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1. Introducción 
En las últimas décadas, una serie de investigaciones han demostrado la 

importancia de la metacognición en el aprendizaje de la lengua, tanto materna (Prieto 

Sánchez, 1992) como extranjera (Weinstein & Meyer, 1986; O’Malley, Chamot & 

Küpper, 1989). El afrontar una tarea siguiendo una estrategia de modo ordenado hace 

que el alumno consiga, con mayor facilidad y frecuencia, la sustitución de estrategias 

ineficaces por otras más rentables (Pressley, Levin & Ghatala, 1984). Está demostrado 

que el procesamiento metacognitivo tiene una significativa influencia positiva sobre el 

procesamiento cognitivo, al menos en algunos aspectos concretos del aprendizaje del 

idioma (Púrpura, 1997). 

Los estudios realizados en comprensión oral de una segunda lengua han 

correlacionado las estrategias metacognitivas con variables como la capacidad para la 

escucha (Vandergrift, 1997; Goh, 1998) el nivel de lengua, (Vanderfrift, 1997) etc., 

demostrando que este factor distingue los buenos alumnos de los malos y aumenta a 

medida que el nivel de lengua de los alumnos avanza. 

En el presente trabajo, se describen y analizan las estrategias de planificación, a 

partir de informes prospectivos, realizados por estudiantes de francés, como segunda 

lengua extranjera, con niveles diferentes (principiantes y no principiantes) durante una 

prueba de comprensión oral. 

Si se les pide a los alumnos que describan las estrategias que realizan en la 

comprensión oral de un documento, se observa la escasa referencia a estrategias de 

planificación. En la mayoría de los casos, los alumnos no las analizan porque no las 

asocian al proceso de escucha. Sin embargo, si se les pide que planifiquen la escucha de 
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un documento en situación real de aprendizaje, por ejemplo inmediatamente antes de un 

examen, se puede apreciar que estas estrategias también son fácilmente transferidas a la 

comprensión del documento francés, desde la lengua materna del estudiante, como ya 

indicara Gaonac’h (1990) o en este caso, puesto que se trata de alumnos con una amplia 

experiencia de aprendizaje en inglés, desde otra lengua extranjera. 

Para que el informe prospectivo fuera posible, los alumnos dispusieron de 

tiempo para preparar su escucha y también para comentar cómo lo estaban haciendo, 

antes de escuchar el documento; para ello, se les proporcionó una hoja de respuestas y 

unas pequeñas pautas para centrarse en la planificación. La prueba de comprensión oral 

fue realizada por 25 alumnos, 8 principiantes (P) y 17 no principiantes (N.P.)2. 

La clasificación que sirve de base para esta descripción es la de Vandergrift 

(1997: 392). Para este autor, la planificación “developing awareness of what needs to be 

done to accomplish a listening task, developing an appropriate action plan and/or 

appropriate contingency plans to overcome difficulties that may interfere with 

successful completion of the task”. 

 A continuación, se pasan a examinar las estrategias metacognitivas de 

planificación, propuestas por dicho autor: la organización previa, la atención selectiva, 

la atención dirigida y el autocontrol. En este estudio se tratan estas dos últimas 

estrategias conjuntamente ya que se manifiestan íntimamente unidas en el proceso. 

 

2. Organización previa 
Esta estrategia clarifica los objetivos “of an anticipated listening task and/or 

proposing strategies for handling it” (Vandergrift, 1997: 392) y determina los distintos 

componentes que les son necesarios para acometer la tarea de comprensión. Estos 

organizadores a su vez, pueden hacer referencia al ejercicio que tienen que realizar, a 

los elementos de la situación de comunicación, a los procedimientos de escucha, etc. 

De los 25 alumnos que realizaron esta prueba, 18 (72%) hacen referencia a la 

utilización de la organización previa. Como se pone de manifiesto en el gráfico nº 1, los 

alumnos se apoyan en distintos organizadores. Cabe constatar un mayor uso de esta 

estrategia por los P. (87%) que por los N. P. (65%), lo que se puede explicar como una 
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mayor expectación ante la tarea en los P. y un exceso de confianza ante la prueba en 

algunos N.P. 

De los alumnos que utilizan esta estrategia, el 40% manifiesta basarse en la hoja 

de respuestas para preparar su escucha: “ha sido importante leer los apartados porque 

me preparan para escuchar”, “me preparo apoyándome en lo que dice el propio 

ejercicio”, “intento comprender el enunciado de las preguntas para saber en qué 

detalles tengo que poner más atención”, “leeré el ejercicio a la vez que escucho”, etc. 

A otros alumnos (32%), la hoja de respuestas les permite plantear una hipótesis 

de partida, es decir, una síntesis de la situación de comunicación: les ayuda a la 

identificación de los interlocutores, del tema conductor de la conversación, etc.: “va a 

ser una escucha de un hombre que busca trabajo, tenemos que escuchar donde 

trabajará, donde vive, qué idiomas habla...”. 

En algunos casos (16%), esta primera hipótesis es combinada con otros aspectos 

relacionados con la organización de la información, por ejemplo un alumno comenta: 

Supongo que voy a oír una entrevista de trabajo donde se pregunta y se 
responde. El entrevistado puede contestar estas preguntas seguido, sin que se 
realicen preguntas en el orden de la hoja (...) creo que el entrevistado añadirá 
más información que la que hay en la hoja. 

Otro alumno es consciente de que la organización de la información puede 

dificultar la tarea de escucha: “espero ir encontrando la información de manera 

desordenada y quizás con algunos datos implícitos”. 

Son minoritarios los alumnos (8%) que mencionan el procedimiento como 

elemento organizador de su escucha: “intentaré hacer una escucha global, la primera 

vez, para saber de qué va el documento y después trataré de buscar una información 

más concreta”. 

Así, el texto de la hoja de respuestas, considerado éste como un ejercicio, es el 

organizador previo más utilizado por los alumnos P. y uno de los más utilizados por los 

alumnos N.P.. En el gráfico nº 1, se puede observar que este organizador es seguido de 

la síntesis de la situación de comunicación, de la organización de la información y en 

último lugar, del procedimiento. Se constata que los P. se apoyan más en el texto que 

los N.P. que utilizan más la síntesis inicial de la situación de comunicación y están más 

preocupados de si la información que se da en el documento sigue el mismo orden de 
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las preguntas de la hoja de respuestas o no. En algunos N.P., pocos, se menciona el 

procedimiento de escucha. 

Gráfico nº 1 
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Si hasta ahora se han podido describir distintos organizadores en la planificación 

de la escucha, en el gráfico nº 2, se puede observar que un mayor porcentaje de los 

alumnos (52%) utiliza un único organizador y un porcentaje menor hace alusión a una 

combinación de dos (16%) o tres organizadores (4%). La asociación de tres 

organizadores corresponde al 6% de los alumnos NP. Las combinaciones binarias son 

realizadas por el 18% de alumnos N.P. y 12% de alumnos P., y la mayor diferencia se 

establece en el uso de un organizador: el 75% de los P. lo usan mientras que en los N.P., 

el porcentaje desciende a 41%. 

Las combinaciones que se mencionan son las siguientes: Texto/síntesis, 

Texto/organización de la información y Texto/síntesis/organización de la información. 

En resumen, se observa que el texto es el organizador previo más utilizado por 

los alumnos, ya sean P. o N.P., que a medida que el conocimiento del idioma avanza, se 

recurre a otros elementos de organización: síntesis, procedimientos de escucha, 

organización de la información y a una mayor combinación de estos distintos 

elementos, lo que apunta a una mayor riqueza en el uso de esta estrategia metacognitiva. 
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Gráfico nº 2 
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3. Atención selectiva 
La Atención Selectiva es la segunda estrategia metacognitiva que se aborda en 

este trabajo. Se entiende por atención selectiva la decisión de atender a determinados 

aspectos del input de lenguaje o a detalles específicos de la situación de comunicación, 

que ayuden a la comprensión. Esta estrategia es manifestada por un 68% de los 

alumnos. La utilización de esta estrategia es algo más elevada en los N.P. (79%) que en 

los P. (75%) aunque los porcentajes son muy similares. 

La habilidad metaléxica ocupa el primer lugar entre los elementos en los que los 

alumnos piensan apoyarse para realizar la tarea (48%). Las palabras claves de las 

respuestas, proporcionadas en la hoja del ejercicio, constituyen las pistas más utilizadas 

para superar la prueba. Estas claves están asociadas a estrategias cognitivas como la 

transferencia: “busco similitudes con el francés y el español”, la memorización: 

“memorizo las palabras claves de las preguntas y respuestas” y la inferencia: “intentaré 

descubrir el significado de las palabras”. 

Los congenères facilitan la comprensión, pero fuera de este semantismo, los 

alumnos amplían poco el campo semántico de las palabras claves con sinónimos o 

palabras relacionadas etimológicamente; por consiguiente, las actividades meta-

semánticas aparecen en el sexto lugar en el grado de utilización (8%). 
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La habilidad metapragmática ocupa el segundo lugar en la utilización de la 

atención selectiva (24%), siendo el contexto el elemento más manifestado, seguido de 

los ruidos ambientales para la inferir significados. 

La estructura de la frase y los verbos son los únicos elementos apuntados de la 

habilidad metasintáctica (16%). Esta habilidad, en combinación con la estrategia 

cognitiva de elaboración académica, se sitúa inmediatamente después de la habilidad 

metapragmática en el grado de utilización de actividades para controlar y planificar 

procesos de tratamiento lingüístico para la comprensión. 

Gráfico nº 3 
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Las habilidades metafonológicas, entonación y pronunciación, aparecen 

asociadas a estrategias de inferencia y son utilizadas por el 12% de los alumnos. Por 

último, no se localiza ninguna referencia a habilidades metatextuales: organización 

general del texto, tipo de documento, etc. 

Como se puede apreciar, en el gráfico nº 3, los P. utilizan habilidades de tipo 

metaléxico (75%) y en menor medida, metasintáctico (37.5%) y metapragmático 

(12.5%). La diversificación de actividades de metalenguaje es superior en los N.P., que 

amplían su repertorio a actividades metafonológicas (21%) y metasemánticas (14%). La 

mayor diferencia de atención selectiva, a favor de los N.P. recae en el aspecto 

metapragmático (36%) y por parte de los P., en las actividades metaléxicas. 
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Esta distribución demuestra que, en comprensión oral, los procesos de 

construcción de sentido de los P. pasan por una primera etapa de actividades 

metalingüísticas en la que los aspectos lexicales y morfosintácticos son 

incontournables, como ya se había observado en el acceso a la comprensión escrita 

(Degache, 1996). En este sentido, los datos refuerzan el paralelismo, en algunos 

aspectos, entre los procesos de comprensión oral y escrita. Por otra parte, es fácil 

comprobar que “face à un segment opaque du texte, dès que les tentatives d’élucidations 

lexicales sont reconnues comme trop aléatoires, les aspects morpho-syntaxiques sont 

susceptibles d’être explorés” (Degache, 1996: 480). 

De la misma manera, los datos relacionados con la atención selectiva previa 

coinciden en que “le verbe est (...) le terme de la métalangue le plus souvent cité” 

(Degache, 1996: 480). 

Las estrategias cognitivas son escasamente mencionadas, reduciéndose éstas a la 

elaboración académica, transferencia, anotación y memorización en los P. y a la 

inferencia sobre actividades metaléxicas, metasemánticas y metasintácticas en los N.P. 

La transferencia y los procesos inferenciales son las estrategias cognitivas que más 

separan a las dos poblaciones, la primera a favor de los P, la segunda a favor de los N.P. 

Para terminar la descripción de la atención selectiva, se puede concluir que el 

nivel de conocimientos y de grado de exposición a la langue cible determina el aumento 

de los aspectos pragmáticos en la construcción del sentido, aunque los aspectos 

metaléxicos continúan siendo los de mayor peso; se diversifica también el tipo de 

actividad: los aspectos fonológicos y las actividades metasemánticas empiezan a formar 

parte de las estrategias de planificación del N.P. Por último, las estrategias de inferencia 

suponen un aumento en la calidad del proceso. 

 

4. Atención dirigida 
La Atención dirigida y el autocontrol son estrategias metacognitivas de 

planificación que suponen la decisión de prestar atención en general a la tarea de 

comprensión oral, ignorar distractores irrelevantes y tener consciencia de las 

condiciones que ayudan a finalizar con éxito la tarea. Para los alumnos, estas estrategias 

van unidas a expectativas personales sobre el éxito final de la actividad, a 



Mª JOSÉ VALIENTE JIMÉNEZ 

 788

consideraciones sobre el grado de dificultad de la prueba y, en algunos casos, a 

representaciones sobre habilidades personales de escucha. 

El 56% de los alumnos hace explícita esta estrategia. A continuación, se recogen 

las manifestaciones que mejor ilustran el comportamiento del grupo. Algunos alumnos 

esperan que la tarea les salga bien porque, a su juicio, es fácil; otros confían que el 

resultado sea perfecto, debido a su alta concentración; otros opinan que tendrán más 

dificultades debido a los nervios; algunos consideran que su nivel de conocimientos en 

francés –nivel bajo– va a condicionar la escucha a pesar de que van a escuchar con 

atención. Finalmente, están los que o bien tendrán buenos resultados porque están 

acostumbrados a hacer listening ingleses o bien no esperan superar la tarea pues 

l’écoute no es su fuerte. 

En términos cuantitativos (ver gráfico nº 4), el 56% de los alumnos, como se 

indicaba anteriormente, manifiesta concentrarse atentamente en la actividad y el 64% 

hace patente sus expectativas de éxito o fracaso en la realización de la prueba. De entre 

los alumnos que mencionan la concentración, el 50% son P., frente al 60% N.P. Se 

percibe menos consciencia en los P. de que el esfuerzo de mantener la atención sea una 

estrategia de escucha importante; los N.P. la incorporan en mayor grado. 

Gráfico nº 4 
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Las expectativas de los P. se concentran en los polos más bajos de 

representación de éxito o fracaso ante la tarea (ver gráfico nº 5). Los P. que verbalizan 
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lo que esperan de la prueba, en términos de resultados, representan el 50%; el 38% 

considera que no les saldrá bien la actividad y el 12% espera tener buenos resultados. 

Los N.P. se manifiestan en un 70%, confían superar positivamente la prueba un 64%; el 

6% restante piensa que obtendrá resultados regulares. Es obvio que a una mayor 

exposición a la lengua extranjera, se constata una mayor confianza en la superación de 

la tarea de comprensión de documentos orales. 

Gráfico nº 5 
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5. Conclusiones 
El análisis de los informes prospectivos permite concluir que los alumnos están 

familiarizados con este tipo de estrategias metacognitivas. Ya Gaonac’h (1990: 27) 

citaba a Bereiter & Scardamalia (1982) para recordar las escasas diferencias mantenidas 

en planificación en relación a la lengua materna, cuando se trata de producir en una 

lengua extranjera “il n’y a pas de difficultés spécifiques de planification en langue 

étrangère [...] mais la mise en oeuvre des compétences correspondantes est plus sensible 

à la charge cognitive globale lorsque le sujet travaille dans une langue étrangère”. 

Parece, en efecto, que las estrategias metacognitivas de planificación pueden ser 

provechosamente transferibles de una lengua a otra, también para la comprensión de un 

documento oral. 

En primer lugar, cabe destacar el mayor uso de la organización previa y de la 

atención selectiva frente a la atención dirigida, en las dos poblaciones. La diferencia en 

la utilización de las estrategias de planificación por los dos tipos de estudiantes es 
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sorprendente y a la vez relevante; los P. demuestran estar considerablemente más 

motivados ante la tarea, mientras que los N.P. se muestran más escépticos. 

En segundo lugar, parece determinante el mayor número de operaciones de 

planificación por estrategia concreta en los N.P. (ver gráficos nº 1, 2 y 3), lo que 

demuestra una mayor riqueza en el uso de esta estrategia. 

Al igual que los P., los N.P. movilizan sus conocimientos sobre el ejercicio, pues 

de todos es sabido que “pour un apprenant, toute activité du langage en langue étrangère 

constitue de fait un exercice même si son but premier n’est pas celui-là” (Gaonac’h, 

1990: 28) pero estos últimos también se apoyan en sus conocimientos previos sobre la 

organización de la información en documentos orales, sobre los procedimientos de 

escucha, sobre el tema específico y sobre la situación de comunicación en general. 

El uso este amplio abanico de posibilidades traduce la propia experiencia 

personal de aprendizaje de la primera lengua extranjera, al combinar los diferentes 

conocimientos para poder predecir y anticipar lo que van a oír, cómo se va a presentar 

la información, la cantidad de información que les va a llegar y la selección que tendrán 

que realizar. Esto es posible porque su conocimiento de la lengua francesa ya les 

permite una mejor calidad en los procesos de transferencia de estrategias de una 

experiencia de aprendizaje, el inglés, a otra nueva, el francés. 

En organización previa, el texto y la organización de la información configuran 

la mayor diferencia entre los alumnos con los dos tipos de exposición a la lengua; estos 

dos aspectos, predominantes entre los P., están muy ligados al ejercicio escolar; sin 

embargo, la síntesis inicial de la situación de comunicación supone, una mayor 

elaboración en el organizador, al formular una hipótesis de partida; con éste último 

organizador sólo trabaja un 25% de los P. Al recurso de un mayor número de 

organizadores y de una mayor combinación de éstos (ver gráficos nº 1 y 2), se añaden 

diferencias en la intención de atender aspectos concretos del input lingüístico o de la 

situación de comunicación (ver gráfico nº 3). La diversificación de actividades de 

metalenguaje que se realiza es superior en los N.P. que además de apoyarse en 

actividades metaléxicas y metasintácticas, como hacen los P., utilizan más actividades 

metapragmáticas y, aunque en menor grado, actividades metasemánticas y 

metafonológicas. 
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El aspecto metapragmático, junto con las actividades metatextuales, (referencias 

a estructuras textuales típicas, localización de conectores, etc.) parece, en teoría y a 

priori, fácilmente transferible de unas lenguas a otras e incluso, como Gaonac’h (1990: 

22) señala en el caso de la lectura, útil para compensar “d’eventuelles difficultés liées à 

une moindre connaissance du fonctionnement propre de la langue acquise”; sin 

embargo, todo parece indicar que una menor competencia lingüística impide la puesta 

en práctica de estas actividades. 

La síntesis inicial, efectuada a partir del texto escrito, constituye un primer 

epitomé del input y predispone a la utilización de procesos de Arriba-Abajo. Por medio 

de la búsqueda de claves pragmáticas y semánticas que encajen en los conocimientos 

previos sobre la situación de comunicación y más tarde, en la monitorización de la 

comprensión, se posibilita la transformación progresiva de la síntesis en sucesivos 

epitomés del input oral. 

El encadenamiento de operaciones que se perfila en los N.P., se ve enriquecido 

por el uso de la inferencia como estrategia cognitiva y se complementa con una mayor 

importancia de la atención y con una mayor confianza en el desarrollo con éxito de la 

tarea (ver gráficos nº 4 y 5). 

Por el contrario, los P. se apoyan mayoritariamente en un organizador (ver 

gráfico nº 2): la hoja de respuesta; realizan una búsqueda metaléxica y metasintáctica 

(ver gráfico nº 3) y recurren como estrategias cognitivas a la elaboración académica, es 

decir, a conocimientos adquiridos en clase, a transferencias de palabras de una lengua a 

otra y, en algún caso, a la anotación y memorización de estas unidades léxicas. Estos 

oyentes manifiestan procesos más superficiales, de Abajo-Arriba, y una focalización 

mayor en el ejercicio académico que en la búsqueda de información. Poseen menos 

recursos atencionales para rechazar distractores y poca confianza en sí mismos para 

superar la tarea (ver gráfico nº 5). 

Para terminar, este análisis confirma que el oyente de una lengua extranjera, a 

medida que adquiere conocimientos que le permiten establecer hipótesis sobre lo que va 

a oír, se apoya menos en lo lingüístico, “l’apport linguistique du locuteur ne lui servant 

qu’à vérifier ses hypothèses” (Gremmo, 87: 60). Una vez traspasado un cierto niveau 

seuil, parece abrirse la espita de los conocimientos adquiridos en la experiencia de 

aprendizaje de otras lenguas extranjeras. Los oyentes se autonomizan hacia una 
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consideración más global de la comprensión que incluye lo lingüístico pero donde 

l’auditeur juega un papel más activo y más interactivo con el texto, “l’auditeur apporte 

à la réalisation de son objectif toute une partie de lui-même” (Gremmo, 87: 60). 
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