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SAZETAK

U diplomskom radu kojeg imate pred sobdéitat cete 0 samostalnosti Wwenju kao
jednoj od posljednjih teznji u¢enju drugog jezika. Pojam se prvi puta javlj&antru za
istrazivanja i primjenu u poddju ucenja jezika(Centre de recherches et d’applications
pédagogiques en langyeSvetilista u Nancyju u Francuskoj Sezdesetih godinasip
stoljeta pod osnivéem Yvesom Chalébnom. ¥ese mnogo vremena prije prepoznala vaznost
samostalnosti u razltim poljima znanosti, ali tek se tada pojam dowe@ezu s tenjem
jezika.

Na paetku rada govorimo s viSe detalja o pojavi pojmanastalnosti. Zatim
nastavlamo s definiranjem pojma samostalnosti dGenju stranog jezika pola&e od
opc¢enitijeg kako bismo dosli do jasnije definicijei @S uvijek prilicno Siroke s obzirom da
samostalnost nije apsolutan ni stabilan pojam. Murgu pronai u razlcitim natinima
ophaienja wenika jer se nikada ne javlja u svom idealnom abl&vaka osoba mozZe pdsti
samostalnost. Uz to, samostalnost se uvijek vezgeizzimanje kontrole od stranéemika i
uz donesenije vlastitih odluka izravno vezanih ¢éemje. Dakle, tenik sada zauzima sredisSnje
mjesto u procesu obrazovanja. Postaje aktivniji 8&0 podrazumijeva sporednu ulogu
nastavnika. Naprotiv, nastavnik je kija osoba koja upravlja procesordenja te vodi i
savjetuje denike. Stvara uvjete povoljne za autonomiju i kelitako da ju &enici mogu i
prakticirati. LEenik samostalan uéanju takder je i uspjesniji od onih koji nisu. N&iakovit
nain koristi strategije &enja. Posebno isegmo vaznost metakognitivnih strategija i
metakognitivne svjesnosti égnito. Samostalan jetenik svjestan svojih kognitivnih radnji s
obzirom da planira, odabire i koristi svrsishodnategjije, nadgleda, upravlja i vrednuje
proces denja drugog jezika.

Glavna hipoteza istrazivanja koje iznosimo u radudp bez metakognicije nema
samostalnosti i obrnuto. Kako bismo dosli do regalt zamolili smo studente Spanjolskog
jezika i knjizevnosti SvatiliSta u Zagrebu da ispune dva upitnika. Pri amgtiadataka
potvrdili smo postojanje pozitivne korelacije izéwmedva pojma te ujedno ispitali stavove
studenata. Otkrili smo koje postavke metakognitigwgesnosti i samostalnosti wanju
stranog jezika slijede Sto nam daje uvid u njihjake i slabe strane. Ujedno, u radu o
iznosimo konkretne vjezbe koje patirazvoj samostalnosti u nastavi i bude metakogniti
svjesnost u éenika.

Klju éne rije¢i: samostalnost u ¢enju drugog jezika, uloge nastavnik&nika kod

samostalnosti udenju, metakognitivna svjesnost, péduati kako misliti



RESUMEN

El presente trabajo aborda el aprendizaje autoneomo una de las udltimas
tendencias en el aprendizaje de segundas lengliasonEepto surgié en eCentro de
investigaciones y de aplicaciones pedagogicas ewmgui@s (Centre de recherches et
d’applications pédagogiques en langu€RAPEL), en la Universidad de Nancy, Francia, en
los afios setenta del siglo XX debido a su fund¥d@s Chaldon. Ya se habia reconocido la
importancia de la autonomia mucho tiempo antesifenedtes campos cientificos, si bien es
cierto que no aparecio en relacion con las lenguaanjeras hasta entonces.

En la primera parte del trabajo discutimos la ihticcion del concepto con mas
detalle. Mas adelante continuamos con la definiagl@nautonomia en el aprendizaje de
segundas lenguas partiendo de las ideas mas gendradta llegar a una definicibn mas
concisa, pero todavia bastante amplia ya que lanamtia no es un término absoluto y
estable. Se observa en diferentes formas del caami@nto del alumno y nunca aparece en
su forma ideal. Cada persona puede llegar a seén@uia. Ademas, siempre que se menciona,
la autonomia se relaciona con la toma del contropgarte del alumno y la toma de decisiones
propias directamente relacionadas con el apremdiEsj entonces cuando el alumno ocupa un
puesto central en el proceso de aprendizaje. Skevueas activo, o que no implica
necesariamente que la posicion del docente seaimakrdl contrario, el docente es la
persona clave que maneja el proceso de aprendizjga y aconseja a los alumnos. Es la
persona que crea las condiciones para que la antarmueda ocurrir y para que los alumnos
tengan la oportunidad de practicarla. Un alumnorauno también es mas eficaz que los que
no lo son. Se caracteriza por el uso adecuado tdatezgas. En particular destacamos la
importancia de las estrategias metacognitivas gofesciencia metacognitiva en general. Un
alumno autbnomo es consciente de sus accionestigagnipuesto que planea, selecciona y
usa las estrategias convenientes, monitorea, mgreyjalla el proceso de aprendizaje de la
segunda lengua.

La hipotesis primaria de la investigacion que presmos es que la autonomia no
existe sin metacognicion y al revés. Para llegatahias resultados de la investigacion, hemos
pedido a los estudiantes de Lengua vy Literaturafidps de la Universidad de Zagreb que
hagan dos cuestionarios. Al analizar los datos Bezamprobado la correlacion positiva entre
los dos conceptos y hemos examinado las actitueldssdestudiantes. Hemos analizado que
postulado de consciencia metacognitiva y aprerglaajonomo siguen lo que nos desvela sus

puntos fuertes y débiles. Al final, en el trabagmbién ofrecemos ejercicios concretos que



ayudan a fomentar la autonomia en el aula y a desga consciencia metacognitiva en los
alumnos.
Palabras clave:autonomia en el aprendizaje de segundas lengyaslepadel docente y del

estudiante en aprendizaje autbnomo, conscienciacognitiva, ensefiar a pensar



1. INTRODUCCION

Las ultimas tendencias en el aprendizaje de seguadguas enfatizan la eficacia del
lugar central que deberia ocupar el alumno. Estauiere decir que el docente y otros
factores en el proceso de ensefianza de segundasidetienen poca relevancia, sino que el
objetivo principal de la educacion es equipar a dasnnos con habilidades y destrezas
necesarias para continuar su desarrollo persoesd flel aula y prepararlos para situaciones
imprevistas aclimatandoles a las condiciones y deéiam sociales que hoy en dia exigen
personas flexibles y activas. Aunque cambiandoagelptradicional, el profesor sigue siendo
la persona que maneja el proceso de aprendizagstErsentido, la autonomia se convierte en
uno de los objetivos principales de la ensefianzgeseral y no solo del aprendizaje de
segundas lenguas. Lo que queremos enfatizar esplartancia de que los alumnos tomen
decisiones sobre su propio proceso de aprendizageamen la responsabilidad de sus éxitos y
fracasos. Es fundamental ensefiar a pensar a los@sugque deberian conocer y aplicar varias
estrategias de aprendizaje que aumentarian suciefiga el nivel de sus habilidades
metacognitivas. Especialmente nos detenemos eestestegias metacognitivas puesto que
uno no es capaz de ser autdbnomo si no reflexiomstaatemente sobre su aprendizaje.

La primera parte del trabajo estd dedicada a laiatesobre la autonomia y el
aprendizaje autbnomo. En el primer capitulo expliga la aparicion del concepto de la
autonomia en general y en el campo de linglistitiaaala. Aclaramos la diferencia entre
autonomia e independencia. Ofrecemos la definidé&inconcepto, aclaramos el reparto de
papeles entre el docente y aprendiz y presentamsasétodos y actividades para el fomento
de la autonomia.

Hemos mencionado que un alumno auténomo utiliza eficacia una amplia
seleccion de estrategias de aprendizaje de seglemdasas y por esto en el tercer capitulo
escribimos sobre estrategias y su clasificacio@nmanos en la clasificacion de Rebecca L.
Oxford.

El tema del cuarto capitulo es la metacogniciénuyredacion con la autonomia.
Ademas, presentamos algunas sugerencias practeasomo introducir la dimension
metacognitiva en el aula.

A partir del quinto capitulo empieza la segundaepdel trabajo que destinamos a la
investigacion que hemos llevado a cabo. Para obleseesultados pedimos a 57 estudiantes
de espafiol en el nivel académico que rellenararcdestionarios con el fin de averiguar si
existe una relacion entre autonomia y metacogniggdgue nuestra hipotesis sugiere que sin

metacognicion no existe ni autonomia.



2. EL CONCEPTO DE AUTONOMIA EN EL APRENDIZAJE DE SEGUMS

LENGUAS

Los conceptos de autonomia e independencia emmfopas de la psicologia, filosofia,
politica y educacion ocupan un puesto muy impogtdessde siglo XVIII, cuando se empieza
a concebir de un modo mas acentuado la importaletiaspecto social de cada individuo y a
enfatizar la conciencia social (Benson y Voller971p Los miembros de la sociedad cargan
con ciertas responsabilidades que adoptan durbdesarrollo personal que se les permite en
sociedades democraticas. Contamos con libertaduant@ a la educacion, pero también
tomamos responsabilidades. La época en la que esvisguiere cada dia mas esfuerzo de las
personas y ya no basta con contar con el profesdicional que evita las situaciones en las
gue sus alumnos reaccionan libremente y piensarsipmismos. La materia que ofrece el
profesor en el aula ya no es suficiente y es ndoesguipar a nuestros estudiantes con
destrezas y desarrollar sus habilidades para gueukedan usar independientemente. Benson
y Voller (1997) destacan que la idea de autonomiplita una ambigledad entre los
conceptos deresponsabilidady libertad e individuo y sociedag por lo que debemos
asegurarnos de no abusar de ningun término y laggem equilibrio.

La nocion de la autonomia del aprendiz surge efezltro de investigaciones y
aplicaciones pedagdgicas en lengy&entre de recherches et d’applications pédagogiques
en languesCRAPEL), la Universidad de Nancy, Francia, endidgs setenta del siglo XX. El
fundador de CRAPEL, Yves Chalén, es reconocido ceipadre de la autonomia en el
aprendizaje de segundas lenguas. Su heredero, Habec, sigue siendo un nombre
reconocido en el campo de la autonomia en el ajaedde lenguas, por lo cual se puede
constatar que la teoria de aprendizaje autonoma fa 40 afios de existencia (Pekkangli
Egel, 2009). Cuando eConsejo de Europgublicé Autonomy and Foreign Language
Learning en 1981, el concepto de aprendizaje autbnomo aamparte significativo de la
pedagogia ya existia, pero no se mencionaba eriGrelaon las lenguas extranjeras (Little,
2013). Por otro lado, las nuevas tendencias earspo del aprendizaje de idiomas aparecen
simultdneamente con el aumento de la necesidadomder nuevos idiomas, lo que ha
ayudado a fortalecer la relevancia de la auton@miel aprendizaje de lenguas. La autonomia
también se relaciona con el crecimiento del ustagdenuevas tecnologias que fomentan el
autoaprendizaje, y el objetivo principal de la exhign hoy en dia es ayudar a los estudiantes
para que sean autbnomos. Ya no se presta tantadateth contenido del aprendizaje como al

proceso de aprendizaje (Garcia Magaldi, 2010).



Al principio resultaba obvio considerar la autonaren relacion con la ensefianza de
lenguas como un concepto poco preciso, dado gpoeexie reconocer en multiples formas. La
primera version de la autonomia es elaborada pariHtolec y publicada po€onsejo de
Europasegun la cual los aprendices autbnomos son resiplessde todas las decisiones con
respecto a su aprendizaje de una lengua extrgiij@dd, en Little, 2013). La organizacion y
la responsabilidad ya no es asunto del docentesknversion el dominio de la lengua meta
se separa del desarrollo de la autonomia del estiegdiAdemas, la autonomia es una de las
opciones ofrecidas al alumno y nadie es forzadeaalai Por otra parte, la segunda version se
refiere al control que toma el alumno, pero secrefe con el nivel de conocimiento de la
lengua que se obtiene, porque el control se relacamn el aprendizaje tras el uso de la
lengua. Se insiste en la interaccién y la colaboratisto, que el aprendizaje de idiomas es
un proceso social e interactivo. Este tipo de autda encuentra su apoyo en las teorias
socio-interaccionistas de Vygotsky y también seciascon la motivacion y la identidad
(Najeeb, 2013). La idea principal es que la ensediafectiva es la ensefianza activa situada
en un contexto social. Esta segunda version dettamamia es el tema de este trabajo.

Al mismo tiempo, hay que subrayar que no existgumia relacion causal evidente
entre autoaprendizaje y autonomia. De este modoautbaprendizaje no favorece
necesariamente el desarrollo de la autonomiamdipendencia en el aprendizaje de lenguas
(Benson y Voller, 1997) y estos dos conceptos no sadnimos. Ademas, un acceso
demasiado facil a materiales y nuevas tecnologi@slep pasar a ser un obstaculo para el
desarrollo de la autonomia dependiendo de la irderdel usuario (Little, 2013). Del mismo
modo, los aprendices que usan nuevas tecnologiasl eaprendizaje no son de ninguna
manera mas autbnomos de los que no lo hacen. tia te® aprendizaje autonomo de lenguas
se ocupa de la ensefanza de las lenguas en umeaeimstitucionalizado basandose en la
individualizacion y en el mismo estudiante. No abst, autonomia e independencia no
sugieren un aprendizaje estrictamente individuaho sun aprendizaje colaborativo y
colectivo, pero efectivo. Conviene aclarar quenidividualizacion a veces significa que al
alumno se le ofrece poca libertad, que la perstaee que escoge los materiales y métodos
gue parecen ser mas adecuados para el estudiagitdasente. La relacion es comparable al
meédico que hace la diagnosis y la receta parackme (Riley, 1986, en Benson, 2013:13).
De este modo, la individualizacién y la autonoméndn el objetivo de cumplir con las
necesidades de los aprendices.

El aprendizaje centrado en el alumno es la Ultemaléncia en el campo educativo y

promueve un aprendizaje de lenguas activo y produen lugar de la mera transmision de
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conocimiento de los métodos de ensefianza tradlemraplicados por el profesor. El
aprendizaje también deberia ser manejado por @igpestudiante. En realidad, todos los
métodos que sitian al alumno en el centro del dixaje promueven su autonomia (Joshi,
2011). Se debe agregar que hoy en dia, ademasadeetoepcion diferente del individuo, las
circunstancias y necesidades sociales cambiamzanes por las que se aprende una lengua
extranjera. Los métodos tradicionales devieneril@sia causa de los cambios sociales. Las
lenguas ya no se suelen aprender para ampliardega@dn de uno mismo y contribuir a una
educacion clasica del individuo, sino por razon@s practicas: emigracion, viajes, negocios,
etc. En otras palabras, los cambios econdmicogigles abrieron la puerta a la autonomia y
dieron lugar a numerosas investigaciones sobrenehty a la practica de los fundamentos
filoséficos detras del concepto de autonomia erauwdd. La realidad ha impuesto esta
tendencia predominante a los estudiantes de lereytia@jeras. Ademas, los que caen bajo la
categoria de autonomos, tendran mas éxito en wioftl enfrentare con las demandas de
sociedad. Su aprendizaje se basa en las demanadashporaneas y prevé las situaciones en
las que tendran que actuar. Asi pues, las raza@araslgp promocién de la autonomia también
encontramos en los cambios sociales, economicosofegionales, ya que la sociedad

favorece los valores detras de la autonomia eprehdizaje.

Ademas, la promocion de la autonomialeprendizaje encuentra su justificacion también
las mutaciones sociales del uGltimo decenio, emiasssas necesidades formuladas desde el
mundo del trabajo y de la economia para adaptfarm@acion de los adultos a las exigencias
progresivas del marco social y profesionkife long learning educacion permanente
formacion permanenteon los postulados conocidos (Giovannini, 1994)1

Los cambios sociales dinamicos requieren el padeamiento constante de cada miembro
de la sociedad para poder avanzar y seguirlogsiso.

Aunque elConsejo de Europagroclama que los estudiantes deberian construir su
conocimiento y desarrollar sus competencias denani@, existen algunas limitaciones en la
practica. Los profesores se encuentran en unai@ogdicil, puesto que la autonomia no se
puede siempre llevar a cabo. A menudo los currécd&finen el curso de aprendizaje con la
materia y el nivel requerido de conocimiento. Tddaw se puede constatar que la mayoria
de instituciones de educacion disefie un curricelttrado en el alumno vy, por tanto, los
profesores siguen ensefiando de modo tradicionaz@va, 2010). Sin embargo, las ultimas
tendencias en el aprendizaje en general han crneadoarco no solo tedrico, sino también
operativo, que se podria aplicar en el aprendidajesegundas lenguas. Por otro lado, ciertos

investigadores han clarificado que el conceptoadautonomia en el aprendizaje tiene raices
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en Europa por lo que resulta que cultura tambigresenta un elemento vital en la practica
de autonomia que se debe tomar en cuenta (Pennyk@®k en Benson i Volleru, 1997). La

individualizacion y autonomia provienen de un amt@esuropeo especifico que les valora
diferentemente de por ejemplo, los paises asiaftara resumir, tratando de mejorar el
proceso de aprendizaje a través de la autonomiantonen cuenta el contexto, social y
politico, tampoco se deben ignorar los factoresicaikes.

Después de aclarar las circunstancias relacionemtada introduccién de la idea de
autonomia en el aprendizaje de lenguas extranjezasita evidente que no se trata de un
término absoluto y estrictamente definido, dado lguautonomia tampoco es un fenémeno
estable. El alumno puede ser autbnomo solo en adgsituaciones porque la autonomia casi
nunca aparece en su forma ideal. El grado de antiengue adopta el estudiante depende del
contexto cultural, su personalidad, el objetivdadensefianza y la politica de la institucion en
la que aprende (Nunan, 1996, en Pembestal, 1996: 14). A continuacion empezamos con
una definicion amplia de autonomia para sintetyzextraer los puntos en comun.

En resumen, la autonomia se puede definir com@paaidad de tomar el control
sobre el propio aprendizaje (Garcia Magaldi, 2018p se debe entender como un método,
sino como una capacidad del estudiante en cuasto manera de observar el proceso de
aprendizaje de una segunda lengua. “Otro conceptine® que surge en relacion al
aprendizaje en las aulas es que la autonomia @gjaéglos profesores aplican a sus alumnos;
en otras palabras, que es una nueva metodologiavg@ini, 1994: 110). Esta capacidad
gue proviene de parte del alumno puede entenderse ana caracteristica que se muestra
durante el proceso de aprendizaje y no como algoesto por parte del profesor. Aun asi, es
un tipo de comportamiento aconsejable. Segun Be(@013: 2) los investigadores de la
autonomia normalmente estan de acuerdo con trneieisigs afirmaciones sobre la autonomia

gue nos ayudan a entenderla mejor.

* La autonomia se basa en la tendencia de los esteslide tomar el control sobre el
propio aprendizaje. Esta tendencia es naturalcpnsiguiente, esta disponible para
todos. Sin embargo, depende de las circunstanala$ yso. Para los estudiantes que
no tienen la habilidad de reconocer la opcion guies ofrece, el profesor actiia como
un guia.

» Para los estudiantes que no tienen la autonoméesarrollada, existe la posibilidad
de adquirirla. El requisito fundamental para suadedio es la existencia de

oportunidades para practicarla. Las oportunidaae<srea el profesor organizando la
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ensefianza como corresponde para fomentar el canperito autonomo de sus
estudiantes.

* La ultima afirmacidon cuya relevancia se suele aestparticularmente es la relacion
proporcional entre autonomia y eficacia. Dicho tte mmodo, la autonomia implica

mejores resultados en el aprendizaje de lenguas.

Las afirmaciones no son hechos. Algunas de ellagdalemos investigar, otras no, pero
indican que normalmente la primera opinibn que roms sobre la autonomia como
aprendizaje mecanico en aislamiento no es corr@sieismo, la autonomia es entonces un
fendmeno de varios matices que recibe formas difesecon diferentes individuos y no existe
solo una forma ideal. EI mismo individuo demostrdiferentes formas de autonomia en
diferentes situaciones (Najeeb, 2013), lo que deBm una definicion amplia. Ademas,
tomando en consideracion las dos versiones de @mfan es posible asumir que el
aprendizaje autonomo es un proceso doble. Uno gpaode la lengua meta tratando de

adquirirla y, por otro lado, esta pensando en laarade hacerlo.

2.1. La autonomia y la independencia

Como ya hemos mencionado anteriormente, la aut@gnid independencia en el
aprendizaje son conceptos relacionados, pero ranisios, cuya importancia crece en el
campo de la educacién. Durante numerosas investiges la autonomia empezo6 a sugerir
diferentes situaciones para diferentes cientifid@stérmino dejo de referirse solo a la
capacidad de los aprendices y se relacionaba orsiaaciones en que los aprendices
adquirian la lengua fuera del aula (Pekkanli EB@08). El concepto errébneo mas extendido
sobre la autonomia dice que la autonomia sugierendizaje sin profesor (Giovannini,
1994). De momento, por consenso, la autonomiafiseere la capacidad de tomar el control
sobre el propio aprendizaje, aunque el aprendiaajénomo como termino suele usarse a
veces para el aprendizaje sin presencia de profiegsmque deciden aprender sin profesor no
llegaran a ser autbnomos necesariamente. Por dodicHo, la autonomia no es sinénimo de
autodidactismo o autoaprendizaje. El aprendizajependiente se centra en las necesidades
del, alumno que progresan con sus habilidades ypetancias. Algunos investigadores
también solian usandependenci&n lugar deautonomiay asi aparecieron dos términos para
un concepto (Little, 2013). Cuando se usa la pala@mlependenciacomo sinénimo de
autonomialo contrario eslependencigue se refiere a demasiada dependencia del prpfesor

pero el papel del profesor en la autonomia dedagi@antes es significativo. Ademas, Benson
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(2013) advierte que el problema profundo del irgterigio de términos es quiependencia
puede ser entendida también como el anténimmteedependenciaque es la cooperacion
con el profesor y compafieros para cumplir con ljetivos de aprendizaje, y por esta razon
evita usar el términandependenciaEl alumno entonces toma decisiones con respdcto a
contexto social en el que se encuentra. La intertigncia significa ser responsable de su
comportamiento teniendo en cuenta el aspecto sdoigue es el nucleo de la autonomia
segun lo expuesto en el primer parrafo del tral@gno explica Little (2013), el estudiante
desarrolla su autonomia practicando y en colab@mamn compafieros, mientras quesolo con
el uso de, por ejemplo, tecnologia normalmente mmaconsigue recibir el apoyo social.
Aunque es posible obtener un alto dominio de lgueanmeta, es mucho mas laborioso
perfeccionar competencias productivas e interastieniendo en cuenta que la interaccion no

existe.

2.2. La autonomia y el estudiante

En uno de sus numerosos articulos sobre la autanemiaprendizaje de lenguas
Little, observa que Holec en su informe (1981, eittld, 2004: 16) describe esas
competencias del aprendiz autonomo que él considambién las caracteristicas
recomendables para un estudiante universitario edgubs extranjeras y afiade que el

estudiante responsable toma decisiones sobregloigsies aspectos del aprendizaje:

determinacion de objetivos

determinacion de contenidos y progresion

seleccion de métodos y técnicas

supervision del proceso de adquisicion (ritmo, tugampo etc.)

evaluacion del conocimiento adquirido

Cuando es consciente de estos aspectos, el allsywapaz de elegir la mejor opcion para su
aprendizaje. Cumple las necesidades internas delasndas que se le plantean por parte del
programa. Es adecuado establecer al principio detego del aprendizaje el objetivo
principal. Con la ayuda del profesor se eligendostenidos y el método o combinacion de
métodos para cumplir con el objetivo principal. stgervisa el proceso de adquisicion para

poder ajustarlo como conviene.
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Najeeb (2012) concluye que las responsabilidadealdeno podemos dividirlas en
tres rudimentos de autonomia. El primero es laigaacion. ElI alumno autonomo esta
involucrado en el proceso de aprendizaje que der@ebasicamente a los aspectos de
aprendizaje enumerados por Little (2004) anteriotmeEl segundo rudimento es la reflexion
del alumno. A partir de la participacion activarahte el proceso el alumno debe reflexionar
criticamente sobre las decisiones que esta tomaato, siempre cuenta con la ayuda del
profesor. Finalmente, la lengua que se aprendesrenl® la lengua meta, sino también el
medio de aprendizaje. Se exige el uso activo denigua y el alumno que busca y crea las
situaciones en las que practica la lengua. Ensssntel alumno entiende el propdsito de su
aprendizaje, toma la iniciativa, planea y llevacabo lo planeado, revisa y evalia lo
aprendido y su propia eficacia. Su actitud es p@asit esta dispuesto a colaborar, por lo que
la autonomia no es un resultado final, sino ungsoen el que el aprendiz no llega a ser
auténomo, sino que trabaja para ser autonomo trasegperiencias en las diferentes
situaciones (Thanasoulas, 2000). Aunque en teosi@dmportamientos enumerados pueden
parecer exagerados y hacernos preguntarnos sakgaackes posible practicar autonomia, hay
gue enfatizar que en un entorno que fomenta lanauaié, el profesor crea posibilidades para
gue los alumnos manejen su aprendizaje (Pekkaggli 2008).

Antes que nada, la autonomia es una habilidadapacidad que se desarrolla
continuamente y que produce una relacion menta¢ esitaprendiz y la asignatura o curso.
Para el desarrollo 6ptimo es imprescindible mamtana actitud positiva y estar dispuesto a
aprender. Mas adelante, los diferentes aprendmedrdn distintas formas o estilos para
lograrlo. Ademas del aspecto psicolégico y metogioly hemos ya mencionado que el
aprendiz también escoge el contenido, el tiempblygar de las actividades, de modo que
resulta que afade también un aspecto social ahdipege (Cotterall, 2008, en Griffiths,
2008: 111). En cuanto al contenido, podriamos eongue los aprendices se beneficiarian
mas de una asignatura o curso si se les presdmtpartunidad de hacer algunos cambios en
el programa. A pesar de todo, conocen sus necesidatkjor que otros. También,
dependiendo del profesor y el alumno cada aspectotener una relevancia diferente, por lo
gue concluimos de nuevo que la autonomia tieneetife cara en diferentes condiciones. “La
verdad es que el comportamiento autonomo de unralyoniede adoptar muchas formas
diferentes, dependiendo de su edad, del gradoadggsos hechos en sus estudios, de lo que
piensa que han de ser sus necesidades de aprergtizaEn otras palabras, la autonomia se

puede manifestar de muchas maneras diferentestd@nini, 1994: 110).
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Otro elemento que compete a un buen aprendiz antm®es la motivacion. Los que
obtienen excelentes resultados normalmente estdivatios porque la motivacién es la
fuerza que se encuentra detrds de sus decisior@enes y persistencia en el proceso de
aprendizaje (Ushioda, 2008, en Griffiths, 2008). batonomia ha estimulado las
investigaciones sobre caracteristicas de aprendisesarian, pero la motivacion es una de
las mas destacadas y significativas constantesciedmente la motivacion intrinseca que se
suele relacionar con la autonomia (Onozawa, 2@IBprendiz motivado entonces aprende
eficazmente durante un periodo largo, lo que \areehtar la autonomia.

Un ambiente agradable también es beneficioso polauaotivacion proviene del
apoyo que se ofrece en el aula y también de laetaojn. El trabajo en parejas o grupos
crea interdependencia, que es muy importante daaprendizaje autonomo, junto con la
motivacion y cognicion, ya que los alumnos se eghre para cumplir objetivos comunes
(Ushioda, 2008, en Griffiths, 2008: 18). El apremagit colaborativo estimula la motivacion
individual. Ademas, es dificil estar motivado dueatodo el periodo de aprendizaje de una
segunda lengua y por esta razén los alumnos tignerdesarrollar capacidades para regular
su motivacion. El alumno es un agente que formargpia motivacion.

En este parrafo veremos qué preguntas tiene quaularse un aprendiz consciente
para cumplir con los retos de autonomia segun @iuma (1994: 112). Esas preguntas
representan cuatro pasos que ayudan a responaedalizlel propio aprendizaje. No es

necesario seguirlas explicitamente, pero sirvenocpautas generales.

» 12 cuestidn: ¢ Por qué quiero/necesito aprendspafiel?
Dando respuesta a esta pregunta, uno reconoce ngsaxpgus necesidades para
aprender espafiol. Lo fundamental es distinguiraiva y la finalidad, es decir, el por qué y
para qué de aprendizaje. Las necesidades puedmaraitor lo que los alumnos deben

preparase para revisarles. La reflexion siempeeessejable.

o 22 cuestidn: ¢ Qué necesito aprender para llegdnjetivo del aprendizaje previsto?

La segunda pregunta ayuda a determinar objetiyoscégos en base también en la
respuesta de primera pregunta. Seria Gtil quepdmnedices conocieran el metalenguaje de la
materia, ya que facilita la busqueda de informaesomecesarias o la discusién con
comparferos. Ademas, uno debe tener en cuentaal@arelentre objetivos y contenidos. La

ayuda del profesor en este aspecto de aprendgzaygpeescindible.
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e 32 cuestidon: ¢ Como aprender con eficacia pararleegas objetivos previstos?

El proceso de cumplir con los objetivos deseadosneproceso de desarrollo de la
aplicacion de las estrategias correspondientes adtilos de aprendizaje de cada estudiante.
La respuesta a esta pregunta puede resultar migyl, dispecialmente para un aprendiente
inexperto, pero cuenta con la ayuda del profesayp @apel es ofrecer una variedad de

actividades y ejercicios que van a ayudar al eafiieia descubrir el estilo que le conviene.

e 423 cuestion:
a) ¢Cuanto he aprendido de lo que he estudiado?
b) ¢Son utiles las formas y los medios escogidosa@aender?

c) ¢Como seguir aprendiendo? ¢ Tengo que cambiar algo?

A través de la dltima pregunta, que consta depeetes, el estudiante cierra el ciclo con la
autoevaluacion. Determina si el proceso era efigan otras palabras, si usaba las técnicas y
estrategias adecuadas para sus objetivos. LasestapuservirAn como una experiencia
valiosa para el futuro. Se hace con cuestionapesiddicamente, sobre los contenidos
linguisticos trabajados y sobre los medios y teésigsados. La autoevaluacion tiene dos
partes: autoevaluacion de los objetivos y contenilifoglisticos y autoevaluacién de los
procesos Yy estrategias de aprendizaje.

Lo principal es realizar un proceso de reflexiomapaoncienciarse de los puntos
fuertes y los puntos débiles en aprendizaje. Eldémtte entonces tiene una idea sobre las
destrezas que requieren mas practica. El propasites la perfeccion, sino el desarrollo
constante y la consciencia sobre el propio aprejaliasi como la voluntad de aprender con
mayor eficacia. Tomando la responsabilidad corpetradizaje de una lengua extranjera, en
nuestro caso el espafol, uno crea una base faggratd otros aspectos de su vida.

Asimismo, un buen aprendiz autonomo es flexibles kgtilos de aprendizaje son
habitos que no son biolégicamente determinados @068, en Griffiths 2008: 53). Asi pues,
los aprendices con mas éxito cambian su estilgpoEndizaje con respeto a tarea o situacion
dada. Por otro lado, los aprendices menos exifsi@ssten sin adaptarse a la situacion con su

manera de aprendizaje, aunque es visible, por égeandas notas que no son eficaces.

2.3. La autonomia y el docente
“Tradicionalmente, el profesor ocupa un lugar pegiado en el saber-como-hacer; él

selecciona las tareas y ejercicios y los prepara lgaclase. Durante el curso el profesor da
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instrucciones, controla, corrige, explique y ayulh.es el centro de las actividades de
ensefianza y aprendizaje” (Giovannini, 1994: 118)lds métodos tradicionales el profesor
tiene el control sobre el curso del aprendizajesydlumnos no dudan en sus decisiones, ya
gue tampoco se espera de ellos que reflexioner $alensefianza. El profesor es una figura
gue representa la autoridad competente y que peesEn estructuras linglisticas, corrige
errores, dirige el proceso de ensefianza, evaléeceokl modelo de input comprensible y
correcto, selecciona y combina actividades y supam®ridad y confianza. De manera
general los requisitos que a uno se le exigen gaeasea considerado capaz de ensefar una
lengua extranjera son dos: por un lado, un buenirdorde la lengua; por otro, una buena
formacion metodolégica que le permita aportar resfas apropiadas y cientificamente
justificadas a las dificultades relacionadas coapeéndizaje de una lengua extranjera (Mora
Sanchez, 1994)

Con la introduccion del concepto de autonomia canebirol del alumno y también
cambia la perspectiva del profesor que estimututanomia y crea un ambiente conveniente
para alumnos autbnomos. La autonomia no se apeerdsefia, por lo que usamos el verbo
fomentar(Onozawa, 2010). El verbo se refiere al profesta mstitucion que promueve la
autonomia. El profesor que incita a la autonomial @ula esta dispuesto a entregar el control
a sus estudiantes, pero es de mayor importancenaeer qué cantidad de control es la
adecuada para otorgar a los estudiantes. Lo pahegser consciente de que los estudiantes
no son capaces de manejar todos los aspectos d@rsndizaje por si mismos y que
necesitaran ayuda. Los profesores no deben perugisse encuentren en una situacion en la
gue no presidan el aula (Little, 1999).

En realidad, entre el estudiante y el profesor @edigir una negociacion constante de
objetivos y de contenido. La tarea del profesoieslucrar los estudiantes en la creacion del
plan de aprendizaje y la identificacion de los tbgs después de lo que, si existe, les
presenta las demandas del curriculo (Mora Sand8é4,). Los intereses de los individuos del
grupo se tratan de integrar con los interesesateltoclase y con los requisitos del curriculo.

Otro trabajo significativo del profesor es ayudgrlanear y evaluar para determinar
los objetivos a corto y largo plazo para hacerlesscientes de la trayectoria de su
aprendizaje. Los objetivos personales se toman uemta de nuevo. De este modo la
negociacion entre estudiantes y profesor es caest&h apoyo que ofrece el docente se
refleja en la metacognicion estudiantil, dado qoue reflexiona sobre su modo de pensar en el
proceso de aprendizaje (Little, 1999). Para elelaivel de su autoestima el profesor anima a

los estudiantes a pensar en el plano macro (elsendk los éxitos al final del afio) y en el
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plano micro (determinar por qué cierta actividadcfona y por qué no) (Little, 1996).
Después de un tiempo los estudiantes empezararacicpr las estrategias y técnicas
aprendidas con mas seguridad y en diferentes owssio

Por la misma razon es provechoso promover la cadalim y el trabajo en grupos.
Voller (1997, en Benson y Voller 1997) observa tpgeteoréticos de la autonomia suelen
caracterizar al profesor comioterpretativqg ya que este tipo de profesor sabe interpretar el
comportamiento y los estilos de sus estudiantéagandose en la situacion que observa, les
ayuda a organizarse. Los estudiantes ya tieneaplacedad de la autonomia, pero el profesor
organiza las actividades que les van a servir paoeganizar sus pensamientos sobre el
aprendizaje. A diferencia del profesor tradiciomple crea una atmosfera de autoridad
impersonal, el profesor interpretativo es mas gense asesor que autoridad (Pekkanli Egel,
2008). Se comporta como facilitador de las actileda Ademas, trata de ser consciente de las
diferencias individuales entre los estudiantes wanto a los estilos y paso de aprendizaje.
Igualmente, entrena a los estudiantes para elabBagpropias estrategias y usarlas siempre
gue sea conveniente. El objetivo del profesor esrhgue los estudiantes dependan lo menos
posible de él o, en otras palabras, que desarrelldérabito del comportamiento autbnomo.
“De esta forma, el profesor no solo ayuda a lomahs a realizar las tareas sino que ayuda a
gue sean capaces de ayudarse a si mismos” (Giovah@b4: 116). Ademas, el profesor
también deja de ser el evaluador tradicional ydague los estudiantes se autoevallen para
gue redefinan los objetivos, contenidos y proceeimas.
Enumeramos ahora las cualidades psicosociales esxtables del profesor elaboradas por
Voller (1997, en Benson y Voller, 1997:102):

» caracteristicas personales de un facilitado: congpre, compasivo, paciente,
tolerante, empético, accesible y delicado

* (ue posea capacidad para motivar: alentador, dspeseguridades, ayuda a vencer
los obstaculos, esta preparado para negociar, laviteanipulacion, el enfrentamiento
o el control de los alumnos

» sabe como hacerles conscientes: los ayude peetiténeficio de autonomia

Ademas de dejar el control al alumno, el profestorces esta seguro de seguir la practica
recomendada, y también contempla la docencia yategias que usa para establecer un
ambiente autbnomo. Posee unas caracteristicasegp@dan la confianza en los alumnos de

gue el proceso de aprendizaje sera agradable. Addenger afable, es necesario asegurarse
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de que el ambiente fomentara el aprendizaje auton8eria entonces recomendable para los
docentes pasar a un tipo de entrenamiento, educag@éactica dirigida a la autonomia.

Ademas del términdacilitador, consejeroes otra palabra que se usa a menudo para
describir al docente en la literatura sobre la mutoa, pero mas con referencia a un
aprendizaje individual. EI alumno busca consejdsideente y le consulta durante el proceso
de aprendizaje. La diferencia entagilitador y consejerose refleja en el contexto. La figura
de consejero implica interaccion a solas duranteua el alumno pide consejos sobre
recursos y medios de aprendizaje (Voller, 199 Ba&mson y Voller 1997).

En sintesis, el rol de profesor en el proceso denajzaje autbnomo de segundas
lenguas es hacer todo lo posible para que los iasted adopten las cualidades de un
aprendiz autbnomo tras de apoyo. Por un lado, septa apoyo técnico y, por otro lado,
apoyo psicosocial. “El papel de profesor como ap@gmico implica ayudar al aprendiz a
analizar su decision, es decir, que el aprendizetainectamente sus decisiones sobre el
programa de aprendizaje y el profesor le ayuddlexrenar sobre esa toma de decisiones”
(Mora Sanchez, 1994:223). En otras palabras, paddadecir que el profesor como apoyo
técnico equivale a toma de control y de decisioso aspecto del apoyo educativo es
psicosocial, lo que quiere decir que el profesteruiene siempre cuando se trata de asuntos
relacionados con la motivacion, la situacion emoal, etc., ya que aprendizaje autbnomo
esta relacionado con la personalidad del alumng:esnociones, creencias y normas. Asi
vemos que el rol del profesor es crucial en larautda del alumno y no marginal o no

existente como se suele presuponer.

2.4. Promoviendo la autonomia: actividades

Hemos constatado al inicio del trabajo que losgsoifes podrian encontrar algunas
limitaciones tratando de implementar la autonoraggpecialmente en las escuelas publicas
reguladas por programas y curriculos. Si no estipcafomentar el aprendizaje autbnomo
completamente, uno toma los aspectos que le passmouados (Onozawa, 2010). En esta
parte observamos algunas actividades que seriapiagas para fomentar el aprendizaje
autonomo en el aula. Mas arriba destacamos quméadsriales y actividades que usan los
estudiantes autonomos no suponen autodidactismatoglieeccion, dado que no implican
autométicamente la ausencia del profesor. Es nsés,tipo de material es muy directivo e
inflexible, por lo que los usuarios corren el riesde inhibir la autonomia (Little, 2013).
Como enfatiza Nunan (1997, en Benson y Voller 1992) no es razonable suponer que los

estudiantes son conscientes de las practicas an&&nantes de empezar con la ensefianza, y
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por eso destaca la importancia de la adaptacidlogienateriales y la estimulacién a los
estudiantes porque hagan lo mismo. Los materiakividades que fomentan la autonomia
en el aprendizaje de lenguas extranjeras debenaigasa objetivos e intereses de los
estudiantes y presentarse de modo progresivo. vedrale las actividades los alumnos
aprenden mas de un idioma, aprenden a aprendersacar el maximo partido de sus
habilidades para que el proceso de aprendizajeatémgo. “Desde esta perspectiva, los
contenidos didacticos enfocan el desarrollo deitésry estrategias de estudio autbnomo, que
permiten al alumnoprogramar, planificar y autoevaluarsu aprendizaje de espafiol”
(Giovannini, 1994:114). La autonomia se fomenta aotividades flexibles que se pueden
hacer de distintas maneras, pero con la supenvgbprofesor.

Nunan (1997, en Benson y Voller 1997:195) proponmessguema de incitacion a la

autonomia y actividades provechosas.

1. NIVEL: consciencia
Contenido: Los estudiantes se vuelven contasale los objetivos pedagdgicos y
contenidos de los materiales que usan.
Proceso: Se hacen inferencias estratégicks agercicios y los estudiantes

determinan sus estilos y estrategias de diz@e preferidos.

2. NIVEL: participacion
Contenido: Los estudiantes participan en la sed@cde propios objetivos y metas.
Proceso: Los propios objetivos de una selecciorliarapn elegidos por parte de los
estudiantes.

3. NIVEL: intervencion
Contenido: Se incluye a los estudiantes para quaifiguen y adapten los objetivos y
contenidos del programa.

Proceso: Los estudiantes modifican /adaptan lagcexdes.

4. NIVEL: creacion
Contenido: Los estudiantes crean sus propios gbgeli metas.

Proceso: Las actividades son creadas por partesdstudiantes.
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5. NIVEL: transcendencia
Contenido: Los estudiantes salen del contexto ewocy relacionan los contenidos
del aula con el mundo real.

Proceso: Los estudiantes se vuelven educadoresstigadores.

El primer nivel del esquema es consciencia a lomabs sobre los objetivos, contenidos y
estrategias incorporados en los materiales que Hsagl primer paso hacia la estimulacion de
la autonomia. Después, la consciencia se transfemta participacion activa, al elegir entre
los contenidos y procedimientos ofrecidos. El ggte paso exige el apoyo del profesor para
gue los alumnos intervengan en el aprendizaje neadifo y adaptando objetivos, contenidos
y ejercicios. Luego, se establecen objetivos y emdbs eficaces. Al final, los alumnos
autonomos salen de los limites del ambiente fopaed practicar su autonomia. Los niveles
se superponen uno a otro y los alumnos pueden aamiveles a pesar de su orden. Los
niveles tampoco estan ordenados segun su dificultad

Veamos ahora algunos ejemplos de como incorposaniieles en los materiales adaptados
de Nunan (1997, en Benson y Voller 1997). La camszsa se puede despertar constatando el
objetivo al principio de la unidad (dgn esta unidad vas a aprender a contar lo que uno
estaba diciendd. Al final de la unidad también podemos resumé@vgluar lo aprendido. El
alumno responde a las preguntas sobre lo que ez daphacer, en qué medida y ofrece un
ejemplo (ej. Completamente/mas o menos/todavia no soy capazmarco que otros
estaban diciendo.)Estos ejemplos se refieren al contenido, pero itmles posible
incrementar el nivel de consciencia sobre el pmcksadquisicién de lengua. Por ejemplo,
los alumnos escuchan a personas hablando sobre apreaden lenguas extranjeras y
apuntan las estrategias que escuchan. Al finalphoentan y escogen a la persona con la que
tienen mas y menos en comun. La fase siguienta éssé intermedia entre conciencia y
modificacion de materiales. Se basa en la elecertire dos variantes de unos ejercicios
segun los intereses. El ejercicio en si entoncefiesa menos importancia que el acto de
eleccion por parte de los alumnos. Podriamos digidibs alumnos en parejas y pedirles que
hicieran una lista de diez objetos que pondrianrencapsula dé tiempo para ilustrar sobre la
vida de hoy a las personas que la abririan en B08. da segunda variante incluye los diez
invenciones mas Utiles de este siglo. Cada miendarda pareja entonces busca otro
compafero para combinar la lista y reducir los teewbjetos en una nueva lista de diez
objetos/invenciones y comparar y discutir con ggieeja. En el tercer nivel de intervencion

los alumnos patrticipan en la modificacion de les@gios, contenidos y objetivos. Pedimos
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por ejemplo a los alumnos que elaboren los objstdel ejercicio que acaban de hacer y el
lenguaje requerido para hacerlo. Deciden si etigjeres adecuado para sus necesidades y lo
modifican para que sea mas adecuado. El nivel pewdlsirve para disefar propios los
objetivos, contenidos y ejercicios. Es la fase guerede a los materiales completamente
elaborados por estudiantes. Por ejemplo, seriaecigvte ofrecer un texto a los estudiantes y
pedirles que redacten una lista de preguntas pama@anarlo. Se recomienda trabajar en
grupos. Después los grupos intercambian las pragudra responder. También podriamos
incluir a toda la clase en una discusion sobrexbt Los estudiantes avanzados crearian los
materiales y ejercicios basandose en un textoaEask de creacion. Podriamos pedir a los
alumnos que crearan un cuestionario sobre cualtprea de su interés siguiendo un modelo.
Después, hacen una entrevista con cinco hablaate®# usando el cuestionario como base.
Graban las entrevistas y elaboran una hoja dei@my@ara compafneros. En la hoja deben
incluir el cuestionario y las respuestas de lodambs. En el nivel final de transcendencia los
estudiantes van mas alla del aula y relacionacdasenidos de aula con el mundo real. Los
estudiantes se vuelven autbnomos usando lo quadagren en el aula en la vida real. Por
ejemplo, pedimos a los alumnos que graben una cgawién O entrevista de television o
radio, escuchen las reacciones del oyente y esdoiseejemplos que oyen. Después hacen un
experimento mientras conversan con una personafdoen ninglin comentario mientras la
otra persona esta hablando y observan lo que phfaal, escriben las observaciones sobre
las reacciones del oyente y concluyen cuales so@taicas que usamos en una conversacion
para dar una afirmacion al interlocutor.

Acabamos de ilustrar algunos ejercicios que fonmel#autonomia con los ejemplos
de Nunan (1997, en Benson y Voller, 1997). Sortrétisos y pueden adaptarse al contexto.
Demuestran que practicar la autonomia en el aukessnan trabajo complejo e irrealizable y
gue puede ser que haya profesores que ya tralmjamateriales similares sin ser conscientes

de que estimulan la autonomia.
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3. ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE EN EL PROCESO DE

ENSENANZA/APRENDIZAJE DE UNA LENGUA EXTRANJERA

Desde los afios setenta del siglo XX y la introdutcle las teorias cognitivas crece el
interés por el proceso de aprendizaje de segurdgsids y las estrategias de aprendizaje. A
continuacion discutimos las estrategias de aprajaizomo medios de desarrollo de las
competencias linglisticas con relacién al aprejgliaatonomo, puesto que los estudiantes
autbnomos usan una variedad de estrategias quénaos autbnomos junto con otros
comportamientos (Oxford, 1999).

Todas las acciones intencionadas para el apread@ajso de lenguas, asi como
aquellas cuyo objetivo principal no es el aprendizas llamamos estrategias de aprendizaje
de lenguas extranjeras (Cohen, 1996). Sirven cqogaaen el proceso de aprendizaje de la
lengua meta y marcan la diferencia entre persomaggrenden mas rapido y con mas éxito y
aguellas que siendo ensefiados de la misma mareraelymismo ambiente pero muestran
peores resultados. En pocas palabras, las estst&gn habilidades de aprender a aprender y
solucionar los problemas o los métodos de estwatigrdra recibir, almacenar y recuperar los
datos sin perder la dimension agradable del aprejgd{Kuo Lee, 2010). De este modo, los
estudiantes manipulan la informacion a fin de facilel aprendizaje y tener éxito en el
aprendizaje de una segunda lengua, ya que posd@biladad de reaccionar de la manera
mas adecuada ante diferentes tareas. En este peloestudiante activa algunos mecanismos
gue son estrategias de aprendizaje. “Estos disgmsigon precisamente lo que se denomina
estrategias de aprendizaje: procesos en ocasi@rexientes y en otras naturales, que
responden casi siempre a una dificultad de aprajdizEstas estrategias facilitan el
aprendizaje y le dan sentido al mismo” (Palaciostiiez, 2006: 4). Por ejemplo, en espafiol
los infinitivos de los verbos terminan en —ar,eefir. Una de las estrategias de memaorizacion
es escribir ejemplos de infinitivos en tres cuadsaein el cuaderno y hacer una clasificacion
gue ayude a determinar la relacion semantica égreerbos. El estudiante es en la mayoria
de los casos la persona que elige qué estratege agicar, de modo que el proceso de
aprendizaje se deviene mas personal y agradable.

En cuanto al debate si las estrategias son comssiennconscientes, se ha llegado a
un compromiso en relacién con la terminologia. Astinguimos entre atencion focalizada y
atencion periférica en cuanto al tratamiento patepdel alumno, pero si el alumno es
totalmente inconsciente y no es capaz de identifecastrategia que usa, su comportamiento
no es estrategia sino proceso (Cohen, 1996). Asimion la automatizacion de algunas

estrategias y la incapacidad de verbalizar su os@arte del alumno, se pierde el estatus de
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estrategia. Ademas, las estrategias se suelentigaresa partir de un autoinforme, lo que
impediria al alumno describir el uso de ciertaatstia.
Segun Palacios Martinez (2006: 5) podemos resurfgunas caracteristicas

principales de las estrategias:

* Ayudan a conseguir el objetivo del aprendizaje, @qse en realidad de
naturaleza comunicativa: expresarse de manera yorabkcrita asi como
entender los mensajes orales y escritos con poadsificiente.

» Condicionan el rol de profesor, cuyas tareas campigque adopta una nueva
perspectiva hacia la autonomia de los alumnos.

e Su caracter es flexible, ya que no son predecibles.

 Aparecen de modo directo o indirecto, puesto qua stherentes al
aprendizaje.

* A veces no es posible verbalizarlas y son completéenconscientes.

» Varios factores, como nivel, sexo, entorno cultupagrsonalidad, motivacion,
etc., influyen en su uso.

» Es posible ensefiarlas y entrenar a los alumnossparao en cierta medida.

» Se distinguen de otras disciplinas y son espesiffzara el aprendizaje de

segundas lenguas y lingiistica.

En sintesis, las técnicas que usamos la conscidaecaprendizaje de una segunda lengua son
las estrategias. Dado que ocupan un lugar muy amper en el aprendizaje autbnomo, el

docente debe encontrar el modo de ensefarlas allosnos. El proposito es usarlas

adecuadamente, porque no podemos hablar del usxtoode estrategias. La necesidad para
usarlas va a surgir de cualquier modo en el prodesaprendizaje, pero, aunque vayamos a
aplicarlas, no podremos verbalizar siempre el usoseleccion de estrategias depende de
varios factores personales, culturales y emocisn&lenque son muy especificas en el campo
de la enseflanza, es posible ensefarlas. Las gstsat® las podemos clasificar como buenas
0 malas, sino como neutrales hasta que se lesndiélGseen un contexto y hasta que se

compruebe su eficacia, pero es posible determunées son las condiciones que convierten
una estrategia en util y provechosa (Zare, 2012 )priner lugar, la estrategia es provechosa

siempre que esté de acuerdo con la tarea, cuarmidiereapropiada para el estilo de
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aprendizaje del alumno y en los casos en los duestadiante la aplique adecuadamente y la
relacione con otras estrategias relevantes.

Ademas, los profesores habilidosos estimulan aestiddiantes para usar diferentes
estrategias y hacerlos conscientes sobre su uspeykas investigaciones demuestran que un
buen aprendiz combina un abanico de diferenteategtas (Oxford, 2003). La mayoria de los
estudiantes va a acudir a las estrategias quen@cen y gque son mas cercanas a su estilo
preferido de aprendizaje, pero los profesores dmberyudarles a extender su perspectiva

fuera de su zona de seguridad.

3.1. Clasificacion de las estrategias de aprendizaje

Segun Cohen (1996), existe cierta incoherenciasgodilancia entre las diferentes
clasificaciones de las taxonomia y clasificaciodeslas estrategias, debido a perspectivas
diferentes se adoptan sus autores. Unos ven lateggas como herramienta que contribuye
directamente al aprendizaje (ej. estrategias paaarizacion de vocabulario o estructuras
gramaticales) y otros prestan mas atencién al estadengua (ej. comprobando que el
significado deseable del mensaje es transmitiddgumfes estrategias son facilmente
observables en el comportamiento del alumno y ajuagstienen base mental y no son muy
obvias, como por ejemplo la traduccion del textol&mmente durante la lectura, deben
observarse de otras maneras. La categorizacidmasdestrategias se ha hecho también en
relacion con el nivel del éxito obtenido por lotudsantes, pero en realidad la eficacia de su
uso depende de las caracteristicas de estudiahtepritexto, de la estructura lingtistica o de
la combinacién de todos estos factores. Por otta,das estudiantes con menos éxito aplican
estrategias sin conexion logica y al azar, mientyae los mas eficaces lo hacen
sistematicamente y con un objetivo claro (Oxfo@D)3.

Presentamos a continuacion los seis grupos masantés de estrategias identificados
por Oxford (1990, en Rodriguez M. y Garcia-Mera@80%), puesto que su clasificacion es
mas detallada y mas completa que otras. La aufstmglie dos tipos de estrategias. Las
estrategias directas (de memoria, cognitivas y emsgtorias) y estrategias indirectas

(metacognitivas, afectivas y sociales).

Las primeras incluyen de forma directa a la lengxtaanjera, requieren de su procesamiento
mental y se emplean para desarrollar las cuatriidedes. Las estrategias indirectas, aunque
no involucran directamente a la lengua que se iestad son Utiles por cuanto sirven para
apoyar y controlar el aprendizaje de la lenguausstodn. Como debe suponerse, los mejores
resultados se obtienen cuando existe una adecoatasinacion de ambas (Rodriguey M. y
Garcia-Meras, 2005: 6).

25



Como ya se ha observado, las estrategias direstas eelacionadas con la lengua misma y
requieren el procesamiento directo de la lenguantras las indirectas ofrecen un soporte
indirecto para el aprendizaje y nos ayudan a manteh control sobre el proceso de
aprendizaje. Es conveniente usar ambas para amitama ensefianza/aprendizaje 6ptimo.
Las estrategias de memoria ayudan a los estudiantekcionar dos conceptos de lengua
extranjera y no implican necesariamente un alt@lnide entendimiento (Kuo Lee, 2010).
Existe una amplia lista de estrategias relacionadada memoria, pero generalmente ayudan
a memorizar y recuperar informacion en un orderodafl acronimos), mientras se la rima,
los imagenes mentales, la combinacion de un mowimifisico y una palabra o sonido, las
tarjetas educativas, etc., combinan aprendizaje reonperaciéon tras sonidos. Es posible
dividirlas en cuatro etapas: creacion de la retaaigental, combinacion de imagenes y
sonidos, comprobacion y empleo de accion (Zare2R04 de esta manera la informacion
entra en la memoria a largo plazo. Ademas, lastegies de memoria no se relacionan
siempre con competencia linglistica, especialmesegramatica y vocabulario, por lo que
las podemos vincular al hecho de que las estesteiprincipio del proceso de aprendizaje
normalmente son de memorizacion, de vocabularicstyueturas gramaticales basicas y
generalmente no sirven en los niveles mas altogjugael vocabulario y conocimiento de
estructuras gramaticales ya es bastante amplia(@>2003).

Las estrategias compensatorias 0 comunicativaso @iivinanzas del contexto o gestos y
pausas mientras se habla, ayudan al estudiant@peosar la falta de conocimiento (Oxford,
2003). Se usan entonces estrictamente en la coanudn; es decir, en la expresion oral y
escrita y no estan directamente relacionadas Icaprendizaje, aunque también contribuyen.
Ayudan en un momento dado a resolver problemaswheigicacion, deshacerse de vacios de
conocimiento y continuar con la comunicacion. Ogmsnplos de este tipo de estrategias son
las parafrasis, el cambio de codigo, la traduc@bnso de sinGnimos, etc.

El dltimo grupo de estrategias directas son cogasti Posibilitan la manipulacién de la
lengua. Tienen que ver con la practica linglistica,gue es una condicion vital para
aprendizaje de lenguas (Palacios Martinez, 200®luyen la identificacion, retencion,
depdsito y recuperacion de informacion. Es unaemaagconsciente de manejo de lenguas,
como practica, recepcion y transmision de mensajedljsis y razonamiento y creacion de
estructuras para input y output (Zare, 2012). Ut@dos ejemplos mas importantes de las
estrategias cognitivas son la repeticién, la tradug la agrupacion, las palabras clave, la

contextualizacion, la transferencia, la toma desogtc. Asimismo, posibilitan la integracion
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del nuevo material con el conocimiento ya existentaplican una manipulacion del material
mas directa.

Pasamos a comentar el grupo de estrategias iraireon las estrategias afectivas, que se
relacionan con la parte emotiva del estudiantewesipara controlar emociones, motivacion
y actitudes relacionadas con el aprendizaje deusdCohen, 1996). Se refieren a la
identificacion de emociones y el nivel de ansieahdhabla sobre emociones, la recompensa
gue uno se da a si mismo por el buen trabajo,slpirexion profunda y los pensamientos
afirmativos motivacionales. Facilitan nuestro aotdool. Se considera que los estudiantes en
los niveles mas altos ya no usan las estrategiasivads tanto como las usaban al principio de
su aprendizaje (Palacios Martinez, 2006). Cuanwdigstros son los estudiantes en la lengua
meta, menos necesitan las estrategias afectivagueg/al aprendizaje de una nueva lengua
deja de ser un proceso desconocido.

Las estrategias sociales se refieren a las accopreeslige el estudiante para comunicarse con
otros estudiantes y hablantes nativos de la lengeta (Cohen, 1996). Estas acciones serian
plantear preguntas para verificar, preguntar pglieacién, buscar ayuda, investigar las
normas sociales y culturales, etc. Asi el estudiantabora con otros estudiantes y entiende
mejor la cultura y la lengua meta, ya que la lerggiana forma de comportamiento social. Se
crean las oportunidades para practicar la lengwaunygue el contacto directo con la lengua
meta contribuye significativamente al conocimiengéstas estrategias no se refieren a la
retencion directa del conocimiento.

Llegamos al grupo de estrategias que nos interesp@cialmente por el tema del presente
trabajo: las estrategias metacognitivas, que aywdados estudiantes a dirigir, planificar,
regular y autoevaluar su aprendizaje por su propgnicion (Palacios Martinez, 2006). El
estudiante piensa sobre su aprendizaje mismo tieerpcel que sucede. Observa su
comprension, corrige sus errores y se autoeval@@uds de cierto ejercicio. En otras
palabras, tras estas estrategias el estudiantdicaal proceso de aprendizaje. Ademas, hay
varias investigaciones que sefialan la relaciortipasintre metacognicién y competencia de
la lengua meta, por lo que la metacognicion esredipador valido de buen dominio de la
lengua (Oz, 2005).

Asi pues, concluimos que el proceso de aprenddmajualquier lengua extranjera no
llega a ser completo sin el uso de estrategiastdsee indirectas. Condicionan cada aspecto
del aprendizaje, desde la lengua misma y su usop@oio para transmitir y entender
mensajes hasta el aspecto afectivo, emocional waecainal. Aunque los estudiantes van a

usar estrategias automaticamente, para el apr¢gmdsmadnomo es crucial despertar la
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consciencia de los alumnos y ensefarles los bérefiel uso adecuado y controlado de las
estrategias, 10 que aumentara su éxito y su auti@npara que puedan reaccionar cuando se

encuentren en una situacion desconocida.
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4. METACOGNICION EN EL APRENDIZAJE DE SEGUNDAS LENGUAS

En esta parte del trabajo analizamos la metacdagnien el aprendizaje de segundas
lenguas para poder investigar la relacion entraooghicion y autonomia y, finalmente, para
observar las posibilidades de estimular la cons@emetacognitiva en nuestros alumnos y
crear las condiciones para un aprendizaje autonomo.

Los limites de la cognicion humana son amplios § aa capaz de pensar sobre el
mundo real, crear mundos imaginarios y reflexiorsabre lo mental; regularlo y
reprogramarlo segun sus objetivos o el objetivoladéarea que tiene frente de si. Estos
procesos han sido denominados por el psicélogoutvol Flavell en 1985 (en Crespo
Allende, 2000), commnetacogniciébnaunque no debemos ignorar la teoria de Vigotekyes
transformaciones de funciones cognitivas y su ogrdnterior al trabajo de Flavell (1985, en
Crespo Allende, 2000). De hecho, estas funciongritteas son la memoria, la percepcion,
la atencion y la comprension y las transformaciomes tienen lugar son el resultado del
control que posee el alumno. No se refieren al comento, sino a la habilidad.

Trillo Alonso (1989) observa que hasta las tendenanodernas, el pensamiento, el
papel reflexivo y la posicion de la persona quecipery toma decisiones se relacionaba
Uunicamente con el profesor, mientras que el papel dgsempefiaban otros agentes en el
proceso de aprendizaje era marginal. Como ya seon@entado, la autonomia en el
aprendizaje es una tendencia contemporanea quegdistclaramente los papeles de los
agentes en el aprendizaje y enfatiza el papel aa®el alumno donde la metacognicion

también ocupa un lugar importante.

La metacognicion como proceso esencial en la amwén del conocimiento y por tanto
fundamental en un aprendizaje exitoso, es uno sl&daceptos que, de forma progresiva, esta
ganando terreno en los campos de la psicologiaedlaacion. Definida de manera muy somera
como pensar acerca del pensamienta metacognicion se vislumbra en como uno defdoss
centrales de atencion en las investigaciones coiecees a la ensefianza de lenguas extranjera
(LE) (Salazar y Batista, 2006: 50).

De este modo, la metacognicion es un buen predigaxito, y su importancia en
el campo de aprendizaje de segundas lenguas @adoeqde los docentes tratan de buscar las
maneras para sacar el mayor provecho posible.ld(metacognicion constituye un proceso
facilitador del aprendizaje en general, de alli guencorporacion a la ensefianza de idiomas
esta legitimamente justificadal4lazar y Batista, 2006:613irve para supervisar y regular los
procesos cognitivos. Cada accién de supervisidrgulacion, como la planificacién, la

revision, la seleccion, la deduccion y la introgp@&e son metacognicion (Gama, 2004).
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Cuando el alumno se da cuenta de que no entiesdexjalicaciones del profesor o de
cualquier interlocutor sobre un tema, cuando esaiente de que no comprende informacién
del texto o cuando trata de eliminar el ruido weulistractores del entorno también hablamos
de acciones metacognitivas.

Un problema que puede surgir es la distincion ecdignicion y metacognicion. Por
ejemplo, la lectura de un texto en espafol comguarextranjera es una habilidad y la otra es
la monitorizacion del entendimiento del texto. Bheecaso, la primera habilidad del texto es
cognicion y la segunda es metacognicion (Gama 200iéntras que este ejemplo es bastante
claro, en algunas instancias la diferencia no astt@ansparente. Basandonos en nuestras
previas experiencias cognitivas y reflexionandoresobllas, podemos mejorar nuestras

habilidades en el futuro aplicando las estrateg@scuadas. Este conocimiento se llama

conocimiento metacognitivo. El conocimiento metattigo es el conocimiento acerca de los

procesos cognitivos que puede ser utilizado pardgraar los procesos cognitivos (Trillo

Alonso, 1989). Este conocimiento nos ayuda a préaerayectoria y los resultados del

aprendizaje.

Grafico 1. Representacidon de la metacognicion sétawell (Salazar y Batista, 2006: 56)
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Ademas, el conocimiento metacognitivo se divide tees categorias: variables
personales, variables de tarea y variables esitaggomo se puede observar en el Grafico
1. Esta misma clasificacion se puede encontrartnvariante también: es el conocimiento
declarativo (conocimiento sobre uno mismo y solas éstrategias), el conocimiento
procedimental (conocimiento sobre el uso de esji@e y conocimiento condicional
(conocimiento sobre cuando y por qué usar la esgfi@). Analizamos la primera
clasificacion a continuacion.

Las variables personales son conocimientos geseddela manera en la que los
humanos aprendan y nuestro propio proceso de apagad‘Por ejemplo, uno puede darse
cuenta de que una sesion de estudio sera mas pivadsc tiene lugar en un ambiente
tranquilo y silencioso, como el de una bibliotegae si se desarrolla en cualquier otro sitio
donde existan perturbadores y de distraccion” ¢aalg Batista, 2006: 55). Estas variables
pueden aplicarse a otras personas de nuestro eraomparieros, por ejemplo, Maria hace
mejores resimenes de textos que Juan, pero Joaretigocabulario mas amplio que Maria.
Se trata del conocimiento que tenemos sobre nuestqmio potencial y nuestras propias
limitaciones cognitivas y de las personas que maoean, asi como otras caracteristicas
personales que influyen aprendizaje.

Las variables de tarea son nuestras observaciaiee & tarea o actividad que
tenemos que resolver. Estas variables nos inforsoare las condiciones que tenemos que
cumplir para hacer los ejercicios. Por ejemplo, pnede darse cuenta de que diferentes tipos
de textos implican mayor o menor nivel de esfuetho.texto cientifico requiere diferente
tratamiento que una novela. De esta manera, losnalsi pueden distribuir su tiempo y otros
recursos eficazmente entre tareas diferentes. riElcbmiento metacognitivo se encuentra en
la memoria a largo plazo, con el resto de conocitojey por eso es posible recuperarlo y
activarlo involuntaria y automaticamente gracialesapistas en el ejercicio o tarea (Gama
2004).

Finalmente, las variables estratégicas incluyenca@hocimiento de estrategias
cognitivas y metacognitivas. Ademas del tipo deaésgias, es importante saber cuando y
donde conviene usar ciertas estrategias. “Por égemgp se lee de la misma forma un texto si
s6lo queremos hacernos una idea de lo que trgiar;, si el contrario nos interesa conocer lo
gue dice en detalle y ademas recordarlo para umexdipo test” (Elosta, 1993: 6).

Junto con el conocimiento cognitivo distinguimosdgulacion metacognitiva, que se
refiere a todos los procesos que uno emplea panaotar los procesos cognitivos. Asi es

posible asegurar que el objetivo cognitivo va aadeanzado. Las actividades de regulacion
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metacognitiva son: planificacion, supervision y lagaion. Planificar las actividades
cognitivas significa prever las demandas de lasitin determinando los recursos necesarios
como atencion, concentracidon, organizacion, etelnfastro, 2008). La supervision nos
ayuda a mantener el proceso bajo control. Los abgnesomprueban si todo se estéa llevando a
cabo segun lo planeado, detectando las dificultgdesolviendo las mismas como aparecen,
buscando la razén por que aparecen y comprobands sstrategias usadas son eficaces. La
evaluacion es un tipo de verificacion de la calidiedresultados obtenidos. Se toman en
cuenta la exigencia y los objetivos de la tarea.

Concluimos que metacognicion en el aprendizajeedersdas lenguas ofrece algunos
beneficios no solo para el aprendizaje que tiemarlilen ese momento en el campo de
segundas lenguas, sino también para el futuro pters aspectos de vida. Aplicacion y
reflexion de solo algunos aspectos de metacognicayan la diferencia. “Por lo tanto, la
capacidad de ser consciente, reflexionar, superyisaaluar los procesos cognitivos conlleva
extraordinarias posibilidades para la efectividado$ aprendizajes” (Elosua, 1993: 7).

Sin embargo, uno podria preguntarse a qué edacedtgliantes que mostraran
consciencia metacognitiva. Pues bien, el conocitbieretacognitivo se desarrolla después de
los cuatro aflos de edad y continla desarrollandosmnte toda la vida, mientras que las
habilidades metacognitivas aparecen entre los péb® diez afios y contindan evolucionando
posteriormente (Veenmaet al, 2006). Algunas habilidades metacognitivas, colao
monitorizacion y la evaluacion, aparecen mas tayde, por ejemplo, la planificacion.
Ademas, algunas investigaciones mostraron queifios e alrededor cinco afios muestran el
uso de orientacién, planificacion y reflexion enfetma basica si la actividad que se les
presenta esta hecha para sus intereses y nivelzdaamiento (Veenmaat al, 2006). Asi
pues, el conocimiento y las habilidades metacogrstsencillas se manifiestan ya al principio
de su educacidon escolar y se convierten en mastisaflas y complejas y es posible
trabajarlas en el aula con los alumnos menores.

En cuanto a la medicién de la metacognicion erpedradizaje de segundas lenguas,
varios métodos han sido usados por diferentestigae®res. Por ejemplo, los inventarios en
los que los estudiantes estiman su propio conooimig habilidades metacognitivas, las
entrevistas 0 evocaciones verbales para la desnripe acciones y pensamientos que
tuvieron lugar durante el proceso de aprendizajgpde del estudiante (Gama, 2004). Todos
estos métodos tienen sus ventajas y desventajagjeyéa medicion de la metacognicion es

una tarea dificil.
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4.1. Consciencia metacognitiva y aprendizaje autbnomo

Al principio de la presente tesina hemos comentadimportancia de la autonomia en
el aprendizaje de segundas lenguas y a continuagikphoramos su relacion con la
metacognicion para poder continuar con la inveskiga

Segun Garcia Magaldi (2010) para ser autdbnomoriereplugar un estudiante debe
ser consciente de quién es y cual es su posiciéelarion con si mismo, sus compafieros y la
sociedad, es decir, qué tipo de estudiante eslyesusu papel en su proceso de aprendizaje.
Lo principal es saber que la consciencia marcawdiféaencia en el aprendizaje, ya que la
metacognicion estimula las habilidades del alummid. desarrollo de estrategias
metacognitivas, la consciencia sobre su propio rafiwaje y la valoraciéon de si mismo
implica la toma de responsabilidad y de sus progexgsiones, lo que es, segun Palacios
Martinez (2006), la autonomia. Ademas, el aprefelina puede ser autbnomo si no hay
metacognicion para supervisar, organizar y plamifiel proceso de aprendizaje (Garcia
Magaldi, 2010). Por otra parte, si la autonomialicapun aprendizaje exitoso y asegura
eficacia, entonces, la metacognicion acompafadatms comportamientos adecuados de
alumnos y profesores es un paso hacia el éxitoektgliantes que no son conscientes de su
aprendizaje no usan las estrategias de manera gfarala falta de reflexion. Ademas, las
investigaciones han comprobado que el desarrollbatdidades metacognitivas estimula a
los estudiantes para tomar el control de su prapi@ndizaje en sus manos, aumentar su
eficacia y disminuye la posibilidad de que se sieng sean impotentes (Gama, 2004). En
otras palabras, desarrolla las caracteristicagayoean parte de un buen aprendiz autbnomo.
La confianza en uno mismo, la autonomia y la disgms para buscar la ayuda de
compafieros o profesores son las virtudes de uwliasta con metacognicion desarrollada
(Oz, 2005). Este tipo de estudiante piensa solw@stiones cuando ocurre un fracaso. Para
ellos el aprendizaje es un proceso continuo. Efl@oniento de estudiantes y los cambios en
el papel de profesor, junto con el reconocimiente i metacognicién y la autonomia en el
aprendizaje de segundas lenguas, deberian sdrj&is/os principales del aprendizaje, puesto
gue el aprendizaje tiene lugar durante toda la yidas prepara para las experiencias futuras
(Garcia Magaldi, 2010).

La perspectiva que pone al estudiante en el cel&raprendizaje tiene en cuenta la
completa persona del estudiante que toma respdidsabde su propio aprendizaje porque
tiene la capacidad de hacerlo a través de consaignetacognitiva. El objetivo mas
importante de la metacognicion es la autonomiaapeindizaje autorregulado (Oz, 2005). La

reflexion constante sobre las propias cualidadgsintos débiles posibilita la creacion de
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situaciones en las que sabemos reaccionar de laranadecuada para el maximo rendimiento
y tener éxito. Nuestras acciones deberian basarda eeflexion y la experiencia y estar
coordinadas por una eleccién justificada de esfimdeadecuadas. Sin el dominio sobre el
curso del aprendizaje que conseguimos graciasaattaeflexion y la consciencia de lo que
hacemos y en qué condiciones, no podemos llegar awgdbnomos. La autonomia en el
aprendizaje no puede ser alimentada sin metacogniciconsciencia de uno mismo (Oz,
2005). Por lo tanto, el estudiante es activo, anicidirige su aprendizaje. “A partir de estas
afirmaciones es posible inferir que el aprendiz petente emplea sus conocimientos
metacognitivos para autorregular eficazmente serajizaje y, a su vez, la regulacion que
ejerce sobre su propio aprendizaje, puede llevarsadquirir nuevos conocimientos
relacionados con la tarea y con sus propios reswremo aprendiz” (Osses Bustingorry y
Jaramillo Mora, 2008: 192). El conocimiento solaeitopia cognicion amplia la perspectiva
y crea la posibilidad para adquirir nuevos conoeirtos que posiblemente no entraban en los
objetivos principales.

La importancia de la autonomia favorecida por lasc@ncia metacognitiva y la toma

de responsabilidad esta reconocida aun en algwtosentos oficiales de educacion.

Asi, por ejemplo, el Documento Curricular Base par&nsefianza obligatoria en Espafa
expresa que es necesario que el alumno tome coaoiscige los procesos que utiliza en la
elaboracion de conocimiento, facilitandole la raéf\@ metacognitiva sobre las habilidades de
conocimiento, los procesos cognitivos, el contrtd planificacion de la propia actuacion y la
de otros, la toma de decisiones y la comprobaciénretultados (Osses Bustingorry y
Jaramillo Mora, 2008: 192).

De este modo, el objetivo principal de la ensefi@szan alumno capaz de orientarse por si
mismo durante su proceso de aprendizaje, sin irupdet qué asignatura se trate. Por lo tanto,
el profesor que conduce a sus estudiantes y l@spara alcanzar esta meta debe dirigir sus

acciones para posibilitarlo a los alumnos. A cardoién investigamos las formas de hacerlo.

4.2. Ensefar a pensar: entrenamiento del alumno
Después del estudio de la relacion entre autonoyianetacognicion y la
comprobacion de que ambos conceptos tienen muchpartimcia en el aprendizaje de
segundas lenguas, continuamos con pautas pardelrancion de actividades y tareas que
fomentan la metacognicion de los estudiantes eulal y ayudan a crear un buen aprendiz

gue no deja de serlo fuera del aula. Es importaualeir este tipo de actividades en el aula
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para desarrollar ciertas habilidades en nuestnasmrads que estimulen el desarrollo de un

comportamiento autébnomo.

La importancia de la metacognicién para la educa@dica en que todo nifio es un aprendiz
que se halla constantemente ante nuevas taregwat@lizaje. En estas condiciones, lograr
que los alumnos “aprendan a aprender”, que llegueser capaces de aprender de forma
auténoma y autorregulada se convierte en una wkeckdUno de los objetivos de la escuela
debe ser, por tanto, ayudar a los alumnos conseréin aprendices autonomos. El logro de
este objetivo va acomparado de otra nueva necesiddd “ensefiar a aprendéBalazar y

Batista, 2006: 62).

Después de un entrenamiento eficaz los estudiaateasin como comportarse en diferentes
situaciones que se les plantean y se requierentesna@ania. Su posicion es la mas importante,
puesto que se espera que tomen decisiones basadasexperiencia y pensamiento cuya
base es la metacognicion.

Aprender a aplicar las estrategias de aprendizajand manera eficaz es un nuevo
objetivo de la ensefianza con objetivos a largooplen este caso, el profesor es responsable
de la transferencia de su conocimiento de esteegisu uso para estimular la reflexion en
sus estudiantes de modo que no se ignore el darritel entrenamiento metacognitivo
aislado de los contenidos disciplinares dificutta procesos de transferencia. En este sentido,
es conveniente incorporarlo como parte de los teggsversales en el curriculo, de manera
gue esté contemplado en diferentes disciplinasigiades curriculares” (Delmastro, 2008:
273). Lo ideal seria incorporar la ensefianza dgukemon el entrenamiento para el desarrollo
de estrategias metacognitivas. Los profesores dguéss extranjeras deberian tomar en
consideracion varias opciones para prepararse banseminarios tedricos y practicos de
formacion para profesores de lenguas, consultatel@tura relevante y contacto con los
especialistas del campo sera una buena base pmraatnodologia basada en metacognicion.
“En efecto, para formar alumnos metacognitivos esesario contar con educadores
metacognitivos. En pos del cumplimiento de estaamkts docentes deben adecuar sus
practicas pedagodgicas en el aula, siendo conssielgesus potencialidades y limitaciones,
planificando, controlando y evaluando, en primayaly sus propias actuaciones docentes”
(Osses Bustingorry y Jaramillo Mora 2008: 196). fbamacion docente que asegura la
actuacion adecuada de un profesor es esenciatppyes sin formacion adecuada el profesor
no puede implementar los métodos y las medidassagos para llevar a cabo un proceso de

aprendizaje con dimensién metacognitiva.
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Ademas, se aconseja empezar con unas cortas imt@wes estratégicas hasta llegar
a una lista mas amplia y con una integracion detgsb de actividades en la rutina didactica
(Oxford, 2003). Asi, el planteamiento metacognitis® promueve progresivamente. Los
docentes deben ofrecer instrucciones directas,adeln, mantener el didlogo constante sobre
metacognicion y ofrecer a sus estudiantes opordesl para practicar sus nuevos
conocimientos con frecuencia para que se conviemacomportamiento habitual. Haciendo
preguntas sobre actividades como: ¢ Por qué esjest&io o concepto importante?, ¢ Qué es
lo primero sobre lo que debemos pensar cuando emmuezcon una nueva actividad?, ¢Qué
es lo que debes hacer cuando te atascas en algio&, gs el significado del contexto para
ciertas habilidades?, ¢(Como sabes si has tenido?éxiCuales fueron las estrategias
utilizadas?, ¢ Cuales fueron efectivas? ¢ Cudles par yué?, etc., estimulamos la actividad
metacognitiva. A través de estas preguntas y o#lagJumno mantiene el control en sus
manos. Las respuestas le sirven como una guisecayitia a llegar hasta el objetivo sin que

se despiste, y si se despista tiene recursos paeguse.

Esta lista de preguntas cubre el reconocimienteajuacion de objetivos, la identificacion y
comparacion de estrategias, la valoracion de siifiad, la identificacion de logros/aciertos
y carencias/errores, la evaluacion de lo aprendédmodificacion o ajuste de estrategias, asi
como la planificacion y establecimiento de nuevasas de aprendizaje; todos ellos aspectos
importantes en el entrenamiento metacognitivo (@stno, 2008: 274).

Haciéndose las preguntas enumeradas, el alumne valins aspectos de metacognicién sin
gastar mucho tiempo. Empieza con la determinac@wlgetivos, determina las estrategias
mas adecuadas, durante las actividades las ajusta Becesario y evalla la actividad
completa. Con el tiempo los alumnos aprenderarcarltaautomaticamente y gastaran cada
vez menos tiempo para, por ejemplo, determinagsdtrategias mas adecuadas.

Mientras que las preguntas ocupan y desarrollangciencia metacognitiva de los
alumnos, es esencial que los docentes la unanatimidades complementarias en diferentes
circunstancias, como por ejemplo con presentaciooredes, proyectos de trabajo y
actividades de comprension lectora y expresionitas@l portafolio también representa un
instrumento valioso de autoevaluacién que contebaya reflexion metacognitiva ya que la
incorpora en las actividades (Delmastro, 2008).ehudo los docentes representan el modelo
ideal que exigen de sus alumnos, puesto que sesgaoque guien a los estudiantes
ofreciendo un modelo de ejemplos concretos de m@tamion en accién. También se
recomienda trabajar en grupos pequefos. Este madeknsefianza de reflexion sobre el

propio aprendizaje y control metacognitivo de obaeidbn de buenos modelos se llama el
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modelamiento metacognitivo (Elosua, 1993). Aden&lsldcente mismo, seria bueno incluir
otros modelos. “El profesorado en este caso expliegpoyandose en los modelos, de manera
directa por qué y cuando es importante pensar yaaaomo lo hacen los modelos. La
presencia de diferentes modelos alternativos pusdelar a respetar y canalizar en el
alumnado los diferentes estilos de aprendizajebqiid, 1993: 9). La cooperacion con el
profesor y otros comparieros ayudara al alumno angraz el estilo y manera de aprendizaje
gue le resultan mas adecuadas y eficaces. Enies\egemplos escoge lo que le parece mas
cercano. Por otra parte, el método del moldeamisatbasa en el proceso contrario. Los
alumnos se comportan intuitivamente y después speodamiento se dirige y modela en
concordancia con el comportamiento deseado. “Aésade diferentes aproximaciones
sucesivas se va moldeando desde la experienciticarda forma de pensar y de actuar,
comprobando en estas situaciones como se va adera@nalumnado desde lo que va
haciendo a lo que pretendemos que haga o adquiena cesultado final del proceso de
moldeamiento” (Elosua, 1993: 10). Otro método pegpol por el mismo autor (1993) es el
analisis y discusion metacognitivos. Se trata dddatificacion y valoracion de los procesos
de pensamientos en relacion con el aprendizajequegdos alumnos se vuelvan conscientes
de los mecanismos para resolver la tarea de marggoa que en el caso sin consciencia sobre
estos mecanismos. Por ejemplo, en el momento déiestigo de la materia, uno se da
cuenta de lo que tiene claro y de lo que no entieadimismo es aconsejable pedir a los
alumnos que expliquen o elaboran un tema para estosliantes y expresen su conocimiento.
Este método tiene dos posibles variantes. En mlgod el docente propone una tarea y al final
pide que los estudiantes expongan el proceso deaizacién. Otra variante es con los
estudiantes trabajando en parejas y pensando esltaoDtra pareja anota el procedimiento y
lo expone para comenzar un analisis y discusionetaresto de la clase. Seguimos con la
autointerrogacion metacognitiva. “Se distingues feses en la aplicacion de este método: a)
el profesorado propone un modelo de interrogaci@egmplea en varia tareas-ejemplos; b) el
alumnado pone a prueba el modelo con varias tgr&gosteriormente se trata de que el
alumnado vaya automatizando el procedimiento paeasga capaz de utilizarlo” (Elosua,
1993: 10). Este método es particular por la inggaoion antes, durante y después de una
tarea. Todos los métodos mencionados pueden corsbirdependiendo de situaciones
concretas. Es mas, las actividades pueden planearsencordancia con cinco componentes
principales de metacognicién: a) planificacion gparacion para el aprendizaje, b) seleccion
y utilizacion de estrategias de aprendizaje, c) itoeDp del uso de las estrategias, d)

combinacion u orquestacion de varias estrategeseyaluacion del uso de estrategias y del
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aprendizaje. La planificacion y preparacion parapkndizaje son destrezas metacognitivas
importantes en las cuales el docente puede inglisiralumnos conociéndoles con objetivos
previstos. Mientras se les presentan objetivos@dineente, los alumnos planean sus propios
objetivos para, por ejemplo, una clase. Los oljstideberian ser lo mas claros posibles para
facilitar la estimacion de resultados al final. @do el aprendiz se involucra en la
preparacion y la planificacion de aspectos relados con un objetivo de aprendizaje en
particular, tiene la oportunidad de pensar no adkrca de lo que necesita o desea lograr, sino
también acerca de la manera de proceder que leitparaicanzar el objetivo trazado”
(Salazar y Batista, 2006: 63). Por ejemplo, el dez@odria establecer como objetivo que los
alumnos aprendan y utilicen el vocabulario espsxifios alumnos podrian hacer unas
preguntas y respuestas relacionadas usando eluwladaldado o subrayar las palabras de un
texto que se refieren al campo semantico que tratdracer una lista de palabras clave que
conocen y desconocen. En cuanto a la seleccioilizaaion de estrategias de aprendizaje,
seleccionar y usar estrategias en un contexto dispedemuestra que el alumno es capaz de
pensar y tomar control y decisiones acerca de sndjzaje de una manera consciente. Para
estimular estas caracteristicas en los alumnosloetnte les ensefia una lista amplia de
estrategias explicitamente. Junto con la lista, aismnos deberian aprender en qué
circunstancias funcionan mejor. Consideremos ahorgjemplo. Imaginemos que el alumno
se encuentra con una palabra desconocida de lademgta y que no puede entender el
significado de un recado sin ella. Lo mas sena@kobasarse en la representacion de la
palabra. Si el alumno puede inferir el significalipla palabra por analogia, el problema esta
resuelto. Por otra parte, si la estrategia no esdygtiva, el alumno acude a una estrategia
diferente. Otra estrategia que puede ayudar avesxsel problema del significado de la
palabra es el analisis morfolégica. Puede pasammqgina de las estrategias mencionadas
funcione y el alumno debe continuar con la busquiedana que le sirva. Una opcidn mas es
tratar de adivinar el significado de la palabraliaaado la informacién contextual. La ultima
opcion es el diccionario de cualquier tipo y ladueda del significado que mas corresponde
al contexto. Cuando esta buscando la estrategrmuade, el alumno debe ser consciente de
gue no existe una solucién Unica al problema ga tde resolver y que una estrategia,
apropiada para un caso, no funcionara necesariameartro. Por lo tanto, el docente escoge
una lista de estrategias que piensa mas adecuadak lase y ensefia como aplicarlas segun
el contexto. Monitorear el uso de las estrategiataoognitivas significa seguir el curso del

aprendizaje hacia el objetivo. Cuando un alumnecs&na las estrategias que le parecen
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adecuadas para solucionar la actividad que tiendrestie de si, periodicamente hace
comprobaciones para ver si se trata de estrateficases.

Detengdmonos ahora en el ejemplo de expresiértesgere a menudo se trabaja con
los estudiantes. Se les ensefa a pensar sobeziosek y el proposito del texto que redactan.
Mientras escriben el texto, podemos pedir a lomabs que se detengan y reflexionen sobre
sus acciones. Asi, el alumno puede hacerse vargsimtas sobre el texto de la perspectiva
del lector. La reflexién durante el proceso de iaser ayuda a decidir al alumno cuales son
las estrategias que vale continuar usando y cwalessustituir. Como ya queda dicho, los
alumnos eficaces combinan varias estrategias \ertida habilidad de coordinacion y
organizacion. Por ejemplo, el profesor puede de miaaera explicita demostrar que el
analisis morfologico de la palabra desconocidasyclaves dentro del contexto combinados
pueden ayudar a descifrar la palabra desconocidmbiEn, seria provechoso ensefar a
diagnosticar cuando una estrategia no funcionanyocgustituirla con otras. La evaluacion
del uso de estrategias y del aprendizaje se redidws alumnos tratando de evaluar si lo que
estan haciendo estd dando los resultados espesatitagés de estrategias metacognitivas.
“Una forma de lograr esto ultimo es solicitarleoa Blumnos que se formulen y respondan a
preguntas similares a las que siguen: ¢Qué esttantto de lograr?, ¢ Qué estrategia estoy
empleando para alcanzar este propdsito?, ¢ Cuatabémtoy usando?, ¢ Qué otras estrategias
podria implementar?” (Salazar y Batista, 2006: @6)esponder a las preguntas el alumno
cierra el ciclo de aprendizaje y reflexiona solwe tesultados. “Preparar y planificar esta
relacionado con la identificacion de lo que se ddsgrar, mientras que la pregunta relativa a
la estrategias que se esta empleando se vincuéa seléccion y uso de estrategias de
aprendizaje. La tercera pregunta corresponde aitonea del uso de estrategias, mientras que
la cuarta se relaciona con la combinacion de egfiag” (Salazar y Batista, 2006: 66).

Otros autores también ofrecen su vista de la dimensetacognitiva en el proceso
educativo. Osses Bustingorry y Jaramillo Mora (90@8tinguen dos criterios que pueden
orientar la ensefianza hacia lo metacognitivo: fj)iseel grado de consciencia sobre las
estrategias y 2) segun el nivel de ayuda que ofeégrofesor o grado de autonomia que
otorga al alumno. El primer criterio incluye enteriento ciego, entrenamiento informado o
razonado y entrenamiento metacognitivo o en elrobril entrenamiento ciego se llama asi
porque se pide a los estudiantes que hagan ureadarana manera determinada, pero no se
les explica por qué deben hacerla asi. Los alutmbacen, pero no reconocen si esa forma
de trabajar es mejor que otras. No crean su opipiéen consecuencia, no saben en qué

situacion seria ideal aplicarla. Este tipo de emsedfi de estrategias puede llevar a
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aprendizaje, pero el uso de estrategias ya detadasnpor el profesor no conduce al uso
duradero y flexible, sino rutinario. Con este ndétoentonces, no sacaran beneficio todos los
alumnos. El entrenamiento informado o razonadaiygcuna explicacién y razonamiento de
por qué hacemos una tarea de cierto modo. “Sidtglantes no poseen informacién acerca
de las situaciones, materiales y propositos, es, dmbre las condiciones en las que es mas
apropiado aplicarlas, probablemente hardn un udsdrnminado de las mismas” (Osses
Bustingorry y Jaramillo Mora, 2008: 194). Otra vee destaca la importancia de la
conciencia, ya que contribuye a la permanencia licagion flexible de estrategias. El
entrenamiento metacognitivo o en el control inelup solo la explicacion de la razon por
gué se usa cierta estrategia, sino también sesti@suda a que comprueben las estrategias por
si mismos. De modo indirecto se lleva a los alumaoque tomen consciencia de su
efectividad. Entonces, si uno de los objetivos dlestro aprendizaje es aprender a aprender,
debemos asegurarnos de que existe la dimensidicaogeitiva en el método didactico que se

aplica para ensenarles planificar, supervisar {uavau aprendizaje.

Esta modalidad de insercién de la dimension metdteg en el proceso de aprendizaje
implica, en definitiva, ensefiar a los estudiantptaaificar, supervisar y evaluar su ejecucion,
lo cual favorece el uso espontaneo y autonomosiedtrategias y facilita su generalizacion a
nuevos problemas, vinculandose, en esta formaetaangnicion, a la nocion de transferencia
(Osses Bustingorry y Jaramillo Mora, 2008: 194).

Los alumnos se beneficiaran de las actividadestpupie empezaran a usar las estrategias de
modo espontaneo e independiente del profesor.afantrento de problemas se convierte en
una rutina.

Cuando hablamos sobre alternativa metodologicasgumsa en el nivel de ayuda que
ofrece el profesor a los alumnos, enfatizamos gue@mmendable guiar a los estudiantes que
poco a poco llegan a ser autbnomos, dejandoles aanas control en sus manos. Una
instruccion explicita significa ofrecer a los alusnexplicitamente la informacién sobre
estrategias que van a practicar lo que pueden klacerma directa o a través de modelado
cognitivo (Delmastro, 2008). La explicacion de farndirecta incluye el conocimiento
declarativo (saber qué), procedimental (saber cgnumndicional (saber cuando y por qué).
El modelado cognitivo se refiere a las accionesitiogs que se verbalizan y no solo imitan.
La préactica guiada se basa en el didlogo entrieielre y el profesor cuyo objetivo es ayudar
al estudiante a alcanzar un cierto nivel de autdaotra practica cooperativa se refiere a la
colaboracién entre miembros de un grupo para cdarplma tarea. El control, entonces, se

distribuye entre los comparieros del grupo. La pradhdividual se emplea para aumentar la
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responsabilidad del alumno. “Para aumentar la resgmlidad del alumno se puede proponer
un trabajo individual que puede apoyarse mediantasgde autointerrogacion, conteniendo
las preguntas que uno mismo debe plantearse pauéaresu propia actuacion durante la
tarea” (Osses Bustingorry y Jaramillo Mora, 20085)1

Para concluir esta parte del trabajo, una vez mbsgamos la importancia de la
integracion de actividades que promueven autonobéalo que el aprendizaje autbnomo
parece ser un término muy popular en el campoptehdizaje y se promueve en las ultimas
décadas, nuestros estudiantes deberian tener taturigades para practicarlo desde la
educacion primaria. Nuestra atencion esta cengadd aprendizaje de lengua espafiola y por
esto hemos decidido comprobar cuales son las gadaidoptadas por parte de los estudiantes
de lengua y literatura espafiolas en la UniversidadZagreb. En el nivel académico
esperamos que los estudiantes sigan los postutdsdosos de autonomia y que ya entiendan
cual es su papel en el proceso de aprendizajeoadivuna segunda lengua. También,
suponemos que muchos de ellos continuaran dedisaral@spafiol en algun aspecto de sus
vidas y que ya tienen desarrolladas habilidadesacoghitivas que les ayudan planificar,
controlar y evaluar su aprendizaje. Usamos susuessgs sobre comportamientos
metacognitivos y autbnomos para investigar la r@aentre la metacognicion y la autonomia
en aprendizaje. Los resultados nos servirdn pajarandas practicas de ambos, profesores y

estudiantes, guiandolos hacia un mayor éxito.
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5. INVESTIGACION SOBRE LAS HABILIDADES METACOGNITIVAS Y EL
APRENDIZAJE AUTONOMO Y SU RELACION EN LOS ESTUDIANES
CROATAS DE ESPANOL EN EL NIVEL ACADEMICO
A continuacién, presentamos los resultados de Jasiigacion sobre relacion entre

habilidades metacognitivas y aprendizaje autonomdos estudiantes croatas de lengua
espafiola en el nivel académico. Los resultadosreggmonden a la pregunta de si existe la
correlacion positiva entre consciencia metacogaijita autonomia en aprendizaje de lengua
espafola entre estudiantes croatas. Mejor dicherigmamos si los estudiantes cuyas
habilidades metacognitivas estan mas desarrollad@stran mayor nivel de autonomia que
los que no son conscientes de sus acciones camitAnalizaremos las respuestas que
podrian ser de mayor importancia en relacion copade teorica del trabajo y aquellas

respuestas que nos sorprenden o parecen mas amtesesAdemas, seguiremos con los
objetivos, la metodologia, los resultados y laubsin en la que exponemos la conclusiéon de

la investigacion.

5.1. Objetivos

La investigacion tiene tres objetivos. El primers determinar cuéles son las
tendencias de los estudiantes croatas de espai¥dgeb en cuanto a su comportamiento
metacognitivo. Nos interesa saber si existen alg@spectos de su metacognicion que estan
mas o menos desarrollados que otros para podereofigformacion a nuestros profesores.
Ellos entonces podran usarla para mejorar el poodesaprendizaje de espafiol en el nivel
académico. El segundo objetivo es investigar ldsudes de los participantes relacionadas
con la autonomia en el aprendizaje de espafiol gaeayuden a determinar elementos de
comportamiento deseable que los participantesipaactque podriamos trabajar aiun mas en
las clases para ayudarles a alcanzar un nivel hmadeaautonomia. Al final, averiguamos si
existe una correlacidbn entre consciencia metadegny aprendizaje autbnomo en los
estudiantes de Lengua y Literatura Espafolas ewvetsidad de Zagreb, Croacia. Los
resultados después de medir el nivel de ambognscencia metacognitiva y la autonomia,
nos posibilitan llegar hasta la conclusion sobiguh relacion entre dos. Partimos de la
hipétesis de que los estudiantes con desarrollddélidades metacognitivas también
mostraran un alto nivel de autonomia en el aprajglide la lengua espafiola. Esperamos que
la investigacion demuestre la correlacion posigwére ambos conceptos, es decir, que los
estudiantes que obtengan mejores resultados entdfidién obtengan la puntuacion alta en
LA
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5.2. Metodologia

5.2.1. Participantes

En la investigacion participaron 57 estudianted elegua y Literatura Espafiolas
en el nivel académico en la Facultad de Humanidgd€sencias Sociales de Zagreb,
Croacia. Incluimos a estudiantes de todos los sulss mayoria es de sexo femenino, lo
que resulta habitual. EI nidmero de participantaeefénos es 51, mientras que los
estudiantes masculinos son solo 6. La gama de \wtéal desde los 19 hasta los 27. El

promedio de edad es de 22,6 afos.

Tabla 1. Frecuencia de estudiantes en relacidelcourso

CURSO FRECUENCIA PORCENTAJE
primer curso del Grado 12 21,1
segundo curso del Grado 1 1,8
tercer curso del Grado 6 10,5
primer curso del Postgrado 8 14
segundo curso del Postgrado 17 29,8
Apsolventi 13 22,8

Ademas, la tabla muestra que los participantessténedistribuidos parcialmente, sino
gue la mayoria son estudiantes del Postgrado,,eb 86 y el resto, el 33,4 % son del
Grado. Asimismo, el 29,8 % de los participantegresin el Ultimo afio de sus estudios,
mientras que solo un participante, el 1,8 %, estal segundo afio del Grado.

5.2.2. Instrumentos y procedimiento

Para esta investigacion hemos usado dos cuestiendtl primero es el MAI
(Metacognitive Awareness Inventrgreado por Schraw y Dennison en 1994, para medir
la consciencia metacognitiva de adolescentes ytaduConsta en 52 afirmaciones con
dos posibles respuestas, verdadero o falso. Lagumias estan divididas en ocho
categorias. La primera categoria se refiere al@onento declarativo (preguntas: 5, 10,
12, 16, 17, 20, 32 y 46), la segunda categoriaasa bn el conocimiento procedimental
(preguntas: 3, 14, 27 y 33), la tercera categoride nel conocimiento condicional

(preguntas: 15, 18, 26, 29 y 35), la cuarta sorilidables de planificacion (preguntas: 4,
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6, 8, 22, 23, 42 y 45), la quinta se refiere aatsgias de manejo de informacion
(preguntas: 9, 13, 30, 31, 37, 39, 41, 43, 47 yla&exta es el monitoreo de comprension
(preguntas: 1, 2, 11, 21, 28, 34 y 49), la sépthma estrategias de control de errores
(preguntas: 25, 40, 44, 51 y 52) y la ultima categesta relacionada con la evaluacion
(preguntas: 7, 19, 24, 36, 38 y 50).

El segundo cuestionario que hemos usado es el I&hrfer Autonomy
Inventory), disefiado por Zhang y Li en 2004. Incluye 21 pregs y sirve para medir la
autonomia de los estudiantes. Este cuestionariginahmente sirvio para medir la
autonomia de los estudiantes de lengua inglesa, Ipeadaptamos para estudiantes de
espafiol. También, su forma es diferente del prim@rxe afirmaciones de tipo cerrado
incluyen cinco posibles respuestas tipo escalaldatl Se le pide a cada participante que
escoja un numero que va del uno al cinco y asiesgpsu opinidn en relacion con las
afirmaciones. Las respuestas que deben elegirans@htre: 1 (completamente en
desacuerdo), 2 (en desacuerdo), 3 (ni de acuerda diesacuerdo), 4 (de acuerdo) y 5
(completamente en acuerdo). Las siguientes dieguptas también son de tipo cerrado,
pero de eleccion multiple, donde los participae®sogen entre cinco respuestas ofrecidas
marcadas como a, b, ¢, d y e. En total hemos téf8dtems en el cuestionario.

Por razones practicas hemos creado un cuestior@oiogle para que los
participantes puedan acceder online a través dateenLa mayoria de los estudiantes
fueron informados sobre la investigacion en Fackb&mnm la parte introductoria del
cuestionario explicamos el objetivo de la investiga. Aparte de las respuestas de los
cuestionarios nos interesaba el perfil de los ésttels y algunos datos personales, como
el género, la edad y el afio de estudio de ELE éacldtad. Al final se les agradece su

colaboracién. Los datos fueron recogidos en juri@@iL5.

Tabla 2. La distribucion de preguntas por categafaMAl (Metacognitive Awareness Inventpry

1. CONOCIMIENTO 2. CONOCIMIENTO
DECLARATIVO PROCEDIMENTAL

5. Comprendo cuales son mis debilidades3y Intento utilizar estrategias que me han
fortalezas intelectuales. funcionado en el pasado.
10. Tengo claro qué tipo de informacién edsl4. Utilizo cada estrategia con un proposito
mAas importante para aprender. especifico.
12. Soy bueno en la organizacion de 27. Soy consciente de las estrategias que utiliZo
informacion. mientras estudio.
16. Sé qué esperan los profesores que | 33. Noto que utilizo automaticamente las
aprenda. estrategias Utiles.
17. Memorizo la informacion facilmente.
20. Puedo controlar con qué eficacia
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aprendo.

32. Estimo correctamente si he entendid
algo o no.

46. Aprendo mas cuando me interesa el
tema.

3. CONOCIMIENTO
CONDICIONAL

4. PLANIFICACION

15. Aprendo mejor cuando ya conozco al
sobre el tema.

gd. Organizo el tiempo mientras estudio para
poder acabar a tiempo.

18. Utilizo diferentes estrategias
dependiendo de la situacion.

6. Pienso qué es realmente lo que necesito
aprender antes de empezar a estudiar.

26. Puedo motivarme para aprender cuat
es necesario.

n@ Me propongo objetivos especificos antes de
empezar con una tarea.

29. Uso mis puntos fuertes para compen
mis debilidades.

5&@2. Me hago preguntas sobre el tema antes de
empezar a estudiar.

35. Sé en qué situaciones sera mas efec
cada estrategia que utilizo.

i238. Pienso en distintas maneras de resolver ur
problema y elijo la mejor.

42. Leo con atencidn la instruccién antes de
empezar con una tarea.

45. Organizo el tiempo para alcanzar mis
objetivos.

5. MANEJO DE INFORMACION

6. MONITOREO DE COMPRENSION

9. Cuando encuentro informacién
importante voy mas despacio.

1. Me pregunto de vez en cuando si estoy
alcanzando mis metas.

13. Conscientemente centro mi atencion
la informacion importante.

eh. Pienso en varias maneras de resolver un
problema antes de responderlo.

30. Centro mi atencion en el significado
la importancia de informacién nueva.

11. Cuando resuelvo un problema me pregunt
he tenido en cuenta todas las opciones.

Si

31. Invento mis propios ejemplos para urn
mejor entendimiento.

21. Repaso periddicamente para ayudarme a
entender relaciones importantes.

37. Hago dibujos o diagramas que me
ayuden a entender mientras estudio.

28. Mientras estudio analizo automaticamente
utilidad de las estrategias que uso.

a

39. Trato de expresar con mis propias
palabras la informacion nueva.

34. Cuando estoy estudiando, de vez en cuang
hago una pausa para ver si lo entiendo.

(0]

41. Utilizo la estructura y la organizacion
del texto para entender mejor.

49. Cuando aprendo algo nuevo me hago
preguntas para ver si lo entiendo bien o no.

43. Me pregunto si lo que estoy leyendo
esta relacionado con lo que ya conozco.

47. Intento organizar mi aprendizaje en
etapas.

48. Me fijo més en el sentido global que ¢
el especifico.

N

7. CONTROL DE ERRORES

8. EVALUACION

25. Pido ayuda cuando no entiendo algo.

7. Cuardurio un examen sé como me ha i

Ho.

40. Cuando no logro entender un problen
cambio las estrategias.

nd9. Cuando termino una tarea me pregunto si
habia una manera mas facil de hacerla.

44. Cuando estoy confundido me pregun
sobre mis presuposiciones.

de lo que he aprendido.

®4. Cuando termino de estudiar hago un resumen

51. Cuando la informacién nueva es

36. Cuando termino una tarea me pregunto en

qué

confusa, me detengo y la repaso.

medida he conseguido mis objetivos.
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52. Me detengo y releo cuando estoy 38. Después de resolver un problema me pregunto
confundido. si he tenido en cuenta todas las opciones.
50. Cuando termino una tarea me pregunto si he
aprendido lo méximo posible.

5.3. Resultados

En este apartado presentamos y analizamos losasssilobtenidos a través de los
cuestionarios sobre las tendencias que muestranpaocipantes en cuanto a su
consciencia metacognitiva y los resultados que reslan qué fundamentos de
comportamiento autbnomo en el aprendizaje de esfiEiparticipantes siguen, y ademas
de qué comportamientos y opiniones deben cambriar qumvertirse en mas autbnomos.
Del mismo modo, presentamos los resultados que $emienido tratando de investigar
el tipo de relacion entre la metacognicion y ekapizaje autbnomo. Antes de comprobar
de la hipotesis sobre la correlacidon positiva entetacognicion y autonomia, hicimos la
comprobacion de las condiciones necesarias parer has calculos con el programa
SPSS.

5.3.1. La consciencia metacognitiva (MAI)

En este apartado presentamos los resultados obeaidravés del cuestionario
MAI. La tabla 3 muestra los resultados sobre lascmmcia metacognitiva de los
participantes en porcentaje. Ademas, las afirmasi@on mayor grado de acuerdo son en

negrita.

Tabla 3. Los resultados de MAI expresados en ptaperiLas afirmaciones en negrita son las que

muestran un mayor acuerdo de los participantes.

AFIRMACION N | VERDADERO | FALSO
1. Me pregunto de vez en cuando si estoy alcanzando | 57 | 87 % 13 %
mis metas.
2. Pienso en varias maneras de resolver un problema | 57 | 92 % 8%

antes de responderlo.

3. Intento utilizar estrategias que me han funcionaden | 57 | 100 % 0%
el pasado.

4. Organizo el tiempo mientras estudio para podevaca| 57 | 43 % 57 %
tiempo.

5. Comprendo cuales son mis debilidades y fortalezas | 56 | 89 % 11%

intelectuales.
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estudio.

6. Pienso qué es realmente lo que necesito aprentar an 56 | 50 % 5%
de empezar a estudiar.

7. Cuando termino un examen sé cémo me ha ido. &% 37 %

8. Me propongo objetivos especificos antes de empperal 57 | 56 % 44 %
una tarea.

9. Cuando encuentro informacion importante voy mas | 57 | 94 % 6 %
despacio.

10. Tengo claro qué tipo de informacion es mas imptetan 56 | 76 % 24 %
para aprender.

11. Cuando resuelvo un problema me pregunto si hedenjdb7 | 64 % 36 %
en cuenta todas las opciones.

12. Soy bueno en la organizacion de informacion. 37 % 23 %

13. Conscientemente centro mi atencion en la 571 85% 15%
informacion importante.

14. Utilizo cada estrategia con un proposito especifico | 57 | 56 % 44 %

15. Aprendo mejor cuando ya conozco algo sobre el 57191% 9%
tema.

16. Sé qué esperan los profesores que aprenda. 65706 39 %

17. Memorizo la informacion facilmente. 8775 % 25 %

18. Utilizo diferentes estrategias dependiendo de la 571 85% 15%
situacion.

19. Cuando termino una tarea me pregunto si habia una| 57 | 57 % 43 %
manera mas facil de hacerla.

20. Puedo controlar con qué eficacia aprendo. 50 % 50 %

21. Repaso peridédicamente para ayudarme a entender | 57 | 47 % 63 %
relaciones importantes.

22. Me hago preguntas sobre el tema antes de empezar [a57 | 17 % 83 %
estudiar.

23. Pienso en distintas maneras de resolver un probtema 57 | 47 % 53 %
elijo la mejor.

24. Cuando termino de estudiar hago un resumen declo qb7 | 64 % 36 %
he aprendido.

25. Pido ayuda cuando no entiendo algo. 57192 % 8 %

26. Puedo motivarme para aprender cuando es necesarip57 | 61 % 39 %

27. Soy consciente de las estrategias que utilizo mient | 56 | 67 % 33 %
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28. Mientras estudio analizo automaticamente la utilida | 55| 29 % 71 %
las estrategias que uso.

29. Uso mis puntos fuertes para compensar mis debdiglagd 56| 76 % 24 %

30. Centro mi atencion en el significado y la imporiarde | 57 | 78 % 22 %
informacion nueva.

31. Invento mis propios ejemplos para mejor entenditoien 57 | 82 % 18 %

32. Estimo correctamente si he entendido algo o no. &% 16 %

33. Noto que utilizo autométicamente las estrategidesit | 57| 68 % 32 %

34. Cuando estoy estudiando, de vez en cuando hago un&7 | 75 % 25 %
pausa para ver si lo entiendo.

35. Sé en qué situaciones sera mas efectiva cadaeggrat| 57 | 42 % 68 %
que utilizo.

36. Cuando termino una tarea me pregunto en qué mbdigd&6 | 64 % 36 %
conseguido mis objetivos.

37.Hago dibujos o diagramas que me ayuden a entendegr57 | 36 % 64 %
mientras estudio.

38. Después de resolver un problema me pregunto si he| 57 | 45 % 55 %
tenido en cuenta todas las opciones.

39. Trato de expresar con mis propias palabras la 57| 85% 15%
informacion nueva.

40. Cuando no logro entender un problema cambio las | 57 | 80 % 20 %
estrategias.

41. Utilizo la estructura y la organizacion del texto mra | 57 | 92 % 8%
entender mejor.

42.Leo con atencion la instruccion antes de empezar co| 57 | 70 % 30 %
una tarea.

43. Me pregunto si lo que estoy leyendo esta relacionad | 57 | 89 % 11%
con lo que ya conozco.

44, Cuando estoy confundido me pregunto sobre mis 57|75 % 25 %
presuposiciones.

45. Organizo el tiempo para alcanzar mis objetivos. 58 % 44 %

46. Aprendo mas cuando me interesa el tema. 571 100 % 0%

47. Intento organizar mi aprendizaje en etapas. B8 % 12 %

48. Me fijo més en el sentido global que en el espaxifi 57| 70 % 30 %

49. Cuando aprendo algo nuevo me hago preguntas paraveé | 82 % 18 %

si lo entiendo bien o no.
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50. Cuando termino una tarea me pregunto si he aprend{ds7 | 59 % 41 %

lo méximo posible.

51. Cuando la informacion nueva es confusa, me detengp57 | 94 % 6 %
y la repaso.
52. Me detengo y releo cuando estoy confundido. 57198 % 2%

Marcamos en negrita las afirmaciones con las quealgoria de los participantes esta
de acuerdo. Descubrimos que el 87 % se pregunt@zlen cuando si esta alcanzando sus
metas y el 92 % piensa en cémo resolver un problentes de confrontarlo. La tercera
afirmacion, junto con la cuarenta descubre laseeads mas populares con las que todos los
participantes estan de acuerdo. Todos tratan ieautestrategias que les han funcionado en
el pasado. Ademas, todos confirman que aprendencoesdo les interesa el tema. La
mayoria también declara que aprende mejor cuandoceoalgo sobre el tema. Sus puntos
débiles y sus fortalezas intelectuales los recoredc89 % de los participantes. En las
situaciones en las que encuentran informacion itapte, el 94 % suele disminuir la
velocidad lo que no nos sorprende ya que la mayamaién dice que centra su atencion en la
informacion importante. Los participantes no soldizan esas estrategias que les han
funcionado en el pasado, sino también cambiandtategias dependiendo de la situacion.
Asimismo, el 92 % admite que pide ayuda cuandomtierede algo. La informacion nueva el
85% de los participantes va a tratar de expresarsas propias palabras. La estructura y la
organizacion del texto va a usar el 92 % para raegur entendimiento. Lo leido el 89 % trata
de relacionar con lo que ya conoce. Ademas, la Mawm a detenerse y repasar si la
informacion nueva es confusa y releer si se siemtdundida. En cuanto a las afirmaciones
con las que la mayoria no esta de acurdo destdgamas. La mayoria no se hace preguntas
sobre el tema antes de estudiar, tampoco analisenaticamente la utilidad de las estrategias
gue utiliza y no puede decir con seguridad en guédones seria mas efectiva cada de las

estrategias que utiliza.

5.3.2. Las actitudes sobre aprendizaje autonomo (LAI)
A continuacion, presentamos los resultados delragauestionario, LAI. En la tabla
4 observamos las primeras once respuesta condéssdos participantes tenian que expresar
el nivel de acuerdo (1 - completamente en desacu2rden desacuerdo, 3 - ni de acuerdo ni
en desacuerdo, 4 - de acuerdo, 5 - completamendewdrdo). Nos interesa la M (mediana)

de las respuestas cuyo valor bajo representa naenerdo, mientras valores mas altos de la
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M significan un mayor acuerdo con la afirmaciénald@onemos en negrita las afirmaciones

con las que la mayoria de los participantes estderdo.

Tabla 4. Los resultados de la primera parte de &4dresados en porcentaje. Las afirmaciones en
negrita son las con mayor acuerdo de participgitesompletamente de acuerdo, 2 — en desacuerdo,

3 — ni de acuerdo ni en desacuerdo, 4 — de acugrdmmpletamente de acuerdo, M — mediana).

AFIRMACION N 1 2 3 4 5 M

i i h 0, 0
1. Opln(_)_que tengo la ca~paC|dad de 57 506 204 14% 44% | 35% 4.0175
adquirir la lengua espafola.

2. Eficazmente organizo mi tiempdb7 0 0 on| 30% 5%
fuera de la facultad. 4% | 29% | 32% 3,0877

Hago repasos antes de las clases. 81% | 28% | 30%| 26% 5% 2,771P

Blw

Creo que puedo cumplir todas [aS7 9% 204

obligaciones de la facultad a tiempo. 18% | 54% | 17% 3,7895

5. Anoto mi aprendizaje escribiendo |€b6 5% 0%

diario, los analisis, etc. 55% | 33% % 1,6250

6. Hago un examen para si mismos ¢&6 13% | 4%

los materiales que escojo solo. 42% | 25% | 16% 2,1071

7. Me premio a mi mismo con [a57 35% | 24%
salida, compras, etc. para cdda 705 | 10% | 24% 35439

avance que hago.

8. Acudo a actividades relacionadaS7 18% | 6%

con espafiol para practicarlo fuera|de 200% | 25% | 2204 25263
la facultad.

9. Durante las clases trato @&7 18% | 9%
aprovechar cada oportunidad para
participar en las actividades como 10% | 36% | 27% 2.8246
discusiones en el grupo, parejas,

role play, etc.

10.Conozco mis puntos fuertes y 57 2204 | 74%
débiles en mi conocimiento de 0% 0% 4% 4.1930

espafiol.

11. Cuando estudio, escojo esos libros 57 55% | 9%
actividades que son mas adecuados,
ni demasiado dificiles ni demasiado 2% 4% 30% 3,6667

faciles.
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La primera afirmacion sobre la capacidad para ancespafiol resulta valer para la
mayoria de los participantes, igual que la afir@acnumero diez, que dice que los
participantes conocen sus puntos fuertes y débilesuanto a su conocimiento de espafol.
Nadie estd completamente o solo en desacuerdostarafrmacion. Por otra parte, 55% de
nuestros participantes esta completamente en dasiacy el 33% de los participantes esta en
desacuerdo con la afirmacion que dice que sueleribisel diario u otro tipo de analisis
sobre su aprendizaje.

Nos quedan las respuestas a las preguntas de 12j@e2presentamos graficamente.
En este caso los participantes no tenian que expessqué medida estan de acuerdo o en
desacuerdo con las afirmaciones, excepto en eldmsoa afirmacion, sino elegir uno de las

cinco respuestas.

Graéfico 2. La frecuencia de las respuestas a gupta 12. Estudio espafiol por:

Mel deseo de mis padres

B curiosidad

Wun buen trabajo en el futuro

Mel interés por la cultura
espafiola:  cinematogratia,
deporte, musica, etc.

Hrespuestas 3. v 4.

En cuanto a la razén por la que estudian la LeydLiteratura Espafiolas, la mayoria
de los participantes, el 51 %, optd por la opcigdidiendo que estudian espafiol por el futuro
trabajo y el interés por la cultura. Por otra pas@lo el 2 % de los participantes eligio
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estudiarlo solo por el buen trabajo, y el 40 % gwdo el interés que tienen por la cultura

espafol. Nadie estudia por el deseo de sus padimesuyiosidad fue elegida por el 7 % de los
participantes.

Gréfico 3. La frecuencia de las respuestas a lgupta 13. La relacion entre el docente y el apeendi
lo percibo como la de:

m donador y recipiente

M creador y tabularasa
mzervidory cliente

M socios

M conductro e
investigador

Solo el 4 % de los participantes se percibe corboldarasa y a sus profesores como
creadores. Para el 7 % de los estudiantes invalosran la investigacion, un profesor es un
servidor y los estudiantes clientes. La relacidmeedocente y aprendiz para el 18 % de los
estudiantes es comparable a la relacidon entresdeioel segundo lugar, con el 30 % se halla
la comparacion de la relacion docente/aprendiz wordonador y recipiente, y en primer

lugar, con un 41 % es la predominante percepcida daacion docente/aprendiz como la de
conductor e investigador.
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Gréfico 4. La frecuencia de las respuestas a lgupta 14. Mi fracaso o éxito con el estudio de

espafol depende de:

M de la suerte o destino

M del entorno en el que
estudio

W del contenido adicional

v las condiciones del
‘ estudio

m de los profesores

B mi mismo

Como se puede observar, solo el 2 % o un partitgpapina que su eficacia con el
estudio del espafiol depende de su suerte y dektisqrofesores serian responsables de su
éxito o fracaso en el caso del 5 % de participartasnayor responsabilidad del fracaso o
éxito es el entorno en el que estudian segun el Al%nal, la mayoria, el 69 %, admite que

el factor mas importante son ellos mismos.

Gréfico 5. La frecuencia de las respuestas erelgunta 15. Los estudiantes deberian crear el plan y
programa de estudio junto con los profesores.

m completamente de acuerdo

M de acuerdo

L

mni de acuerdo ni en desacurdo

M en desacuerdo

m completamente en desacuerdo
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En el grafico 5 podemos ver que solo una persoea2d% piensa que los estudiantes
deberian estar incluidos en la creacion del planograma de estudios sin duda. De acuerdo
estan el 4 % de los participantes. Ni en desacuestio el 23 %. En desacuerdo estan el 46
%, la mayoria de los participantes, y completamentdesacuerdo dicen que estan el 25 % de

los participantes en la investigacion.

Graéfico 6. La frecuencia de las respuestas a lgupta 16. Cuando el profesor hace una pregunta 'y

espera que preparemos las respuestas, yo:

M espero que otra persona
ofrezcala respuesta

W pienso v preparo la
respuesta

consulto libros de
referencia

B con la ayuda de profesor
llego hasta la respuesta

m busco la pareja o grupo
para discutirlo

En la situacion en la que el profesor busca questsdiantes prepare la respuesta a
una pregunta, la mayoria de los estudiantes, ébAtbma tiempo para pensar y prepararse.
La segunda respuesta mas frecuente es la discesiqrareja o en grupo. Después de la
colaboracion, casi el mismo namero de los estuelsastiele esperar que otra persona ofrezca
la respuesta. Igual nimero de los participantes, @, consulta libros de referencia o al

profesor mismo.
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Gréfico 7. La frecuencia de las respuestas a lgupta 17. Cuando encuentro una palabra

desconocida, suelo:

mno hacer nada

B preguntar a alguien el
significado

| 4

W adivinar el
significado

m buscar el significado
en el diccionario

W preguntar a alguien el
significado y buscar
el significado en el
diccionario

Solo un participante admite que no hace nada cuan@o o lee una palabra
desconocida. Buscar a alguien que podria decirtggaificado suele hacerlo el 5 % de los
participantes. Adivinar el significado sin ninguransulta acostumbra a hacerlo el 22 %, y el
23 % busca el significado en el diccionario. El oragimero de los participantes combina

dos respuestas: pregunta a alguien por el sigddigdo verifica en el diccionario.

Gréfico 8. La frecuencia de las respuestas a gupta 18. Cuando cometo errores, quiero que:

Mo me corrijan

. 8o .
«Z’ B que me cortija el profesor

I que me corrijan los
compaiieros

M que me corrija otra persona

B que me corrija solo usando
gramaticas y diccionarios
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Los participantes constatan que prefieren que desja el profesor cuando cometen
errores, con un 86 %. El mismo namero de particggrel 5 %, quiere que les corrijan los
compaferos y, por otra parte, corregirles soloadsgramaticas y diccionarios. Igualmente,
el mismo numero de participantes, el 2 %, quiere lgs corrija otra persona a parte de

comparieros y profesores, y que no se les corrija.

Grafico 9. La frecuencia de las respuestas a lgupta 19. En las situaciones en las que se espera q

utilizo la tecnologia que no usaba antes (ej. digcuonline o foro en Omega), suelo:

Enormanlemnte me esfuerzo
para aprender la nueva
destreza

m aprendo observando a otros

me preocupo, pero hago lo que

ge espera de mi
29% Pel

W aplazo la actividad o trato de
esquivarla

mnolo hago

En las situaciones en las que se espera de |laiagggies que utilice la tecnologia que
no usaban antes notamos el mayor desacuerdo esfparticipantes. Solo un 2 % admite que
en este caso no cumple con la tarea. La soluci@ngdd 1 % de los participantes es aplazar o
esquivar la actividad. Para el 28 % lo mas habiasabbservar a otros y aprender como
hacerlo por si mismo. La utilizacion de nuevas atmmfias va a preocupar el 29 % de los

participantes, lo que no significa que no vaya@h# que se pide.
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Graéfico 10. La frecuencia de las respuestas adgumta 20. Creo que para mi estudio de espafiol lo

mas Util es:

B tomar notas

B memorizal mecanicamente
(hechos, formas, significados
de palabras, reglas, etc.)

M practicar gramatica,
traduccion, vocabulario, etc.

W,

W gistematizar, hacer conexiones
o comparaciones de materia

W discutir en grupos

La mayoria de los estudiantes que participaroraémviestigacion dice que lo mas util
para su aprendizaje de espafiol es practicar greanétduccion, vocabulario, etc., con el 59
%. En el segundo lugar segun la utilidad se hallsidtematizacién, conexion y comparacién
de materia, con el 18 %. Tomar notas es lo maspatih el 9 % de los participantes.
Igualmente til parece ser la discusion con comaii€n grupos y la memorizacion

mecénica de hechos, formas, significados y reglas.

Gréfico 11. La frecuencia de los las respuestagpaggunta 21. Normalmente utilizo:

M estrictamente solo los
materiales elegidos por el
profesor

W generalmente los

i

materiales elegidos por el
profesor

W los materiales elegidos
por el profesor y por mi

m normalmente solo los
materiales elegidos por mi

M estrictamente los

materiales que preparo yo
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En la pregunta numero 21 sobre los materiales gae el 44% de los estudiantes dice
gue generalmente usa los materiales que les prgpdistribuye el profesor. A partir de los
materiales distribuidos por el profesor, el 43 %dadeparticipantes también elige sus propios
materiales. Ademas, el 9 % usa solo los mater@deprofesor y el 2 % dice que usa solo
materiales que eligen por si mismos y normalmeniteeste tipo de materiales.

Averiguamos la normalidad de distribucion con umepéeccién visual del histograma
y con la curva de cada variable. Puesto que dsistdacion lineal entre las variables de MAI
y LAIl, es posible comprobar la hipétesis sobre taredacion entre la consciencia la

metacognitiva y autonomia.

5.3.3. Larelacion entre los resultados de MAI y LAI

Presentamos ahora los resultados de la relacida kst dos cuestionarios, sobre la
consciencia metacognitiva y las actitudes sobrenaumia de los participantes. El coeficiente
calculado es estadisticamente significativo (r540p<0.001) y alto con moderacion. Las dos
variables examinadas comparten 268(2601) de la variable comun. Esto significa qse |
participantes que obtienen altos resultados en tdibien obtienen altos resultados en LAl
Por ello, esta parte de nuestra hipétesis es verdade lo que se deduce que los estudiantes
con desarrolladas habilidades metacognitivas tamdmé autonomos y al revés. Sin embargo,
es importante destacar que correlacion significeexidn, pero no causalidad. No es correcto
constatar que los que son conscientes de sus asc@mgnitivas son autonomos. Ningun
concepto de los dos es superior, mas importardecausa del otro. En todo eso, no es posible

afirmarlo sin otro experimento.

Tabla 5. Valores estadisticos muestrales de MAIAY ¥ correlacion entre dos (M-mediana, SD-
desviacion tipica, N-numero de datos de la muestraeficiente de correlacién de Pearson, p- nivel

de significacién, Rcoeficiente de determinacion)

MAI 36,72 6,88 57

LAI 0,51 0,000 0,26
34,08 5,13 57
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5.3.4. Discusion

En esta parte analizamos y comentamos con masedemrespuestas a las preguntas
gue nos parecen significativas para este trabajatgmos de explicarlas. El primer objetivo
de la investigacion es averiguar cuales de los oom@mmientos de un estudiante con
desarrollada consciencia metacognitiva muestranstrage participantes y cudales seria
conveniente ensefarles. El segundo objetivo esndiet® que practicas promovidas por el
aprendizaje autbnomo suelen seguir los particisaptas que no suelen seguir. Finalmente,
pasamos al tercer objetivo, la hipdtesis que heptesgeado sobre la relacidn entre autonomia
y metacognicion resulta ser correcta. Ahora si puxeconstatar que sin metacognicion no
existe la autonomia y al revés.

En el cuestionario MAI sobre consciencia metacogmilos participantes dieron
respuesta a 52 preguntas con verdadero o falsod@oafirmaciones todos los participantes
estaban de acuerdo y marcavendadero Todos afirman que intentan utilizar esas estiateg
gue les han funcionado en el pasado. Ademas, aprands cuando les interesa el tema. Es
bastante obvio que los estudiantes utilizaran estiategias que se les han demostrado como
Utiles en el pasado y que reconocen las estratatias, pero no sabemos si los estudiantes
identifican con éxito todas las estrategias bersfas y el contexto en el que les pueden
servir, puesto que el 68 % dice que no sabe ensguéciones serd mas efectiva cada
estrategia que utiliza. De todos modos, nuestrdgjp@antes muestran una cierta consciencia
sobre las estrategias, pero en cuanto a su use fastidian con el analisis de la situacion y
eleccion de estrategia adecuada sino que sueldimandis a ciegas. Seria apropiado
concienciarlos de que cada problema lo podemosioela con varias estrategias que no
funcionaran para cada estudiante y que hay quertdifexentes factores de la situacion
durante la selecciéon de las estrategias. El acwprdose mostré con la siguiente afirmacion
tampoco sorprende, sino que ofrece una confirmatgdaque los participantes son conscientes
de que un tema interesante favorece su aprendfaapeijue aqui también no estamos seguros
si el aprendizaje es mas eficaz porque los estigdiaya conocen algunos hechos sobre el
tema o porque su motivacion es mas alta por comsied tema interesante. Sea cual sea la
razon, esta afirmacion seguramente puede ayudsr @rofesores de nuestros participantes a
gue tomen en consideracion los intereses de legliastes. Segun Giovannini (1994), el
profesor facilita la negociacion de intereses. afisnaciones con las que observan que se
preguntan de vez en cuando si estdn alcanzandoetas, que piensan en varias maneras de
resolver un problema, que comprenden sus debilgdgdertalezas intelectuales, que cuando

encuentran informacion importante van mas despagi® conscientemente centran la
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atencion en la informacion importante, que aprenuejor cuando conocen algo sobre el
tema, que utilizan diferentes estrategias, quenpalda cuando no entienden algo, que
tratan de expresar con las propias palabras lanw@tion nueva, que utilizan la estructura y
organizacion del texto para entender mejor, quereguntan si lo que estan leyendo esta
relacionado con lo que ya conocen, que cuandddaniacion nueva es confusa se detengan
y que se detengan y releen la informacion nuevadmastan confundidos también son las
preguntas de alto nivel de acuerdo entre partitgsai odas estas afirmaciones pertenecen a
diferentes categorias de MAI. Solo las categoréas\éiluacion y planificacion no incluyen
ninguna afirmacion de alto acuerdo de participan@sncluimos que estos aspectos de
metacognicion requieren mas trabajo. Los partitgmeuelen centrarse en el propio proceso
de aprendizaje y no prestan atenciéon a la pregaragia la ultima fase de actividades
metacognitivas. Una buena preparacion y revisionloddiecho también condiciona los
resultados de aprendizaje, lo que se puede facdita un andamiaje docente adecuado
(Delmastro, 2008). En estas dos categorias no #aoows hinguna afirmacion con gran nivel
de acuerdo. Segun las respuestas es posible gomaetulos estudiantes que participaron en la
investigacion tienen las metas claras y tratanidgirdsu proceso de aprendizaje hacia ellas,
lo que es una de las caracteristicas mas destacedam estudiante autonomo (Osses
Bustingorry y Jaramillo Mora, 2008), pero no reftaan antes y después de las actividades.
La mayoria suele pensar sobre diferentes solucarses problemas y dice que conocen sus
ventajas y desventajas en cuanto al aprendizajesdafiol. Distinguen las informaciones
importantes de las que no lo son y centran su ige®en lo principal. Cuando ya conocen el
tema aprenden mejor y se hacen preguntas soleatadn de lo que estan estudiando con lo
gue ya conocen. Se ocupan de la comprension datkxrimy siempre que estan confundidos
no ignoran la informacion y tratan de esforzarge patender en lugar de renunciar. Asi pues,
monitorean el proceso de su aprendizaje con eldénsolucionar los obstaculos que
encuentran en el camino. Utilizan diferentes esgjiat, pero no evitan buscar ayuda de otras
personas u otros recursos. Cuando es necesaaograths cosas usando sus propias palabras
para facilitar el entendimiento. Utilizan los resns hasta el maximo y se ayudan a si mismos
con lo que tienen. Por ejemplo, el andlisis deslauetura y la organizacion del texto que
trabajan también resulta ser util. Todas estastegias y tacticas son a menudo usadas por
los participantes. La afirmacion que dice qum se hace preguntas sobre el tema antes de
empezar a estudiar desvela el mayor desacuerd® lestparticipantes, puesto que el 83 %
admite que no suele hacerlo. Notamos que esta meequertenece a la categoria de

planificacion que ya hemos detectado como su pdétd.
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El analisis estadistico de LAl también ha mostradales son las afirmaciones con
mayor acuerdo entre los participantes. Se tratéa ddirmacion que dice que piensan que
tienen la capacidad de adquirir la lengua espajiddaafirmacion con la que constatan que
conocen sus puntos fuertes y débiles en su conartionde espafol. Con la afirmacion que
tienen la capacidad para adquirir la lengua espaébl4 % de los participantes esta de
acuerdo y el 35 % de los participantes estan cdaamknte de acuerdo. Considerando que la
mayoria de los participantes est4 en Postgradapasorprende la frecuencia de respuestas,
ya que muchos de ellos probablemente han supetaskp@iol en cierta medida y planean
continuar haciéndolo. Esta actitud positiva sireeo motivacion y contribuye al aprendizaje.
Asimismo, los participantes estan de acuerdo caotstatacion de que conocen sus puntos
débiles igual que fuertes en el conocimiento dgaisl. Solo el 4 % opta por la respuesta de
ni de acuerdo ni en desacuerdo. El profesor patida la respuesta a esta pregunta y, junto
con sus observaciones, hacer un andlisis con tadiastes para dedicar mas tiempo a los
aspectos de lengua que les resultan mas difigiegue ellos ya saben cuales son a través de
Su experiencia. Tanto en LAl como en MAI encontrarmia pregunta con el mayor
desacuerdo con la que los participantes admitennqusuelen usar el diario o escribir el
analisis de su aprendizaje. Podemos concluir geeefdudiantes no han reconocido los
beneficios de observar el proceso de su aprendizajee otra vez el profesor podria
introducir algun tipo de actividad para ensefiarles.

También destacamos la respuesta a la pregunta kolpercepcion de los papeles
docente/aprendiz ya que en la parte tedrica dieogtio mismo. Los resultados dicen que el
41 % compara al docente con un conductor y al dpraon un investigador lo que esta en
concordancia con la descripcion del rol del prafespaprendizaje autbnomo. Asi, el docente
€s un guia y consejero que ayuda al aprendiz,gsaoayuda es insignificante sin la iniciativa
del aprendiz, segun Benson (2011). La perspectieang esta en acuerdo con las tendencias
modernas sobre el aprendizaje centrado en el alymsugapel activo es la que tiene un 30 %
de participantes. Ellos perciben al docente comdamador y al aprendiz como un recipiente.
Esta perspectiva se puede relacionar con el papgbcente tradicional que expone la materia
mientras los aprendices permanecen pasivos, pgestain recipiente mas o menos lo es.
Ademas, un aprendiz también debe esforzarse etimgarel proceso de aprendizaje. Puede
ser que los estudiantes adoptaron esta persp@divsu experiencia con los profesores que
todavia practican ese papel tradicional. Segun @mazZ2010), muchos docentes por varias
razones, especialmente por demandas de curricukienmen las condiciones para renunciar a

practicas tradicionales. Por otro lado, la mayeoei@noce que del éxito o el fracaso de los
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estudios son responsables ellos mismos. La seguespaiesta mas popular relaciona la
eficacia con el contenido adicional que ofrece studio y las condiciones. Como ya no
sabemos en qué contenido condicional y condicigessan solo podemos constatar que
estos participantes dan mayor relevancia a lo®regtextrinsecos. La afirmacién sobre la
colaboracion de los estudiantes y los profesoresaetreaciondel plan y programa de
estudios también nos parece ser de importancia,gdemos mencionado en la parte tedrica
gue seria bueno que los profesores incluyeron adagliantes en la creacion de algunos
aspectos del plan y programa del curso (Mora Sand$94). Es interesante que la mayoria
de los participantes esté en desacuerdo con lmafion. Exactamente el 46 % de los
participantes est4 en desacuerdo, el 25 % estaletmmente en desacuerdo y el 23 % dice
gue no esta de acuerdo ni en desacuerdo. No sablenmmagdn exacta por la que los
estudiantes piensan que no deberian estar inclarmtscreacion del plan y programa, puesto
gue no lo hemos preguntado, pero puede ser qusepi€ue esta parte todavia esta reservada
para los profesores por su competencia o expesigngue se basen en la tradicion una vez
mas.

Asi pues, los resultados podrian ayudarnos a digtaricuales son los puntos fuertes y
débiles de nuestros participantes y servir comdagaa los profesores que reconocen la
importancia de la autonomia en el aprendizaje dargtas lenguas y quieren fomentarla a
través del desarrollo de la consciencia metacagnitias respuestas a los cuestionarios
también nos sirven para determinar el comportamigna practica de los participantes y el

modo de moderarlo hacia lo mas eficaz.
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6. CONCLUSION

Se habla mucho sobre la autonomia en el aprendizagegundas lenguas. Se trata de
encontrar un concepto ideal para la adquisiciotedguas extranjeras, pero uno de los retos
principales es ajustarlo a las condiciones conteamgas. Ya que vivimos en una sociedad
gue exige una adaptacion rapida y habilidades guenifan un comportamiento activo en
lugar del conocimiento pasivo, la autonomia parsee el modo méas adecuado para
conseguirlo.

En primer lugar, cada alumno tiene la capacidadcalevertirse en una persona
autbnoma en cuanto a su aprendizaje de segundgsatery en general. Como hemos
advertido en la parte teorica, no es completamadéeuado relacionar la autonomia con la
independencia, sino que tratamos de usar el térnmtevdependencigpara destacar la
naturaleza de la autonomia, que en realidad sedmkacooperacion con el profesor y con
los comparieros. Asi enfatizamos la importanciaadetéraccion. Sin embargo, debe existir la
voluntad por parte del alumno para tomar el cordoddre su aprendizaje. Por otra parte, el
docente es la persona clave que otorga la cantdadontrol que cree adecuada. Sin el
docente que se comporta como un guia y fomentautanamia, no existirian las
oportunidades para practicarla. Es la persona gsefi@ a los estudiantes como determinar
los objetivos, seleccionar los contenidos y témigara trabajarlos, los ayuda en la
supervision del proceso de aprendizaje (el ritmaat, etc.) y en la evaluacion de
conocimientos. Es importante destacar que durdrieeeso de aprendizaje constantemente
existe la negociacion entre los estudiantes y etuli®. De este modo, el aprendizaje hacia la
autonomia se centra en el alumno, pero el papgirdésor no es menos importante. El uso
adecuado de las estrategias también es una darkderisticas de un estudiante autbnomo.
El profesor es la persona que demuestra la efigagli@spectro de diferentes estrategias. Para
responsabilizarse de su propio aprendizaje, el rudebe ser consciente de por qué y para
gué el aprendizaje de una lengua. Deberia encdatsmiucion para cumplir sus objetivos y
ser diestro en el uso de estrategias. Para poderlti@s necesario despertar la consciencia
metacognitiva en los alumnos, pero también eniofegpores.

La metacognicion es la reflexion sobre las acci@ogmitivas, puesto que nos ayuda a
controlarlas y modificarlas. La reflexion sobre pbceso de aprendizaje condiciona los
resultados del aprendizaje de manera positiva. émeognicion se refiere a la planificacion,
la supervision, la regulacion y la evaluacion debcpso de aprendizaje. Se divide en

conocimiento declarativo (sobre uno mismo y sobas kEstrategias), conocimiento
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procedimental (sobre el uso de estrategias) y ¢conemato condicional (sobre cuando y por
qué usar las estrategias).

En concordancia con los resultados de la inveségacconfirmamos que sin
metacognicion no hay autonomia y al revés. Hemsi® \ué recomendaciones de los dos
conceptos siguen nuestros participantes y cuatksvi@ presentan dificultades. En general,
podemos decir que la mayoria de los participargesnoce y practica los postulados del
aprendizaje auténomo, pero que algunos aspectss densciencia metacognitiva, como por
ejemplo la planificacion y la evaluacion, podriaejonarse. Seria conveniente hacer una
investigacion con profesores como participantea paeriguar qué entrenamiento ofrecen a
los estudiantes para hacerlos mas conscientes sleastiones metacognitivas y mas
auténomos, y entonces comparar los resultadostipstde investigacion podria ayudar a los
profesores a mejorar la calidad del proceso defianza de una lengua extranjera y a

reflexionar mas sobre sus métodos y acciones aulal
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APENDICE

LA INVESTIGACION SOBRE METACOGNICION COMO INDICADOR  DEL
APRENDIZAJE AUTONOMO EN LOS ESTUDIANTE DE LENGUA ES PANOLA

El objetivo de esta investigacion de Marija FiSergp el Trabajo de master titulado
Habilidades metacognitivas como indicador de apieaj@é autbnomo en los estudiantes de

lenguas espafiol@s comprobar si existe una relacidn entre metacmyniy aprendizaje

auténomo en los estudiantes croatas de lenguaaapaiiel nivel académico.

Vais a hacer un cuestionario de dos partes cometfiptas en total. Es an6nimo y voluntario.

Sus respuestas son muy importantes y por estdayar, responda sincera y cuidadosamente.

iMuchas gracias por su colaboracion!

DATOS PERSONALES

* género: femenino/masculino

* edad:

e Curso.:

CUESTIONARIO SOBRE LA CONSCIENCIA METACOGNITIVA

Elige verdadero o falso.

AFIRMACION VERDADERO | FALSO
1. Me pregunto de vez en cuando si estoy alcanzanslonetas.
2. Pienso en varias maneras de resolver un problatea de
responderlo.

3. Intento utilizar estrategias que me han funcioredel
pasado.

4. Organizo el tiempo mientras estudio para poddvarcan
tiempo.

5. Comprendo cuales son mis debilidades y fortalezas
intelectuales.

6. Pienso qué es realmente lo que necesito aprenter G
empezar a estudiar.
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Cuando termino un examen sé como me ha ido.

Me propongo objetivos especificos antes de emmerauna

tarea.

9.

Cuando encuentro informacion importante voy magpatds.

10.

Tengo claro qué tipo de informacion es mas imptetpara

aprender.

11.

Cuando resuelvo un problema me pregunto si hedearid

cuenta todas las opciones.

12.

Soy bueno en organizacion de informacion.

13.

Conscientemente centro mi atencion en la infornmacio

importante.

14.

Utilizo cada estrategia con un propésito especifico

15. Aprendo mejor cuando ya conozco algo sobre el tema.

16.

Sé que esperan los profesores que aprenda.

17.

Memorizo la informacion facilmente.

18.

Utilizo diferentes estrategias dependiendo detlesion.

19.

Cuando termino una tarea me pregunto si habia anam

mas facil de hacerla.

20.

Puedo controlar con qué eficacia aprendo.

21.

Repaso periédicamente para ayudarme a entendeioreda

importantes.

22.

Me hago preguntas sobre el tema antes de empes&udiar.

23.

Pienso en distintas maneras de resolver un probjestig la

mejor.

24.

Cuando termino de estudiar hago un resumen declbgu

aprendido.

25.

Pido ayuda cuando no entiendo algo.

26.

Puedo motivarme para aprender cuando es necesario.

27.

Soy consciente de las estrategias que utilizo nasm@studio.

28.

Mientras estudio analizo automéaticamente la utilida las

estrategias que uso.

29.

Uso mis puntos fuertes para compensar mis debdilad

30.

Centro mi atencién en el significado y la imporiarde

informacién nueva.

31.

Invento mis propios ejemplos para mejor entenditoien

32.

Estimo correctamente si he entendido algo o no.
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33.

Noto que utilizo automaticamente las estrategiiessut

34.

Cuando estoy estudiando, de vez en cuando hagoawsa

para ver si lo entiendo.

35.

Sé en qué situaciones serd mas efectiva cadaegsrgtie

utilizo.

36.

Cuando termino una tarea me pregunto en qué mbdida

conseguido mis objetivos.

37.

Hago dibujos o diagramas que me ayuden a enteridatras

estudio.

38.

Después de resolver un problema me pregunto shiieoten

cuenta todas las opciones.

39.

Trato de expresar con mis propias palabras larrdoron

nueva.

40.

Cuando no logro entender un problema cambio las

estrategias.

41.

Utilizo la estructura y la organizacion del texargentender

mejor.

42.

Leo con atencion la instruccion antes de empezauna

tarea.

43.

Me pregunto si lo que estoy leyendo esté relaciorcad lo

gue ya conozco.

44,

Cuando estoy confundido me pregunto sobre mis

presuposiciones.

45.

Organizo el tiempo para alcanzar mis objetivos.

46.

Aprendo mas cuando me interesa el tema.

47.

Intento organizar mi aprendizaje en etapas.

48.

Me fijo mas en el sentido global que en el espawifi

49.

Cuando aprendo algo nuevo me hago preguntas pasalge

entiendo bien o no.

50.

Cuando termino una tarea me pregunto si he aprealid

maximo posible.

51.

Cuando la informacion nueva es confusa, me detgtgo

repaso.

52.

Me detengo y releo cuando estoy confundido.
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CUESTIONARIO SOBRE AUTONOMIA

La primera parte

Escala para responder:

1 — completamente en desacuerdo
2 — en desacuerdo

3 — ni de acuerdo ni en dasacuerdo
4 — de acuerdo

5 — completamente de acuerdo

AFIRMACION 1 > | 3] a4 | s

1. Opino que tengo la capacidad |de

adquirir la lengua espafola.

2. Eficazmente organizo mi tiempo

fuera de la facultad.

Hago repasos antes de las clases.

4. Creo que puedo cumplir todas las

obligaciones de la facultad a tiempp.

5. Anoto mi aprendizaje escribiendo |el

diario, los analisis, etc.

6. Hago un examen para si mismos ¢on

los materiales que escojo solo.

7. Me premio a mi mismo con la salida,
compras, etc. para cada avance gue

hago.

8. Acudo a actividades relacionadas
con espanfol para practicarlo fueralde

la facultad.

9. Durante las clases trato de
aprovechar cada oportunidad para
participar en las actividades como
discusiones en el grupo, parejese

play, etc.

10.Conozco mis puntos fuertes |y
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débiles en mi conocimiento de

esparfiol.

11. Cuando estudio, escojo esos libros y

actividades que son méas adecuadlos,
ni demasiado dificiles ni demasiago

faciles.

La segunda parte
Escoge entre las cinco opciones:

12.Estudio espafiol por:

el deseo de mis padres

curiosidad

el buen trabajo en el futuro

el interés por cultura espafiola: cinematografippde, masica, etc.

respuestas 3y 4

13.La relaciéon entre docente y aprendiz percibo caaratet

donador y recipiente
creador y tabula rasa
servidor y cliente
socios

conductor e investigador

14.Mi fracaso o éxito con el estudio de espafiol depend

de la suerte o destino

del entorno en el que estudio

del contenido adicional y las condiciones del @stud
de profesores

de mi

15.Los estudiantes deberian crear el plan y progravestlidio junto con los profesores.

completamente de acuerdo
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de acuerdo
ni de acuerdo ni en desacuerdo
en desacuerdo

completamente en desacuerdo

16. Cuando el profesor hace una pregunta y esperprgparamos las respuestas, yo:

espero que otra persona ofrezca la respuesta
pienso y preparo la respuesta

consulto libros de referencia

con la ayuda de profesor llego hasta la respuesta

busco la pareja o grupo para discutirlo

17. Cuando encuentro una palabra desconocida, suelo:

no hacer nada

preguntar a alguien el significado
adivinar el significado

buscar el significado en el diccionario

preguntar a alguien el significado y buscarlo edi@tionario

18.Cuando cometo errores, quiero que:

no me corrijan

gue me corrija el profesor

gue me corrijan los compaferos
gue me corrija otra persona

gue me corrija solo usando gramaticas y dicciosario

19.En las situaciones en las que se espera que uéilizanologia que no usaba antes (gj.

discusion online o foro en Omega), suelo:

normalmente me esfuerzo para aprender la nueviedast
aprendo observando a otros

me preocupo, pero hago que se espera de mi

aplazo la actividad o trato de esquivarla

no lo hago
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20.Creo que para mi estudio de espafiol lo mas util es:
* tomar notas
* memorizar mecanicamente (hechos, formas, signdae palabras, reglas,
etc.)
» practicar gramatica, traduccion, vocabulario, etc.
» sistematizar, hacer conexiones 0 comparacionesatirim

» discutir en grupos

21.Normalmente utilizo:
» estrictamente solo los materiales elegidos poregof
* generalmente los materiales elegidos por profesor
* los materiales elegidos por profesor y mi
* normalmente solo los materiales elegidos por mi

» estrictamente los materiales que preparo yo
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