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El presente articulo tiene su origen en un trabajo de investigacion méas amplio
(Perales, 2000, 2001; Perales & Cenoz, 2001) llevado a cabo en el marco de la eus-
kaldunizacion y alfabetizacion de adultos en la Comunidad Auténoma del Pais
Vasco. En este trabajo analizaremos | as relaciones entre |as estrategias de aprendiza-
jey €l nivel de euskera, alcanzado por los alumnos. Como indicadores de ese nivel
hemos considerado tres variables: 1) la calificacion que globalmente dan los profe-
sores a la competencia en L2 de cada alumno, 2) prueba oral y 3) prueba escrita en
euskera.

This article is based on a research study (Perales, 2000, 2001; Perales &
Cenoz, 2001) conducted on the Basquisation and acquisition of literary skills by
adults in the Basque Autonomous Community. The aim of this paper is to examine
the relationship between learning strategies and the level of Basque proficiency
achieved by the students. The following three dimensions of Basque proficiency
have been considered: 1) teachers evaluation of general proficiency 3) oral produc-
tion test and 3) writing test.
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INTRODUCCION

Lasestrategias que losalumnos utilizan para aprender la L2 constituyen una
de las variables que mas atencion ha suscitado entre los profesores de lenguas e
investigadores en los campos de la adquisicién y de la ensefianza/aprendizaje de
segundas lenguas. Las alusiones a las estrategias de aprendizaje en |os disefios curri-
culares del MEC y de las CCAA son constantes y otro tanto sucede en documentos
como el Plan Curricular del Instituto Cervantes (1994), Helduen Euskal duntzearen
Oinarrizko Kurrikulua —Curriculum basico para la ensefianza de euskera a adultos—
(1999) o e Marco de referencia europeo para €l aprendizaje, la ensefianzay la eva-
luacion de lenguas (2001).

CONCEPTOSBASICOS

No faltan en laliteraturadefinicionesy aclaraciones del término estrategias de
aprendizaje. Yaen 1972 considerd Selinker a las estrategias de aprendizaje dela L2
junto con las estrategias de comunicacion como fendmenos susceptibles de fosiliza-
cion en la Interlengua del alumno:

(...) si resultan [los fendmenos antes mencionados] del acercamiento del alumno al
material que debe aprenderse, se tratard de estrategias de aprendizaje de lalengua segunda; si
se deben al acercamiento llevado a cabo por & alumno para comunicarse con hablantes nati-
vos de la LO, estaremos tratando con estrategias de comunicacion en la lengua segunda
(Selinker, 1972. Traduccion espafiolaen J. M. Liceras (ed.), (1992: 86).

Tras esbozar la diferencia entre ambos tipos de estrategias el mismo autor
reconocio seguidamente que:

Lanocion de “estrategia” es poco conocida alin por la psicologia, por 1o que esimpo-
sible en estos momentos ofrecer una definicion (op. cit. pag. 88).

Tres afios mas tarde Rubin (1975: 43), en su intento para identificar los pro-
cesos cognitivos y estrategias utilizadas por los alumnos adultos de L2, definio las
estrategias de aprendizaje como técnicas o dispositivos que utiliza € alumno para
acceder a conocimiento y distinguié posteriormente |os procesos cognitivos —cate-
gorias generales de acciones que contribuyen directamente al proceso de aprendiza-
je— de las estrategias cognitivas —acciones especificas que contribuye al aprendizaje
de lalengua— (Rubin, 1981: 118). Ante la confusién gque términos como estrategias
de aprendizaje, estrategias de comunicacion, estrategias de produccion y estrategias
de recepciodn suscitaban Tarone (1981: 294-295) delimito los cuatro términos esta-
bleciendo que las estrategias de aprendizaje son un intento para desarrollar la com-
petencia linglistica y sociolinglistica en la lengua objeto. La motivacion bésica no
es la comunicacion sino el aprendizaje. Las estrategias de comunicacion en cambio
serefieren a intento compartido que dos interlocutores hacen en negociar € signifi-
cado (una detallada revision de las definiciones y taxonomias de las estrategias de
comunicacion puede verse en Dornyel & Scott, 1997; para una reflexién mas actua-
lizada sobre e mismo tema puede consultarse también: Manchén, 2001). Las estra-
tegias de produccién se refieren a esfuerzo que € individuo realiza para utilizar €l
sistema linguistico de manera eficiente y con el minimo esfuerzo. Las estrategias de
percepcion las definio en términos similares pero refiriéndose en este caso a las pro-
ducciones linguisticas ajenas que recibimos.
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Hoy en dia podemos afirmar que en la psicologia general y cognitiva esta
ampliamente admitida la idea de que €l término estrategia implica la eleccion cons-
ciente de un determinado modo de operar a fin de conseguir € objetivo planteado
(Reber, 1985; Bloch et al., 1996).

En lo que respecta a la adquisicién de segundas lenguas una de las definicio-
nes actualmente mas conocida de las estrategias de aprendizaje (EA) fue hecha por
Oxford (1993: 175). Para esta autora las EA son:

Acciones, conductas, pasos o técnicas especificas que €l alumno utiliza —a menudo
conscientemente— para mejorar su propio progreso en la internalizacion, almacenamiento,
recuperaciony uso delaL2.

De manera similar aunque més vagamente Chamot (2001: 25) afirma que las
EA son técnicas o procedimientos que facilitan € aprendizaje.

AREAS DE CONTROVERSIA

A pesar de los esfuerzos en definir las EA y delimitar su &realalinea diviso-
ria entre éstas y otros tipos de estrategias no aparece siempre diafana ya que unas 'y
otras pueden solaparse. De hecho una misma estrategia puede utilizarse con el obje-
tivo de aprender la lengua en determinada ocasion y con una finalidad claramente
comunicativaen otra. Asi Cohen (1998) considera alas estrategias de repeticion (por
gemplo repetir formas verbales del subjuntivo en castellano) tanto como de apren-
dizaje de la lengua como de uso de la misma, clasificandolas ademas en ese segun-
do grupo. Oxford (1990) por € contrario, considera €l parafrasear (comin también
en laL1) como una estrategia compensatoriay directa dentro de las EA. Dornyei &
Scott (1997) por su parte incluyen términos similares dentro de su clasificaciéon de
|as estrategias de comunicacion. Ademas, |a abundancia de términos (acciones, acti-
vidades, conductas, técnicas, tacticas, etc.) utilizados para definir en muchas ocasio-
nes un mismo concepto no han contribuido a esclarecer el panorama.

Otra éreade controversia (Ellis, 1994; Cohen, 1998; Purpura, 1999) esla sur-
gida por laconsideracién de la naturaleza consciente vs. inconsciente de las EA. Asi,
mientras algunos consideran la eleccion consciente de determinado modo de operar
como criterio basico para diferenciar la conducta estratégica de la no estratégica
(Cohen, 1998). Otros admiten ambas posibilidades (Purpura, 1999), argumentando
que el uso de una estrategia determinada puede traer su automatizacion y en conse-
cuencia su paso a un nivel inconsciente.

Una carencia mencionada frecuentemente en la literatura se refiere ala falta
de conexion en el ambito tedrico delas EA de segundas lenguas con un modelo gene-
ra cognitivo del aprendizaje. Si se han formulado, en cambio, modelos de adquisi-
cion de L2 en las que las EA son tomadas en cuenta e incluso desempefian un papel
central (Bialystok, 1978; Maclntyre, 1994, 1996; Gardner, Tremblay, Masgoret,
1997). Pero & numero de investigaciones basados en esos model os es bastante exi-
guo limitandose practicamente a algunos trabajos realizadas por 1os propios creado-
res de los modelos.
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Otras discusiones que han surgido en torno alas EA serefieren asi son Uni-
camente procesos mentales o conductas observables o asi tienen un efecto directo o
indirecto en el nivel de lengua alcanzado (Ellis, 1994, Cohen, 1998; Purpura, 1999).

Visto todo lo anterior no es de extrafiar la existencia de varias clasificaciones
delas EA. Oxford (1993: 182) daba cuenta de cerca de dos docenas de clasificacio-
nes de estrategias utilizadas por los aumnos. Estas clasificaciones las agrup6 en
cinco categorias: 1) Sistemas basados en las estrategias utilizadas por los alumnos
gue conseguian aprender con éxito la lengua; 2) Sistemas basados en funciones psi-
coldgicas: cognitivas, metacognitivasy afectivas; 3) Sistemas de estrategias basados
en lalengua tomando en cuenta procesos como la inferencia linglistica, monitoriza-
cion, préacticaformal y practica funcional o conjuntamente con varios tipos de estra-
tegias de comunicacion como la parafrasis o la toma de prestamos linglisticos; 4)
Sistemas basados en destrezas lingtiisticas: produccion verbal, aprendizaje de voca-
bulario, comprension lectora, escritura... y 5) Sistemas basados en las distintas tipo-
logias de estudiantes o basados en |as asociaciones de distintos estilos estratégicos.

Las estrategias de aprendizajey su relacion con €l nivel de lengua alcanzado

Aunque existen investigaciones de las que en general se desprende que a
mayor uso de las estrategias de aprendizaje corresponde un mayor nivel de lengua
(Bialystok, 1981; Oxford & Nyikos, 1989; Takeuchi, 1993; Green & Oxford, 1995;
Purpura, 1999). Hay otras investigaciones que contradicen esa afirmacion. Gardner,
Tremblay y Masgoret (1997) tomaron como referencia el model o soci o-educacional
(Gardner, 1985, Gardner & Maclntyre, 1993) y contra todo prondéstico, los andlisis
de ecuaciones estructurales pusieron de manifiesto que el uso delasEA y € nivel de
lengua al canzado por |os alumnos correlacionaban negativamente.

Bremner (1999) encontré en un grupo de estudiantes de inglés (n = 149) que
aunque habia estrategias que estaban rel acionadas positivamente con € nivel de len-
gua. También existian estrategias sin relacion algunay otras cuya relacion con dicho
nivel eranegativa. Resultados similares fueron ofrecidos posteriormente por Peacock
(2001) quien en su investigacion (n = 140) encontr6 también estrategias en las que
un mayor uso implicaba un menor nivel de lengua.

Existen por otra parte varias investigaciones que han relacionado el origen
geogréfico de los alumnos con las estrategias de aprendizaje y €l nivel delengua. En
varias de ellas se analiza € uso de las EA y su relacion con € nivel de lenguay se
comparan varios grupos de distintas procedencias. Una variante de estos estudios es
aquellaen laque afin de comprobar €l efecto de la ensefianza/aprendizaje de las EA
los alumnos de los grupos experimentales son instruidos en el uso de determinadas
estrategias. Los resultados de ambos tipos de investigaciones no confirman la &fir-
macién de que un mayor uso de la EA repercuta siempre en un mayor nivel de len-
gua

Politzer & MacGroarty (1985) observaron que los estudiantes hispanos pre-
sentaban mayor tendencia a utilizar estrategias consideradas como efectivas en
mayor proporcion que los alumnos asiéticos. Sin embargo las pruebas de lengua
revelaron que no solo en € apartado correspondiente a la gramatica sino incluso en
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el destinado a comprobar la competencia comunicativa los alumnos asiéticos tam-
bién obtenian significativamente mayores puntuaciones.

O'malley y sus colaboradores (1985) entrenaron a dos grupos de estudiantes
de inglés étnicamente diferentes, también aqui asiéticos e hispanos. El grupo experi-
mental de estudiantes asiéticos se mostrd reacio a aceptar las estrategias propuestas
en € entrenamiento. Se sentian mas comodos con sus propias estrategias (repeticio-
nes, memorizaciones...). El grupo experimental hispano acept6é de buen grado las
estrategias y obtuvo en la prueba de lengua puntuaciones estadisticamente significa-
tivamente mayores a las conseguidas por e grupo hispano de control. Por contra,
entre los alumnos asiéticos el grupo de control superd al grupo experimental .

Watanabe (1990) (in Oxford & Burry-Stock, 1995) descubrio en su estudio
que el empleo entre los estudiantes japoneses de las estrategias afectivas y sociales
no les reportaba ninglin beneficio en e aprendizaje. Resultados similares fueron
dados a conacer por Noguchi (1991) y Takeuchi (1993). El contrapunto a estas inves-
tigaciones fue puesto por Craigner (1997) quien tomando como referencia a alumnos
de Australia, Corea, Taiwan, Tailandia, Hong Kong, Alemaniay USA, todos ellos
estudiantes de japonés, afirmd que las diferencias en el uso de las estrategias eran
minimas.

Por tanto, la conclusion que en general parece desprenderse de las investiga
ciones anteriores es que no puede afirmarse que un mayor uso de las EA revierta
siempre en un mayor nivel de lengua. Es mas, da laimpresion de que las estrategias
gue para determinado grupo de alumnos son beneficiosas para otros no 1o son tanto,
pudiendo en algun caso llegar a ser perjudiciales.

¢Se pueden ensefiar/aprender |as estrategias de aprendizaj e?

La consecuencialdgica de | os trabajos de investigacion cuyo objetivo es esta-
blecer cuales son |as estrategias mas beneficiosas en el aprendizaje de la L2 es deter-
minar si es posible adiestrar alos alumnos en general y con peores resultados en par-
ticular en el uso de esas estrategias. Pero tampoco aqui existe acuerdo generalizado.
Hay quien a la pregunta anterior da una respuesta afirmativa (Ayaduray & Jacobs,
1997; Grenfell, 2001). También hay quien matiza prefiriendo la ensefianza de las
estrategias cuando ésta se realiza conjuntamente y a la vez que la de la lengua
(Dansereau, 1985; Wenden, 1987) mientras que otros abogan por una ensefianza de
|as estrategias separada (Derry & Murphy, 1987; Jones et a., 1987).

O'malley & Chamot (1990) distinguieron entre la ensefianza consciente e
inconsciente de las estrategias. En la ensefianza consciente al alumno se le explica
abiertamente qué esta haciendo y para qué. En la inconsciente el material destinado
ala enseflanza/aprendizaje de las estrategias aparece muchas veces enmascarado en
los gerciciosy tareas que el alumno hace en clase y tiene la ventgja de que €l profe-
Sor no necesita especial preparacion para ensefiar alos alumnos las EA. Sin embar-
go, son muchos los autores que prefieren una ensefianza consciente y abierta de las
EA (Brown et al., 1986; Weinster & Mayer, 1986; Wenden, 1987).

Hay finalmente quien se muestra escéptico y argumenta que los frutos de la
ensefianza/aprendizaje de las EA son escasos o nulos (Rees-Miller, 1993;
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McDonough, 1995) ya que el hecho de que en determinados estudios aparezcan
correlaciones positivas significativas entre el uso de las estrategias y €l nivel de len-
gua ho garantiza que el uso de esas estrategias sea beneficioso para todos los alum-
nos. La divisién de las estrategias en “buenas’ y “malas’, por tanto, no tendria nin-
gun interés. No esta clara, ademaés, larelacion causalefecto entre el uso de las estra
tegiasy €l nivel de desarrollo de la competencialinguisticageneral. ¢Es €l uso delas
EA lo que aumenta la competencia o es una competencia lingiistica general altala
gue promueve el uso de las EA? (Skehan, 1989: 97). Pero Rees-Miller vamas al&

(...) términos como entrenamiento para aprender o aprender a aprender implican desa-
fortunadamente que los alumnos no son aptos para el aprendizaje. Parece obvio que los adul-
tos han de ser tratados como tales; intentar imponer determinadas técnicas de aprendizaje a
quienes en otros ordenes de la vida: estudios académicos, profesién, entorno privado, nadie
consideraria como fracasados puede ser tomado como tratar a alguien como s fuera incapaz.
Incluso las indicaciones més ligeras a los alumnos sobre como deberian de aprender pueden
resultar totalmente inapropiadas en el caso de los adultos (Rees-Miller, 1993: 684).

LASEA EN EL CONTEXTO DE LOSESTUDIANTES ADULTOS
DE EUSKERA

El estudiar euskera en un euskaltegi (centro de ensefianza de euskera para
adultos) es una practica bastante extendida en la Comunidad Auténoma del Pais
Vasco (CAPV). Casi 40.000 alumnos acuden anualmente a los euskaltegis. Existen
también este tipo de centros en Navarray €l Pais Vasco Francés. En la CAPV exis
ten en la actualidad 120 centros de ensefianza de euskera para adultos en los que tra-
bajan alrededor de 1.800 profesores.

La metodologia utilizada en los euskaltegis tradicionalmente ha basculado
sobre dos pilares basicos a) una progresion de las estructuras gramaticales y b) un
fuerte componente comunicativo en el que el uso de lalengua oral ha sido especial-
mente priorizado. En los Ultimos cinco afios se ha producido una mayor acentuacion
en ese segundo componente. Existen ya numerosos materiales de ensefianza basados
en e enfoque de ensefianza por tareas (Skehan, 1993; Willis, 1996) cuyo uso en los
euskaltegis es cada vez més frecuente.

Muestra

Esta investigacion ha sido llevada a cabo en nueve centros del territorio de
Gipuzkoa y han tomado parte 411 alumnos (29,3% mujeres; 70,7 hombres) distri-
buidos en 34 grupos y de edades comprendidas entre los 17 y los 72 afios. Estos
alumnos se encontraban en e momento de la recogida de datos a final del primer
nivel conforme a Curriculum bésico para la ensefianza de euskera a adultos (1999)
nivel similar al “B1” definido en el Marco de referencia europeo para €l aprendiza-
je, laensefianzay la evaluacion de lenguas (2001).

Instrumentos

Se utilizaron cuestionarios y entrevistas personales. Una primera version de
los instrumentos de medida fue experimentada en el centro de aprendizaje de euske-
raen régimen de internado de Zornotza (Bizkaia) en tres grupos de alumnos (n = 40)
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guienes estaban estudiando en idéntico nivel alos estudiantes de la muestra definiti-
va. Se procedi6 a los correspondiente andlisis de validez y fiabilidad, controles de
tiempos y comprensibilidad de las instrucciones. Una vez depurados |os instrumen-
tos de medida se procedié a su aplicacion definitiva,

Estrategias de aprendizaje

Se procedio aunaadaptacién y ligerareelaboracion del Strategy Inventory for
Language Learning (SILL) en su version 5.1. (Oxford, 1990). Oxford distingue seis
tipos de estrategias. Tres directas (memoristicas, cognitivasy de compensacion) y
tres indirectas (metacognitivas, afectivas y sociales). La version utilizada en este
estudio incluye 52 items del tipo Likert con una escala de cinco puntos.

Expresion hablada

Para medir la expresion hablada de los alumnos se realizé una entrevista con
cada uno de ellos (8/10 minutos). Esa entrevista era iniciada conversando sobre |o
gue en ese contexto resultaba mas natural: el propio proceso de aprendizaje del alum-
no, para continuar hablando sobre temas de trabajo, estudios, aficiones... En un clima
distendido el papel del entrevistador/interlocutor fue provocar € didlogo del alum-
no. Estas conversaciones fueron grabadas y posteriormente nuevamente evaluadas de
caraaconseguir lacalificacion definitiva. Se consideraron tres componentes: correc-
cion gramatical, fluidez verbal y riqueza linglistica general, utilizandose una escala
de cinco puntos en cada uno de esos componentes. La puntuacion final de la expre-
sién hablada se obtuvo calculando la media de esas tres puntuaciones parciales.

Expresion escrita

Para medir la competencia que los alumnos tienen a escribir textos en laL2,
se les pidié que escribieran una carta (30-35 lineas) a un hipotético amigo quien les
habia previamente solicitado consejo sobre cual erael mejor modo para aprender una
lengua. Los escritos fueron calificados tomando en cuenta cuatro componentes: 1)
correccion gramatical, 2) adecuacion sociolinglistica, 3) organizacion del discurso 'y
4) riqueza linguistica genera utilizandose como en el caso anterior una escala de
cinco puntos para cada componente. La puntuacion final de la expresion escrita se
obtuvo calculando la media de los cuatro componentes.

Valoracion global de los profesores

L os profesores, utilizando la escala habitual utilizada en los centros de ense-
fanzasimilar a“1 = muy deficiente; 2 = deficiente; 3 = suficiente; 4 = bien; 5 = muy
bien” evaluaron la competencia linglistica general de sus alumnos.

RESULTADOS

En un primer acercamiento a los datos observamos que ninguna de las estra-
tegias presenta una media menor que 3, es decir e valor central de la escala pro-
puesta.
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Tabla 1:

Estrategiasde EA  Media D. S

Memoristicas 3,08 0,55
Cognitivas 311 0,43
Compensacion 354 0,55
Metacognitivas 3,26 0,58
Afectivas 3,00 0,57
Sociales 3,25 0,79

Segin Oxford & Burry-Stock (1995) valores medios comprendidos en el
intervalo 3,5-5 indican un nivel alto de uso; 2,5-3,4 nivel medioy 1,0-2,4 bgjo. Las
estrategias mas utilizadas por los alumnos son las de compensacin seguidas por las
metacognitivasy las sociales. El Ultimo lugar corresponde a las estrategias afectivas.

Se han realizado varios estudios en los que se dan a conocer |os niveles de uso
de los distintos grupos de estrategias asi como atendiendo a esos niveles, distintas
clasificaciones de las mismas (Oxford & Burry-Stock, 1995) y aunque no aparecen
de manera clara pautas comunes algunas coincidencias ponen nuevamente sobre la
mesa la posible relacién con el origen geogréafico de los alumnos, existiendo también
gran variabilidad dentro de esos contextos.

En una segunda fase se procedi6 ala clasificacién de los alumnos en tres gru-
pos conforme a nivel de utilizacién que estos hacian de cada estrategia (variable
independiente). Para ello la escala de cinco puntos fue categorizada en tres, de la
siguiente manera: las respuestas de valor 1y 2 (“nunca o casi hunca’ y “muy pocas
veces') para € grupo de nivel de utilizacién bgjo (G1). Las respuestas de valor 3
(“algunas veces’) para€l grupo de utilizacién medio (G2). y losvalores4y 5 (“bas-
tantes veces’ y “siempre o0 casi siempre’) para € grupo de utilizacién ato (G3).
Tanto | as calificaciones otorgadas por |os profesores como los resultados de las prue-
bas orales y escritas fueron las variables dependientes y se compararon las medias
obtenidas por los tres grupos en esas variables por medio de tres andlisis de varian-
zade un factor (ANOVA) conjuntamente con la prueba de Scheffé de comparaciones
multiples.

Utilizacion de las EA y puntuaciones de los profesores

De las 52 estrategias propuestas 12 (23%) mostraron estar relacionadas esta-
disticamente de manera significativa con las puntuaciones de | os profesores. Ninguna
de las estrategias memoristicas ni de las de compensacion (que son las mas utiliza-
das) mostraron tener relacién alguna. Del resto, €l 23,8% de las cognitivas, 50% de
las afectivas y 33% de las sociales mostraron estar relacionadas significativamente.
Esta relacion fue positiva en la mayoria de los casos. Es decir, a mayor uso de las
estrategias corresponden niveles més altos de competencia segiin las puntuaciones
de los profesores. Sin embargo esto no es asi en la estrategia cog-15: “ Traduzco al
castellano lo que aprendo” en la que € grupo que menos usa esa estrategia (G1)
obtiene las mayores puntuaciones de |os profesores.
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Tabla 2: Nivel de utilizacion de las EA y puntuaciones de los profesores

Bajo (G1) Medio (G2) Alto (G3)
Items F Sig. P de Scheffé

M. DS M. DS M. D.S
Cog-2 297 084 314 077 325 0,71 314 0,045
Cog-6 28 083 300 079 325 0,75 634 0002 G3>Gl, G3>G2
Cog-7 294 0,78 303 075 322 08 35 003 G3>Gl
Cog-15 329 0,73 305 082 297 078 441 0013 G1>G3
Cog-18 286 085 297 072 321 080 500 0007 G3>Gl
Meta-4 3,03 087 293 076 328 0,74 613 0002 G3>G2
Meta6 3,05 080 292 087 318 0,74 351 0031 G3>G2
Meta-7 2,75 071 280 086 321 0,75 914 0000 G3>Gl;G3>G2
Afec-2 250 088 301 080 318 076 766 0,001 G3>Gl; G2>Gl
Afec-3 288 083 306 074 327 077 658 0,002 G3>G1
Afec-4 277 072 293 080 324 077 856 0,000 G3>Gl; G3>G2
Soc-1 254 088 298 069 319 0,79 849 0,000 G3>G1

Utilizacién delas EA y prueba oral

Enlo querespectaalapruebaora son 17 lasestrategias (32,6% del total) que
estén relacionadas con las puntuaciones conseguidas por los alumnos. De manera
similar alo expuesto en la tabla anterior tampoco tienen relacion aqui con la varia-
ble dependiente | as estrategias memoristicas ni las de compensacion. En esta ocasion
e 42,8% de las estrategias cognitivas esta relacionado con la competencia oral del
alumno, otro tanto sucede con €l 44,4% de las metacognitivas, €l 50% de las afecti-
vasy 33% delas sociaes. Deigua manera G3 € grupo que declara un mayor uso de
las EA presenta en la estrategia cog-15 las puntuaciones mas bajas en la variable
dependiente y G1 las més altas.

Tabla 3: Nivel de utilizacion delas EA y prueba oral

Bajo (G1) Medio(G2) Alto(G3)
Items F Sig. P. de Scheffé

M. DS M. DS M. DS
Cog-1 306 075 305 084 335 08 349 0032 G3>G2
Cog-2 29 089 319 079 336 066 601 0003 G3>G1
Cog-4 302 077 308 084 333 084 354 0030 G3>G1
Cog-5 292 08 317 08 327 070 459 001 G3>Gl
Cog-6 293 093 303 08 328 075 504 0007 G3>G1
Cog-7 292 087 316 0,79 323 080 363 0028 G3>G1
Cog-15 333 0,74 313 083 298 084 467 0010 GI>G3
Cog-18 291 094 298 0,75 326 081 537 0005 G3>Gl; G3>G2
Cog-19 292 094 314 082 325 070 324 0040 G3>G1
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Meta4 298 09 305 077 330 075 462 0,011 G3>G1
Meta5 297 087 3,13 072 327 085 311 0,046 G3>G1
Meta-7 2,77 080 292 082 322 081 520 0,006 G3>G2
Meta9 281 085 301 087 323 078 412 0,017

Afec-2 240 104 305 08 323 0,76 102 0,000 G3>Gl; G2>G1
Afec-3 28 091 318 074 329 0,77 794 0,000 G3>Gl; G2>G1
Afec-4 2,70 093 306 08L 326 077 791 0,000 G3>G1

Soc-1 262 105 303 065 322 082 651 0,002 G3>G1;

Utilizacién de las EA y prueba escrita

En lo que respecta a la prueba escrita aparece por primera 'y Unica vez en €
estudio una estrategia memoristica relacionada con la variable dependiente, aunque
en la prueba de comparaciones multiples no se llegan a discriminar grupos diferen-
tes. Las estrategias cognitivas son en esta ocasion el 42%, las metacognitivas pasan
al 55,5%, las afectivas siguen siendo el 50% y las sociales el 33%.

Tabla 4: Nivel de utilizacion de las EA y puntuaciones obtenidas en la prueba
escrita

Bajo (G1) Medio (G2) Alto (G3)
Items F Sig. P de Scheffé

M. DS M. D.S. M. D.S

Mem-1 363 0,76 329 094 353 0,79 322 0,041

Cog-2 331 082 347 088 365 0,86 373 0025 G3>G1

Cog-3 331 076 335 087 363 0,91 456 0,011 G3>G1

Cog-7 332 091 334 078 359 0,88 3,57 0,029

Cog-17 328 0,74 331 089 365 0,89 6,77 0,001 G3>Gl; G3>G2
Cog-18 321 090 332 0,79 357 0,86 460 0,011 G3>G1

Meta-4 327 092 339 084 359 0,83 363 0,028 G3>G1

Meta6 316 070 327 090 356 0,84 464 0,010 G3>Gi1

Meta7 3,10 091 318 086 355 0,83 6,81 0,001 G3>G2

Meta8 332 087 330 090 359 0,80 424 0,015 G3>G2

Meta9 3,04 097 331 088 356 0,82 542 0,005 G3>Gl1

Afec-2 280 115 348 0,75 349 0,84 6,20 0,002 G3>Gl, G2>G1
Afec-3 318 093 345 086 3,62 0,76 7,13 0,001 G3>G1

Afec-4 308 095 342 080 354 0,84 4,74 0,000 G3>G1

Soc-1 291 105 332 087 354 0,81 6,75 0,001 G3>Gl1

Al comparar las tres tablas (ver sintesis en tabla 5) observamos que o bien
solo con unavariable dependiente o bien con dos o lastres, veintiunade las cincuenta
y dos estrategias (40,3%) presentan relaciones estadisticamente significativas. Nueve
de esas estrategias estan relacionada con las tres variables dependientes en todos los
casos. Existen también otras cuatro estrategias relacionadas significativamente solo
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con dos de las variables dependientes. Y hay también otras nueve estrategias cuya
relacién se circunscribe solamente a una de las variables dependientes.

¢Cudl es €l cuadro que emerge de todo esto? En primer lugar constatamos una
presencia importante de las estrategias cognitivas, metacognitivas y afectivas con
relacion al resto de estrategias. La mayoria de las estrategias utilizadas implican un
uso directo de la lengua. Esta afirmacion coincide con los resultados obtenidos en
otros estudios (Green & Oxford, 1995; Bremner, 1999) y tal como Bremner sugiere
pueden llevarnos a la conclusion de que es el uso de esas estrategias |o que fomenta
un mayor nivel de competencia en el alumno. Sin embargo también pudiera ser que
los alumnos que por influencia de otras variables (conciencia metalinglistica, apti-
tud para el aprendizaje de lenguas, oportunidades de uso, etc.) tienen un mayor nivel
de lengua utilicen determinadas estrategias con mayor frecuencia que los alumnos de
menor nivel. De hecho, en la misma investigacion de Green & Oxford (1995: 280)
puede verse cdmo cuando grupos de distintos niveles (inicial, basico e intermedio)
son comparados €l uso de las estrategias es mayor en los cursos més avanzados y
resultados similares fueron dados a conocer posteriormente por Goh & Kwah (1997).
En ese sentido podriamos afirmar que en nuestro estudio “intento pensar en euskera’
0 “empiezo ahablar en euskera’ o “trato de entender 1o que he oido o leido sin hacer
unatraduccién literal” serén utilizadas por 1os alumnos en la medida en que su utili-
zacion les reporte un minimo de éxito y que ese éxito es mas probable en los alum-
nos de mayor nivel.

Otra constatacion, que consideramos |6gica por otra parte, es un mayor grado
de generalidad en |as estrategias compartidas por |as tres variables dependientes ten-
diendo a ser las estrategias més concretas en | as rel aciones con solo unavariable. Asi,
aunque la expresion oral y escrita comparten diez estrategias, hay siete méas en e
caso de esa primera destreza no relacionadas con la expresion escritay seisen € caso
de la segunda sin relacién con la expresion oral. Las dos destrezas presentan pues
perfiles estratégicos diferenciados. Por otra parte esa misma lectura vertical de la
tabla parece sugerir una mayor tendencia en el caso de la destreza escrita a uso de
estrategias que en general necesitan cierto tiempo para su gecucion posibilitando
ademés lareflexion metalingiistica: Cog-3, Cog-17, Meta-8 eincluso Mem-1. Enlo
que se refiere alas puntuaciones dadas por los profesores no existe una sola estrate-
gia que no esté relacionada también con alguna de las dos destrezas agqui considera-
das, siendo larelacién en lamayoria de | os casos, ademas de con |as puntuaciones de
los profesores, con ambas. Este hecho tampoco provoca sorpresa ya que a los pro-
fesores se les solicité una valoracion global de la competencia de sus alumnos.

Es también destacable que €l 50% de las estrategias afectivas esta relaciona-
do positivamente con las tres variables dependientes. Esa relacién positiva contrasta
con los resultados obtenidos en otros contextos (Bremner, 1999), en Hong Kong, en
donde las estrategias afectivas se relacionan negativamente con la competencia de
los alumnos. Es decir un mayor uso de |as estrategias implica un menor rendimiento
y viceversa.

Queremos mencionar también laausencia de relacion entre las estrategias de
compensacion y la casi también inexistente relacion entre las estrategias memoristi-
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cas y las variables dependientes. El caso de las estrategias memoristicas contrasta
nuevamente con |os estudios realizados con alumnos asiéticos. Ya que en esos con-
textos las estrategias memoristicas si estan relacionadas con la competencia.

Constatemos por ultimo la presencia de la relacion negativa que la estrategia
Cog-15 tiene con las puntuaciones dadas por los profesores y la destreza oral, aun-
gue no existe relacién en €l caso de la destreza escrita. Los dos casos primeros nos
Ilevan de nuevo al punto inicial de este apartado. Una primera interpretacion podria
ser que estamos ante una estrategia“ mald” y que hay que evitar que e alumno la uti-
lice. Yendo mas lejos se podriaincluso sugerir que hay que proscribir totalmente el
uso de los gercicios de traduccién. Pero también podriamos afirmar que estamos
ante una estrategia ya desechada por |os alumnos de mayor nivel, ya que no la nece-
sitan mas, y esay no otra es la razén por la que € grupo que menos la utiliza G1
obtiene mayores puntuaciones.

Tabla 5:

Estrategias de aprendizaje Profesor Oradl Escrito
Cog-2: Imito laforma de hablar de los vascoparlantes. 4 4 4
Cog-7: Intento pensar en euskara. 4 4 4
Cog-18: Trato de entender 1o que he oido o leido sin . 4 4 4

hacer una traduccion literal

Meta-4: ldentifico el objetivo de la actividad; por gemplo, 4 4 4
en un gercicio de comprension auditiva que
debo escuchar, laidea general o hechos concretos.

Meta-7: Usando lalengua aprendo de mis fallos. 4 4 4

Afec-2: Intento animarme de forma que continuaré 4 4 4
intentandolo y haciéndolo lo mejor posible.

Afec-3: Melanzo a hablar, adivinar significados... 4 4 4
aln en € caso de cometer errores.

Afec-4: Intento no estresarmey que eso perjudique 4 4 4
mi aprendizaje.

Soc-1: Si no entiendo pido a mi interlocutor que 4 4 4
vaya mas despacio, aclare o repita.

Cog-6: Veo ETB u oigo Euskadi Irratia. 4 4

Cog-15: Traduzco a castellano lo que aprendo. 4 4

Meta-6: Trato de ver mis erroresy encontrar las razones. 4 4

Meta-9: Intento ver en donde fallo mas y que puedo hacer 4 4
paramejorar.

Mem-1: Relaciono el nuevo material y lo que ya conozco. 4

Cog-1: Practico con las nuevas expresiones diciéndolas o 4
escribiéndol as repetidamente.

Cog-3: Repaso |0 escrito para mejorar mi escritura 4

Cog-4: Combino palabras diferentes para formar nuevas frases. 4

Cog-5: Empiezo a hablar en euskera. 4

Cog-17: Busco d significado de una palabra dividiendo 4
ésta en las partes que entiendo.

Cog-19: Intento no calcar palabras o conceptos del 4
castellano al euskera.

Meta-5: Intento buscar oportunidades para practicar en euskera. 4

Meta-8: Me fijo en como voy avanzando, evallio mi 4

progreso en €l aprendizaje.
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CONSIDERACIONES FINALES

Son varias las reflexiones que queremos traer a estas lineas. La primera se
refiere a propio instrumento utilizado para la medicion de las estrategias. ¢Es €
SILL un instrumento adecuado parala medicion de las estrategias? Oxford & Green
(1995) afirmaron que se trata de un instrumento que proporciona una vista general
del uso delas mismas. Los diferentes grados de generalidad que hemos observado en
los items confirman de alguna manera esa afirmacion. En € SILL se mezclan ade-
mas estrategias especial mente destinadas a la lengua oral (empiezo a hablar en eus-
kara) otras a la lengua escrita (repaso |0 escrito para mejorar mi escritura), etc.
Abarca evidentemente un espectro muy amplio de las posibles estrategias. Parecen
sin embargo también necesarios instrumentos que se concentren en determinados
aspectos del aprendizaje y permitan una mayor exhaustividad. Por otra parte convie-
ne también tener en cuenta que la division de Oxford (1990) de las estrategias entre
directas (memoristicas, cognitivas y de compensacion) e indirectas (metacognitivas,
afectivas y sociales) no coincide con los resultados de muchas investigaciones
(O’ malley, Chamot et a., 1985a, 1985b; O’ malley & Chamot, 1990). En nuestro pro-
pio estudio las estrategias directas (memoristicas y de compensacién) no tienen rela
cion directa con los resultados del proceso de aprendizaje y i las estrategias indi-
rectas metacognitivas o afectivas.

Como hemos visto, una cuestion todavia sin resolver se refiere a cua es la
causay cual el efecto a relacionar €l uso de las estrategias y €l nivel de competen-
cia de los alumnos. Pudiéndose también argumentar que la influencia sea mutua
generandose espirales de uso frecuente de la EA y niveles altos de competencia 'y
viceversa. Teniendo esto en cuenta, y alaluz de nuestros resultados y |0 expuesto en
lateoria puede argumentarse también que determinadas estrategias tienden a ser uti-
lizadas en mayor proporcidn en determinados niveles del proceso de aprendizaje,
mientras €l uso de otras disminuye y presentan relaciones negativas siendo ademas
deseable para el proceso de aprendizaje que esto sea asi.

Hemos visto por otra parte que existen bastantes evidencias que atribuyen a
contexto, concretamente al origen geografico de los alumnos, diferencias en €l uso
delas EA vy diferencias en las relaciones de ese uso con € nivel de competencia.

Si lo expuesto en los dos parrafos anteriores es cierto, €l afirmar que determi-
nadas estrategias son buenas y otras perjudiciaes seria un error. Habria que matizar
cuando menos qué estrategias son buenas 0 malas, con qué tipo de alumnosy en qué
nivel. Pero la motivacion, € sexo, la orientacion académico/profesional, las creen-
cias (Perales, 2000) estan también relacionadas en mayor o menor medida con €l uso
de las estrategias y todas esas relaciones y sus implicaciones son insoslayables en
nuestra opinidn ala hora de plantearse el adiestramiento del alumno en el uso delas
estrategias.

AUn suponiendo que es €l nivel de lengua del alumno la consecuencia del uso
delas estrategias y no a revés queda por dilucidar € problema de como se ensefian
las estrategias. En nuestro estudio y de manera similar a otros (Green & Oxford,
1995; Bremner, 1999) son, en general, las estrategias relacionadas con el uso direc-
to de lalengua las que influyen en los resultados del proceso. Pero ¢se puede ense-
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fiar al alumno adulto a pensar en la L2 o aimitar a los hablantes o a entender, o al
gue se pone nervioso a hablar a que se tranquilice? Tal vez, como Swan (1996) afir-
mo:

“ ... como principio operativo deberiamos evitar la ensefianza de cualquier ‘ destrezal
0 ‘estrategia ano ser que supiéramos con certeza (1) que realmente existe (2) que e alumno
lanecesita (3) que el alumno carece de ellay (4) que se puede ensefiar y puede ser aprendida’
(Swan, 1996: 35).

Es mucho pues o que queda por investigar. Son necesarios instrumentos méas
precisos que midan aspectos concretos tanto del uso de las estrategias como del pro-
ceso de aprendizaje. Son necesarios, asi mismo, estudios longitudinales que permi-
tan ver la variacion en el uso de las EA en € tiempo. Y es necesario también con-
templar €l uso de las EA en el marco tedrico de modelos de adquisicion de lenguas
tomando en cuenta otras variables que se interrelacionan e influyen en los resulta-
dos del proceso de aprendizaje.
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