,02
5 

        

 Sig
. 

,83
3 

        

 N 72         
V3 r_x

y 
-

,067 
,21

6 
       

 Sig
. 

,58
1 

,07
2 

       

 N 70 70        
V4 r_x

y 
,09

5 
-

,145 
,19

0 
      

 Sig
. 

,44
3 

,24
0 

,12
4 

      

 N 68 68 67       
V5 r_x

y 
,24

3* 
-

,127 
-

,344** 
-

,253* 
     

 Sig
. 

,04
8 

,30
7 

,00
5 

,04
0 

     

 N 67 67 66 66      
V6 r_x

y 
,19

0 
-

,039 
-

,476** 
-

,206 
,15

2 
    

 Sig
. 

,12
4 

,75
7 

,00
0 

,09
8 

,22
5 

    

 N 67 67 66 66 66     
V7 r_x

y 
-

,318** 
,08

9 
,53

1** 
,10

8 
-

,199 
-

,318* 
   

 Sig
. 

,00
9 

,48
0 

,00
0 

,40
8 

,12
3 

,01
3 

   

 N 66 65 64 61 61 60    
V8 r_x

y 
,23

6 
-

,056 
-

,110 
-

,088 
,30

8* 
,43

0** 
-

,202 
  

 Sig
. 

,05
3 

,65
5 

,38
4 

,49
2 

,01
5 

,00
0 

,10
5 

  

 N 68 67 65 63 62 62 66   
V9 r_x

y 
-

,133 
-

,082 
,04

3 
,01

2 
-

,111 
-

,163 
,21

7 
-

,591** 
 

 Sig
. 

,28
1 

,50
8 

,73
7 

,92
7 

,38
6 

,20
1 

,08
8 

,00
0 

 

 N 68 67 65 64 63 63 63 65  
V1

0 
r_x

y 
,06

2 
,10

5 
,12

4 
,11

2 
,01

1 
-

,136 
,15

7 
-

,130 
,13

4 
 Sig

. 
,60

3 
,38

1 
,30

5 
,36

2 
,92

7 
,27

1 
,20

8 
,28

9 
,27

6 
 N 73 72 70 68 67 67 66 68 68 

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

Como este último análisis de correlación es exploratorio, dado que no existe una 
teoría previa sobre la base de la cual interpretar sus resultados, la significación 
estadística de los coeficientes de correlación se estimó con probabilidad de dos colas 
(bilateral). 

Discusión 

De acuerdo con los resultados obtenidos, puede afirmarse que en la muestra de 
sujetos utilizada en este estudio se verifica la actitud como una categoría mediadora 
entre creencia (belief) y comportamiento individual o conducta (action) (Allport, 
1935), operando en efecto como actividad interna de mediación entre estímulo 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 investigación proporcionan evidencia confirmatoria acerca 
de la actitud como un constructo multifactorial compuesto por tres elementos: 
cognición, afectos e intenciones, tal como lo explican Salazar, Montero y otros (1994), 
pudiendo describirse la actitud apropiadamente mediante el modelo multifactorial 
previsto por la Teoría de la Acción Razonada (Fishbein y Ajzen, 1975; Ajzen y 
Fishbein, 1977; 1980), donde la actitud se concibe como el grado de aceptación o 
rechazo hacia el objeto actitudinal, la intención conductual se presenta como una 
variable mediadora entre la actitud y la conducta manifiesta, constituyendo una 
predisposición hacia la acción en relación con el objeto actitudinal, categoría ésta 
planteada también por autores como Fishman (1970) y Shaw y Wright (1967); la 
conducta representa la acción manifiesta del sujeto relativa al objeto actitudinal; las 
creencias consisten en el conocimiento subjetivo que tiene el sujeto en relación con el 
objeto actitudinal; y la norma subjetiva representa la percepción del sujeto respecto 
de la deseabilidad social del objeto actitudinal. Esas variables teóricas y sus relaciones 
se verifican ciertamente en la muestra de estudio, para el caso específico de 
estudiantes de grado 12 de la ciudad de Ventura y el bilingüismo inglés-español como 
objeto actitudinal. 

La actitud hacia el bilingüismo inglés-español observada en los sujetos del 
estudio permite predecir su intención conductual y ésta, a su vez, la conducta 
manifiesta, tal como lo postula la  Teoría de la Acción Razonada y según la amplia 
evidencia fáctica existente acerca de la misma como la que se reporta en los estudios 
de Bañuelos (1998) y  Albarrán, De Pablos y Montero (1999). 

Se observa, por otra parte, que de hecho la intención conductual está en función 
de dos determinantes: uno de naturaleza personal (actitudes) y otro que es reflejo de 
la influencia social, es decir, la percepción 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 ejecución y cuando cree que es importante lo que los otros piensan 
acerca de cómo debe conducirse en relación 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 Teoría de la Acción Razonada, dado que en 
la muestra de sujetos utilizada se observa que la formación bilingüe previa es 
favorable para estimular el bilingüismo, pero su efecto potencial no es suficiente 
debido a que únicamente opera a un nivel exclusivamente emocional o afectivo por 
parte del sujeto, debido a su corta edad. La racionalidad de la decisión acerca de 
conducirse o no de un cierto modo en relación con el objeto actitudinal se corrobora 
igualmente al haber quedado de manifiesto que existen diferencias significativas entre 
la mayoría angloparlante y la minoría hispanoparlante. La necesidad pragmática de 
esta última de utilizar el inglés por razones de inserción social le lleva a reflejar una 
actitud más favorable hacia el bilingüismo inglés-español, lo cual obedece claramente 
a una toma racional de decisiones con implicaciones pragmáticas para el sujeto. 

En relación 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 bilingüismo inglés-español en estudiantes de grado 12, se desprende que en la 
ciudad de Ventura se presenta una situación social característica que desnuda las 
diferencias socio-económicas existentes entre la mayoría angloparlante y la minoría 
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 relación con la valoración 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 específica de una minoría o 
una mayoría, 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 
demográficas relevantes, prefiguran el perfil de cada grupo social, observándose en el 
presente caso un grupo mayoritario angloparlante que son hijos de padres de mayor 
nivel de instrucción y que nacieron en los Estados Unidos, tienen más 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 económico. Por otro lado, se encuentra el grupo minoritario 
hispanoparlante, que representa un poco más de la cuarta parte, que son hijos de 
padres de un menor nivel de instrucción 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 económico. 

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, África, América Latina y Europa, siendo el bilingüismo 
y el multilingüismo en dichas regiones más típicos, 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 minoría 
hispanoparlante inmigrante de México y Centroamérica exhibe una actitud más 
favorable hacia el bilingüismo inglés-español que la mayoría angloparlante autóctona 
de Estados Unidos. Pero, más aún, se sugiere como aporte teórico de la presente 
investigación una interpretación explicativa de este fenómeno que, más que obedecer 
a razones de índole cultural, podría estar determinado por las diferencias socio-
económicas y de inserción 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 mayoría de la 
información científica actualizada se presenta en ese idioma, las películas 
cinematográficas 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-
económicamente coyunturales, no están presentes para el caso de los 
norteamericanos en relación con el idioma español. 

Debe señalarse, 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 bilingüismo inglés-español, 
evidenciándose con ello una coexistencia mutuamente enriquecedora de ambas 
lenguas, incluso a pesar de tratarse de una situación de mayoría-minoría; no 
obstante, la lengua minoritaria (español) tiende con el tiempo a caer en desuso y a 
ser sustituida por completo por la lengua mayoritaria (inglés), observándose de hecho 
en la muestra de estudio que casi 1 de cada 3 sujetos cuya lengua materna es el 
español han dejado de hablarla para el momento de llegar al grado 12. 

De allí la importancia que, desde el punto de vista de la preservación de la 
diversidad lingüística como elemento central de la diversidad cultural en la sociedad, 
se instrumenten programas que en las escuelas, desde los niveles más tempranos, 
fomenten el uso del idioma español, no solamente por parte de la minoría 
hispanoparlante para que no dejen de usarlo, sino también que estimulen a la mayoría 
angloparlante a animarse a utilizarlo para una mayor integración social con sus 
coetáneos de origen hispano. 

Para esto último, y de acuerdo con lo que indican los resultados obtenidos, debe 
a través de la formación bilingüe temprana activarse o dinamizarse el componente 
cognitivo actitudinal del sujeto, más allá de lo meramente afectivo-emocional; lo cual 
podría lograrse, conforme el estudiante asciende de grado, haciéndole caer en cuenta 
de la relevancia del bilingüismo como herramienta para el éxito en la vida, más que 
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como mero instrumento para comunicarse y hacer amistades, es decir, estimulando 
una aproximación racional hacia el bilingüismo y no solamente afectiva, no como algo 
que puede ser divertido únicamente, sino además sumamente útil. Mientras no se 
logre que los niños de escuela interioricen la utilidad del bilingüismo en sus vidas 
actuales y futuras, será difícil que el efecto de la formación bilingüe previa deje de ser 
meramente afectivo y, por ende, no se podrá inducir una actitud lo suficientemente 
favorable como para que se traduzca a su vez en una conducta manifiestamente 
bilingüe en la vida actual o futura del estudiante y, con ello, contribuir a la 
preservación de la diversidad lingüística en la ciudad de Ventura, como parte de su 
tradicional vocación multicultural. 

Conclusiones 

De manera general, la principal conclusión de este estudio es que sus hipótesis 
han sido confirmadas en la muestra específica de sujetos utilizada, a saber: 

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

- Los estudiantes consideran el bilingüismo inglés-español como una ventaja 
para su formación educativa, así como para su futuro laboral y el desarrollo social de 
la ciudad de Ventura. 

De manera más específica, esta investigación permite llegar a las siguientes 
conclusiones: 

- La gran mayoría de los sujetos tienen una actitud favorable hacia el bilingüismo 
inglés-español y casi ninguno de ellos muestra una actitud extremamente 
desfavorable hacia el mismo. De igual forma, la gran mayoría de los sujetos tienen 
una valoración afectiva (componente afectiva de la actitud) y creencias 
(afectivamente neutras) favorables hacia el bilingüismo inglés-español, tal como cabe 
esperar de conformidad con la Teoría de la Acción Razonada de Fishbein y Ajzen. 

- En ese mismo marco teórico se observa que la gran mayoría de los sujetos 
tienen una intención conductual proclive hacia el bilingüismo inglés-español, aun 
cuando no tienen una conducta manifiestamente bilingüe. En la muestra de estudio el 
bilingüismo inglés-español 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 práctica, el entorno, la necesidad, entre otras muchas posibles distintas de 
la actitud o la intención conductual. La gran mayoría de los sujetos solo hablan en 
inglés con sus coetáneos tanto en la escuela como fuera de ella y en actividades 
complementarias, lo cual refleja el hecho de que la mayoría de los sujetos 
encuestados no es bilingüe, es decir, de hecho no saben hablar español. 

- Tal como lo predice la Teoría de la Acción Razonada, la correlación entre la 
intención conductual y la conducta es menor que la existente entre la actitud y la 
intención conductual, dado que la conducta manifiesta está influida por una mayor 
diversidad de variables distintas de las que este modelo teórico postula. 

 - Es lógico 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 allí que la presión social (para hacer 
amistades, hablar con los amigos, integrarse, etc.) percibida por los sujetos 
encuestados en relación con el bilingüismo inglés-español es solo moderada.  

- La propensión a hablar en español con los amigos y compañeros 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 español debido a que los demás 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 español 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 
formación previa bilingüe inglés-español, el resto sí lo hizo distribuyéndose de manera 
bastante uniforme en los distintos grados que van desde el preescolar hasta el grado 
8. 

- A mayor nivel de instrucción de los padres, los sujetos tienden ligeramente a 
no considerar relevante la posibilidad de ser bilingüe ellos mismos o sus futuros hijos. 
Así mismo, la mayoría cuyos padres tienen un mayor nivel educativo son también 
quienes solamente hablan inglés y cuyo origen además no es hispano. En tal sentido, 
es comprensible que el ser bilingüe sea percibido por los hispanos, que también son 
los de menor educación, como una necesidad para su adaptación e integración, lo que 
se traduce en mayores posibilidades de alcanzar un mejor nivel de vida, lo que explica 
razonablemente su mayor predisposición a ser bilingües inglés-español, que en el caso 
inverso (el de los no hispanos, cuyo interés en el español como lengua indispensable 
para el éxito en la vida es comprensiblemente menor). No se trata de que los padres 
con mayor nivel de instrucción predisponen a sus hijos a que no sean bilingües, sino 
que los que hablan español son quienes menor nivel de instrucción tienen en esta 
muestra y, por lo tanto, predisponen en mayor medida a sus hijos a ser bilingües, que 
aquellos que no hablan español, quienes en esta muestra son los que tienen mayor 
nivel de instrucción. 

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

- La formación bilingüe previa es favorable para estimular el bilingüismo inglés-
español; 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 niños de escuela interioricen la utilidad del bilingüismo 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 bilingüe en la vida actual o futura del estudiante. 

- Hay una mayor proporción 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 proporción de hembras es menor que la de varones, lo que podría 
indicar una predisposición por parte de las familias inmigrantes de bajos recursos y 
escaso nivel de instrucción hacia los hijos varones como mecanismo de movilidad 
social ascendente, mientras las hijas permanecen en casa. Esto corrobora el patrón 
cultural hispanoamericano del machismo, sobre todo en hogares de bajo nivel socio-
económico. 

- Se observa en la muestra de estudio un fenómeno cultural de patrones de 
migración poblacional en función del género, donde las hembras en edad adolescente 
tardía (entre 17 y 19 años de edad) en el Condado tienden a permanecer por más 
tiempo en su lugar de nacimiento (hogar materno) que en el caso de los varones del 
mismo rango de edades, quienes serían más 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 inmigración 
al Condado para los países de origen geográficamente cercanos que para quienes 
provienen de países más remotos; así como también pudiera deberse a que los 
inmigrantes más estables, es decir, los que tienden a quedarse, son los que lo hacen 
desde países más cercanos, mientras que quienes lo hacen desde países más 
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distantes no tienden a establecerse de manera permanente en el Condado. Las 
razones este fenómeno habría que investigarlas. 

- En el caso de los estudiantes de grado 12 nacidos en Estados Unidos la 
proporción 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 
proporción de quienes aspiran a tener una carrera profesional es igual a la de quienes 
no tienen esa misma aspiración, o incluso inferior. Esto indica no solamente posibles 
diferencias culturales en cuanto a la percepción de la educación superior como 
mecanismo de movilidad social ascendente, sino además las menores posibilidades 
económicas de los inmigrantes para acceder a la educación superior, que en Estados 
Unidos es muy costosa. 

- A la luz de variables demográficas 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 instrucción y que nacieron 
en los Estados Unidos, tienen más 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 económico. Por otro 
lado, se encuentra el grupo minoritario hispanoparlante, que representa un poco más 
de la cuarta parte, que son hijos de padres de un menor nivel de instrucción 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 económico. 

- Los resultados obtenidos corroboran la existencia de una diferencia entre la 
actitud hacia el bilingüismo y la conducta bilingüe inglés-español en el caso de sujetos 
que pertenecen a la mayoría poblacional y en aquellos que pertenecen a la minoría. 
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 (español); mientras que en el caso de la 
minoría poblacional, la actitud es significativamente más favorable precisamente por 
la necesidad vital de hablar el segundo idioma (inglés). Así que puede concluirse que, 
debido a factores socio-económicos, la actitud hacia el bilingüismo inglés-español en 
estudiantes de grado 12 de la ciudad de Ventura, es más favorable en los 
hispanoparlantes de origen que en los angloparlantes de origen; pero si se suprimen 
las diferencias socio-económicas, la actitud de los sujetos, en general, es muy 
favorable hacia el bilingüismo inglés-español. 

Para finalizar, el principal aporte teórico del presente estudio consiste en la 
especificación de la Teoría de la Acción Razonada cuando el objeto actitudinal es el 
bilingüismo inglés-español y el contexto se caracteriza por una mayoría y una minoría 
poblacionales diferenciadas en lengua materna y nivel socio-económico general, 
pudiendo postularse, de conformidad con los resultados obtenidos en la muestra de 
sujetos analizada, el siguiente modelo teórico para estos casos: 

 

L u g a r  d e  N a c im ie n t o  
 
N iv e l d e  I n s t ru c c ió n  d e  lo s  
P a d re s  
 
L e n g u a  M a t e r n a  
 
F o rm a c i ó n  B ilin g ü e  P re v ia  

C O N D U C T A B I L IN G Ü E  

I N T E N C I O N  
C O N D U C T U A L  

N O R M A  
S U B J E T I V A  

A C T I T U D H A C I A  E L  B I L I N G Ü I S M O  
V A L O R A C I O N  A F E C T I V A  D E  

L A S  C R E E N C I A S  

C R E E N C IA S  

 
Figura 2. Modelo Teórico de la Actitud hacia el Bilingüismo Inglés‐Español en Contextos  
Mayoría/Minoría diferenciados en Lengua Materna y Nivel Socio‐Económico 
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Resumen 
     El Análisis de la Conversación, desde una mentalidad sociolingüística, ha enfatizado el 

carácter interactivo de la conversación como prototipo de la interacción social comunicativa. La 
conversación es, sobre todo, una construcción 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 información, y, por otro, los turnos de apoyo emitidos por el oyente, 
que, aunque suelen carecer de contenido, tienen la función de comunicar al hablante el 
seguimiento y la participación en el acto comunicativo. En este marco teórico la conversación es 
entendida como una construcción compartida entre el hablante y oyente.  

Dentro del marco teórico del Análisis de la Conversación, nos proponemos realizar un primer 
acercamiento teórico y empírico a los turnos de apoyo verbales producidos por estudiantes 
taiwaneses de español como lengua extranjera. El artículo, mostrará los resultados de un estudio 
cuantitativo basado en un corpus oral representativo de conversaciones diádicas mantenidas en 
español por estudiantes taiwaneses en su último año de universidad. Describirá las estrategias de 
producción de los turnos de apoyo en los estudiantes de español, se analizarán las peculiaridades 
de los turnos de apoyo verbales en segundas lenguas, se investigará la contribución de los turnos 
de apoyo a la interacción oral y, por último, a la luz de los resultados obtenidos, se evaluará la 
necesidad de incorporar la enseñanza de los turnos de apoyo a los planes de estudios de la 
enseñanza del español. 

 
Palabras claves 
Sociolinguistica, Análisis de la conversación, 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. INTRODUCCIÓN 
 
El ser humano, a través de la conversación, construye su ser social, su propia 

identidad y da sentido al mundo que le rodea (Tusón, 1997). El lenguaje oral, por tanto, 
como forma primera de interacción, está en la raíz de la adquisición del lenguaje 
(Levinson, 1983: 284). La conversación es el primer dominio de socialización y de 
adquisición de la competencia comunicativa (Schiffrin, 1990). Aunque la competencia 
comunicativa se puede desarrollar a través de la expresión 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 conversación (García, 2004). 

La esencia de la comunicación humana no es la transmisión de información per se, ya 
que cuando un hablante transmite una información a su interlocutor busca en él una 
reacción o un comentario. Cuando se dice algo, siempre se dice a alguien en espera de 
que este responda; ambos interlocutores son conscientes de esta condición social de la 
comunicación (Oreström, 1983). La conversación no es una actividad previamente 
organizada por los interlocutores. La conversación es, sobre todo, una actividad lingüística 
de interacción social compartida que realizan el hablante y el oyente. La propia 
interacción oral requiere la participación activa del oyente, quien a través de señales 
verbales y no verbales comunica al hablante el seguimiento del enunciado en marcha. 
Estas señales producidas por el oyente y que son intrínsecas a la interacción 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 
función comunicativa en el proceso de la interacción. Cada vez mayor número de 
investigadores toman conciencia de la complejidad del fenómeno del oyente y su 
contribución real en la construcción de la conversación  (Gardner, 2001; Goodwin, 1986; 
Oreström, 1983; Vázquez, 2000). 

Dentro del marco teórico del Análisis de la Conversación (AC), nos proponemos realizar 
un primer acercamiento teórico y empírico  las estrategias de producción de los turnos de 
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apoyo verbales emitidos por estudiantes taiwaneses de español como lengua extranjera 
(ELE). El artículo, mostrará los resultados de un estudio cuantitativo basado en un corpus 
oral representativo de conversaciones diádicas mantenidas en español por estudiantes de 
ELE en su último año de universidad.  

El fin último que nos mueve a realizar esta investigación es afianzar la enseñanza de la 
conversación en el aula de ELE con objeto de favorecer y fomentar la adquisición de 
fluidez lingüística y competencia conversacional; para ello partimos del estudio empírico 
de la actividad estructural más básica en la conversación: los turnos de apoyo. 

 
 
 
1.1. Marco teórico 
 
Nuestro trabajo tomará como marco teórico el AC. En  los  años  sesenta  se  produce  

en  la  lingüística  un  giro  pragmático  que  subraya  el  carácter comunicativo de la 
lingüística (García, 2004). Sacks, acuñó el término Análisis de la Conversación, iniciando 
una corriente sociolingüística que rompió con el punto de vista chomskiano dominante del 
momento que sostenía que la conversación no podía ser objeto de estudio por los 
lingüistas por ser demasiado desordenada (Hutchby, 1998:22). El AC, desde una 
mentalidad sociológica, procedente de la etnometodología de Garfinkel, busca analizar la 
organización del habla en la interacción natural de las personas. Concibe la interacción 
oral como una construcción progresiva producida por la actividad conjunta y coordinada 
de los interlocutores. El AC postula tres hipótesis fundamentales: 1.El habla en interacción 
está sistemáticamente organizada, ordenada y es metódica. 2. Los análisis deben 
proceder de datos reales en conversaciones naturales. 3. No se  puede  restringir  el  
análisis  a  consideraciones  externas  o  categorizaciones arbitrarias (Heritage,  
1984:14).  

La conversación no es un caos interactivo sino que tiene una estructura que puede ser 
desglosada en diferentes elementos organizativos constituyentes. El AC ha articulado la 
estructura de la conversación a partir del estudio de los siguientes fenómenos 
fundamentales: el turno, el cambio de turno, el par adyacente, la secuencia, la 
reparación, las superposiciones, las interrupciones y los turnos de apoyo. La conversación 
está organizada por un sistema de turnos alternativos. La unidad básica en la 
conversación es el turno, que es la aportación mínima de un hablante en la conversación 
(Sacks, 1974). El cambio de turnos se produce en los llamados lugares de transición 
pertinente (LTP), que son aquellos puntos donde se proyecta la realización de unidades 
sintácticas. 

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

 
1.2. Turnos de apoyo  
 
Uno de los logros del AC fue la introducción de una concepción diferente de la 

interacción conversacional que abandona la consideración 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 información, y un detritus (Schegloff, 1982).  Schegloff  
subrayaba  que  centrarse  solamente  en  la  producción  del  hablante  ignorando  la 
producción de mínimas vocalizaciones como huh, yeah, uh, mm hm, sería perder una 
parte importante de la esencia de la interacción. Ahora, la nueva concepción procedente 
del AC, entiende la conversación como una construcción compartida y monitorizada entre 
los interlocutores (Gumper, 1982: 17), cuyo análisis debe recoger el papel del oyente no 
como algo marginal sino fundamental (Gardner, 2001). Los investigadores refuerzan la 
idea de entender la conversación como una producción 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 sería ofrecer una visión parcial e insuficiente el 
hecho comunicativo (Vázquez, 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 básica de la conversación 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 información. Por medio de los turnos de apoyo el oyente 
coopera en la construcción de la interacción mostrando su seguimiento al enunciado en 
marcha y que no desea tomar el turno de habla (Cestero, 2000b). Los TA serán el objeto 
de estudio específico de este trabajo, por ello, a continuación ofrecemos una revisión 
bibliográfica y análisis de las actuales controversias sobre el tema. Haremos un breve 
recorrido por las dificultades en la terminología, las diferentes clasificaciones de sus 
funciones y aportaremos algunos datos sobre su especificidad lingüística y cultural. 

Las investigaciones pioneras sobre TA fueron realizadas por lingüistas americanos que, 
desde el marco teórico y metodológico 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; Oreström, 1983; Schegloff, 1982; 
Yngve, 1970).  Unos años después, el objetivo cambió y los investigadores se centraron 
en analizar el uso de los TA en diferentes grupos culturales y lingüísticos (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 tradición investigadora en lengua 
japonesa e inglesa. 

La terminología hallada en la revisión del tema para aludir a los TA es muy variada y 
depende de los objetivos específicos perseguidos por los investigadores (Ward, 2000). 
Fujimoto (2007), en su revisión del tema halló una falta de uniformidad terminológica, ya 
que, hasta el año 2007, encontró en publicaciones en lengua inglesa 24 diferentes 
denominaciones. Backchannel ha sido el término más utilizado en la bibliografía 
anglosajona para designar las respuestas del oyente (Maynard, 1997; White, 1997). 
Término acuñado por Yngve (1970) para referirse a un canal secundario que servía 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 intervención del hablante.  

En español, han sido utilizados varios términos. Poyatos (1994) utilizó el término 
retrocomunicación, 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. Vázquez (2000) acuñó el término de respuestas mínimas reguladoras para 
referirse a las señales vocalizadas o verbalizadas del tipo ah, humh, oh, sí, ya.  Cestero 
(2000a) propuso el término turnos de apoyo porque “su función principal es apoyar la 
producción y continuación del enunciado en marcha indicando su seguimiento” Cestero 
(2000a: 21).  

En este artículo adoptaremos el concepto acuñado por Cestero de turnos de apoyo y 
definiremos los TA verbales como aquellas vocalizaciones léxicas y no léxicas emitidas por 
el oyente durante la interacción oral, cuya función primordial es mostrar seguimiento en 
el acto comunicativo y participación activa en la comunicación (Cestero, 2000a: 30; 
Cestero, 2000b: 173). 

Cuando se analizan los mecanismo de producción de los TA observamos que  sigue 
siendo un misterio cómo se consigue la coordinación entre los interlocutores (Oreström, 
1983). Cuando dos interlocutores conversan y se producen estas verbalizaciones léxicas o 
no léxicas, rara vez interfieren o interrumpen el curso de la interacción, a pesar de no 
existir un guión prefijado por parte de los interlocutores; la presencia de estos TA le 
confieren naturalidad y espontaneidad a la conversación. Al analizar los mecanismos 
conversacionales se ha hablado de la existencia de ciertas señales, cuya presencia 
indicaría al oyente el momento adecuado para producir un TA. En concreto, existen 
señales lingüísticas, pragmáticas y contextuales (Cestero, 2000a). Además se ha 
publicado la contribución de ciertos factores que pueden influir en la producción 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 
conversación (Reid, 1995; Ward, 2000), la edad de los interlocutores (Hess, 1988), 
factores psicológicos y factores sociológicos como el estatus y el nivel educativo (Dixon, 
1998), y, por último, la variación cultural  (Clancy, 1996; Heinz, 2003; Maynard, 1997).   

Uno de los problemas fundamentales en la investigación de los TA ha sido la 
identificación de sus funciones básicas. En el desarrollo histórico del estudio de los TA, las 
dos primeras funciones que se identificaron fueron indicar atención, interés y comprensión 
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del enunciado en marcha (Fries 1952: 49) y hacer que la conversación transcurra de un 
modo natural  (Dittman, 1967). Schegloff (1982) añadió dos nuevas funciones al 
inventario: (1) los TA actúan como elementos continuadores del turno en marcha y (2) 
aquellos que tienen la función de realizar valoraciones. Otra función asignada a los TA es 
la de ser reguladores verbales producen un eco a la alocución del hablante y el oyente se 
convierte en co-hablante (Gaulmyn, 1987). Algunos autores han visto en esta función de 
retroalimentación o feedback la función primordial de los TA (Schröeder, 2006). Tottie 
(1991) constató la función regulativa y añadió la función de soporte, en la que el oyente 
muestra su acuerdo o comprensión. 

A estas funciones se pueden añadir que los TA señalan informalidad, cortesía, gusto e, 
incluso, a veces, que tienen una función variable según el contexto (Bennet, 1991).  Para 
Jucker (1998) los TA tienen una doble función: por un lado indican que la información ha 
sido recibida y, por otro lado, muestran cómo ha sido recibida dicha información. Ward 
(2000) encontró en su corpus las funciones de acuerdo, de juicio, de simpatía y de 
aprobación, pero señaló que también pueden funcionar como señales de aburrimiento o 
de escepticismo. Se ha identificado, además, la producción de apoyos iniciadores de 
turno, cumpliendo, así, la función de servir de señales de requerimiento de turno 
(Dittman, 1968; Oreström, 1983).  

En lengua japonesa, los aizuchi –como se denominan los TA en japonés- son 
entendidos como elementos necesarios que contribuyen a la cooperación, interacción y 
función fática del lenguaje. Iwasaki (1997) caracteriza los aizuchis desde una perspectiva 
que enfatiza la interacción y subraya el carácter dinámico en la funcionalidad de los TA. 
Los aizuchis constituyen, así, una responsabilidad del oyente en la construcción 
colaborativa de la conversación (Ikeda, 2004; Kita, 2007).   

La variedad de funciones de los TA ha producido diferentes propuestas de clasificación 
de estas emisiones, pero, desgraciadamente muestran una falta de uniformidad en los 
criterios tenidos en cuenta. A los clásicos intentos de categorización realizados por Yngve 
(1970), Duncan (1974), Oreström (1983), Gaulmyn (1987); podemos añadir otras 
propuestas más 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 expresión de 
acuerdo y el deseo de continuidad del enunciado en marcha, necesitamos, por razones 
metodológicas, adoptar una clasificación que englobe los diferentes criterios de 
clasificación tenidos en cuenta por las anteriores propuestas. Por esta razón, nosotros 
seguiremos la tipología realizada por Cestero (2000a, 2005), porque ofrece su 
categorización contiene una triple clasificación, diferenciando criterios funcionales, 
criterios de complejidad lingüística y criterios pragmáticos.  

En primer lugar, Cestero (2005) divide los TA según su función en siete tipos de TA, 
que listados de mayor a menor frecuencia de aparición en su corpus de nativos españoles, 
serían: apoyos de acuerdo, apoyos de entendimiento, apoyos de seguimiento, apoyos de 
conclusión, apoyos de recapitulación, apoyos de conocimiento y apoyos de reafirmación. 
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 comprensión del enunciado en 
marcha. Los apoyos de seguimiento son apoyos puros, que no añaden significado y 
realizan un seguimiento del mensaje que se está emitiendo. Los apoyos de conclusión 
finalizan el enunciado en marcha o una parte de él. Los apoyos de recapitulación 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 emitirá a continuación. Los 
apoyos de reafirmación consisten en la formulación de una pregunta o enunciado 
exclamativo cuya finalidad es la confirmación del hecho enunciado. La combinación de 
alguno de los anteriores tipos se denominan apoyos combinados y constituirían un octavo 
grupo en la tipología presentada por Cestero (2000a, 2005).   

  En segundo lugar, los TA también se pueden clasificar su complejidad lingüística en 
tres tipos básicos: apoyos simples, apoyos complejos y apoyos compuestos. Los apoyos 
simples son los más frecuentes y consisten en la producción de una palabra o un 
elemento paralingüístico. Según su frecuencia de aparición, en la conversación española, 
se clasifican en varios subtipos (Cestero, 2000a: 58-64): Adverbios, elementos cuaxi-
léxicos, interjecciones y vocativos; repeticiones de palabras claves del turno de habla, 
emisión de palabras pertinentes respecto al contenido del turno de habla y llamadas de 
atención. Los apoyos complejos son la producción de un TA que contiene dos o más 
palabras que presentan una única unidad sintáctica y semántica. Son los segundos en 
frecuencia de aparición en la conversación española y se subdividen en: la repetición de 
un apoyo simple, de un sintagma, de una oración, o bien son la emisión de sintagmas u 
oraciones pertinentes; también pueden ser locuciones adverbiales enfáticas y atribuciones 
veritativas. Por último, los apoyos compuestos: están constituidos por más de una unidad 
sintáctica y semántica. Son los de mayor extensión y los menos frecuentes. Pueden ser la 
combinación de apoyo simple y complejo, o de dos tipos diferentes de apoyos simples, o 
bien la combinación de dos apoyos complejos (Cestero, 2000a: 65-66). 

Por último, Cestero (2000a, 2005) establece otra clasificación de TA en atención a los 
requerimientos pragmáticos o interactivos que influyen en su producción. 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 emisión del hablante.   

 Un nuevo punto de discusión entre los investigadores es el tema de la especificidad de 
los TA. Una característica universal de la comunicación 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 lingüísticas y culturales  con respecto al 
fenómeno que nos ocupa (Houck, 1997; Maynard, 1986; Yamada, 1992), aunque la 
pregunta de cómo son usados los TA por diferentes culturas y lenguas sigue sin tener una 
respuesta concluyente (Krause-Ono, 2004).   

Los estudios que analizan la especificidad lingüística y cultural de los TA se han 
centrado en definirlos e investigar los siguientes aspectos: frecuencia de producción, 
tipos, funciones, localización y relación con los LTP. También han sido analizadas la 
transferencia pragmática y las dificultades y diferencias de percepción de los TA por 
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hablantes no nativos, entre otros temas. Varios trabajos han analizado estos temas 
centrándose en la frecuencia, tipo, función y localización de los TA en diferentes lenguas y 
culturas (Stubbe, 1998, Clancy, 1996, Heinz, 2003). Las dos lenguas más estudiadas han 
sido el japonés y el inglés (Clancy, 1996, Tanaka, 2007). Otras lenguas, como el chino 
(Clancy, 1996, Tao y Thompson, 1991), el alemán (Heinz, 2003), el sueco, el francés 
(Dhorne, 1980), el tailandés (Wannaruk, 1997), el coreano (Strauss, 1996; Young, 2004) 
y el español (Cestero, 2000a).   

El japonés es la lengua en la que parece producirse un mayor número de TA (Clancy, 
1996; Mainard, 1986; White 1989) y donde mayor complejidad presenta el fenómeno 
(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 consideración de los otros, al sentido de cooperación y al deseo de realizar una 
conversación armónica (LoCastro, 1987; Maynard, 1997); además, la estructura 
lingüística 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 producción de TA presenta (Liu, 1987; Mizuno, 1988). 
Estos resultados fueron confirmados por Clancy (1996), quien halló que sus hablantes 
chinos mostraban una menor frecuencia de TA que los hablantes japoneses e ingleses. La 
producción 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 español tienen mayor frecuencia de TA que el inglés (Berry, 1994; Wieland, 1991).   

Krause-Ono (2004) formuló una pregunta que preocupa a los investigadores: ¿cómo se 
producen los TA en una segunda lengua? Se han llevado a cabo varios trabajos para 
responder a esta cuestión, 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 
bilingües balanceados, han mostrado notables diferencias en la producción y percepción 
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 señales 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 documentó diferencias culturales en el estilo comunicativo de 
nativos coreanos, japoneses y americanos. 

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

 Toda la revisión teórica realizada ha subrayado tres puntos importantes. Primero, el 
progresivo reconocimiento de la contribución que realiza el oyente al acto comunicativo a 
través de las señales que hemos denominado turnos de apoyo. Segundo, las 
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controversias existentes sobre el tema, a nivel de terminología, determinación de 
funciones y su categorización, así como los problemas de la especificidad lingüística y 
cultural de los TA. Por último, hemos destacado la escasez de estudios en lengua española 
y china; y la ausencia de trabajos realizados con informantes chinos de ELE. Estos 
hallazgos han motivado el diseño de la presente investigación, de la que ahora 
expondremos sus objetivos y justificación del tema.  

 
1.3. Objetivos y justificación de la investigación 
El objetivo principal de la investigación es analizar los mecanismos de producción de 

los TA verbales en la conversación en español de estudiantes taiwaneses de ELE de cuarto 
año de universidad. Este objetivo general se subdividirá en los siguientes  objetivos 
específicos: primero, conocer la frecuencia de producción de los TA. Segundo, realizar una 
clasificación que incluya todos los TA emitidos atendiendo a su funcionalidad, complejidad 
lingüística e influencia del contexto. Tercero, analizar la localización de los TA en relación 
a los LTP y a la superposición de habla. Finalmente,  investigar la contribución de los TA a 
la interacción oral.  Los resultados obtenidos y su discusión posterior, comparando 
nuestros resultados con lo ya publicado en español como lengua materna (Cestero, 
2000a) nos permitirán conocer las similitudes y diferencias en la emisión de TA llevada a 
cabo por nativos españoles y estudiantes de ELE.  

Varias razones justifican nuestra investigación. En primer lugar, la consideración por 
parte del AC de que el estudio de los TA puede proporcionar datos relevantes sobre la 
estructura organizativa de la conversación (Bangerter, 2003; Cestero 2000a; Goodwin, 
1986). En segundo lugar, el hecho de que, todavía no ha sido estudiada y bien establecida 
la variación lingüística y cultural de los TA. Krause-Ono (2004) decía que el debate seguía 
abierto y que no conocer las diferencias de los turnos de apoyo en las distintas culturas y 
lenguas puede ser un obstáculo en una eficiente comunicación. En tercer lugar, nuestra 
investigación permitirá profundizar en el tema de la contribución de los TA en la 
adquisición de la competencia comunicativa (Consejo de Europa, 2002). La competencia 
comunicativa es esencial en el proceso de adquisición de una lengua y el estudio de los TA 
es fundamental para conocer cómo se realiza la contextualización del acto comunicativo 
por parte del oyente, por lo que conocer las estrategias de los TA proveerá un tipo de 
información que debe ser integrada en la adquisición de segundas lenguas (Maynard, 
1997). En relación a este punto, los datos que proporcione nuestra investigación podrán 
tener una aplicación práctica, ya que ofrecerán nueva evidencia empírica  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. METODOLOGÍA 
   Nuestro estudio ha seguido los pasos metodológicos marcados por el AC y las 

técnicas procedentes de la sociolingüística variacionista, que postula que “los avances en 
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el conocimiento de los hechos lingüísticos han de producirse sobre fundamentos 
empíricos” (Moreno, 1990:20). La investigación realizada puede ser definida como una 
investigación primaria, ya que los datos proceden de una fuente primaria de información 
(Brown, 1988: 2). También se puede caracterizar como una investigación descriptiva, y 
por tanto no experimental, porque no se produce una manipulación de la variable 
dependiente para comprobar los efectos de dicha intervención sobre la variable 
independiente (Bernardo: 2000). Además, puede ser catalogada como investigación 
básica o fundamental pues no ha sido diseñada para que sus resultados sean aplicados de 
manera inmediata (Griffin, 2005: 60).También se define como una investigación 
transversal  (Brown 1988: 3), ya que la muestra procederá de grabaciones realizadas en 
un determinado momento temporal.  

Los resultados de nuestra investigación 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 
metodología. En primer lugar, aunque se ha afirmado que las conversaciones telefónicas 
favorecen la elicitación de TA verbales y podrían 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 número de TA verbales, sino de describir el fenómeno tal y como 
ocurre en conversaciones lo más naturales y espontáneas posible. En segundo lugar, 
somos conscientes de que las grabaciones en audio impiden reconocer los TA no verbales 
en la conversación, sin embargo nuestra investigación justifica la grabación 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 bibliografía consultada se ha documentado que 
los TA verbales y no verbales tienden a ocurrir en los mismos puntos y muchas veces 
ocurren simultáneamente (Dittman, 1968, White, 1989). White26 halló la presencia 
simultánea de movimientos de cabeza y verbalizaciones en un 85% de los casos, lo que 
justificó que en posteriores investigaciones realizase únicamente grabaciones de audio 
(White, 1989).  

La investigación se desarrolló en cuatro etapas: (1) Selección de una muestra 
representativa. (2) Recogida de materiales mediante grabaciones de 10 minutos de audio. 
(3) Etiquetado y transcripción de seis minutos de cada conversación. (4) Análisis 
cuantitativo de los datos obtenidos.  

2.1. Selección de informantes y representatividad de la muestra 
La entidad social implicada en esta investigación procede de Taiwán. En el año 2007 

Taiwán contaba con 81 centros universitarios que tenían departamento de lenguas 
extranjeras, de los cuales sólo había cuatro departamentos de español como lengua 
extranjera27. En el mencionado año, el número de estudiantes de la licenciatura de cuatro 

 
26 White, S (1983). The listener´s power. Unpublished manuscript. Citado por la autora en (White, 1989). 
27  Lin  (1999),    Rubio  (2008)  y  Sun  (2007)  ofrecen  una mayor  profundización  del  tema  de  la  situación  de  la 

enseñanza del español en Taiwán. 
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años que cursaban español 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 población de nuestro estudio está formada por los 289 estudiantes taiwaneses de 
cuarto curso que realizan su licenciatura en lengua española en cualquiera de las 
universidades de Taiwán. Nuestra muestra (n) consta de 12 participantes obtenidos de 
una población (N) de 289 estudiantes, lo que significa que los resultados de la 
investigación procederán de analizar el 4% de la población total. Sigue sin haber acuerdo 
entre los investigadores sobre el número de informantes mínimos utilizado para que la 
muestra resulte representativa (Cestero, 2000b: 73). Sin embargo, Labov consideraba 
que bastaría un 0.025% de la población para considerar una muestra como representativa 
(Moreno, 1990: 89). Por lo tanto, nuestra muestra elegida puede ser considerada como 
representativa. Además dos de los trabajos fundamentales sobre el tema (Clancy, 1996; 
Heinz, 2003) también justifican realizar una investigación sobre TA empleando una 
muestra de 12 participantes, analizando seis minutos de conversación diádica. 

Para obtener una muestra homogénea, en la selección de informantes se establecieron 
criterios de inclusión sociológicos y lingüísticos. Los factores sociológicos fueron la raza, el 
país de origen, la edad, sexo, nivel educativo y lugar de estudio. Siguiendo las 
indicaciones de Gallardo (1996: 45), se tuvo en cuenta la relación entre los participantes. 
Para homogeneizar dicha relación los dos se situaron en una situación de igualdad de 
poder y solidaridad (Moreno, 1990: 68). Todos los informantes pertenecían a la misma 
clase, eran amigos y compañeros y cada interlocutor eligió libremente al otro interlocutor.  

Los factores lingüísticos exigidos fueron la lengua materna, nivel en la lengua meta y 
los años de estudio de español. Todos tenían como lengua materna el chino mandarín, 
llevaban estudiando español cuatro años y tenían 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 investigación está constituido por seis conversaciones 

de diez minutos de duración, realizadas en español por 12 estudiantes universitarios 
taiwaneses de cuarto año de ELE. Las grabaciones fueron realizadas en mayo de 2007 en 
las universidades de Fujen, Tamkang y Chenyi de Taiwán. El material empleado para la 
realización de este trabajo forma parte del denominado COET (Corpus Oral del Español en 
Taiwán). COET es el primer corpus oral en lengua española 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 análisis 
ha sido realizado a partir del segundo minuto de grabación, donde los nervios y la 
atención al entorno artificial parecen disminuir para dar paso a una mayor naturalidad en 
la interacción (Cestero, 2000b; Turkstra, 2003; Weimann, 1981).  

El tiempo de grabación de cada conversación fue de 10 minutos seguidos, no 
deteniéndose el grabador en ningún momento de la grabación. Todos los participantes 
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fueron grabados en una sola ocasión y no se realizaron ensayos previos, ni grabaciones 
de prueba. Los instrumentos de grabación 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 
diádicas semidirigidas y desarrolladas en un contexto académico. Son semidirigidas por 
las condiciones presentadas por el investigador. Estas fueron las siguientes: (1) El 
investigador explicó a los informantes que tenían que hablar del modo más natural 
posible. (2) Tenían que conversar en español durante 10 minutos. (3) Los participantes 
tuvieron libertad temática, pero no pudieron preparar previamente un tema de 
conversación. El investigador, 10 minutos antes de la conversación les ofreció una lista de 
temas que podían seguir o no, según el criterio personal de cada informante. Las 
sugerencias de los temas propuestos para las conversaciones fueron una modificación del 
guión del grupo PRESEEA28. (4) La única restricción en el intercambio indicada por el 
investigador fue que los informantes debían comenzar con un saludo y finalizar la 
conversación con una de las despedidas que normalmente utilizan en español. El resto de 
intercambios fue decidido y organizado por los propios interlocutores, sin restricción 
alguna sobre la toma de turno ni sobre la duración del turno de habla. La extensión, los 
diferentes turnos y secuencias en la conversación surgieron de la propia interacción oral. 
Silencios, solapamientos e interrupciones sucedieron de forma espontánea, sin control ni 
limitación por parte del investigador. (5) Los informantes no conocían los objetivos de la 
investigación. El contexto académico en el que se realizaron fueron las clases de sus 
universidades. Por último, la selección de interlocutores se produjo entre los compañeros 
de estudios. 

2.3. Etiquetado y transcripción 
El siguiente paso metodológico consistió en la transcripción de seis minutos del 

material grabado. La transcripción y el etiquetado de las grabaciones han sido llevadas a 
cabo siguiendo las convenciones indicada por el grupo PRESEEA29.  

2.4. Análisis de los datos 
Para analizar los datos de la investigación se ha realizado un estudio cuantitativo del 

corpus utilizado. Dicho análisis ha seguido el modelo propuesto por Cestero (2000a:27), 
según el cual, los datos obtenidos se caracterizan atendiendo a las marcas lingüísticas, 
pragmáticas y contextuales que presentan.  

 
28 Ver en http://www.linguas.net/preseea/contenido/metodologia2.asp. 
29Para  una  mayor  extensión  del  tema  se  puede  consultar  la  página  web  de  PRESEEA  en 

http://www.linguas.net/preseea. 



3. RESULTADOS 
 
La exposición de los principales resultados seguirá el siguiente esquema: en primer 

lugar se ofrecerán los datos sobre la frecuencia de TA verbales, en segundo lugar, se 
desglosarán las diferentes funciones hallladas; y por último, se recogerán los datos 
obtenidos sobre la localización de los apoyos verbales en relación a la superposición de 
habla y a los LTP.  

En nuestro corpus formado por seis conversaciones diádicas, 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 conversación fue de 56 turnos 
totales, 36 TH y 20 TA. La tabla 1 desglosa los resultados mencionados. 

 
Etiqu
 

Cód
Info

TH
Tot

TH 
Total 

TA 
Total 

TH
In

TA
In

TA 
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TK04 78M 24 15 1 

 79M
77 50 (23% 27 (22

26 12 0 

TK06 82M 20 10 2 

 83M
60 39 (18% 21(17.

19 11 4 

TK09 12H 13 9 1 

 13H
44 32 (14 12 (10%

19 3 1 

FJ03 2H 16 11 2 

 3H 
53 32(14. 21 (17

16 10 0 

CY06 62M 19 6 2 

 10H
50 31(14.4 19 (16%

12 13 2 

CY08 11H 17 9 2 

 65M
51 34 (15 20 (16

14 11 1 

TOTA  335 215 120 21 12 18 

 

 
TABLA 1: Turnos de Habla y Turnos de Apoyo 

 
En segundo lugar, los TA hallados han sido clasificados siguiendo la triple tipología 

propuesta por Cestero (2000a). En primer lugar, atendiendo a las funciones de los TA, en 
nuestro corpus los TA verbales más 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 reafirmación (16.5%). El porcentaje de los apoyos combinados ha sido de 
5.8%. En el apartado de discusión se analizará la distribución de funciones hallada. En la 
tabla 2 se presentan los diferentes tipos de apoyos en cada conversación y emitidos por 
cada informante. 
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Etiq Cdgo. Acdo Segto Ent Conc Recpt Reafir Conoct Comb Tota

78M 0 4 3 0 2 4 0 2 15 TK0
79M 0 3 3 3 0 3 0 0 12 

82M 4 0 4 0 0 2 0 0 10 
TK0

83M 3 2 3 0 0 1 0 2 11 

12H 0 2 2 0 0 3 0 2 9 TK0
13H 1 0 2 0 0 0 0 0 3 

2H 9 1 1 0 0 0 0 0 11 
FJ03

3H 5 0 4 0 0 0 1 0 10 

62M 1 2 1 0 1 1 0 0 6 
CY0

10H 4 0 3 0 1 5 0 0 13 

11H 6 1 2 0 0 0 0 0 9 
CY0

65M 3 2 3 0 1 1 0 1 11 

TOTAL 
 (%) 

36 
30%

17 
14.1%

31 
26%

3 
2.5% 

5 
4.3% 

20 
16.5% 

1 
0.8% 

7 
5.8% 

120 
100%

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

 
TABLA 2: Clasificación Turnos de apoyo según su función 
 
El segundo tipo de clasificación de los TA verbales está basado en su organización 

sintáctica, que nos permite distinguir entre apoyos simples, complejos y compuestos. Los 
apoyos simples han sido los más 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 último, 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 conversación. Estos datos 
significan que, en cada minuto de conversación, 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 
paralingüísticos (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 repetición de una palabra 
dicha por el hablante (7 casos, 9.8 %) y la emisión 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 paralingüísticos 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 más frecuente en nuestro corpus ha sido el 
adverbio de afirmación sí, con un total de 16 casos contabilizados. La interjección oh, con 
7 casos, ha sido la más 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 producción y su aparición en el corpus. De los 21 turnos 
complejos emitidos, el grupo más numeroso fue la repetición de un apoyo simple (9 
casos); el segundo en frecuencia de uso fue la emisión de un sintagma pertinente a lo 
enunciado por el hablante (6 casos); en tercer lugar aparecen, con dos casos cada uno, la 
repetición de un sintagma (2 casos) y emisión de una oración o parte pertinente (2 
casos). En una ocasión se produjo una atribución veritativa y en otra ocasión una 
expresión interjectiva enfática.  

Cuando desglosamos los 28 casos de apoyos compuestos de nuestro corpus, los dos 
subrupos más 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 combinación de dos apoyos complejos (6 casos, 
21.4%). La tabla 3 recoge los resultados de la complejidad sintáctica. Se han simplificado 
los resultados, ya que solamente se ofrecen datos del subtipo más frecuente hallado entre 
los apoyos simples, los complejos y los compuestos. 

 
Etique
 

Sim
 

Para-li
mm 

Complej
 

Repet simp
 

Compuesto
 

Simple 
Simple 

TK04 16 8 6 1 5 2 

TK06 13 8 4 0 4 3 

TK09 10 3 0 0 2 0 

FJ03 11 1 4 3 6 0 

CY06 10 3 2 2 7 2 

CY08 11 5 5 3 4 4 

TOTAL
(%) 

71 
(59%

28  
(39.5%

21 
(17.6%) 

9 
   (43%)** 

28 
(23.4%) 

11 
(39.3%)**

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

 
TABLA 3: Turnos de apoyo según complejidad lingüística 
 
La última tipología empleada para clasificar los TA considera la influencia del contexto 

para la emisión de los TA. Los TA más frecuentes han sido aquellos que fueron requeridos 
por la interacción (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 interacción (19 
casos,16%). En último lugar, encontramos los TA exigidos por la interacción (14 casos, 
12%). También hallamos una estrecha relación entre la función de los TA y la influencia 
del contexto. Algunos de estos datos fueron los siguientes: (1) Los apoyos de acuerdo 
fueron requeridos pragmáticamente 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 pragmáticamente en 20 



casos (64%) y nunca fueron emitidos de modo voluntario. Ua completa distribución de las 
funciones de los TA en relación la influencia del contexto se encuentra en la tabla 4. 

 
 
 
TABLA 4: Influencia del 

contexto y funciones de los 
turnos de apoyo. 
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Para finalizar este apartado de resultados, hemos querido conocer la localización de los 
TA verbales. En primer lugar, hemos estudiado la emisión de TA en relación a la 
superposición de habla. En los resultados de nuestro corpus hemos registrado 83 TA 
(69.2%) que fueron producidos sin superposición y 37 TA (30.8%) se emitieron en 
superposición de habla. En segundo lugar, analizamos la localización de los TA en relación 
a los LTP. Hemos encontrado que la mayoría 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.  
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TOTAL 36 17 31 3 5 20 1 7 12

 
Etiquet

 
TA 

superposici
TA 

superpos
LTP 
Apropia

LTP 
Inapropia

Inapropia
Justificado

Inapropia
No justific

TK04 11(9.2%)
16 

(13.3%) 17 (14% 10 (8%) 9 (36%) 1 (4%) 

TK06 6 (5%)   
15 

(12.5%) 18 (15% 3 (2.5%) 3 (12%) 0 (00%) 

TK09 1 (0.8%) 11 (9.2 9 (7%) 3 (2.5%) 2 (8%) 1 (4%) 

FJ03 7 (5.8%) 
14 

(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%) 

CY08 6 (5%) 
14 

(11.6%)  20 (16% 0 (0%) 0 (00%) 0 (00%) 

TOTAL(% 37 (30.8%
83 

(69.2%) 95(79.2% 25 (20.8%) 20 (80%) 5(20%) 

 
TABLA 5: Turnos de apoyo: superposición de habla y Lugares de Transición Pertinente  
 
 
 
4. DISCUSIÓN 
 
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 
conversación. La estrategia más utilizada fue el uso de los apoyos de acuerdo, seguidos 
de los apoyos de entendimiento, de reafirmación y de seguimiento. En lo referente a su 
estructura lingüística, la mayoría de los TA emitidos fueron apoyos simples, formados por 
elementos paralingüísticos, adverbios de afirmación e interjecciones. Los TA producidos 
fueron en su mayoría requeridos pragmáticamente. Por último, la mayoría fueron 
producidos sin superposición de habla y respetaron la conclusión gramatical del enunciado 
en marcha, por lo tanto fueron emitidos en los lugares de transición pertinente. 

Antes de iniciar la discusión de los mencionados resultados, debemos subrayar varias 
limitaciones que dificultan la comparación de los datos obtenidos. La primera, procede de 
la diversidad de muestras y fundamentos teóricos asumidos por diferentes investigadores 
a la hora de definir o clasificar los TA. En segundo lugar, la mayoría de los trabajos fueron 
realizados con lengua materna y son escasos los estudios en segundas lenguas. Cuando 
nos ceñimos a los estudios en español observamos que, a diferencia de la lengua 
japonesa e inglesa donde el tema goza de gran tradición investigadora, los estudios en 
español como lengua materna son escasos y no hemos hallado trabajos de TA en ELE. La 
escasez de estudios en español convierte el trabajo de Cestero (2000a) como referencia 
indispensable.  

Una vez realizadas estas aclaraciones, estamos en condiciones de iniciar la discusión 
de resultados. En primer lugar, analizaremos los datos obtenidos sobre la frecuencia de 
TA verbales, después se proseguirá con las estrategias de producción de los apoyos 
verbales, más adelante se discutirá la contribución de los TA a la interacción oral, y, 
finalmente  se describirá la  localización de los TA en estudiantes de ELE. 

 
4.1. Frecuencia de los turnos de apoyo verbales 
El primer punto de la discusión es analizar la presencia y frecuencia de producción de 

los TA en estudiantes taiwaneses de ELE. Los resultados de nuestra investigación 
reafirman la universalidad de la producción de los TA como rasgo que forma parte de la 
comunicación humana (Levinson, 1983). Los estudiantes chinos, que no han recibido en 
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sus cuatro años de contacto con su lengua meta ninguna instrucción específica sobre la 
producción de TA, han emitido TA cuando han mantenido conversaciones en su lengua 
meta. Lo que significa que la emisión de TA es esencial al acto comunicativo.  

Ha sido repetidamente publicado que diferentes lenguas exhiben su propia 
especificidad lingüística y cultural en la producción de TA (Oreström, 1983; White, 1989). 
Ahora debemos centrar la discusión en definir la especificidad de los TA hallada en nuestro 
corpus. El primer dato de especificidad es la frecuencia de producción. Ha sido publicado 
que 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 producción de TA que 
las documentadas en otras lenguas. Sin embargo, nuestra serie muestra una mayor 
producción 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 bilingües, ya que ha sido publicado que los informantes bilingües 
producen mayor número de TA que los monolingües, 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 español, 
también produce menos TA que en lengua japonesa y lengua inglesa. Nuestros 
estudiantes taiwaneses de ELE han emitido en español un TA cada 17.1 segundos. 
Maynard (1997) encontró que nativos japoneses emiten un TA cada 4.32 segundos y los 
nativos americanos en conversaciones en inglés emitían un TA cada 8.41 segundos. White 
(1989) halló que los japoneses emitían 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 número de 
TA que nuestros estudiantes.  

En español, Cestero (2000a) publicó que, en 18 conversaciones de 10 minutos cada 
una, se dieron un total de 517 TA. Si se realizase una estimación de sus resultados sobre 
6 minutos en seis conversaciones, la autora debería haber obtenido 101 TA, mientras que 
nosotros hemos obtenido 120 TA. La pregunta que surge inmediatamente es obvia: ¿los 
estudiantes chinos de lengua española producen más TA que los nativos españoles? 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 razón estriba en 
la diferente funcionalidad o mecanismos de producción implicados en la producción de los 
TA emitidos en lengua española por nativos españoles y por aprendientes de ELE. En 
nuestra muestra se obtuvieron 20 TA de reafirmación, es decir uno de cada 5 TA 
emitidos; mientras que en la muestra de Cestero de 517 casos sólo hubo un TA de 
reafirmación. Este punto será nuevamente abordado más adelante cuando se analicen las 
funciones de los TA emitidos en lengua española. La segunda razón para explicar la “alta” 
producción 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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plurilingüe, en la que todos los participantes hablan chino, taiwanés, inglés y español, lo 
que significa que el español es su cuarta lengua. Se ha publicado, como se dijo 
anteriormente, que los bilingües utilizan una mayor cantidad de TA que los monolingües 
(Heinz, 2003).  

Esta explicación inicia una discusión 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 relación entre la L1 y la L2, pero la 
investigación todavía no ha definido de modo concluyente la direccionalidad (Heinz, 
2003). Krause-Ono (2004) documentó que la influencia de una lengua en otra depende de 
la frecuencia de los TA en su lengua materna. Encontró que como el japonés produce 
mayor cantidad de TA que el alemán, los alemanes aumentan la producción de TA al 
hablar japonés. En lengua china, Li (2001) halló apoyo a la teoría de la acomodación 
comunicativa en sus estudios realizados con chinos en Canadá. Constató un cambio del 
estilo chino de interrupción, ya que los hablantes chinos adoptaban el patrón más 
intrusivo de los canadienses y abandonaban su patrón chino que era más cooperativo. 

¿Significaría esto que los hablantes de una lengua con baja frecuencia de TA, como es 
la lengua china, siempre adoptarán los TA de una L2 que tiene alta frecuencia de TA, 
como es la lengua española? La respuesta sería que no siempre, ya que Wieland (1991), 
en francés, y Berry (1994), en español, vieron que los americanos que vivían en Francia 
no adoptaron el estilo conversacional francés-que utiliza más TA que el inglés-, ni en 
conversaciones en inglés ni en conversaciones en francés o español. A la luz de las 
precedentes investigaciones, se debe considerar que la producción de TA en 
conversaciones en lengua meta no estará 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 
explicación parece encontrarse en que los TA franceses y españoles son más léxicos y de 
mayor extensión en su producción, presentan frases de mayor contenido referencial. Por 
tanto, criterios estadísticos de frecuencia no deben ser considerados de modo aislado, 
sino en relación a sus mecanismos de producción, complejidad sintáctica y elementos 
pragmáticos que intervienen en la conversación; temas que serán tratados a 
continuación. 

 
4.2. Estrategias de producción 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 carácter ambiguo de la caracterización de los TA realizada por diferentes 
investigaciones. Hay autores que no incluyen como TA aquellos casos en los que el oyente 
requiere una clarificación (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 específicas en diferentes lenguas. La dificultad de no 
existir una única clasificación no sólo 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 intentarán buscar elementos de uniformidad con otros trabajos publicados. 
Como ya dijimos en la introducción, nuestra investigación ha seguido la clasificación de 
funciones de los TA propuesta por Cestero (2000a) porque su clasificación engloba 
criterios funcionales, sintácticos y pragmáticos; y en segundo lugar porque es el único 
referente en español. 

En nuestra serie los TA de acuerdo fueron los más frecuentes (30%), seguidos de los 
apoyos de entendimiento (26%), apoyos de reafirmación (16.5%) y apoyos de 
seguimiento (14%). En lengua china, nuestros resultados coinciden con Tao y Thompson 
(1991) que subrayaron la importancia de las señales de entendimiento y de confirmación 
como estrategias de producción en los hablantes de lengua china. Clancy (1996), en su 
estudio realizado con tres lenguas (japonés, inglés y chino) encontró 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 desglosó los porcentajes de las tres 
funciones mencionadas, tal y como nosotros hemos hecho en nuestra clasificación. 
Clancy, por el contrario, sí ofreció datos de los TA emitidos con la función 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 española, Cestero (2000a) encontró que el 45% de los TA de su corpus 
fueron apoyos de acuerdo. Los apoyos de acuerdo también han sido los más 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 aquí que, aunque en nuestro corpus 
los apoyos de acuerdo han sido los más 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: ¿son los apoyos de acuerdo los 
más frecuentes en los estudiantes taiwaneses de ELE? Si atendemos al porcentaje hallado 
del 30% de TA emitidos en nuestra muestra, la respuesta, sería afirmativa, pero si 
prestamos atención 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 conversación en la 
que hubo mayor interacción oral (TK04) entre los informantes, no estuvo presente el 
apoyo de acuerdo como estrategia de producción de TA, y además uno de cada cuatro 
participantes nunca utilizó el apoyo de acuerdo. Por lo tanto, a la luz de nuestros 
resultados, parece que los apoyos de acuerdo no son una estrategia de producción de TA 
que 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.  



Nuestra serie ha encontrado otras dos importantes estrategias comunicativas de 
producción de TA. El primero de estos mecanismos de producción han sido los apoyos de 
entendimiento, con un porcentaje muy cercano a los apoyos de acuerdo. En segundo 
lugar, los apoyos de reafirmación ocuparon el tercer lugar de frecuencia. Si sumáramos 
los porcentajes obtenidos de los apoyos de entendimiento (26%) y de reafirmación 
(16.5%) superarían a los apoyos de acuerdo. A la luz de estos datos se puede afirmar que 
las estrategias de producción de los estudiantes taiwaneses de ELE son diferentes a los 
mecanismos utilizados por los nativos españoles. Según Cestero (2000a) los nativos 
españoles producen TA con la función 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 comprensión 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 reafirmación. Para los aprendientes de ELE, la función de 
asegurarse de que se ha entendido lo enunciado (43%) es prácticamente igual de 
importante que la de acuerdo y seguimiento (44%). El gráfico 1 muestra la comparación 
entre la serie de Cestero (2000) y la nuestra. 
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GRÁFICO 1: Funciones de los Turnos de apoyo en muestra española y taiwanesa     
 
 
Aquí, es importante que nos detengamos a clarificar el concepto de apoyo de 

reafirmación que hemos seguido en nuestro análisis de resultados. En primer lugar, 
debemos decir que no hemos considerado TA de reafirmación aquellas preguntas que el 
oyente emite porque no ha entendido el enunciado en marcha. Nuestro concepto de 
reafirmación tiene una triple fundamentación teórica. (1) Son preguntas de confirmación 
del contenido –normalmente de la última palabra escuchada-, que instan a que el 
hablante siga el turno y que amplíe la información (Cestero, 2000a: 44). (2) Hay autores 
que incluyen las preguntas de clarificación como TA (Duncan, 1974; Gardner, 2002). (3) 
Fujimoto (2007) en su reciente revisión del tema, dijo que la función de clarificación era 
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asegurarse de que se ha escuchado adecuadamente (Fujimoto, 2007:40). Por lo tanto, los 
casos de nuestro corpus estarían justificados como TA porque son intentos de 
clarificación, 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 ¿sí? 
¿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 último, debemos subrayar la presencia de una función específica de apoyo entre 
los estudiantes taiwaneses de ELE, la cual no se encuentra en la clasificación  de Cestero 
(2000a). Nos referimos al apoyo emocional. Maynard (1997) consideró que la función 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 función de 
los TA en japonés de reflejar un vínculo social y emocional de los interlocutores.  Nuestros 
resultados han mostrado que también este apoyo emocional aparece en los taiwaneses 
cuando conversan en español. Vamos a poner dos datos que pueden estar indicando la 
presencia de un diferente mecanismo de producción de los TA en nuestros estudiantes, 
estrategia que reflejaría la cercanía social y emocional como elementos esenciales en la 
construcción del hecho comunicativo en estudiantes orientales. El primer dato son la 
presencia de interjecciones  con carácter enfático que expresan emoción, 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 enfáticos 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 cercanía social y emocional de los interlocutores, ya que eran amigos y 
compañeros de clase (Aijmer, 1991; Agawa, 2002; Brunner, 1979; Ohira, 1998; Ward, 
2006).   

En el análisis de los datos hallados sobre la complejidad lingüística 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 
paralingüísticos.  Maynard (1990) encontró que los elementos paralingüísticos fueron los 
tipos más usados por japoneses (49%) y americanos (50%) hablando inglés. Nuestros 
datos coinciden con los de Oreström (1983), que halló la verbalización mm como la más 
frecuente (50%), y los de Gardner (1997), quien en conversaciones australianas mostró 
que la verbalización mm también fue la más repetida. Clancy (1996) también publicó que 
en su corpus aparecieron un 31% de adverbios afirmativos, en el nuestro encontramos un 
25%. En español, Cestero (2000a) obtuvo resultados similares a los nuestros. En su 
lengua materna, los españoles emitieron un 57.5% de apoyos simples. Las diferencias 
entre los españoles y los estudiantes taiwaneses estribaron en que los primeros utilizaron 
mayor número de adverbios (53%) que elementos paralingüísticos (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 sintáctica, suelen ser 
producidos mediante apoyos simples, basados en elementos paralingüísticos y adverbios. 

En último lugar, al analizar el requerimiento pragmático de los TA, nuestros datos 
confirman que los TA no son la simple contribución voluntaria del oyente a la interacción 
oral, sino que, en su mayoría, vienen requeridos pragmáticamente. Nuestros datos, con 
un 52% de TA requeridos y un 20% voluntarios, son similares a los obtenidos por Cestero 
(2000a), que publicó un 51% de apoyos requeridos pragmáticamente y un 18% 
voluntarios. Nuestro corpus mostró un porcentaje menor de apoyos exigidos 
pragmáticamente (12%) que la serie de Cestero, quien registró un 15%. Estas diferencias 
pueden atribuirse al hecho de que la exigencia pragmática conlleva un mayor nivel 
lingüístico para producir llamadas de atención, marcadores lingüísticos de explicación, de 
duda, de incertidumbre, o ciertas construcciones verbales que exigen pragmáticamente el 
acuerdo o la afirmación (Cestero, 2000a: 50). Los apoyos obligados pragmaticamente, 
aunque reflejan porcentajes similares en las dos series (16%), en nuestra serie han sido 
construidos basándose en titubeos, dudas, fallos en la organización y fallos en la 
continuidad del enunciado, fenómenos propios de la conversación de estudiantes que se 
expresan en su lengua meta. 

 
4.3. Los turnos de apoyo verbales y la interacción oral 
Uno de los temas abordados en la introducción fue el reconocimiento del papel del 

oyente en la interacción oral. Varios trabajos justifican la inclusión de los TA en la 
enseñanza de lenguas extranjeras, para que el estudiante conozca y pueda utilizar los 
mecanismos de producción de TA, mejorando, de este modo, la interacción oral en su 
lengua meta (Jing, 2004, Krause-Ono, 2004, LoCastro, 1987, Wolf, 2008). Para analizar la 
contribución e influencia del oyente en la interacción oral hemos analizado la producción 
de los TA en relación a los turnos de habla y a la superposición de habla. 



  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 gráfico 2 muestra que en 5 de las 6 
conversaciones analizadas hemos hallado la existencia de una correlación entre los TH y 
los TA. Estos resultados podrían indicar el valor de los TA como un marcador importante 
en la interacción oral, ya que, en nuestros datos hemos observado que las conversaciones 
que tienen mayor interacción oral también son las que presentan mayor número y 
variedad de TA. En el lado opuesto, las conversaciones con menor interacción oral han 
exhibido un pobre patrón de TA emitidos. En el gráfico mencionado es de destacar la 
conversación número 1 (TK04) como la conversación en las que se produjeron mayor 
número de TH (50) y mayor número de TA (27). Mientras que la conversación 3 (TK09) 
ofrece una menor correlación entre los TH y los TA emitidos. En el año 1989, White ya 
observó 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 
fenómeno puede explicar el escaso número de TA y la menor contribución a la interacción 
oral del informante 13H en la conversación 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 interacción. 
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Etiqueta TH TA 

TK04 50(65%) 27(35%) 

TK06 39(65%) 21(35%) 

TK09 32 (73)% 12(27%) 

FJ03 32(61%) 21(39%) 

CY06 31(63%) 18(37%) 

CY08 31(60%) 20(40%) 

   
Gráfico 2: Relación entre Turnos de habla y Turnos de apoyo 

 
El segundo dato que muestra una relación entre la interacción oral y la producción de 

TA es la emisión de dichos TA en superposición de habla. A partir de los datos obtenidos 
en nuestro corpus, se observa una relación entre la interacción oral y la producción de los 
TA, ya que a mayor interacción oral se han emitido mayor número de TA y también 
aumenta su porcentaje de producción en superposición de habla. En el gráfico 3, 
observamos como la conversación número 1(TK04), que fue la que desarrolló mayor 
interacción oral, con mayor número de TA, también fue la que presentó mayor número de 
TA en superposición de habla (11 casos, 9.2%). En el caso opuesto, la conversación 3 
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(TK09), que fue la que produjo menor número de TA y menor interacción oral, también 
fue la que presentó el menor porcentaje de TA en superposición de habla (1 caso, 0.8%). 
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Etiqueta TA TA  superp. 

TK04 27 (22.5%) 11(9.2%) 

TK06 21(17.5 %) 6 (5%) 
TK09 12 (10%) 1 (0.8%) 
FJ03 21 (17.5%) 7 (5.8%) 
CY06 19 (16%) 6 (5.2%) 
CY08 20 (16.5%) 6 (5%) 

TOTAL 120 (100%) 37 ( 30.8%)  

  
GRÁFICO 3: Relación entre Turnos de apoyo y Superposición de habla 

 
 
Los resultados obtenidos proporcionan nuevos datos que contribuyen al reconocimiento 

del papel del oyente en la conversación, el cual resulta importante en la co-construcción 
del turno, tal como defendió Gardner (2001).  Nuestra investigación ha mostrado la 
mencionada relación entre TH y TA y con ello apoya lo publicado por Vázquez Veiga 
(2000), quien defendía que el oyente no es el elemento secundario en la comunicación 
oral, y que no se puede ofrecer una adecuada comprensión de la interacción oral sin tener 
en cuenta su contribución, ya que su ausencia supondría obtener una visión parcial e 
insuficiente del acto comunicativo. Una producción del 35% de TA, del total de turnos de 
palabra emitidos, indica que el oyente participa en la conversación a través de la 
recepción del mensaje y de la producción del mensaje; ambas actividades de recepción y 
producción ya fueron subrayadas por Erickson (1986: 297) y recogidas, posteriormente, 
por Gallardo Paúls (1992) en lo que llamó escucha activa y productiva que convierte al 
oyente en hablante. Por tanto, la conversación no es una sucesión de turnos con 
contenido referencial, sino que el oyente continuamente realiza una monitorización sobre 
el enunciado del hablante (Gumperz, 1982), de modo que la interacción es el logro 
compartido del hablante y del oyente (Schegloff, 1982), porque ambos contribuyen al 
flujo comunicativo (Oreström, 1983).  

 
 
 
 
 
4.4. Localización de los Turnos de apoyo 
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Ha sido publicado que el patrón conversacional chino se basa en el respeto al hablante 
y la búsqueda 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 podría explicar la escasa producción de TA en superposición 
de habla en estudiantes taiwaneses. Nuestra serie halló un 30.8% de apoyos emitidos en 
superposición de habla. Estos resultados son similares a Rubio (2008), quien en su 
trabajo sobre interrupciones de habla en estudiantes taiwaneses de ELE, encontró que un 
22% de TA ocurrían como superposiciones de habla.  

En otras lenguas, la producción de TA en superposición de habla es mayor. En lengua 
inglesa, se puede citar el trabajo de Oreström (1983), en el que se apunta que el 46.5% 
de los TA emitidos fueron emitidos en superposición de habla. Datos parecidos obtuvo 
Berry (1994), quien halló que el 48.8% de las verbalizaciones en lengua inglesa 
empezaron en superposición de habla. En lengua española, Berry (1994) encontró que el 
50% de las verbalizaciones fueron emitidas en superposición de habla.  

Si estudiamos la producción de los TA en relación a los LTP. En nuestro corpus, la 
mayoría de los TA se produjeron en los LTP, ya que el 79% de los TA emitidos  fueron 
producidos como alternancias apropiadas. En lengua española, una vez más, debemos 
referirnos al trabajo realizado por Cestero (2000a). La autora halló que el 46% de los TA 
emitidos por los españoles se produjeron como alternancias apropiadas. Estas diferencias 
parecen indicar un diferente patrón 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 encontró que el 79.5% de 
los TA producidos en lengua china respetaban los LTP; además publicó que 3 de los 8 
interlocutores chinos produjeron todos sus TA en LTP. Estas cifras fueron muy superiores 
a las que la misma autora halló en lengua inglesa (45%) y japonesa (30.8%). La 
investigadora atribuyó estos hallazgos al diferente estilo en la interacción oral entre 
chinos. Los interlocutores en lengua china intentan respetar el turno del interlocutor, lo 
que la autora denominó turn space, y, por lo tanto, el uso de TA sin esperar los LTP es 
visto como una intrusión 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 cláusulas 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, español, producen los TA siguiendo un 
patrón similar al que producen en su lengua materna, y no suelen adoptar el patrón más 
intrusivo de los nativos españoles. Estos datos podrían indicar la existencia de una 
transferencia lingüística. Por tanto, nuevos trabajos deberán analizar la relación entre la 
lengua materna china y el español como lengua meta, para confirmar la transferencia 
lingüística como un probable mecanismo implicado en la producción de los TA en 
estudiantes taiwaneses de ELE.  

 
CONCLUSIONES  
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En este artículo hemos querido investigar cuáles son las estrategias de producción de 
los turnos de apoyo verbales utilizadas por los estudiantes taiwaneses, de lengua materna 
chino mandarín, cuando mantienen conversaciones diádicas en español al finalizar su 
cuarto año de estudios de español en la universidad. Después de haber establecido el 
marco teórico y metodológico de nuestra investigación 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. 

1ª  La presencia de TA en las conversaciones mantenidas por estudiantes de ELE, que 
no han recibido instrucción explicita sobre la producción de los TA, confirma que los TA 
son un elemento universal de la comunicación humana. 

2ª 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 español, también 
emiten menos TA que los hablantes de lengua japonesa y de lengua inglesa.  

3ª  La producción de TA en estudiantes taiwaneses de ELE, presenta similitudes y 
diferencias con la producción de TA en nativos españoles. Estos hallazgos apoyan lo 
publicado sobre la especificidad lingüística y sociocultural de los TA verbales.  

Las principales similitudes halladas fueron: (1)  La función principal de los TA es 
expresar acuerdo con el enunciado en marcha. (2) Los TA, según su complejidad 
lingüística, fundamentalmente son construidos a través de TA simples constituidos por 
elementos paralingüísticos y adverbios. (3) Los TA suelen ser una estrategia requerida 
pragmáticamente en la interacción oral y no la voluntaria emisión del oyente producida de 
manera independiente al acto comunicativo. 

Las principales diferencias encontradas en la producción de TA por estudiantes 
taiwaneses de ELE han sido las siguientes: (1) Aunque la principal función 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 reafirmación del enunciado en marcha son estrategias 
fundamentales de producción de TA llevadas a cabo para asegurar la eficacia de la 
comunicación en la lengua meta. La tercera función ha sido constatar que los estudiantes 
chinos de ELE, en ocasiones, utilizan los TA con una función social que enfatiza la cercanía 
social y afectiva de los interlocutores como elementos esenciales en la interacción oral. 
Este hallazgo, común en lenguas orientales, parece indicar una proximidad a su lengua 
materna. (2) La menor producción de TA en superposición de habla y el respeto por los 
LTP también parecen mostrar que los estudiantes de ELE han adoptado un patrón 
cooperativo de comunicación cercano a su lengua materna. 

4ª  Nuestro trabajo ha subrayado que los TA funcionan como señales de cooperación 
que contribuyen, de modo esencial, a la interacción oral. Los TA pueden ser un criterio de 
evaluación de la interacción oral de los informantes en una conversación en segundas 
lenguas. Conversaciones con poca interacción oral conllevarían una menor producción de 
TA, lo que parece confirmar la idea cada vez más generalizada de que los TA no son 
elementos secundarios o accesorios al acto comunicativo sino que su contribución es 
esencial en la interacción oral. La conversación resulta más natural y fluida, y menos 
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aburrida no sólo 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. 

5ª Esta contribución de los TA al hecho comunicativo, junto con las diferencias 
encontradas en la producción de TA en lengua española y en estudiantes de ELE, 
justificarían su inclusión en los planes de estudio de ELE ya que su estudio promovería la 
adquisición de la competencia comunicativa. 

Consideramos que nuestro estudio abre la puerta a futuras investigaciones para 
profundizar en las estrategias implicadas en la producción de TA en segundas lenguas. 
Nuevas investigaciones podrán esclarecer los interrogantes abiertos por este trabajo.  
Futuros trabajos deberán establecer, de modo preciso, las funciones de los TA en lengua 
china y en español como lengua meta. Lo cual permitirá describir fenómenos de 
transferencia pragmática y lingüística de la L1 sobre la L2 y la influencia de la L2 sobre la 
L1. Por último, deberán confirmar si los TA puede ser considerados como criterios de 
evaluación de la interacción oral en segundas lenguas. 
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Nota de la editora 
 
 

La Revista Nebrija de Linguistica Aplicada a la enseñanza de las lenguas tiene 
como objetivo primario desplazar parte del debate científico al español como lengua 
capaz de vehicularlo. Por primera vez publicamos dos artículos de la Biblioteca 
esencial en lenguas romances. Dado que ambos provienen de la investigación de 
miembros del grupo Galatea y que se refieren a los fenómenos de intercomprensión 
en las lenguas romances consideramos lícita la excepción para no desvirtuar la 
estrategia príncipe sobre la que pivota dicha investigación.  
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