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FACTORES PERSONALES EXTERNOS: EDAD Y SEXO

Edad de inicio del Aprendizaje

Existe una gran controversia sobre si la edad en la que se inicia el aprendizaje de la LE
tanto en contextos formales como naturales tiene algun tipo de incidencia en el
dominio final de la lengua. Aunque pueda resultar sorprendente, algunos autores
sostienen que, con independencia de la edad, el proceso y el resultado suele ser el
mismo tanto en nifios como en adultos o incluso que éstos suelen alcanzar mejores
resultados debido a su mayor capacidad de aprendizaje (Genesee, 1976; Flege, 1987;
Neufeld, 1979). Otros consideran que los adultos se encuentran en desventaja en
algunos aspectos como el fonoldgico (McLaughlin, 1984). Finalmente, existe una
corriente que sostiene que sélo los mas jovenes pueden alcanzar cierto grado de
perfeccionamiento tales como la pronunciacién libre de acento (Seliger, 1978; Scovel,
1981).

El problema es importante tanto desde el punto de vista tedrico como préactico. Si
concluimos que entre adultos y nifios se producen diferencias importantes en la
competencia de la LE, ello equivale a decir que los mecanismos y procesos utilizados
también pueden ser distintos. Y al contrario, los tedricos que postulan que los nifios y
los adultos pueden alcanzar el mismo nivel en el dominio de la lengua pueden extraer la
conclusion de que el modelo de adquisicién de la L1 es equivalente al de la L2 o LE,
con los mismos mecanismos y procesos de adquisicion en juego.

Em el campo aplicado, es indudable que la discusion tiene importancia a la hora de
disefiar programas linguisticos en el curriculum escolar. Preguntas como ¢a qué edad
debe ser introducida la LE en la escuela? ¢es razonable exigir a los adultos la
pronunciacion de un nativo o centrar el dominio de la lengua a otros campos
lingtiisticos como la sintaxis y el Iéxico? surgen inevitablemente cuando se aborda esta
cuestion.

Estudios relacionados con la Edad

Aunque una de las variables més estudiadas relacionadas con la LE es la edad 6ptima en
la que se debe iniciar el aprendizaje, los resultados suelen ser contradictorios y
dependen en muchos casos de las caracteristicas de la investigacion llevada a cabo. Sin
embargo, tal como apuntan Krashen, Long y Scarcella (1979), los datos parecen mas
coherentes si distinguimos entre estudios realizados a largo y a corto plazo. La
conclusion que extraen estos autores de la literatura revisada es que los mayores son
mas rapidos, pero los jovenes son mejores.

En general, los estudios a largo plazo ponen de manifiestos que los méas jovenes son
mejores tomando el criterio de dominio alcanzado de la LE, si bien no todos logran una
pronunciacion equivalente al nativo (Major, 1987; Oyama, 1976). A corto plazo, las
investigaciones revelan que los mayores progresan a un ritmo mas rapido (a mayor
edad, mayor rapidez). Sin embargo, esta diferencia sélo se produce en relacion con la



morfologia y la sintaxis y tiene un caracter temporal (Larsen-Freeman, 1991). En
general se trata de estudios cuya duracion oscila entre minutos o meses y se centran en
el ritmo de aprendizaje. Tal vez por eso su disefio favorezca a los estudiantes mayores,
cuyas habilidades para adaptarse a situaciones formales o experimentales en el
laboratorio sean mucho mayores.

Este planteamiento concuerda con un principio enunciado por Krashen (1979) que
todavia hoy sigue siendo valido: manteniendo constante el tiempo y la exposicién a la
lengua, los adultos avanzan mas réapidos que los nifios al principio en el dominio de la
sitanxis y la morfologia. Algo que concuerda con lo avanzado por Titone (1964) al
afirmar que el aprendizaje de la LE es mas facil y mejor entre los 6 y los 10 afios.

Al parecer las limitaciones impuestas por la edad empiezan a aparecer a los 6 afios en
relacion con la fonologia suprasegmental y poco mas tarde con la segmental y
explicarian las dificualtades de los estudiantes en adquirir la pronunciacion del nativo.
Su fundamento seria la hipotesis de la existencia de un periodo critico (Lennenberg
1967) después del cual no seria posible la adquisicion completa de una lengua. Algo
parecido propone Lamendella (1977) al referirse a un periodo sensible durante el cual la
adquisicion del lenguaje es mas efectiva.

Pero aunque esta hipotesis pueda parecer bastante plausible, investigaciones realizadas
por Neufeld (1978, 1979) basandose en las criticas formuladas contra la nocién del
periodo critico por autores como Ellis (1985), Flege (1985) y Genesee (1988), entre
otros, han llegado a demostrar que también los adultos pueden llegar a alcanzar un alto
grado de pronunciacion. A pesar de todo, como se dijo antes, la critica de estos
resultados proviene del lado metodologico y sobre la limitada validez o generalizacion
de estos resultados (Larsen-Freeman, 1991).

Explicaciones de las diferencias asociadas a la Edad

Con independencia del enfoque tedrico, la mayoria de los autores admiten la existencia
de diferencias importantes asociadas a la edad en el aprendizaje de una LE. A
continuacién se comentan brevemente las cuatro causas que mas se suelen invocar a la
hora de interpretar la influencia de la edad.

a) Causas psicosociales. Tiene que ver con el grado de interiorizacion e identidad del
hablante con su lengua materna. Como resultado del proceso de socializacién, en el
adulto el proceso estaria ya establecido (Brown, 1987) y seria mucho menos
permeable que el nifio. Como consecuencia, la persona mayor podria desear
mantener su acento en la LE como factor diferenciador de un hablante de otra
lengua.

b) Causas cognitivas. Expuestas, entre otros, por Rosansky (1975), y Krashen (1982) y
relacionadas con el desarrollo de las operaciones formales segun Piaget. Al parecer,
al alcanzar el nifio este estadio, los procesos de aprendizaje de la LE adquieren una
naturaleza formal y son cualitativamente distintos a los utilizados en la L1.



c) Causas relacionadas con la naturaleza del mensaje (input). Este tipo de
explicaciones ha sido sugerido por autores como Hatch (1976) y Snow (1983).
Como consecuencia de que los mensajes que reciben los nifios en la LE son mas
claros y menos complejos, la adquisicion de los patrones fonoldgicos y sintacticos
resultaria mas solida y duradera que en los adultos.

d) Causas neuroldgicas. La nocion del periodo critico se fundamenta en las hipotesis
de Penfield y Rogers (1959) y Lennenberg (1967). Segun éstos, los hemiferios
cerebrales se encuentran ya diferenciados al llegar la adolescencia segin un proceso
conocido como lateralizacion. El periodo critico hace referencia a la edad anterior,
en la cual el cerebro estaria menos diferenciado y permitiria, entre otras, la
transferencia de funciones entre hemisferios. A partir de los 12 afios se produciria
entonces una pérdida de plasticidad de los mecanismos de coordinacién muscular de
las funciones neurofisioldgicas (Scovel 1981) implicadas en la pronunciacion de la
LE.

A este respecto, Seliger (1978) sostiene la existencia de varios periodos criticos y la
pérdida de plasticidad del cerebro y la existencia de mas causas neurofisioldgicas
ademas de la lateralizacion.

Como suele suceder, ninguno de los argumentos expuestos estd exento de criticas,
probablemente debido a que proporcionan una explicacion parcial del fendbmeno. Desde
la perspectiva psicosocial Yumoto (1984) demuestra en un estudio que no todos lo nifios
estan libres de las inhibiciones adscritas en un principio a los adultos ni suelen hacer un
uso espontaneo de la LE.

También el estadio de las operciones formales resulta ambiguo para muchos autores.
Mientras que Piaget lo sitla entre los 14 6 15 afios, Ausubel, por ejemplo cree que se
alcanza a la edad de 10 6 12. Otros autores consideran que hay nifios que no logran
alcanzarlo o que simplemente no existe tal estadio. Ademas, se cuestiona si las
habilidades implicadas en la resolucion de problemas son adecuadas para explicar los
procesos implicados en el aprendizaje de la LE.

En relacion a la naturaleza del input se discute el argumento expuesto aduciendo que los
estudiantes mayores pueden emitir mensajes cualitativa y cuantitativamente mejores que
los méas jovenes porque estan mucho mejor preparados para negociar y regular el
proceso de aprendizaje (Scarcellay Higa, 1982).

Finalmente, desde el punto de vista bioldgico se ha desmostrado que la lateralizacion es
un fenémeno que comienza en la etapa prenatal y finaliza entre los 5 y 6 afios, edades
todavia consideradas criticas para la introduccion de una L2 6 LE. Por lo demas, la
postura de Seliger antes mencionada no ha podido ser demostrada dado el estado actual
de los conocimientos en esta area (Jacobs, 1988b).

Cualquiera que sea la explicacion o causas Ultimas, lo que si parece claro es que cuanto
antes se produce el aprendizaje de la LE mayores son las posibilidades de alcanzar la
produccion de un nativo, en particular por lo que respecta a la pronunciacion y
entonacion. Argumentos a favor de que el aprendizaje se produce de forma mas rapida
en los adultos so6lo ofrecen una vision parcial y limitada en el tiempo.



Influencia del Sexo en el Rendimiento

No abundan en la literatura estudios que hayan investigado sisteméaticamente las
diferencias entre sexos en el aprendizaje de una LE, con lo cual, en muchos casos, se
establece un paralelismo con lo que ocurre en la acquisicion de la L1, donde se acepta
por lo general que las mujeres adquieren cierta ventaja al menos en los primeros
estadios.

En este mismo sentido suelen interpretarse algunos estudios que se han realizado al
respecto. Farhady (1982) muestra que las chicas universitarias obtenian mejores
puntuaciones en una tarea de comprension lectora. También Einstein (1982) encontrd
que éstas eran mejores que los varones en un ejercicio de discriminacion de lenguas
dialectales. En nuesrtro pais, Sanchez-Herrero (1990) no halla relacion entre estudiantes
de EGB de LE.

Ademas de estas diferencias asociadas al rendimiento, el interés se ha centrado en la
identificacion de patrones comunicativos distintos que, indirectamente, podrian explicar
las diferencias entre sexos. Lakoff (1973) sostiene que existe un lenguaje femenino con
mecanismos propios que facilita la adquisicion de significados (p.e., estrategias de
negociacion de significados) a pesar de que los varones puedan establecer y participar
en mayor numero de interacciones o conversaciones durante el aprendizaje.

En esta misma linea, Clark (1996) encuentra en un trabajo muy reciente sobre
diferencias acitudinales que las mujeres suelen ser mas conscientes del trabajo en el
aula y que sus expectativas sobre el aprendizaje de la LE difieren frente a las del otro
sexo. Concede, ademaés, gran importancia a las actividades y al papel desempefiado por
el docente.



VARIABLES COGNITIVAS
LasAptitudesy &l Rendimientoen unaLE

Tradicionamente han sido la inteligencia general y la inteligencia verbal las variables
estudiadas para predecir €l éxito en e rendimiento en una LE. Sin embargo, como
veremos, a pesar de que ambas variables parecen aportar cierto valor predictivo del
exito en € aprendizaje, sdlo explican una proporcion modesta de la varianza total, la
cual casi nunca suele superar el 20%.

Una de las pruebas de inteligencia més utilizadas a relacionar la inteligencia y €
rendimiento en la LE es € test de matrices progresivas de Raven. Riding y Banner
(1986) obtienen con este instrumento en una muestra de aumnos de Secundaria
relaciones significativas entre e rendimiento en francés como LE y la inteligencia. En
un contexto bilinglie, D"Anglegjan y Reanaud (1981) muestran que este mismo test era el
mejor predictor del rendimiento y que discriminaba entre buenos y malos estudiantes.
Para estos autores, estos resultados indicarian € efecto de la inteligencia cuando el

aprendizaje se realiza en un contexto escolar.

En nuestro entorno, los resultados halados en agunas investigaciones han sido
desiguales. Mientras que Sanchez Lopez (1992) no obtiene relacion significativa en un
estudio con estudiantes de EGB entre inteligencia general (factor “g” de Catell) en
rendimiento en LE, Castejon y Navas (1992) encuentran correlaciones superiores a 0,40
entre estudiantes de 1° de Bachillerato entre las mismas variables con estimaciones del
TEA-3. Resultados parecidos encuentra Alvaro Page (1990) entre estudiantes de EGB
en una investigacion sobre el rendimiento académico en una muestra representativa de
todos los centros del territorio MEC. Por otra parte, estos dos ultimos estudios muestran
también que, evaluado mediante pruebas escritas, € rendimiento en la LE correlaciona
con las destrezas académicas tradicionales como Matematicas, Ciencias o Lengua.

Ahora bien, la inteligencia no correlaciona con la LE en la misma forma segin las
variables criterio que se elijan. Un autor como Ekstrand (1977) correlaciona distintas
variables de rendimiento e inteligencia y obtiene puntuaciones que oscilan entre 0,22 y
0,50 dependiendo del criterio utilizado (expresion y comprension oral). En este sentido,
Genesee (1976) no encuentra relacion entre la inteligencia y la pronunciacion, la
comprensién oral y la capacidad de comunicacion y llega a afirmar que en programas
linguisticos cuyo fin no es & rendimiento en destrezas linglisticas académicas la
inteligencia no es la variable méas importante.

Otros estudios han abordado estas discrepancias correlacionando la LE con € ClI verbal.
Seguin Sanchez y de Vicente (1991), la inteligencia verbal predice el rendimiento en los
niveles mas avanzados de conocimiento y discrimina entre los sujetos de distintos
grados de conocimiento de la LE. En esta linea pueden interpretarse los resultados de
Pimdeur (1962), quien, a encuentrar correlaciones superiores a 0,40 entre la
inteligencia verbal y € redimiento en la LE, incluiria més tarde dos subtests de
inteligenciaverbal asu Language Aptitude Battery (LAB).



La Aptitud Linguistica: concepto y delimitacion.

Como hemos visto, no parece haber ninguna duda de que la inteligencia general,
evaluada por €l test de Raven, y verbal correlacionan con el rendimiento en una LE,
en particular cuando € aprendizaje se lleva a cabo en contextos formales o
institucionalizados (Oller, 1977) y / o con métodos de ensefianza tradicionales. Ahora
bien, ya se ha mencionado que la LE no correlaciona con la inteligencia de la misma
forma seguin las variables criterio que elijamos, en particular por lo que respecta a las
destrezas orales. De hecho, la literatura especifica establece que arededor de un 20% de
la poblacién carece de aptitudes para € apredizaje de idiomas.

A estas mismas conclusiones ya habia llegado Carroll (1962, 1967) cuando establece
gue la facilidad para aprender a hablar y comprender una lengua extranjera
(competencia comunicativa) es un talento distinto de la inteligencia. Para describir esta
supuesta aptitud se ha acufiado € término de aptitud linglistica en oposicion a la
capacidad innata para adquirir una L1. Estariamos, por lo tanto, ante una aptitud mas
complgja que incluye la aptitud verbal ademas de otros factores especiales presentes en
mayor 0 menor grado en agunos sujetos (Mackey, 1983).

Por su parte Jakobovits (1970), en un intento de cuantificar dichas relaciones, establece
gue dicha aptitud linglistica es un factor que explica e 33% de la varianza de las
diferencias individuales en rendimiento. Atribuye un 20% a la inteligencia, un 33% ala
motivacion y un 14% a otros factores, datos muy similares a los que aporta Henning
(1983) en un metaandlisis de estudios realizados sobre el éxito en una LE. Como vemos,
parece darse cierto solapamiento entre los componentes de la aptitud para la LE que son
especificos de ésta'y que no estan cubiertos por las pruebas tradicionales de inteligencia
general (Carroll, 1981).

Carroll y Sapon (1959), autores de la Modern Language Aptitude Test (MLAT),
proponen cuatro componentes principales de la aptitud para una LE. Serian atributos
mas 0 menos estables en un individuo capaz de realizar una tarea de aprendizaje cuando
esta suficientemente motivado. La pluraidad del término atributos mas o menos
estables sugiere que esta aptitud es multidimensional y predictora del tiempo de
aprendizaje en contextos formales de aprendizaje. A este respecto, Carroll considera que
estas aptitudes correlacionan con  métodos de ensefianza que inciden en los aspectos
funcionales y comunicativos de la LE.

La MLAT es sn lugar a dudas € test de aptitud lingtistica mas conocido y permite
cinco mediciones de la aptitud para lenguas extranjeras en adolescentes y adultos
correspondientes a otros tantos subtests (ver Cuadrol). Por lo tanto, los tres primeros de
los cuatro componentes de la aptitud linguistica son medidos por a menos uno de los
subtests, mientras que € cuarto, aprendizaje inductivo, tendria un menor peso.



FACTOR APTITUD SUBTEST

1. Aptitud Habilidad para 2. Transcripcion
codificacion | identificar fonética.
fonética. sonidos y asociarlos a

simbolos. 3. Claves de
ortografia.

2. Sensibilidad| Habilidad para 4. Palabras en

gramatical | reconocer frases.

funciones aramaticales.

3. Aprendizgje | Habilidad paraformar | 5. Pares asociados.
asociaciones rapidas
memoristico. | entre sonidos 'y 1. Aprendizae de
significados. ndmeros.

4. Aprendizae | Habilidad para inferir
inductivo las normas lingiisticas
de

otro codigo linguistico.

Cuadro 1: Componentes'y tests de aptitud en LE, segin Carrall.

Por su parte, Pimsleur (1966), establece en su Pimsleur Aptitude Battery un conjunto de
seis pruebas que seria a su vez la expresidén de tres componentes principales
responsables de la aptitud para una LE en adolescentes y en contextos formales de
aprendizaje. Esta se define como una aptitud, distinta a la inteligencia y al esfuerzo,
para recibir y procesar informacion a través del oido. Puede verse un cuadro general de
esta propuesta en la Cuadro 2.

Aunque ambas baterias coinciden en su concepcion genera de al aptitud linglistica,
existen algunos elementos diferenciadores importantes. Uno de ellos es considerar la
motivacion como uno de los componentes de esta aptitud, tal como hace Pimseur a
diferencia de Carroll, quien la considera independiente Ademés, éste no considera que
la inteligencia verbal constituya un componente necesario de la aptitud linglistica
(aunque pueda ser un predictor Gtil) mientras que en la Language Aptitude Battery se le
asignan los substests 3 y 4 de la bateria debido a la importancia que se le concede.

Sin embargo, a pesar de las diferencias obvias entre la MLAT y la LAB, ambos
instrumentos han probado su capacidad predictiva del rendimiento de estudiantes de una
LE (Wesche, 1981). También Gardner (1980) y (1997) encuentra correlaciones medias
de 0.41 entre puntuaciones de la MLTA en distintas poblaciones de estudiantes en
Canada. El propio Carroll establece que los coeficientes de validez predictiva de la
bateria oscilan entre 0,40 y 0,60 respecto de medidas de éxito en la LE, lo que
equivale a 16-36% de la variaza total.



Componentes Tests de la bateria

- Inteligencia verbal 1) Nota media de curso
académico
- Motivacion 2) Interés
3) Vocabulario
- Aptitud ord 4) Andlisislinglistico

5) Discriminacién de sonidos
6) Sonido-simbolo

Cuadro 2: Componentesy tests aptitud LE, segin Pimsleur.

Para una revision del concepto de aptitud linglistica asi como de otras pruebas
elaboradas para medir esta habilidad puede consultarse la obra de SanchezL Opez
(1992) varias veces citada. En estos Ultimos afios han seguido elabordndose otros
instrumentos que parecen incidir con bastante éxito en la medicion de estas aptitudes.
Tal es & caso, por gemplo, de la VORD, Parry and Child (1990), que correlaciona
positivamente con la MLAT o de la TALB, Test di Attitudine Linguistica per Bambini,
para nifios de 7-9 afios.

Criticas al concepto de Aptitud linguistica

A pesar del éxito de estas pruebas en predecir € rendimiento en los programas
linguisticos, agunos autores dudan que estos instrumentos estén realmente midiendo
algo parecido a la aptitud linglistica. Una de las razones que se argumenta es que
ninguna de estas baterias incluye la habilidad para comunicar, componente no evaluado
explicitamente por las pruebas (Elli, 1985). Probablemente sean (tiles en predecir €
éxito porque simplemente haya concordancia entre las tareas que evallan los tests y las
actividades que se redlizan en contexto formal de ensefianza (Spolsky, 1979; Wesche,
1981).

A este respecto, Cummins (1978) distingue entre una capacidad para € dominio de la
lengua en contextos formales y capacidad para la comunicacion interpersonal. Este
autor asume que las pruebas de aptitud linglistica miden la primera de estas
habilidades, una interpretacion que coincide con la de Krashen (1981a) a sugerir que la
aptitud esta relacionada con € aprendizaje y no con la adquisicion o con las tesis de
Genesee (1976), quien relaciona la inteligencia con habilidades para la lectura,
gramética'y vocabulario al aprender la LE.

En este contexto se pueden interpretar |os datos antes aportados por parte de Ekstrand al
sefidar correlaciones maés atas entre la inteligencia, la lectura 'y la escritura que con las
habilidades orales en una LE. Por su parte, Neufeld (1978) y Oller y Perkins (1978),
entre otros, van incluso mas alla y niegan la existencia de tales habilidades y atribuyen



las diferencias individuales en el aprendizaje a la existencia de un factor general similar
a conocido factor “g” de lainteligencia.

Todas estas criticas llegaron a Carroll (1981) a aceptar un cierto solapamiento entre la
inteligencia y la aptitud, aunque mantiene que no son conceptos idénticos apoyandose
en sus investigaciones, segun las cuales la aptitud linglistica correlaciona de forma
diferente con € logro en laLE alo que lo hace la inteligencia. En esta misma linea se
manifiesta Skehan (1985), quien defiende la validez de estas pruebas porque no solo
evallan aptitudes linglisticas especificas, sino porque se centran en la habilidad del

alumno para usar una lengua fuera de contexto.

Importanciadela Ll en € aprendizaje dela LE

Ta como se desprende de las dos baterias principales para la medicion de la aptitud
linglistica, la mayoria de los componentes de esta aptitud, dgando al margen los
subtests 1 y 2 de Pimdeur, serian procesos de aprendizaje que se halan presente
también en & aprendizaje de una lengua materna (L1) y que € estudiante debe poner
en préctica a enfrentarse a la LE con mayor o menor éxito en funcién de las
caracteristicas de ésta y de sus propias habilidades y en contextos formales de
ensefanza.

Asi, p.e, Defior Citoler (1993) sostiene que los procesos de lectoescritura del estudiante
espaiiol de lengua inglesa resultan mucho mas complejos a consecuencia de sus
numerosas palabras irregulares y homéfonas. Ingram (1983) describe estos y otros
procesos relacionados con la adquisicion de la legua inglesa como lengua materna desde
el plano fonolégico.

Los procesos cognitivos implicados en este tipo de operaciones en la adquisicion de la
lengua castellana han sido descritos entre otros por Rodrigues Jorrin (1991) y juegan un
papel decisivo no sdlo en la adquisicidn de la lengua oral sino en la lectura 'y escritura.
Por su parte, Guiora (1990) llega a afirmar que las vicisitudes en la adquisicion de una
LE pueden iluminar € lugar de la L1 en la organizacion globa de la personalidad.

En esta misma linea, Portellano Pérez (1993) resdlta la gran incidencia de anomalias
disgréficas de forma encubierta en la Escudla Secundaria. Las caracteristicas
fonolégicas.del castellano podrian ser facilitadoras de estas “formas encubiertas’, de
forma que muchos estudiantes podrian desarrollar estrategias compensadoras para
superar sus dificultades psicolinguisticas. Durante € aprendizaje de lenguas como la
inglesa, la francesa o la demana, por gemplo, estas estrategias resultarian ineficaces al
requerir una mayor discriminacion y esfuerzo por parte de los estudiantes.

Que € grado de desarrollo alcanzado en la L1 pueda ser un factor relevante en €
aprendizaje de una LE es una hipotesis defendida, entre otros, por Cummins (1978).
Seguin este autor, existe un factor comun subyacente que permite la transferencia de
habilidades entre las lenguas del estudiante. Desde esta perspectiva, las dificultades en
laL1 también se pondrian de manifiesto en e aprendizaje de una LE.

Esta es la linea de investigacion que han seguido autores como Ganschow y Sparks
(1991), quienes han llegado a elaborar una hipdtesis conocida como The Linguistic
Coding Deficit Hypothesis para asociar las dificultades en la LE a problemas en la



codificacion y adquisicion en la L1. De esta forma, la aptitud linglistica estaria
estrechamente asociada a mayor o menor dominio de la lengua materna.

Numerosas investigaciones se han llevado a cabo para confirmar esta tesis. Por gjemplo,
Ganschow y Sparks (1992) realizan un andlisis factorial entre puntuaciones obtenidas en
una prueba sobre el dominio dela L1y otra de aptitud linguistica con 80 universitarios
e identifican tres factores: aptitud media (36), aptitud baja (29) y aptitud muy baja (15).
Ganshow y Sparks (1996) y Ganschow y Sparks (1995) vuelven a poner de manifiesto
que los déficits en la LE pueden ser identificados en laL1 de los sujetos y llegan incluso
a afirmar que otras variables como la ansiedad y la fata de motivacion son la
consecuencia de problemas subyacentes en el aprendizaje.

Finalmente, la literatura recoge un importante estudio longitudinal Ilevado a cabo por
Skehan (1986) donde se ponen de manifiesto que € grado de desarrollo de las
estructuras sintécticas en la L1 es & megjor predictor del éxito en la LE. Sin embargo,
consdera que estas habilidades estaban mediatizadas por la pertenencia a una
determinada clase social y cuyo desarrollo comienza ya en |os primeros afios de vida.

Diagnostico y perfeccionamiento de las Aptitudes linglisticas

Con independencia de la naturaleza de las aptitudes linglisticas que midan las pruebas
destinadas a este fin, tanto Pimgeur (1966b) como Carroll (1962) han destacado €l
potencia diagnosticador de las mismas para adaptar contenidos y metodologias a las
necesidades de los estudiantes. Recordemos que este Gltimo autor considera la aptitud
como un indicador de la velocidad de aprendizaje, con lo cua un sujeto con una
puntuacion baja en la MLAT, por gemplo, es probable que necesite més tiempo para
dominar los mismos contenidos que otros con puntuaciones medias o altas.

Segln esto, las digtintas pruebas de que consta una bateria serian indicadores
especificos de las habilidades y / o dificultades (p.e., la habilidad para la codificacién
fonética o la sensibilidad gramatical) que deberian ser compensadas mediante una
adaptacion del disefio curricular alas caracteristicas del alumno.

Esta linea de trabajo ha sido seguida por Wesche (1981), Dinklage (1971, 1985) y Gajar
(1987), entre otros, quienes a observar grandes diferencias entre los estudiantes en
asimilar e material linglistico proponen tratamientos educativos distintos que se
concretan en programas de instruccion elaborados especificamente. Asi, p.e., se han
obtenido resultados positivos diagnosticando y distribuyendo los alumnos & inicio de
los cursos en grupos especificos segun las habilidades de éstos y adaptando la
metodologia a sus perfiles aptitudinales (Edwards, Wesche y Smythe, 1976),

Como se recordara, los trabajos de Ganschow y Sparks comparten un enfoque similar.
Partiendo de un diagndstico previo de las dificultades linglisticas en la L1, han
elaborado un programa de instruccion conocido como Multisensory Structured
Language Instruccion para mejorar € rendimiento en LE en alumnos diagnosticados de
alto riesgo en la MLAT. Sparks (1992) ha probado los efectos de este tipo de
instruccion y encuentra una mejora significativa en los cursos donde se ha puesto en
préctica.



RASGO AUTORES INFLUENCIA

COGNITIVO RENDIMIENTO

- Estilo cognitivo - Naiman (1978) - Relacion positiva con
- Genesee (1976) e rendimiento.
- Gardner (1996)

- Rendimiento aumenta

- Procesamiento - Lepke (1977) cuando la ensefianza se
oral / visual adapta d tipo de

procesamiento.

- Procesamiento - Peters (1977) - Rendimiento
analitico / guestalt |- Ventriglia(1982) | diferencial

en la produccion

linguistica.

Cuadro 3: Relacion entre algunos rasgos cognitivos y €l rendimiento.

Finalmente, el cuadro 3 muestra algunos estudios que han abordado este problema con
resultados siempre positivos en e rendimiento en LE.



VARIABLES DE CARACTER AFECTIVO

Basandose en un estudio de Naiman, Frélich y Stern de 1975, SanchezL épez y Sanchez-
Herrero (1992) sefidlan el grado de desacuerdo existente entre los profesores cuando se
les pregunta sobre los rasgos de personalidad que facilitan el aprendizaje de idiomas: €
mismo atributo se utilizaba para caracterizar tanto a los que tenian éxito como a los que
no.

El problema no consiste Unicamente en la dificultad de medir aspectos tales como la
personaidad o la actitud de los estudiantes. En mas de una ocasion se ha puesto de
manifiesto la influenciade de las actitudes y las expectativas de los profesores respecto de
laactitud y motivaciéon de los estudiantes.

Unarevision de la situacion actua nos indica que la mayoria de los estudios realizados en
los dltimos afios han centrado su atencion en aspectos tales como la ansiedad, los
intereses, las motivaciones, las estrategias de aprendizajes, € continuum extroversion /
introversion y la autoestima o el autoconceto, entre otros. Asi, Robinson (1994) encuentra
que la dimension neuroticismo / extraversion llega a ser significativa tomando como
criterio las notas orales, mientras que la presencia de este mismo rasgo en sujetos
introvertidos se asocia a mejores notas en las pruebas escritas.

Mac Intyre (1996) pone a prueba el modelo de adquisicion de una LE de Gardner (1985)
y encuentra que rasgos como la extraversion, la empatia, la estabilidad emociona, las
actitudes hacia la LE y la motivacion desempefiaban un papel determinante durante e
proceso de instruccion, con lo cua se subraya la importancia de la persondidad global
como predictor del futuro éxito del estudiante de un segundo idioma.

Por su parte, Oxford (1992) llega a identificar nueve factores relevantes en un estudio
sobre las diferencias individuales en estudiantes de una LE, entre los que destaca la
motivacion por € estudio, la ansiedad, la autoestima, el estilo de aprendizaje y la
tolerancia

Resultados parecidos obtiene Ehrman (1995) tras examinar variables de tipo persondl,
motivacion, ansiedad y estilos de aprendizaje y su relacion con los resultados obtenidos
por estudiantes de una LE del Departamento de Estado de EEUU.

La Ansiedad

“ S6lo sé que hay algo que melo impide: no puedo estudiar
idiomas por mucho que lo intento.”

“Cuando estoy en la clase de inglés me quedo helada!
No puedo pensar en nada cuando el profesor
me pregunta. Mi mente se queda en blanco”.

“Veo a mi profesor de francés como una especie de
rayo letal: nunca sé cuando me sefialara a mi”



“Yava siendo hora de que alguien explique por qué algunas
personas no pueden estudiar idiomas” .

Sirvan estas citas auténticas (Horwitz, 1986) provenientes de estudiantes de una LE para
ilustrar el efecto que esta variable puede llegar a producir en € aprendizae. Horwitz
(1986) describe en términos clinicos este fendmeno como “una sensacion subjetiva de
tension, aprensidn, inquietud y preocupacion asociada a una activacion del sistema
nervioso auténomo”

Sabemos que los psicdlogos utilizan e término ansiedad especifica para diferenciar a
aquellas personas que por lo genera sufren de ansiedad en un gran nimero de situaciones
de otras que sblo la experimentan en situaciones concretas. Desde hace tiempo profesores
y tedricos del aprendizgje de una LE han manifestado que la ansiedad se convierte en un
dificil obstaculo para muchos estudiantes, de forma que tras agunos afios de
investigacion y definicion del problema, se ha llegado a acufiar € término de ansiedad
especifica de la clase de idiomas (Gardner, 1985).

Estudios relacionados con la Ansiedad

Un estudio realizado por Chastain (1975) puede ilustrar la inconsistencia de los
resultados de las primeras investigaciones sobre los efectos de la ansiedad en e
aprendizge de una LE. Este autor administré una escala para medir la ansiedad genera
en estudiantes norteamericanos y correlaciond las puntuaciones obtenidas con la
caificacion fina en un curso de idiomas. Aunque encontré que la ansiedad era un
predictor significativo sblo para estudiantes de espariol, las correlaciones fueron atas
para otros idiomas;, sin embargo, e sentido de las correlaciones no era siempre
consistente: en unos casos la correlacion era negativa, con lo cua se manifestaba e
efecto debilitador de la ansiedad, y en otros ésta parecia facilitar e logro.

A raiz de este estudio, en una revision bibliogréfica sobre el tema, Scovel (1978) sefida
que las investigaciones redlizadas hasta entonces no habian llegado a establecer una
relacion clara entre la ansiedad y €l rendimiento general en una LE debido, entre otras
cosas, a la inconsistencia de las medidas utilizadas. Por ello, basdndose en la nocién

establecida por Alpert y Harbert (1960) de ansiedad facilitadora y ansiedad debilitadora,
argumentaba que en algunas circunstancias determinados grados de ansiedad pueden

ayudar al sujeto a enfrentarse con la tarea. Para este autor, los resultados del estudio de
Chastain reflgiarian los efectos de estos dos tipos de ansiedad en el sujeto segun fueran
correlaciones positivas 0 negativas respectivamente.

Por su parte, Gardner (1985) subraya que para que se produzcan relaciones significativas
la medida de ansiedad deberia referirse especificamente a la LE. De esta forma, aunque
es probable que la ansiedad tuviera un componente general que correlacionara con la
ansiedad especifica, ésta Ultima seria la fundamenta y € determinante principal del bajo
rendimiento de algunos sujetos



Horwitz (1986) considera que la inconsistencia de los resultados tiene que ver con la

variable criterio (nota final) utilizada, ya que @ efecto de la ansiedad es distinto segun la
destreza con la que se asocie. Segun este planteamiento, su incidencia estaria relacionada
con € méodo y e entorno en que se produce el aprendizaje.

SanchezHerrero (1992) comenta investigaciones realizadas en este campo (Sanchez-

Herrero, 1990; Sanchez y de Vicente, 1991) que muestran la eficacia de utilizar esta
variable para predecir € rendimiento de los alumnos en todas las edades y con

independencia de los conocimientos al canzados.

EXPONENTES EXPONENTES ANSIEDAD
PSICOFISIOLOGICOS ESPECIFICA
ANSIEDAD EN LA CLASE DE IDIOMAS

Aprension Deter?oro eﬂrate;giascomupicativas
Preocupacion (se evitan mensajes complejosy personales)
Miedo - Bajacomprension y expresion oral
Sudores Alteracion sintaxi s
Palpitaciones Composicion%co.rtgsy.p.obr&s
Falta concentracion Ol\lndosy erroresmjlusnflcados

1 : Faltas asistencia a clase
Esztd;gglnmemona Sobr e esfuer zo compensatorio en el estudio
Creenciasdistorsionadas sobre el aprendizaje

Cuadro 4: Correlatos psicofisiol6gicos de laansiedad en la clase de idiomas

Por lo que respecta a su medicion, Gardner (1997) en un estudio muy reciente hace una
revision de los instrumentos utilizados hasta la fecha para medir e efecto de la ansiedad
en la clase de idiomas. Entre otros cita la French Class Anxiety Scale (Gardner and
Smythe, 1975), d Anxometer (Macintyre and Gardner, 1991), la Foreign Language
Classroom Anxiety Scale (Horwitz, Horwitz and Cope1986) y otras medidas
relacionadas conceptual mente con esta varariable (Ely, 1986).

En genera, los estudios realizados con mediciones de estas escalas indican que la
ansiedad en la clase de idiomas esta relacionada negativamente con e rendimiento. Mas
especificamente, se asocia con déficits en la comprension oral, adquisicicion del [éxico,
expresion, baja puntuacion en los tests, bagja calificacion en los cursos de idiomas o en la



combinacién de estos factores. Mclntyre (1995) considera que, ademas, contribuye a que
el estudiante reaccione negativamente en los contextos de aprendizaje y que estas
experiencias crean dificultades en el procesamiento cognitivo de |os contenidos.

El Modelo de E. Horwitz

En un intento de definir el concepto, Horwitz (1986) relaciona la ansiedad ante la clase de
idiomas con la situacion de evaluacion que se produce dentro de un contexto académico y

social. A partir de aqui, distingue tres tipos de miedos 0 ansiedad:

a) Miedo a la comunicacion: Es un tipo de timidez caracterizado por € miedo o la
ansiedad que se produce en € sujeto a comunicarse con los demés.

b) Miedo a la evaluacion: Referido a un tipo de ansedad que deriba del miedo a
fracaso y que se pone de manifiesto en las Situaciones de examen.

a) Miedo a la una evaluacion negativa: Definido como la aprensién hacia las
evaluaciones de los otros, méas amplio que €l anterior y caracteristico del contexto en

que se produce € aprendizaje de la LE.

Aungue estos tres tipos de miedos proporcionan un marco conceptual para la
interpretacion de la ansiedad en la clase de idiomas, muchos autores consideran que ede
concepto es mucho mas amplio que € resultado de combinar y tradadar estas tres
dimensiones a contexto académico (ver Cuadro 4). Por e contrario, proponen que sea
considerado como un complegjo Unico de autopercepciones, creencias, sentimientos y
comportamientos relacionados con la clase de diomas que surge de la especificidad del
proceso de aprendizgje.

Para algunos sujetos la comunicacion en una LE implica asumir un riesgo de ser
evaluados segin unos criterios linglisticos y sociales que desconocen. Como la
interaccion se produce de forma espontanea y directa, sin posibilidad de elaborar las
respuestas, el autoconcepto del estudiante de una LE puede sentirse amenazado ante este
desafio y rechazar la situacion o sentir miedo.

Con estos fundamentos, los autores citados elaboraron una escala con € fin de identificar
aquellos sujetos que se suelen sentir particularmente ansiosos en la clase de idiomas. A
partir de reuniones y entrevistas con estudiantes de idiomas que admitian tener
dificultades en e seguimiento de los cursos se construyé una escala de 33 items
representativos de |os tres tipos de ansiedad antes comentados.

Se trata de una escala con formato de respuesta tipo Likert de 5 opciones. Con un alpha
0.93 de fiabilidad de consistencia internay una r = 0,83 (p < 001) por € método test-
restest, @ instrumento se ha demostrado Util para medir la amplitud y la intensdad de la
ansiedad en la clase de idiomas.



El Autoconcepto o Autoestima

El autoconcepto o autoestima es otro de los factores no cognitivos que tradicionalmente
se ha considerado relevante en € rendimiento en una LE, y €llo a pesar de los problemas
de deficion y medicién que trae consigo. Sin embargo, aunque a veces como causa y
otras como consecuencia, 1os resultados indican una relacion positiva con € rendimiento
enlaLE.

Como indica Gardner (1997) e indicamos en apartado anterior, la variable autoconcepto
est& conceptualmente asociada a la de ansiedad en la LE, s bien esta Ultima se relaciona,
como vimos antes, en sentido negativo. Por otra parte, segin este mismo autor, esta
variable también estariarelacionada significativamente con la aptitud para una LE.

Estudios relacionados con e Autoconcepto

Una revision bibliogréfica de los estudios mas recientes sobre la incidencia de del
autoconcepto en € aprendizgje de una LE, confirma las conclusiones a las que llega
SanchezArbide (1991) sobre la importancia de este rasgo de la personalidad en €
rendimiento: estariamos ante una las variables afectivas con més incidencia en el
rendimiento. Los trabgjos de Kohonen (1994), Julkunen (1991) y Mc Gannon (1995)
apuntan en esta direccién. Por otra parte, Stables (1996) confirma estos resultados y
subraya la menor confianza en si mismas por parte de las mujeres a pesar de sus mejores
notas, tal vez, como indica Romero (1995), debido a influencias socioculturaes y
familiares.

Otra serie de estudios profundiza en aspectos mas concretos. Asi, por gemplo, Lin (1996)
concluye en un trabgjo sobre la evolucion del autoconcepto que éste es mayor a principio
del aprendizaje de la LE. Blue (1994) encuentra discrepancias entre el autoconcepto del
estudiante a autoevaluarse @ mismo y cuando lo rediza e profesor, aunque aquellos
estudiantes que coinciden con el profesor perseveran en sus estudios mas que los demés.
En esta misma linea, Huang (1996) descubre en un trabgjo que los estudiantes se
autopercibian con mayor éxito académico que e evaluado por € profesor. Sin embargo,
estas mismas percepciones se correspondian con sus habilidades.

A lavigta de estos resultados, € interés de las investigaciones se ha ido concentrando en
la elaboracidn de programas especificos que intentan abordar las dificultades emocionales
de los estudiantes de una LE mediante una metodol ogia especifica. Los trabajos de Asher
(1995), Welch (1995), BiernrAime (1995), Mangubhai (1993), Lore-Lawson (1993) o
Cohen (1993) son prueba de ello y vienen a confirmar lo que ya anticipaba Cederguist
(1987) al respecto: que los métodos uniformes no pueden satisfacer la gran variedad de
intereses, motivaciones y estilos de aprendizaje de estudiantes de Secundaria de una LE.
Escala ALE sobre el Autoconcepto en una LE



En una investigacion realizada por SanchezHerrero (1990) no se encontrd relacion
significativa entre el autoconcepto, medido por € cuestionario de Piers-Harris, y €
rendimiento en una LE. Como causa probable se cita la no idoneidad del instrumento
utilizado y se aboga por e uso de instrumentos especificos de forma andloga a lo
realizado con la medicién de la ansedad en la clase de LE.

En efecto, la mayoria de los estudios suelen utilizar instrumentos no especificos para la
medicién de esta variable. Tan solo Clément y Krudenier (1985) han desarrollado una
escala de 10 items para evaluar €l autoconcepto del estudiante en los cuatro dominios del
aprendizaje de una FL: la expresion y compresion oral y escrita. En nuestra investigacion
hemos utilizado una escala elaborada por nosotros mismos (Roncel, 1999) para medir
autoconcepto de las habilidades en una LE (ALE) cuyos fundamentos teoricos
describimos brevemente a continuacion.

Aungue algunos autores suelen distinguir entre autoconcepto y autoestima, e enfoque del
cual se parti6 en la construccion de la escala considera el autoconcepto, de acuerdo con
Shavelson (1976), de forma genérica, es decir, como la percepcion que uno tiene de si
mismo y / o de sus habilidades.

La distincion entre estos dos términos consiste basicamente en resaltar la dimension
descriptiva €ometo errores en los dictados) ascciada al primero, mientras que en €
segundo predominaria la evauativa (soy un mal estudiante de una LE). Sin embargo,
como sefidla Moraes (1988), esta distincion es irrelevante desde la perspectiva de los
métodos de medicion. Por consiguiente, para € objetivo de este trabgjo, estamos ante un
gemplo més de medicion de actitudes Desde un punto de vista tedrico, la elaboracion de
este instrumento encuentra su justificacion en e modelo propuesto por Marsh y
Shavelson (1985) validado por Byrne y Shavelson (1986). Como es sabido, estos autores
formularon un modelo jerérquico y multifacético del autoconcepto en el cua se proponen
como integrantes del constructo componentes emocionales, sociades, fisicos
(autoconcepto no académico) y académicos, todos ellos relacionados con la edad del
individuo.

En particular nos interesa resaltar aqui las dos primeras de estas categorias con € fin de
justificar la inclusion del autoconcepto de una LE en € modelo. Seguin éste, las distintas
facetas del autoconcepto pueden formar una jerarquia desde las experiencias individuales
en situaciones especificas, situadas éstas en la base de la jerarquia, hasta €l autoconcepto
general, situado en lo alto del modelo.

Teniendo en cuenta la distincion que establece e modelo entre autoconcepto verbal y
|6gico matematico y las habilidades intelectuales implicadas en € aprendizaje de una LE
en contextos formales nosotros ubicamos el autoconcepto de esta habilidad especifica en
el plano jerérquico inferior y dependiendo a mismo tiempo del &rea verba y 16gico
matemético. Admitimos, ademas, su relacion con e autoconcepto familiar y escolar
genera (Figura6.1).



AUTOCONCEPTO
GENERAL
| |
# 1 * | | # 1
AUTOCONCEPTO AUTOCONCEPTO AUTOCONCEPTO
NO ACADEMICO ACADEMICO ACADEMICO
(Verbal) (L 6gicoM atematico)
| | | |
| | 1
Habili Aparie Rela Rela Area Escolar Area
dades ncia cion aion verbal general I6gico
fisicas fisica compa padres mate
fieros matica

Figura 1: Justificacion tedrica del Autoconcepto de una LE dentro de la estructura tedrica del modelo
de Byrney Shavelson (1986).

Por lo que respecta a su medicion, Onfate (1988) redliza una clasificacion de las técnicas
mas comummente utilizadas. Una revision ¢k las pruebas tradicionalmente utilizadas en
la exploracion del autoconcepto puede encontrarse en Martin del Toro (1987), Fierro
(1986) o Burns (1979). Sin embargo, a lo largo de los Ultimos afios se ha puesto de
manifiesto que la medicién de este rasgo no es una tarea facil. Asi, p.e., Romero (1994)
aborda € problema de la medicion en una revision critica 'y apuesta por los autoinformes
de caracter multidimensional. Por su parte, Hernandez (1991) no encuentra relacion entre



el autoconcepto de estudiantes ce una LE, medido por la version espafiola de la Tenesse
SHf-Concept Scale, y sus logros académicos.

Rodriguez Cao (1995) realiza una aproximacion tedrica con respecto a este rasgo,
subraya su imprecision terminolégica y operacional y profundiza en su supuesto caracter
multidimencional y evolutivo. Mucho méas concluyentes y especificos resultan los
trabgjos de Tomés (1996) y Salgado e Iglesias (1995), quienes llegan a conclusiones
parecidas a intentar validar la State Self Esteem Scale y la Ecdla de Autoestima de
Rosemberg respectivamente.

Estos autores realizan sendos andlisis factoriales confirmatorios y evalGan el grado de
gjuste de distintos model os para comprobar la estructura dimensional de dichas escalas y
concluyen en ambos casos que los modelos con mejor agjuste son de carécter
bidimensional: un primer modelo explicaria la estructura de las escalas en base a sentido
positivo 0 negativo de los items del instrumento y un segundo modelo en funcién del
rasgo medido mas un factor de método.

Hay que resdltar, no obstante, que a lo largo de los Ultimos afios la medicion de este
supuesto rasgo se ha centrado cada vez méas en los aspectos y situaciones concretas con
los que interacciona (Musitu, 1983, 1984). Asi, resulta frecuente hoy en dia oir hablar de
autoconcepto general, familiar, académico, socia, fisico, etc., con resultados cada vez
mas consistentes como ya se hailustrado anteriormente en e modelo de Shavelson.

En conclusion: en la construccion de este instrumento de medicion pretendimos dar in
paso més en esta direccion y abordar la percepcidn que tienen los estudiantes de si
mismos en relacién con los procesos de aprendizaje de una LE, asumiendo con Laine
(1987) un autoconcepto especifico en e marco de un modelo de motivacion para el
aprendizaje de un segundo idioma. La escala final esta compuesta por 48 items y ofrece
una fiabilidad de 0,951 (Alfa de Cronbach).

Las Estrategias de Aprendizaje

El interés sobre el papel que desempefian las estrategias de aprendizaje en €l rendimiento
de una LE sblo adquiere relevancia a partir de los afios 70, problemente como
consecuencia de la aparicion de nuevos enfoques y planteamientos metodoldgicos en la
ensefianza de idiomas. En genera, los enfoques cognitivos y metacognitivos resaltaban,
entre otras cosas, la necesidad de centrar € interés de las investigaciones en |os procesos
en vez de los resultados, como se habia hecho hasta entonces. Desde esta perspectiva, €
estudiante y, por ende, su actuacion durante el proceso de aprendizaje pasaba a un primer
plano.



Estudios relacionados con |as estrategias de aprendizaje

En un principio el interés se centrd en la descripcién de las caracteristicas individuales de
los aprendices. Carton (1966,1971) considera que e aprendizaje de una LE consiste
basicamente en una tarea de resolucion de problemas, con lo cual su interés se centré en
la forma en que los sujetos llegan a redlizar inferencias vélidas, racionales y razonables
en laLE apartir de sus experienciasy conocimientos previos.

Mas tarde surgid con Rubin (1975) y Stern (1975) € interés por |os procesos que ponen
en practica los buenos aprendices de lenguas. El objetivo no era otro que poner a
disposicion de los aprendices novatos las estrategias utilizadas por |0s més expertos para
facilitar su aprendizaje, con lo cua se rechazaba toda hipotesis innatista respecto de las
habilidades para aprender otro idioma.

Muy en la linea con los planteamientos cognitivos de la época, Hosenfeld (1977) centro
su interés en los procesos de lecturay en la metacogniciénen buenos y malos estudiantes
de una LE. Por su parte, Naiman (1978) intentd relacionar algunos rasgos de personalidad
con los estilos cognitivos y las estrategias basicas para un aprendizaje con éxito.

Ta vez la primera formulacién tedrica de relevancia sea la de Biaystock (1978) que
incluye un componente cognitivo articulado. En esta linea Wesche (1979) llega a
formular algunos principios como que los sujetos que aprenden més rapidamente
muestran una mayor variedad y cantidad de conductas de aprendizaje y que muchas de
estas conductas ocurren de forma smultanea. Por lo tanto, para este autor lo que
caracteriza a los diferentes tipos de aprendices son los complejos de conductas antes que
las conductas especificas empleadas.

Es a partir de la década de los 80 cuando la investigacion se torna mas complga y
rigurosa. En una nueva aproximacion, Joan Rubin (1981) reconoce que hay muchas
variables que pueden contribuir a éxito en el aprendizaje, aunque su interés se centra en
las conductas y los procesos de pensamiento que usan los sujetos y algunas variables que
pueden ser determinantes en el rendimiento. En esta segunda categoria estarian, p.e.,
caracteristicas psicologicas, variables afectivas y e estilo social o sociabilidad de los
sujetos. Como vemos, se relativiza el papel de las estrategias y se relaciona éstas con €l
entorno spsicosocia del individuo.

En una linea claramente cognitiva se encuentran los trabajos de Wenden (1982, 1986)
relacionados con € papel que desempefia la metacognicion en la LE. Desde € campo de
la psicologia cognitiva, destaca que los procesos metacognitivos abarcan cinco aress. €
lengugje, la pericia del sujeto, los resultados de sus efuerzos en e aprendizaje, € papel
del sujeto y cdmo afrontar mejor la tarea.

En la dltima década, muchos model os explicativos sobre la adquisicion y aprendizaje de
una LE han incluido las edtrategias de aprendizaje como variable explicativa del
rendimiento (p.e., & modelo de Gardner y Maclntyre, 1993 6 Maclntyre, 1994). Un autor
como Skehan (1989) las llega a considerar como uno de los factores diferenciales entre



los sujetos mas importantes en e rendimiento y Ellis (1985) llega a categorizar tres
procesos en € aprendizae de una LE: estrategias de aprendizagje, estrategias de
produccion y estrategias de comunicacion.

Definicion y caracteristicas de las Estrategias de Aprendizaje

En los trabajos de Gonzédlez (1995) y Gonzdlez y Asensio (1996a) se pueden apreciar €
gran numero de investigaciones realizadas durante los ultimos afios en este campo. No es
de extrafiar, por lo tanto, que abunden distintas definiciones y clasificaciones, tanto desde
la psicologia cognitiva como desde & ambito especifico de la LE, para referirse a un
fendmeno que probablemente todavia hoy necesite ser delimitado con mayor precision.
Citamos a este respecto los dos gjemplos siguientes.

Desde un punto de vista instruccional o formal, los autores citados definen las estrategias
de aprendizge en una LE como todo aquello que realiza un aprendiz con € fin de
aumentar su aprendizaje de la lengua objeto. En definitiva, e procesamiento, el
amacenamiento y la recuperacion de la informacién. Oxford (1990), una autora cuyo
trabajo examinaremos mas adelante, considera que las estrategias de aprendizaje de una
LE son acciones o técnicas especificas que los estudiantes utilizan, a menudo
intencionalmente, para mejorar sus destrezas en e dominio del idioma. A partir de esta
definicidn establece una de las clasificaciones més completas y distingue entre estrategias
de carécter:

a) affectivo: destinadas a reducir la ansiedad, automotivacién y recompensa.

b) social: como formulacion de preguntas, interaccion con nativos e interés por la
culturadel pais.

b) metacognitivo:  paraevaluar el progreso, planificar |as tareas, blsqueda de oportunidades
practicar, controlar laatenciony los errores.

c) MNEemotécnico:  como agrupacion de palabras, visionar conceptos, ritmica, movimmiento
fisico y los repasos estructurados.

d) cognitivo: queincluyen el uso activo dela LE eimplican razonar, anlizar y resumir.

€) compensatorio: tales como adivinar significados segln contexto o el uso de sinénimosy
gestos paratransmitir conocimientos.

Estas seis categorias fueron creadas en un principio para ser investigadas y no se

consideraban excluyentes. Formaban parte de la estructura factoria de una verson mas
extensa de la Srategy Inventory for Language Learning a la que nos referiremos en €

apartado siguiente.




La clasificiacion de Oxford es muy similar a la que establecen otros autores interesados
en abordar la investigacion en la LE desde la psicologia cognitiva, como por ejemplo
O'Malley y Chamot (1990), que distinguen entre estrategias cognitivas, metacognitivas,
sociales y afectivas. Desde este mismo enfoque y de una forma mucho menos explicita, la
literatura (ver p.e. Gonzdlez y Asensio, 1996) recoge otras denominaciones como
estrategias primarias (operan directamente sobre el material de estudio) frente a
estrategias de apoyo (referido a estado mental adecuado para aprender); las estrategias
basadas en € repaso 0 estrategias asociativas y las de reconstruccion o elaboracion y
reconstruccion del material.

Identificacién de las Estrategias de Aprendizaje en una LE

Los estudios cuantitativos relacionados con la frecuencia de uso de estrategias de
aprendizaje més recientes se han realizado mediante el Strategy Inventory for Language
Learning, Oxford (1990), citado en € punto anterior. Segin su autora, € instrumento ha
sido utilizado en mas de 40 estudios en € que han participado unos 8000 estudiantes de
idiomas en todo & mundo.

La escala consta de 50 items representativos de las 6 categorias en que se clasifican los
distintos tipos de estrategias utilizadas por los estudiantes. Elaborada segin formato de
respuestatipo Likert, los sujetos responden a una escala graduada de 5 puntos en funcion
de la frecuencia de uso de cada una de las estrategias que se les presentan. El coeficiente
apha de Cronbach de consistencia interna oscila entre 0,93 — 0,98 seguin se administre la
escala alos sujetos en su lengua nativa o en otra distinta.

En un trabajo sobre los estudios realizados en este campo con este instrumento en una
gran variedad de contextos geogréficos y culturales Green y Oxford (1995) subrayan
algunas de las conclusiones més significativas Al parecer son los estudiantes con mayor
rendimiento en la LE los que manifiestan utilizar un mayor niUmero de estrategias en su
estudio, apreciandose diferencias significativas a favor de las mujeres. Ademas, la
frecuencia es mas ata cuando se comparan situaciones de segunda lengua o L2 (donde
existe una demanda comunicativa muy fuerte por parte del entorno) y LE o aprendizae
en contextos formales.

En nuestro pais, Gonzdlez (1998), mediante una adapatacion del mismo instrumento,
estudia e uso de estrategias de aprendizaje en distintos niveles educativos y encuentra las
mayores frecuencias en los dos extremos de un continuo con novatos (4° EGB) y expertos
(universitarios - profesores) en los extremos, siendo los estudiantes de Secundaria los que
menos edtrategias utilizan. También en este estudio se aprecia la relacion positiva entre
rendimiento y uso de estrategias.

Como contrapunto a estos resultados citamos la ausencia de relacion entre rendimiento y
uso de estrategias encontrada por Gardner (1997) en un modelo causal del aprendizaje de
una LE. Se argumenta que una posible explicacion seria las caracteristicas de los



estudiantes que formaban la muestra, la mayoria con més de 9 afios de experiencia. Segun
esto, los estudiantes con un alto dominio del idioma podrian utilizar estrategias

individuales no recogidas en el cuestionario.

LasActitudesy laMotivacion

Ademas de la extensa bibliografia relacionada con € papel determinante de la motivacion
y de las actitudes en € aprendizaje de una LE, otro aspecto significativo es laimportancia
que le conceden a estas variables los actuales enfoques metodol6gicos y planteamientos
didacticos en la ensefianaza de |os idiomas.

Como es sabido, uno de los principios de los métodos comunicativos ha sido la ruptura
con los enfoques estrucuturalistas y su concepcion del aprendizaje, centrado en facilitar a
alumno & uso de la LE en situaciones de comunicacion real y en la incorporacion de
elementos de la cultura del pais a proceso de aprendizaje.

Implicito en este planteamiento se asume que el estudio de otra lengua trasciende el
ambito puramente linglistico y comprende aspectos relacionados con la actitud y €
respeto hacia los demés, € interés por otras costumbres o € prestigio de la lengua de
estudio, por citar sdlo algunos.

El modelo de Gardner

Es précticamente imposible abordar € problema de la motivacién y de las actitudes en €
aprendizaje en una L2 o LE sin hacer referencia a Gardner y Lambert desde los primeros
estudios publicados. Mas de 40 afios dedicados a estudio de estas variables los
convierten en referencia obligada y continua en el campo de la ensefianzay el aprendizae
de idiomas en general.

Segin Larsen-Freeman (1991)! d interés de estos autores por € papel de las variables
afectivas en € aprendizgje surge como reaccion ante € papel predominante que se le
concedia a la aptitud cuando se intentaba interpretar e rendimiento. Gardner y Lambert
(1959) fueron los primeros en demostrar diferencias estadisticamente significativas e
independientes entre la motivacion y actitud y e rendimiento en una LE.

En su primer trabajo, Gardner y Lambert (1959) encontraron entre estudiantes angl6fonos
de francés en Canada que la orientacion o actitud de un alumno para estudiar francés
como L2 estaba rlacionada con la motivacion para € estudio, sus actitudes hacia los
franceses canadienses y la aptitud para la lengua. Mas tarde, (Gardner y Lambert, 1972)

! De acuerdo con estos autores, laimportancia que Gardner y Lambert conceden a las actitudes proviene de
la teoria de Mowrer (1950) sobre la adquisicion de la L1. Para este autor, el éxito en la adquisicion de la
lengua materna se produce debido a la demanda de identidad por parte del nifio, al principio con su familia
y més tarde con su grupo linguistico.



confirman la asociacion entre actitudes y motivacion y su relacion con € rendimiento.
Ademas, Gardner (1979) llega a establecer una relacion lineal de forma que las actitudes

tienen una importante influencia sobre el rendimiento pero sélo de forma indirecta:

CONTEXTO_» ACTITUDES_> MOTIVACION _»RENDIMIENTO

Es decir, a través de la motivacion. Hay que afladir respecto de la orientacion que ya en
su origen, estos autores establecen una importante distincién entre orientacion
integradora e instrumental. En la primera esta implicito € deseo de aprender otra lengua
e identificarse con su grupo linglistico. La segunda orientacion contempla los aspectos
utilitarios del aprendizgje de la lengua de estudio (p.e, para encontrar un trabgo o
relevancia socia). De acuerdo con estos autores, en los dos casos puede darse una
motivacion igual de intensa, aunque a largo plazo la orientacion integradora, que
facilitaria la adquisicion de la L2, garantizaria mas € éxito fina del proceso por ser més
estable.

Mas adelante, Gardner (1985) elabora la Attitude Motivation Test Battery para medir un
conjunto de atributos relacionados con la actitud y la motivacion y € aprendizaje de un
idioma. Las variables que forman esta bateria pueden ser agrupadas en cinco categorias.

Orientacién Integradora

Actitudes hacia la situacién de aprendizaje
Motivacion

Ansiedad

Orientacion Instrumental

0N RE

L as mediciones de estos constructos se realizan mediante distintas escalas cuya fiabilidad
ha sido probada en repetidas ocaciones. Para Gardner, e mayor peso explicativo lo
proporcionan las tres primeras categorias, que vienen a formar lo que é mismo denomina
el motivo integrador y forman parte de su modelo de actitudes y motivacion del
aprendizaje.

La adecuacién del modelo ha sido evaluada en multitud de estudios con resultados
positivos. Asi, p.e, por citar algunos mas recientes, Gardner y Macintyre (1993) prueban
la validez predictiva y de constructo de las variables que lo forman o su contribucion
explicativa del rendimiento en un modelo causa (1997). A pesar de todo, los
planteamientos tedricos de Gardner no han estado exentos de criticas desde € principio.

Otros estudios relacionados con la Motivacion

Directa o indirectamente, la mayoria de los estudios relacionados con e papd que
desempefia la motivacion y las actitudes en el aprendizaje de una L2 6 LE han estado

encaminados a probar o refutar algunos de los conceptos claves en la teoria de Gardner.



A menudo se ha criticado su complgidad y € énfasis puesto en laidea de orientacion, en
particular cuando €l aprendizaje tiene lugar en contextos sociolinglisticos donde no

convive més de una lengua.

Los propios Gardner y Lambert (1972) se ven obligados a matizar la importancia
otorgada en su origen a la ifluencia de la orientacion integradora al analizar estudios
sobre e aprendizaje de una LE entre filipinos 0 grupos étnicos minoritarios en
Norteamérica. Otros estudios citados por LarsentFreeman (1991) revelan e carécter
instrumental de la motivacion de estudiantes en la India

En otros casos se pone en duda incluso la distincion entre ambos tipos de orientacion en
los términos que fueron definidos. Clement y Kruidenier (1983) consideran ambigua tales
definiciones y llegaron a obtener cuatro tipos distintos de orientaciones en situaciones
monolingles y bilingles, ninguna de las cuales se asemejaba a la integradora. En €

mismo sentido, Siguan y Mackey (1986) argumentan que alguien puede decidir aprender
otra lengua para integrarse en e grupo de los que la hablan y a mismo tiempo ascender
en laescaasocid.

Ademas, en algunos estudios incluso se llega a constatar ausencia de relacion entre las
actitudes y € rendimiento. Chiara y Oller (1978) llegan a estas conclusiones tras
examinar las bajas correlaciones entre ambas variables entre estudiantes de LE en Japdn.
Por su parte, Cooper y Fishman (1977) encuentran que las actitudes positivas hacia los
ingleses eran précticamente irrelevantes para los estudiantes israglies que usaban € inglés
como LE.

Otros estudios llegan a cuestionar incluso € tipo de relacion que se establece entre las
variables. Strong (1984) encuentra en un estudio que la intensidad de la orientacion
integradora de unos estudiantes de inglés aumentaba en funcion del nivel adquirido, con
lo cual llega a sugerir que la motivacién es una consecuencia del éxito en € aprendizagje:
amayor dominio de la LE € estudiante se siente mayor motivado. A resultados parecidos
llega Hermann (1980) con nifios alemanes estudiantes de una LE, los estudiantes con
menor dominio de la LE mostraban mayores prejuicios respecto a ésta que los que tenian
mayor éxito.

Esta dltima autora llega a formular una hipétesis interesante para interpretar sus
resultados segin la cua la propia satisfaccion derivada del logro en la tarea de
aprendizaje puede llegar a influir la actitud con respecto a grupo etnolinglistico en
cuestion e incluso modificar € sentido de dicha actitud. Esta misma hipéteis habia sido
ya formulada por Savignon (1972) a no encontrar correlaciones entre actitudes iniciales
y medidas finales del rendimiento en e primer cuatrimestre entre estudiantes
universitarios de francés norteamericanos. Sin embargo, a medida que e estudio
avanzaba |as correl aciones avanzaban significativamente.

Las investigaciones realizadas con nifios estudiantes de una LE pueden incluso cuestinar
larelevancia de las actitudes en el aprendizaje, como en € caso de un nifio espafiol que se
traslade a Francia, ya que es de esperar que éste aprenda francés con independencia de lo
que piense de los franceses. Fue precisamente esto lo que investigaron Genesee y



Hamayan (1980) sin que encontraran ninguna relacion entre factores actitudinales y
rendimiento en L2 en nifios angl6fonos de 6 afios estudiantes de francés.

Como vemos algunas constantes aparecen en esta breve revision de estudios rel acionados
con la motivacion y las actitudes. Tanto el contexto diferenciador L2 y LE en que se
desarrolla € estudio como algunas de las caracteristicas de la poblacion objeto de estudio
parecen cuestionar la relacion causad establecida por Gardner entre actitudes y

rendimiento. Parafraseando a Spolski (1969), podriamos resumir de laforma siguiente €l
complejo de relaciones e interacciones que de hecho llegan a establecerse entre las

variables en juego:

En un contexto tipico de aprendizaje de idiomas
hay un conjunto de personas cuyas actitudes entre
si pueden resultar significativas. €l profesor, €l
estudiante, los padresy los comparfieros de éste
y losnativos de la lengua. Cada una de estas
relaciones puede convertirse en un factor determinante
de la motivacion del estudiante por aprender otro
idioma..



IMPORTANCIA DE OTRASVARIABLES

Influencia de otros rasgos de la Per sonalidad

El Cuadro 5 nos proporcina una muestra de algunos estudios representativos donde se
ponia en juego la influencia de algunos rasgos de persondidad en e aprendizae y
rendimiento fina de una LE. En conjunto se trata de investigaciones que han sido
cuestionadas por su fata de rigurosidad metodol égica o por ser muy poco representativas,
de ahi que en muchos casos |os resultados Ileguen a ser contradictorios.

Maés concretamente, el problema radica en muchas ocasiones en que las muestras de
estudio seleccionadas distan mucho de ser representativas de la poblacion objeto de
estudio. En otras ocasiones la dificultad estriba en los instrumentos de medicion
utilizados para unos rasgos de estudio que ya de por si ofrecen una gran dificultad en su
definicion.

Importancia de los Factores Ambientales

Las variables ambientales suelen hacer referencia a aquellos factores genos o
circunstanciales a estudiante de una LE que pueden llegar a influir en su rendimiento. La
literatura especializada (Cuadro 6) suele considerar de particular importancia los de
carécter linglistico (haber estudiado antes otra lengua, p.e), sociolinguisticos
(importancia de la LE objeto de estudio), familiares (actitud de los padres hacia la LE),
personales externos (sexo y edad) y pedagégicos (metodologia, profesorado, tiempo,
etc).

RASGOS AUTORES INFLUENCIA EN EL
DE RENDIMIENTO.
PERSONALIDAD
- Extroversién - Chastein (1975) - Encuentran relaciones significativas.
- Strong (1983)
- Naiman (1978) - Ausenciade relacion significativa
- Toleranciaala - Naiman (1978) - Correlaciones significativas.
ambiguedad
- Disposicion al - Rubin (1975) - Presente en |os “ buenos estudiantes”.
riesgo - Beebe (1980 a) - Mayor produccion oral en nifios.
- Ely (1986) - Predice produccion oral adecuada.
- Empatia - Guiora (1972, 1980) |- Aumenta producciony pronuciacion.

Cuadro 5: Rasgos de personalidad y rendimiento en LE.



Estudios maés recientes han confirmado algunas de estas investigaciones exploratorias y
han mostrado la importancia conjunta de algunas de éstas y otras variables. Asi vemos
que Griffiths (1991) relaciona la personalidad del estudiante con la metodologia
empleada y resalta su importancia en €l rendimiento de una LE. Segun este autor, existen
hoy en dia teorias psicologicas que ayudarian a explicar las diferencias individuales de
los estudiantes con € fin de adaptar |a metodologia a sus necesidades.

Por su parte Wongsothorn (1989) analiza en un estudio los métodos de ensefianza, las
caracteristicas de los estudiantes y los logros en la LE. Mediante un andlisis de varianza y
covarianza concluye que la metodologia y la personalidad influyen en los resultados
académicos.

El rol dd profesor en la clase de idiomas también ha sido abordado en numerosos
estudios. Evans-Harvey (1993) resdlta en un estudio la importancia de las técnicas y €
método, el ambiente de clase y la actividad del profesor en la mejora de la autoestima del
estudiante. Banncroft (1995) por su parte subraya la importancia de técnicas no verbales
y la personalidad del profesor en la ensefianza del idioma.

La experiencia previa del alumno en & dominio de una LE Ilega ponerse de manifiesto en
un estudio llevado a cabo por Klein (1995). En é, esta autora compara €l grado de
adquisicion del 1éxico y e uso de construcciones sintacticas de una LE entre estudiantes
multilinglies y un grupo de control. Los primeros puntlan més en ambos dominios y
muestran mayores recursos y estrategias durante € aprendizaje.

Al parecer, € efecto de este tipo de variables en €l rendimiento especifico en una LE es
equiparable al que se produce en & rendimiento global del estudiante dentro del marco
educativo institucional, tal como apunta € gran nimero de insvetigaciones realizadas en
nuestro pais en los dltimos treinta afios. Es por lo tanto en e marco de la ensefianza
formal e institucional donde debemos interpretar €l papel de esta variables.

VARIABLES AUTORES RESULTADOS
AMBIENTALES

- Padres - Gardner (1960) - Influencia actitudes en los hijosy en el
- Stern (1967) rendimiento de éstos.
- Ambiente aprendizaje |- Gardner (1976) | - Relacién positiva entre rendimiento y

- Brown (1983) actitud de los estudiantes hacia el
- Shumann  (1977) aprendizaje.

- Experienciaprevia - Cummins (1985) |- ResaltalainfluenciadelallenlaLE.
- Rivers (1979) | - Influencia de otras LEs.
- Carrall (1966)

- Profesores - McLaughlin (1985) | - Importanciade las expectativas de los

profesores en los alumnos.

Cuadro 6: Efectos de algunas variables ambientales en el rendimiento.
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