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Espaiia

Los lfmites del discurso cognitivo en el desarrollo de la competencia lingiifstica y
comunicativa en la L2.

Limites de ]8 investigaci6n cognitiva en Ja adquisici6n de L2
De entre las tendencias metodol6gicas de ensefianza de idiomas destaca por su impacto

el enfoque Natural de Krashen (1983,1985). La concepcion de la naturaleza del aprendizaje
de Ienguas que. sustenta esta propu~ta se formuld en forma de hip6tesis -input, affective
filter, monrtor. mterfac~ ..- que han sldo un referente necesario en los estudios de adquisici6n.
Aunque en su formulacion aparecfan desarrolladas referencias precisas al estado afectivo del
aprend~z como condicionante del aprendizaje, cuando se trat6 de crear una imagen 0
paraleltsmo sobre los modos de adquisici6n de una U. la propia tenninologfa impuso los
modos de procesamiento de infonnaci6n cibemeticos (input-oulput) como modelo analogo
del aprendizaje de idiomas.

El uso 0 abuso de esta imagen .ha centrado en gran medida los estudios sabre
adquisici6n con unos disefios cada vez mas experimentales que presentaban aI aprendiz como
un sujeto. ir~animado e insensible. mero portador de memoria y atenci6n que regfa su
capacidad para almacenar rutinizar, asimilar 0 producir rasgos formales entendida esta como
elementos cognitivos independiente, a veces provinientes de gramaticas artificiales,
independientes de la disposici6n afectivade la persona como detenninantes de los propios
mecanismos cognitivos.

McGroarty (1998:605) presenta un marco integral en el que engloba tres dominies
inextricables e interdependientes que se dan cita en el complejo fen6meno de la adqusici6n de
una 12 y que debe estar presente como premisa en la investigaci6n en Lingtifstica Aplicada:

"For applied linguistics, ... the activity of U students and teachers is simultaneously
linguistic. affective and social; theory and investigation must acknowledge all three
domains to render the picture complete"

Paralelamente, la investigaci6n profusa sobre los factores afectivos se ha desarrollado,
con especial intensidad en los 61timos afios desentraiiando los entresijos de faetores como la
ansiedad, la motlvacion, y las aetitudes hacia Ia lengua (Arnold, 1999; Crookes & Schmidt,
1991; Dorniey 1994, 1998; Oxford & Shearin, 1994; Ushioda, 1994; Williams & Butler,
1997). La diversidad de factores intervinientes en el campo afectivo, la propia complejidad de
los constructcs, 10 intrincado de los procesos de pensamineto creencias como regidores del
comportarniento de los alumnos ante el fen6meno del aprendizaje de Ienguas ha hecho
desestimar la analogfa del aprendiz como un mero ordenador 0 un aut6mata descubriendolc
en toda su complejidad. Si de buscar un paralelismo se trata , la atenci6n se debe eentrar en el
cerebra como regulador de todos los mecanismos afectivos y cognoscitivos~ como.un 6rgano
aun en fase de investigaci6n que presenta a cada hallazgo rolis dudas e incognitas (vease
Pinker, 1996).

Schumann (1994,1998) ha emprendido un primer acercamiento en 10 qu~ se preve
pueda ser una linea de investigaci6n pionera: detenninar como los estados afecuvo~ puede
generar el desarrollo de factores puramente eognitivos. En otras palabras, c6mo el nueleo de
mecanismos cognitivos que generan la adquisici6n puede estar ~timamen~ conect.a~o a
factores de motivaci6n como regoladores de la atenci6n. la memona, los estilos cogmuvos,
las estrategias de aprendizaje y las pautas eonductuales.
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La dimensi6n de Ja cuesti6n quizas pueda ejempIificarse de forma mas concreta con el
relato de un estudio que pone de manifiesto c6rno un mismo task puede .ser res?el!o de fonna
distinta dependiendo de la percepci6n que el sujeto tenga de Ja relevancia, el sl~ifica?o.oel
interes generado; 10 que en ultima instancia supondrfa una respuesta afectiva ~stinta.
Cosmides & Tooby (1993) • autores del estudio avanzan que la mente humana contiene un
m6dulo especial diseiiado para resolver de forma mas eficiente a traves de mecanis.mos
cognitivos distintos problemas que Ie suponen un significado especial por su caracter SOCIal 0

porque su resoluci6n sea de especial importancia. Si el mismo problema se presenta en-
versi6n abstracta y carece por tanto de significado social, los mecarusmos empleados y el
resultado resulta ser muy distinto.

En concreto, los autores utilizaron el Wason Task, consistente en Ia resoluci6n de un
problema abstracto a traves de taIjetas. A los sujetos se le presentaban 4 tarjetas marcadas
con cuatro sfrnbolos difererttes: A, D, 3 y 6. Se les informaba de Ia existencia de un sfmbolo
en el reverse de cada tatjeta y de una regla general de obJigado cumplimientc que sostiene
que una vocal debe tener un mlmero par en el otro lade de Ia taIjeta, Ia pregunta es que dos
taIjetas se han de levantar para verificar si la regia se esti cumpliendo. La respuesta es, en
pura 16gica que las taIjetas que se han de levantar es la A - que debe tener un m1mero par en
su reverser y Ja 3 que no debe tener una vocal. Aproximadamente, el 75 par cierito de los
sujetos resuelve mal el problema, aproximadamente el porcentaje que resultarfa si se
levantasen las dos cartas aI azar.

Cuando el mismo problema se presenta con un contenido significative para el alamno
par la familiaridad con el terna 0 par Ia relevancia social de este, la respuesta es en la mayoria
de los casos correcta. Por ejemplo, si el problema hace referencia a la prohibici6n de
consumo de alcohol por menores de 18 enos. En esta versi6n el test vendrfa redactado de la
siguiente forma: Hay cuatrO personas sentadas alrededor de una mesa, cada uno de ellos
tomando una bebida: uno toma una bebida refrescante sin alcohol, otro una cerveza, un
tercero tiene 16 aiios y el cuarto tiene 20 aiios, que Z'perscnas hay que venficar para saber si
se eumple Ia regia de que los menores no pueden estar bebiendo alcohol. Obviamente Ia
respuesta es el de 16 para saber que esta bebiendo y el que hebe cerveza para.ver que edad
tiene.

La conclusi6n de. Cosmides es que la lengua tiene un fin social inherente que es el que
moviliza todo el engranaje cognitivo que requiere su uso, 0 en otras palabras, el lenguaje es
un mecanismo social y su usa viene motivado por Ia necesidad de socializaci6n. En esencia,
esta argumentaci6n ha side intuida par los redactores de metcdos de L2 que han utilizado
tecnices como resoluci6n de problemas. aetividades de vacfo informative y actividades
interpretativas para dotar de significados a las actividades de aprendizajes de idiomas dentro
de un enfoque comunicativo. (problem solving, information gap ..•)

Sin Ingar a duda, la diferencia en los resultados tiene un caracter motivacional,
entendiendo esta como un proceso psicol6gico que determina de una fonna inmediatil y
reversible, diversos niveles de actividad (ffsica, cognitiva y social) a trav6s de diferentes tipos
de. moti~os (primarios, cognitivos y S~darios) y que contribuye junto a olms proceos
pSlcol6gtcos y otros factores a la regulacl6n del patr6n de actividad y a so mantenimiento
hasta. I~ consecuci6n de la meta ~ v.ease Garrido Gntierrez, 1996: 27). Extrapolando esta
defimct6n al fen6meno de aprendlzaJe de segundas Jenguas, la motivaci6n nos dani la clave
de -!,~rque. los alumnos e!igen .distintos patrones de comportamientos y eJ grado de
perslsltenCJa y esfuerzo que IDvertiran. Para centramos en el propio fen6meno de aprendizaje
de segundas lenguas, se ~t~ a con~nu~i6n tres aspectos fundamentciles" a eSte respecto, a
s~ber, c6~0 ~~ta la actIv.acl6n m~tivaclonal at aumento de competencia en los distintos
DlveJes hngibsticos: fonetico, lexlco, morfosint8ctico y c6mo se justifica desde una
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perspectiva a) conductual y b) cognoscitiva el incremento en los niveles de aprendizaje en
estes parcelas.

2. Competencia lingiifstica y comunicativa y la determinante motivacional.
Entre los constructos p~co16gic?s que tradj~io~almente han detenninado el aprendizaje

de L2 se ha destaca~o la aptitud h~.c13el aprendizaje de lenguas 0 la inteligencia Iingufstica.
De~de ~sta p~rspectiva se h~ realizado estudios para cuantificar el impacto que los factores
de mt~hgencla agrupados bajo el concepto G-COG suponen en el incremento del aprendizaje.
Sasaki (1998) a trevee de un complejo estudio experimental cuantifica este impacto en un
42%. El resto del diferencial, es decir mas de la mitad han de justificarse por media de
elementos que son de caracter afectivo. La Iectura que de estos datos pueden concluirse es
que todos~ I~s factores de !a in~J~~encia J~gUfstica suponen un aporte fundamental. pero que
es arin mas relevante la dlsposicion afectiva del alumno como .movilizador de estos factores
cogni~vo~. En otras palabras, el exiro en el aprendizaje de una L2 depende de forma
rnayontana del grado de motivaci6n como principal factor movilizador de los mecanismos
cognitivos que garantiizn la adquisici6n de una segunda lengua .

. Este hecho es congrnente si se extrapola al aprendizaje de una Ll. Efectivamente, 0010
unos niveles rnuy bajos de los factores de inteligencia incapacita parael aprendizaje de una
LI. y en ocasiones sujetos con graves trastornos de la inteligencia y coeficientes intelectuales
muy por debajo de 10 considerado normal (Sfndrome de Williams. Spina Bifida) destacan por
su elevada competencia comunicativa, un.sobredesarrollado grado de fluideze incluso una
riqueza lexica fuera de 10 habitual.

Un claro ejemplo de-c6mo-los factores motivacionales pueden bloquear los progresos
mas mfnimos en la adquisici6n de una LI viene de la mano de Crystal (1976) en el estudio de
los progresos de pacientes con SU es decir un trastorno propio dellenguaje que incapacita a
algunos nifios pequefios para desarrollar su LI de forma natural y ajustl1ndose a los pricipios
habituales de la adquisici6n de su lengua materna. Las causas son en parte par factores
geneticos, aunque tambien pueden infIuir factores como el orden en el namero de hermanos,
o algunas patologfas no muy graves como episodios febriles con convulsiones en los
prirneros meses de vida (vease Crystal, 1989). Normalmente estos j6venes pacientes tras un
cierto periodo de terapia lingufstica aprenden la lengua y la usan sin dificultad.

En las terapias utilizadas los ejercicios de pronunciaccn suelen preceder a cualquier otto
tipc de actividad lingufstica - role plays, games with words. information gap activities ... -
dado que su sistema fono16gico es muy deficiente. Estos ejercicios reiterativos y que incluyen
la correcci6n de forma sistematica no sue1en ser del agrado de los pacientes, y suelen objetar
a su realizacon, distrayendose, reaccionando negativamente, 0 reiterando mecanicamente sin
activar los mecanismos de atencion. Los terapeutas han terminado por dejar de lade esta
actividad como previa dada la inadeeuaci6n motivacional y los bajos nive1es de adquisici6n

fonol6gica.
Frente a estas evideneias, las fonnulaciones de adquisici6n de Ienguas, han esgrimido

tradicionalmente argumentos cognitivos para explicar el estancamiento 0 los pobres
resultados de la adquisici6D de 12. ASI, en el campo fonol6gico la teorfa del periodo critico -
periodo hasta aproximadamente la pubertad en el cual el cerebro percibe, aisla, y almacena
los fonemas de una 12 tan eficentemente como un hablante nativo- intenta explicar la
interferencia de la Lien la 12 desarrollando un acento extranjero. Los resultados de Purcell y
Suter (1980) y Moyer (1999) cuestionan la importancia .del periodo cndco como factor t1n~co
que caracteriza la correcei6n en el campo tonolegico. Los resultados de su estudlOS
desmitifican ideas largamente establecidas en el aprendizaje de lenguas. La edad de
inmersi6n en la comunidad 12 demostr6 ser una variable influyente. explicando e] 10% de la
varianza. una mayor exposici6n a la lengua en la comunidad L] no suponfa ventaja alguna,
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con 10 que se demuestra que alcanzados unos niveles de comprensi6n bdsicos el ha~lante no
native puede estancarse en un nivel a partir del coal no prospera. El. factor determinante 10
supuso el grade de motivaci6n que explicaba hasta un 32% de la vananza. Esto supone ~na
revisi6n importante de Ia competencia fono16gica.la matizaci6n de que un marco neurologico
que imponga lfmites por razones bio16gicas 0 m~duracjonales no ~xpJica. el grade de
correcci6n. La plasticidad- del cerebra. so capacidad para transfenr funclones de un
hemisferio a otro, aunque decline con 18 edad puede Set superada por el grade de atenci6n y
persistencia como dos factores que ejemplifican 18motivaci6n. • .

Existen lirnites a 18 competencia lingufstica en so componente morfoslntdctico. El
fen6meno de fosilizaci6n por el cual el hablante no nativo es incapaz de adquirir estructuras
rnorfol6gicas a sintecticas propias de la L2 ha recibido predominantemente una expJicaci6n
cognitiva (Scovel: 1978) por la cual, a cierta edad, Ia falta de plasticidad del cerebro tiene
como resultado inevitable la incapacidad para dominar estructuras propias de la L2. Esta
teorfa de Ia fosiJizaci6n intenta expllcar Ie incapacidad de 10 que se ha venido a denominar
ultimate attainment 0 competencia total en una U. Recientes propuestas sobre adquisici6n
de estructuras de 1.2, apJican la teoria del periodo crftico a Ia competencia lingOfstica en su
vertiente morfosintktica. Skehan (1998) se haee eco de las tesis del LAD de influencia

. chomskyana como capacidad innata para procesar la lengua de forma automatlca y almacenar
estructuras de fonna inconsciente. Este mecanismo deja de entrar en funcionanmiento cuando
se aplica a una segunda lengua a una edad- tardfa y es reemplazado por una actividad
cognitiva menos refleja y- mas consciente. En las teorias mas extremas de adquisici6n de
lenguas, incluso se niega la capacidad de los aprendices de U para desarrollar el proceso de
sintactizaci6n, esto es al amiJisis y la descomposici6n de chunks 0 gropos formulaiccs. EI
alumno, se dice. sera incapaz de analizar el materiallingOistico como un rule-based system y
de analizar y poner a disposici6n de sus fines comunieativosel resultado de este anaIisis. Los
aprendices, desplegaran un cierto grado de fluidez a traves del control de un m1mero mas 0
menos elevados de estructuras JingOisticas que les permita sec eficientes en situaciones
comunicativas perc el inventario de estructuras de una 1.2 nunca sera complete, so
interlengua no progresani y el proceso de reestrncturaci6n se paraIizar3 alcanzado un cierto
nivel de eficacia comunicativa.

Frente a estas previsiones, Kleinmann (1977) demuestra e identifica las variables
afectivas, esto es un grado de tensi6n propio frutc de la adecuaci6n motivacional que
dinamiza el proceso de reestructuraci6n sintectlca, esto es, el proceso por el cual se utiJizan
estructuras que en principle son diffciles de producir POI parte de los aprendiees dada la
complejidad de las mismas- con referencia a Ia LI del hablante. Asf. solamente aquellos
alumnos can espanol como Lly una cierta disposici6n motivacional prodncfan estructuras
como el infinitivo en funci6n de complemento (infinitive complement) y los pronombres en
funci6n de objeto. De Ia misma forma alumnos con arabe como Ll e indices motivacionales
elevados, producian estructuras pasivas con mas frecuencia (indices estadisticamente
significativos) que aquellos aIumnos con tensi6n motivacional haja. Este hecho identifiea a
los procesos motivacionales como 6rgano rector de los procesos cognitivos en el nive1
morfosintactico y la competencia gramatical.
• En el campo lexico, I~ teo~as sobre adquisici6n de vocabulario activo, implican

tacltamente que la competenCla l6r.lca resulta de diffcil perfeccionamiento dada la abultada
cifra de elementos Iexicos 100.000 pasivos. unos 50.000 aetivos (si de hecho este extrema
puede ser cuantifieado) que un hablante posee en so Ll y la limitada capacidad memonstiea
para ?si~ilarlo. y el nomero .necesario de exposiciones desde que existe un primer
conOClmlento de un elemente lrotlCOhasta que este pasa a utilizarse de fonna aetiva.
De .nuevo el constructo motivacional genera una diferencia significativa en el aprendizaje del
16xICO.Eysenck (1982) constat6 un mayor grado de alerta y una aceleraci6n en el tiempo de
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reacci6~ ante.palabras cuyo aprendizaje habfa side incentivado extemamente, mientras que
las no incentivadas no eran aprendidas en tan gran medida. Estos resultados se obtenfan
indepe~dientemente de la complejidad fonetica y lexica de 18 palabras y su grade de
m~acl?n respectos a .18 Ll, por 10 que fa variable detenninada por componentes
mo~vaclOnales ~ esp.ecIa.Imente significativa. La diddctica de idiomas sugiere multitud de
tecnicas para la. incentivacion del vocabulario de fonna que la respuesta emocional Ileve al
~ayor .grado de compromiso cognitivo posible: dibujar diagramas, traer el material real que
eJem~llfique la palabra a 18 clase, contexualizar la palabra, agrupar por sin6nimos y
antcnlmos, crear cedes semanticas, crear grupos Iexicos, utilizar sfmbolos, 0 incentivar
extemamente por meio de recompensas. En cualquier caso, 10 que parece evidente es que el
elemento motivacional acelera los mecanismos cognitivos.

Si pasamos de una conceptualizaci6n meramente lingUfstica de la competencia a
valorar Ia competencia comunicativa par medio de las destrezas, los factores cognitivos no
explican la totalidad del fen6meno. Los niveles de interlengua predicen con bastante acierto
los niveles de comprensi6n y producci6n oral y escrita, pero la adopci6n de un enfoque
afectivo describe de forma palmaria comportamientos muy distintos incluso sllos niveles son
similares por parte de alumnos con perfiles motivacionales diferentes. Si se prefiere adoptar
las propuestas que definen la adquisici6n de idiomas como una consecuencia natural de su
usc (communicate to learn), la argumentaei6n motivacional tambien se ve avalada por
estudios empfricos. Aquellos alumnos que perciben las actividades como mas cercanas a sus
intereses, necesidades,. oencajan con su creencias sobre aprendizaje eficiente de idiomas
tienden a converirse en IDG (high input generators) (Faerch & Kasper 1983); en otra
palabras, participan mas, durante mas tiempo, y con intervenciones mas extenses. Dcrniey &
Kormos (en prensa) analiza el comportamiento de los alumnos motivados en actividades
grupales: y apunta claramente esos resulttados, mostrandose -como sujetos cuantitativa y
cualitaivamente distintos en su comportamiento Iingiiistico.

La argumentaei6n basta ahora presentada demuestra el caracter intrincado del binomio
factores emotivos y cognitivos en las distintos niveIes de competencia. Aun asf queda por
detenninar concretamente los mecanismos internos que se dinamizan y las diferencias
relativas a dos aspectos distintos: Ia motivaei6n como regulador de la conducta - y por tanto
de actitudes perceptibles- y los mecanismos cognitivos de' base neurofisiol6gica inaprensible
desde la observaci6n extema,

3. Motivacion y comportamiento autorregolado. Respuesta conductsl
. .. Corer & Appley (1979:24-25) han distinguido cinco propiedades especlficas de la
conducta cuando viene instigada por una orientaci6n motivada previa, que aquf se tomaran
como marco y se ejemplificanin con los datos que arroja la literatura ex~rime~ta1. consultada
a esc respecto. Cabe hacer antes la puntualizaci6n de que son elementos mtraslqmcos.que no
son necesariamente perceptibles en el aula, aunque ramblen ~~aconstrastada su relaclen con
actitudes y gestos (Ia posici6n del cuerpo, el enfoque de visicn del alumno en el aula. la

elecci6n de actividades en el tiempo libre:
a) Energizaci6n de una variedad de respuestas: I?s proceso~ moti.vacional~ energizan

tendencias y factores como la especificidad, Ia adecuacien, la persistencia, el sentido de meta
delineando un grade determinado de nivel de a.c,tiv.aci~n.Este ~~eso de autccontrol, ~ue
consiste principalmente en Ia ya mencionada jnteriorizacion de obJe~vos. se plasm.8 e~ dkima
instancia en la autorregulaci6n del comportamiento 0 10 que los te6ncos de la motlvacien han

Hamada SRB (self regulated behavior). . . . -
b) V

· d tu 1- la activaci6n mouvaclonalmcrementa la energia de la conducta en~~oca. .. b~ ·hl
10 que se ha denominado "fuerza de respuestan (strength of motivatum 0 tam JeD wetg t OJ

motivation). Tobias (1995) conduce una investigaci6n en la que aporta resultados sabre dos
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1.,,,

exponentes del vigor conductual cuando Jos alumnos se muestran motivados por medio de la
selecci6n del material instruccional adecuado. Por un lado, Ia persistencia de los alumnos fue
mayor -pasaron mas tiempo en el desarrollo del material motivador-; por otto, ~fiere Ia
evidencia de un rnenor grade de distracci6n -equivalente conductuaI de la atencron- por
parte de los alumnos. Elliot & Dweck (1988) aportan resultados que confunan la mayor.
persistencia ante la dificultad. ~

c) Direcci6n conductual: Los procesos motivacionales haeen que la conducta se gure a
una meta persistente 0 intencional. La conducta adquiere as! un caracter selectivo y dirigido.
Efecto de esta consecuencia es una mayor tolerancia al fracaso que se ha contrastado
utilizando modelos de motivaci6n de lagro en alumnos con predominio de motivaci6n intema
(Ames 1992). Este rasgo supone que el alumna ratifica la validez de la meta incluso tras
experimentar intentos fallidos. Las reacciones ante la no compleci6n de Ia meta son mas
favorables cuando existe un proceso de activacion motivacional. Butler (1993) y Butler &
Neuman (1995) constatan el diferencial de comportamiento de "solicitud de ayuda" (help
seeking behavior) como resultado de una-variable motivacional.

d) Reforzamiento de la conducta: La existencia de un objetivo final fortalece la
conducta que conduce a d. Este reforzamiento responde, una vez mas a la activaci6n de una
variable motivacional. El reforzamiento de la conducta, par otro lado, conlleva una mayor
asuncion de riesgos en la realizaci6n de aetividades, y a una preferencia por el "trabajo
desafiante" erin cuando esto supone un incremento en la dificultad que el alumna motivado .
est! dispuesto a.asumir (Ames & Archer 1988).

EI reforzamiento Ileva por otro lado a perseverar ante las tareas que requieren un gran
esfuerzo sin atender mayonnente a la inversi6n de energfa que este esta suponiendo. Esta
cancelaci6n 0 at menos retraso en la orden de parada se correlacionainevitablemenrte con un
mayor aprendizaje. Una adecuada gesti6n de esta operaci6n que tiene clams tintes
volicionales es necesaria para el aprendizaje y la evitaci6n de ciertos estados afectivos
incompatibles can la motivaci6n: "incapacidad asumida" (learned helplessness). entre otros.

e) Debilitamiento de Ia condueta: Es justa la consecuencia contraria a la anterior y se
produce, en buena logica, por las razones opuestas: a consecuencia de una estimulaci6n
desagradable que haee que la conducta se debillte. Nonnalmente desemboca en esquemas
motivacionales extrfnsecos, asunci6n de fines orientados a la realizaci6n en vez de aI
perfeccionarniento (perfonnance goal versus mastery goal) y un mayor compromiso con eI
propio yo frente a la tarea (ego versus task involvement).

Justamente los prirneros elementos de estos pares generan dissafectance 0
beneffactance como dos elementos. negativo y positivo -respectivamente,· que regulan la
intensidad y el compromiso conductual del sujeto •

La existencia de un autocontrol del comportamiento en fonci6n de unas metas es la
genesis de la motivaci6n. En el contexto aula el esquema de autorregulacion del
comportamiento (self regulated behavior SRB) supondrfa un compromiso entre alumno y el
objeto de estudio, la asignatura en cuesti6n. Este puede generar potenciahnente tal energfa
como para que eliminasen todas las variables que operan en el contexto aula concemientes a
la asignatura, los participantes 0 el propio disefio de la instrucci6n como detenninante de la
motivaci6n. Aun asi, este escenario es ut6pico, y plantear un comportamiento del todo
insensible a las consecuencias negativas que el contexto aula pueda generar es simplemente
irreal. No conviene, en este sentido, variar la direcci6n que este trabajo ha adoptado de que el
entomo clase acapara las suficientes variables de naturaleza manipulable para formular metas
que den origen aI SRB.
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4. Motivaci6n y aprendizaje autorreguIado. Respuesta cognitiva
Existe ~n ~uivalente cognitivo del proceso de autorregulaci6n de conducta. En este

plano Ia mctivacion ~ctua de guia ~e estrategias y de la totalidad de los procesos cognitivos
que. el ~umno desphega en relacion con el aprendizaje. Es en este sentido en el que ]3
motivacion es con mas frecuencia objeto de estudio ya que cobra un caracter de rentabiJidad
que Ia haec responsable del grade de aprendizaje.

Tal y como se apunt6 en epfgrafes anteriores la distinci6n entre motivaci6n y cognici6n
no ha estado en absolute clara, apareciendo elementos atribuidos indistintamente a una U otra
dimensi6n ..~enera!me.nte los modeI~s de cognici6n han marginado •.si no ignorado, cualquier
aspecto vohtivo. Pintrich (1989) ha maugurado en gran medida una lfnea de investigaci6n al
reivindicar amilisis que interrelacionaran motivaci6n y cognici6n como marco explicativo del
logro 0 la rentabilidad del aprendizaje. Sus trabajos se originan desde esta fundamentaci6n
de la mutua exclusi6n de ambos constructos en sus modelos ccrrespondlentes, que resume de
la siguiente fonna:

Motivational constructs ate usually not discussed in the models of student
cognition and thinking, or at best given only passing and superficial attention.It
seems likely. however, that cognitive skills are not learned or employed in
isolation of motivation (Pintrich 1989:118).

Desde la intuici6n de que existfa una relaci6n entre elementos motivacionales como el
valor de Ia tarea 0 el deseo de logro y el despliegue de procesos cognitivos; hip6tesis
repetidamente confirmada con posterioridad, los te6ricos de la motivaci6n vincularon la
motivaci6n intrfnseca con un mayor grade de compromiso cognitivo en el intento de
adquisici6n y transfonnaci6n de la infonnaci6n de los contenidos de clase. Este nivel ideal de
compromiso cognitivo es denominado autorregulaci6n del aprendizaje (self regulated
learning). desde ahora SRL, yes definido sinteticamente por Como & Rohrkemper :

SRL is the highest fonn of cognitive engagement a student can use to learn in
classrooms: it is an effort put forth by students to deepen and manipulate the
associative network in a particular area which is not necessarily limited to

. academic content and to monitor and improve that deepening process (Como &
Rohrkemper 1985:60).

SRL se define par el alto grado de actividad que el sujeto impone a dos de las
operaciones matrices utilizadas en el procesamiento de aprendizaje de contenidos que
aconteeen en el contexto clase: a) Ia adquisici6n y b) la transfonnaci6n de estimulos en
infonnaci6n. Entre las suboperaciones que distinguen a la primera destacan la alerta ante
estfmulos que entran (incoming) y la continua revision, el ensayo y la comprobaci6~ de estos
estimulos e informacion, 10 que lIeva a so adquisici6n. Por otro lade, la elaboracion de Ia
infonnaci6n conectandola con conocimiento previc, seleccionando la que es reJevante y
haciendo una planificaci6n para su asimilaci6n final. culmina el.proceso de transfonnaci6n.
No es de extrafiar que el resultado ante tal comportamiento cognitive suponga un incremento
en eJ aprendizaje y en su rentabilidad cualquie~ que sea el p.arametro co~ el qu~ se actl1e: por
ejemplo con indicadores extemos y someridos a tan diversas connngencias como las

calificaciones (pokay 1990).

4.1. Atenci6n. . .
EJ control y gesti6n de SRL tiene consecuenci~ en factores ~?gnIUVOS tan

detenninantes como la atenci6n. Hidi (1994) aporta una convincente formulacion de las hasta
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entonees confusas influencias de Ia motivaci6n en la atenci6n. E1 autor refiere un "proceso
de atenci6n selectiva" (selective attention strategy. SAS) que supone un incremento en Ia
atenci6n ante detenninadas caracterfsticas de la tarea que el alumna realiza; Ia disciplina con
la que el autor experimenta encuentra concomitancias con los intereses de este trabajo -se
refiere a ]3comprensi6n lectora en lengua materna-.

Mientras que un primer foco de atenci6n (AI) responsabIe de la deccdificacion,
comprensi6n y evaluaci6n de la importancia de los segmentos del texto surge de forma
espontdnea, un segundo tramo (A2) que busca almacenar y recordar la infonnaci6n requiere
de esfuerzos conscieutes por parte del alumna que se incrementaban en el experimento citado
si el fragmento de lectura reunia una serie de condiciones: siera de naturaleza narrativa y no
expositiva, si se preseleccionaban los temas, si se identificaban expresamente los personajes ...
De esta forma se identificaba la motivaci6n como agente rector de la descompresi6n en el
empleo de la atenci6n, sobre todo en su segundo componente. La extrapolaci6n a la disciplina
del aprendizaje de lenguas no es s610 posible sino que tiene consecuencias idiosincnisicas
como se expondra en epfgrafes posteriores (vease Crookes y Schmidt 1991).

Un nuevo elemento distinto del de las estrategias es el de la atenci6n. La aplicaci6n de
los estudios sobre atenci6n que conceracter generalista fueron citados en epigrafes anteriores
-Hidi (1994)-. tambien encuentran ceo al aplicarlo al aprendizaje de una L2. Crookes &
Schmidt (1991) realizan una exhaustiva revisi6n de las implicaciones de la atenci6n respecto
al aprendizaje, concluyendo que su activaci6n es necesaria (acaso suficiente) para la
adquisici6n y destacando por otro lado su gran dependencia de factores volitivos:

Allocation of attention may be voluntary and it is this kind of voluntary control of
attention for which motivational factors are most obviously relevant. •• Even when
attention is not deliberately allocated to a particular stimulus, factors.such as interest,
dispositions, goals, intentions and expectations remain important determinants of the
focus of attention (Cronkes & SchmidI1991:485).

La justificaci6n motivacional late incluso en la investigaci6n de mds puro caracter
psicolingiilstico. O'Malley & Chamot se refieren a los dos procesos diferenciados de abordar
el contacto con L2 bajo Ia denominaci6n top-down processes y bottom-up processes en los
siguientes ttfuninos:.

Individuals who make use of real world schematic knowledge to develop
expectations of text meaning are top-down processing •••Individuals who
analyze each individual word for its meaning or grammatical characteristics and
then accumulate meanings to form propositions are using bottom-up processing
(O'Malley & Chamot 1990:36).

Resulta fundamental tener en cuenta esta distinci6n en tanto que los sujetos que utilizan
procesos top-down ponen de manifiesto una mayor variedad de estrategias de aprendizaje ya
la vez estas resuJtan ser mas favorecedoras de la adquisici6n tales como predicci6n de
conclusiones, inferencia de significados de muestras oscuras de L2 y un mayor uso del
conocimiento anterionnente adquirido en reJaci6n con los nuevos contenidos. OMalley &
Charnot (1990:37) aluden al siempre socorrido argumento de la pericia innata de ciertos
alumnos para el aprendizaje de idiomas como causa de un mayor uso de estos procedimientos
cognitivos: "It seems likely that less proficient learners will be more inclined to use bottom-
up processing". AI reconocer que los alumnos pueden altemar a voluntad entre uno y otro
p~eso y que esta opci6n depende en parte de los tipos de actividades y sus requisitos, dejan
abierta la puerta a razones altemativas que en este trabajo se creen motivacionales._
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ED. esta linea s~ sU:c:de~nuevas estudios como el de Kaplan (1983) que apuota una
correla~l~n entre motrvacion mterna ~ Ia !en~ua en sf y un mayor desarrollo de estrategias de
correccion de errores en L2, 10 que irnplicarfa una mayor capacidad de correcci6n de errores
propios y consecuentemente mayor adquisici6n de L2.

4.2.Capacidad foncional de memoria.Velocidad de Procesamiento.
No es s610 sin embargo Ia atenci6n Ia que viene detenninada por variables motivacionales,

Ackerman & Woltz (1994) demostraron en un ambicioso articulo la relevancia de los
mecanismos motivacionales a la hora de influir en proeesos tan connotados como innatos y
dependientes de la -aptitud 0 inteligencia como la "capacidad funcional de memoria" y la
"velocidad de procesamiento". AI reforzar ciertos ejercicios con incitaeiones motivacionales
como la fijaci6n de un objetivo bien delineado (goal setting) 0 la inclusi6n de la proyecci6n del
autoconcepto (selffocus), los alumnos pasaron a utilizar estrategias memorfsticas que exigian un
mayor esfuerzo que las basta entonces mas empleadas, que eran simplemente perceptuales. El
ejercicio consistl'a en identificar un par de palabras con una serie de pares que se ofrecian en una
Iista, afirmando 0 negando que tal par existiese. Las estrategias en juego eran a)escanear el par
confrontandolo con cada uno de los pares en la !ista (exclusivamente perceptual) 0 b) uti!izar el
recurso memoristico previo a la [dentificacidn con la lista, Cobra asf de esta fonna credito, sin
descartar influencias altemativas como la habilidad, la motivation difference hypotheses como
explicaci6n de variabilidad entre sujetcs, sugerida por la decisi6n de ahorrar esfuerzos en la
ejecuci6n de tareas con valencia baja:

It takes attentlonal.effort to memorize the word pairs..and less effort to scan the word
pairs. That is students may bave decided that a perfonnance orientation (perceptual
scanning) was simpler to implement than a learning orientation (memory retrieval), even
though perceptual scanning is suboptimal in the long run ( Ackennan & Woltz

1994:498).

4.3.Estrategias.La atenci6n el usa funcional de la memoria, la rapidez en el procesamiento cognitivo como
factores sensibles, si no dependientes de factores eonativos, urden una red de interrelaciones
entre conceptos originariamente adscritos a la cognici6n "r la :motivaci6n que e~idenc!a la
artificialidad de esa disyunci6n. Aun, pueden consta~ SlDergI.~que afcctan a. ~peraclOnes
menores que podemos englobar bajo el termino de estrategtas ccgnmvas y met~c~gnltivas".

Las estrategias consideradas como la concreci6n de operaclones cogm.tivas han sl.do el
concepto :mas utilizado en estudios experimentales para ponerlos en relacidn c~n sahentes
motivacionales. Han proliferado los estudios en este senti.do Y h~ apun~do conclusl~nes con un
alto grado de convergencia 10que ha contribuido a despejar el difuso y sm embargo msoslayable
paradigma de la relaci6n entre motivaci6n y cognici6n.

Pintrich (1989) ha dado los primeros pasos en esta di~i6~ elaborand~ una .tax~no~a de
alumnos en funci6n de variables relativas a componentes motivaclonales (on~?tacI6n lDtri?~a.
coutrol, valor de la tarea y expectativa) Y de uso de estrategias (metacogmllvas Yco~m?vas)
observando la relaci6n que esta podria tener con la actu~ci6n (performance) y el rendnmento.
Auuque la consistencia del planteamiento snpera 10 debtbdad de los resultados en 10 que se
refiere a concreci6n de relaciones entre los dos constructos, sf que supone un paso en la
definici6n de algunas relaciones que se van a mantener inalterables en estudios posteriores: como
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primer paso identifica exitosamente dos patrones de conducta ~rc~tible en los alumnos. Los
alumnos con un alto grado de vigor en los componentes motivacionales y un mayor usa de
estrategias (patr6n 1) mostraban los mas altos niveles de rendimiento y. por contra, ~n los q~e
habfa una menor presencia de componentes motivacionales y un menor usa de estrategias (patron
5) tenian como resultado el rendimiento mas baja. Restaban tres grupos intermedios en los que Ia
relaci6n aparece mas difusa y existe un mayor grado de variabilidad. E~ cu~quier caso, &e. ~uso
de manifiesto la relaci6n que se establece entre los componentes motivacionales y cogmtivos
conceptualizados como estrategias. . .

En estudlos posteriores, Pintrich & Groot (1990); Weinstein & Mayer (1986); y Schiefele
(1991) han avanzado en esta direcci6n, identificando las estrategias concretas que se ven
intensificadas por elementos motivacionales. Entre las estrategias cognitivas responsables de Ia
adquisici6n del conocimiento y su vinculaci6n con el conocimiento previa destacan:

-estrategias de ensayo: repetici6n de un contenido para memorizarlo.
-estrategias de elaboraci6n: incluye operaciones como resumir, parafrasear para
faciHtar la comprensi6n y adquisici6n de contenidos.
-estrategias organizativas: operaciones que jerarquizan y ordenan los contenidos a
asimilar a traves de guiones 0 esquemas.
-estrategias de bdsqueda de aynda: btisqueda de informaci6n adicional para
mejorar la comprension de los contenidos.
-estrategia de pensamiento crftico: interpretaci6n del contenido como paso previo para la

revisi6n critica de estos.
-estrategia de integraci6n: intento de relacionar eI nuevo material con el
conocimiento previo.

Por su parte, las estrategias metacognitivas, referidas a los recursos que el alumna despliega para
ejercer un control ejecutivo de sus propios procesos cognitivos y gestionarlos para regular el
aprendizaje, han demostrado estar sometido a componeotes motivacionaIes las siguientes:

i,
i

-estrategia de examinaci6n: autoexamen para comprobar elgrade de asimilaci6n del
material que se ha estado estudiando.
- estrategia de monitorizaci6n de la comprensi6n: determ.inar que cooceptos no se
entienden bien. .
- estrategia de planificaci6n: organizaci6n del material que se va a estudiar, previa al

comienzo del propio proceso de aprendizaje.

La validez de estas conclusiones aumentan aI considerar que la mayorfa de las
investigaciones referidas se han lIevado a cabo en distintos contextos de aprendizaje; desde
estudios de labomtorio hasta actividades en las que se median destrezas como lectura de textos,
comprensi6n de conferencias, preparaci6n de examenes 0 estrategias especificas de disciplinas
tan variadas como biologfa 0 algebra. No es que esto suponga que puedan generalizarse a
cualquier contexto de aprendizaje, ann mas al ser tan sui generis la disciplina a la que se refiere
este estudio, peru sf supone una base s61ida sobre la que se pueden lanzar hip6tesis de
extrapolaci6n al terreno del aprendizaje de lengnas.

En cualquier caso, el planteamiento de la relaci6n cognici6n-motivaci6n ha albergado un
error 8610 subsanado por Pokay & Blumenfeld (1990). Este estudio, al plantear un marco
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longitudinal para el :maJ.~sisde Ia relaci6n, ha dinamizado la influencia recfproca entre estrategias
y c.ompone~tes m~tiVaclOnales. Desde eS13 perspective, los antares han percibido un cambia en
la influencia relativa entre la motivacion, el usa de estrategias y las calificaciones en los dos
momentos que tomaron como ref~rencia para el marco del experimento: el principia y el final de
un semestre. Dos son las conclusiones resefiables, a su vez iotimamente conectadas:

. a).La motivacion s61~ ~ecta al rendimiento y a su manifestaci6n mas palmaria: las
C~l~c~clOnes. de .una forma indirecta, a traves de la movilizaci6n de estrategias especificas de la
disciplina y genericas de aprendizaje. El causante inmediato del rendimiento tiene por tanto una
naturaleza cognitiva. • •

b) Au? siendo-d~naturaleza indirecta, la motivaci6n se mantiene constante a 10 largo de
todo el penodo expenmental como constructo. predictor del uso de estrategias. Incluso mas:
cU~do ~IalUDUlOdispone de un conocimiento acertado de las que son necesarias para afrontar la
re~zacI.6n de una tarea, s610 las desplegara si la tarea en cuesti6n activa los componentes
motivacionales. Este argumento 10resumen los autores en la siguiente cita:

Perceived value was influential in determining the degree to which students
made use of all types of strategies both early and later in Ihe semester. Students who
think the work is important and useful are more willing to lIy a variety of
strategies. This relation between value and strategy use supports the argument by Paris,
Lipson and Wixson (1983) that even when students are knowledgeable about the
strategies needed, they must see the task at hand as important in order to use
these strategies voluntari1yD (pokay & Blumenfeld 1990:48).

Si el objetivo ultimo que subyace en este estudio es, referido alaprendizaje de lenguas,
encauzar ]a experiencia educativa de forma que se incremente el aprendizaje, parece, a la vista de
la revisi6n de la literatura, no haberse errado al identificar el origen del conflicto como
motivacional. Sirva, por tanto. la aparici6n de 18.extensa cita anterior como lIarnadade atenci6n
al que seguramente ha sido el paradigma en el que se han depositado todas las esperanzas para
remediar el bajo rendimiento de los alumnos: la ensefianza de estrategias productivas para el
aprendizaje -por citar s610 algunos, veanse los estudios referidos at mea de aprendizaje de
lenguas: Cohen (1990), O'Malley & Chamot (1990), Wenden & Rubin (1987) Y en nuestro
entorno Victori (1993), Bruton, Sib6n & Manch6n (1993)-.

La presuncion de la que parten la pn1ctica tota1idad de los estudios sobre estrategias,
asumiendo que son estas las que desencadenan la motivacion. debe revisarse aceptando e1
planteamiento opuesto, esto es, reconociendo variables volicionaJes que operan a modo de
estruetura profunda guiandc el comportamiento cognitivo. ...

Una simple extrapolaci6n de los consecuencias constatadas de la motivacion estudiadas can
caracter general a cualquier tipo de aprendizaje, mostraria "lie ~xtrapolarlo al campo SL;\-
efectos ciaramente predietores del aprendizaje de lenguas por medio de~ uso de las estrategias
adecuadas. La relaci6n ya referida que Ames (1992) establece entre mejory mas frecuen~ usa
de estrategias para la resolucion de problemas (problem solving ~tra~egres). Y .estrnteglas d.e
aprendizaje (learning strategies) de medlar un alto grado de moltv:,ct6n,. mVllan a ded~CIr
respcctivamente al aplicarlo al campo del aprendizaje d~ lengoas un· mcrement? y.uso efecllvo
de: a)estrategias comunicativas (las utilizadas para eVltar un colapso comun~cat1vo~!e una
situaci6n marcada por una carencia de recursos expresivos), y, b) estrateglas cogOlbvas y
metacognitivas.
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Otra menci6n del autor a las consecuencias de las estructuras motivacionales afeeta at
caracter de actividades preferidas y por consiguiente al desarrollo y puesta en pnictica de
distintos tipos de estrategias predictoras del aprendizaje. Asi, constata que un alto grado de
motivaci6n conlleva la preferencia por actividades desafiantes, 10 que a su vez supone la
asunci6n de un cierto nivel de riesgo y el usa de estrategias sociales y metacognitivas que
claramente favorecen el aprendizaje. No debe olvidarse, a este respecto, que el origen de la
investigaci6n sabre estrategias de aprendizaje surgi6 tras observar que ciertos alumnos obtenian
un aprendizaje mas satisfactorio basandose en ciertos comportamientos cognitivos y
metacognitivos; comportamientos que los alumnos menos aventajados no ponfan en practica, Un
adecuado usa de las estrategias mencionadas, tal como espropio de los alumnos con mayores
niveles de motivaci6n, se correlaciona as{ -siguiendo el mismo argumento pew en direcci6n
contraria de la evoluci6n en la investigaci6n sabre estrategias- can un mayor nivel de
adquisici6n. S610 con fecha muy recieote Bacon & Finneman (1990» y MacIntyre (1994)
apuntan la interdependencia entre motivaci6n y uso de estrategias. Este ultimo incide en este
hecho como una mera sugerencia aflrmando que:

Motivation emerges as the most important of the learners variables, with more highly
motivated students using more strategies ... Motivation, attitudes, anxiety and personality
interact to produce a willingness or unwillingness to employ certain. strategies (MacIntyre
1994:208).

,,

I
1

5.Conclnsi6n.
Hernos descrito la adquisici6n de L2 como un fenomeno en esencia cognitivo, perc en

ultima instancia dependiente de valores motivacionales que ecnlan como motor. A partir de este
hecho, se han incIuido los componentes conductuales y los mecanismos cognitivos que aun en un
estado embrionario de la investigaci6n sobre.motivacion, alumbra la investigacion existente. A
partir de aquf desde el punta de vista metodol6gico, la investigaci6n habra de dirigirse a
identificar altemativas que se. correlacionen claramente con los procesos SRB y SRL, en ultima
instancia, los dniccs elementos garantes del aprendizaje de lenguas.
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