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Introduccion

El panorama diddctico de lenguas a partir de los afios sesenta se caracteriza,
como es sabido, por la importancia de la utilizacién del lenguaje en situaciones
significativas, el rechazo de la ensefianza de la gramdtica, y el aliento a la com-
prension a lo largo de todo el proceso. Desde esta perspectiva numerosos auto-
res (Hatch 1978, 1983; Long 1980, 1981, 1983, 1985; Swain 1985; Ellis 1990;
Alcén y Guzmadn, 1992 ..) reivindican la importancia de la interaccién en el
proceso de aprendizaje de una lengua.

Ahora bien, la interaccién, a su vez, viene determinada por diversos factores
que podemos agrupar en dos grandes grupos: sociales y/o contextuales, y afecti-
vos. Los primeros estdn representados, principalmente, en el papel adoptado por
los participantes en el contexto académico. Normalmente este papel, segin
sefiala Hasan (1978), es jerdrquico, manifestdndose en la autoridad ejercida por
el profesor, en oposicién a la escasa intervencién por parte del aprendiz, cuya
tinica funcidn es la de asentir al intentar aprender una lengua.

Sin embargo, tras analizar las conclusiones a las que llegan Allwright
(1980), Van Lier (1988), y Llobera (1990) en sus respectivos estudios, donde la
interaccidn en el aula presenta muchas de las caracteristicas de la conversacién
informal, y la asimetria en la participacién por parte de todos los interlocutores
-profesor y alumnos- es una constante, uno tiende a considerar los factores afec-
tivos, no directamente observables en la interaccion, responsables del tipo de
interaccion observable en el aula.

Ignorando los factores sociales y contextuales por razones de espacio, en
este articulo se pretende reflexionar sobre dos de los aspectos afectivos: la
socializacién, y la motivacién. Asi como especificar en qué medida un clima
afectivo favorable a la socializacién, y a la motivacién puede potenciar la inte-
raccion 'y, por consiguiente, el aprendizaje del inglés como lengua extranjera.

Importancia de los factores afectivos en la interaccion

Existe evidencia que las variables individuales influyen en el aprendizaje.
Asi lo sefialan Chastain (1975), y Hamayan et al. (1975) al cuestionarse la
influencia de las caracteristicas afectivas en el aprendizaje de lenguas, y poner
de manifiesto la importancia tanto de factores afectivos como cognitivos en el
aprendizaje de lenguas.
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Esta misma afirmacion la encontramos en el trabajo de Curran (1972), al
referirse al efecto de los factores afectivos en la interaccion, y la importancia de
desarrollar un clima afectivo favorable al aprendizaje. Al igual que Curran
(1972), a finales de los afios setenta se considera que la tensién actiia en contra
de la voluntad de interaccionar en lengua extranjera, y por consiguiente, impide
la adquisicién. Para impedirlo, surge, entre otros, el método conocido con el
nombre de sugestopedia. Al utilizar dicho método, los sujetos logran romper la
tensién y utilizar todo el potencial de sus mentes, presentando una actitud abier-
ta, espontdnea y de autoestima.

Esta relacién entre una atmdsfera libre de tensién y el aprendizaje también
la pone de manifiesto explicitamente Moskowitz (1978), quien sugiere la nece-
sidad de proporcionar al aprendiz el tipo de estabilidad emotiva que le permita
superar el miedo a interaccionar con sus compaifieros en lengua extranjera. As{
pues en Sharing and Caring (1978) proporciona todo un material para potenciar
un clima afectivo favorable a la interaccidn, ya que a su entender, ésta es la res-
ponsable del aprendizaje.

No obstante, la mayoria de estudios que consideran la dimensién emocional
en la interaccién, presentan, en nuestra opinion, una definicién de interaccion
efectiva que necesita ser revisada.

Basdndonos en los trabajos de Curran (1972), y Moskowitz (1978) observa-
mos un esfuerzo por aumentar la cantidad de interaccién verbal en el aula, con-
siderando ésta responsable del aprendizaje. Este mismo enfoque, propuesto por
los autores anteriormente mencionados, lo encontramos en [as teorias de apren-
dizaje, basadas en la comprension de un mensaje a través de la negociacion
(Long, 1981), y en la produccidn de la lengua (Swain, 1985). Asi como también
es la cantidad de interaccién la medida de correlacion entre los factores afecti-
vos, y su influencia en el aprendizaje.

Sin embargo, Slimani (1987) demuestra empiricamente, aunque sin conside-
rar las diferencias individuales de los aprendices, que la cantidad de interaccién
no se correlaciona con el aprendizaje. En nuestra opinidn, considerar una inte-
raccion efectiva tinicamente en base a la cantidad de intercambios conversacio-
nales, es peligroso, ya que éstos podrian convertirse en una ventaja, o desventa-
ja, segln la personalidad de los individuos.

Con objeto de entender la influencia de las variables afectivas en la interac-
cién, y evitar considerar la simple cantidad de interaccién responsable del
aprendizaje del inglés como lengua extranjera, analizaremos en primer lugar la
influencia que ejerce, segun la literatura, la socializacién, y la motivacién en la
interaccién, y, por consiguiente, en el aprendizaje.

Socializacion
Por lo que respecta a la socializacién, observable en la toma de turnos por
los participantes, e interpretables mediante los rasgos psicolégicos de extrover-
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sidn/introversion, no parece existir un consenso sobre su efecto al aprender una
lengua. Mientras Chastain (1975) encuentra una correlacién positiva entre
extroversion y nivel de lengua, Busch (1982) demuestra una correlacion negati-
va, y Naiman et al (1978) no encuentran ningin tipo de correlacion.

Por otra parte, la influencia de la extroversidn/introversién en la interaccién
también se ha relacionado con la habilidad social de los individuos. As{ lo con-
sidera Fillmore (1979), quien en su estudio longitudinal demuestra que la habi-
lidad social facilita una mayor exposicién al input, y, como resultado, €l desa-
rrollo de la L2. Sin embargo, Strong (1983) contradice a Fillmore, al relacionar
la habilidad social con la interaccién, pero en este caso, responsabilizando a la
produccidn del input como la causa del desarrollo lingiifstico y/o comunicativo.

Las diferencias existentes al establecer una correlacién entre socializacion y
adquisicion podrian explicarse atendiendo a la definicién de interaccidén, que
implicita o explicitamente estd presente en todos los trabajos mencionados. En
todos ellos un comportamiento verbal activo, caracteristico de los extrovertidos,
se considera socializacidn, pero ; qué sucede con los introvertidos? ;, no pueden
caracterizarse por tener un tipo de socializacién diferente, que los impulso a
adoptar posturas mas pasivas en la interaccién? La respuesta parece encontrarse
en los trabajos de Fillmore (1979), y Strong (1983). Es decir, mientras algunos
estudiantes se benefician de una mayor exposicién al “input”, otros se benefi-
cian al producirlo.

Asi pues, st queremos entender la influencia de la socializacion en la gene-
racion del input, el efecto de éste en el aprendizaje, y en la actividad verbal de
los participantes, una concepcion de socializacion diferente es necesaria. Es
decir, de manera similar al concepto de interaccién efectiva anteriormente pro-
puesto, debemos entender por socializacion tanto la participacién activa, mani-
festada en un la produccién de lengua, como la pasiva, entendida ésta como
exposicion al input.

Motivacion

Por lo que respecta a la motivacién, ésta ha venido considerdndose, dentro
de la teoria de adquisicién de lenguas, como un factor afectivo mds.

El trabajo mds destacable sobre motivacion es el desarrollado en Canad4 por
Gardner y su equipo desde 1950 (Gardner y Lambert, 1959, 1972; Gardner,
1968, 1980, 1985, 1988). En todos sus trabajos las caracteristicas afectivas,
especialmente la actitud hacia la lengua y la motivacién, se consideran fenéme-
nos inseparables, y se establece una distincién entre motivacion integral € ins-
trumental. La primera se identifica con una actitud positiva hacia la lengua, la
segunda con aspectos mas funcionales (obtener trabajo, pasar un examen...) La
distincién entre los dos tipos de motivacién le permite a Gardner comprobar
co6mo la motivacién integral conlleva mayor éxito en el aprendizaje de lenguas,
en este caso, del Francés, en el contexto situacional de Quebec. Asi como le
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impulsa a proponer el llamado modelo sociocultural (1988), donde la actitud
hacia la lengua es el factor determinante para el aprendizaje.

Aunque el modelo de Gardner puede explicar la relacién entre motivacién y
aprendizaje en una situacion bilingiie, como Quebec, ;es posible que exista, por
parte de los alumnos que aprenden el inglés en contexto académico, un deseo
de identificacién con la cultura inglesa que, a su vez, les lleve a tener una acti-
tud positiva hacia la lengua, y una mayor motivacién para su estudio? Probable-
mente, 1a motivacion que se da en el aula de inglés como lengua extranjera ten-
ga otras causas, que pueden, o no, ocasionar el cumplimiento de las hipdtesis
tres del llamado modelo sociocultural de Gardner, donde se considera que los
estudiantes aprenden debido a su participacion.

Es decir, sustituyendo en el aula la motivacion integral por la individual,
podemos comprobar si esa motivacidn se traduce en una mayor participacion
verbal, tal como normalmente se suele definir, desde el punto de vista del profe-
sor, al aprendiz motivado:

“Teachers would describe a student as motivated if he or she becomes
productively engaged in learning tasks, and sustains that engagement
without the need for continual encouragement or direction” (Crookes y
Smith, 1991, p. 480)

El estudio de la motivacion en base a la participacion verbal de los partici-
pantes también es propuesto por Schuman en 1986. Aunque en un principio su
modelo consideraba que el deseo de identificarse con la cultura de la lengua era
el factor responsable del aprendizaje, en 1986 considera que la aculturizacion,
en la cual incluye la motivacién, permite la interaccién verbal, donde la nego-
ciacion del input facilitara la adquisicion.

Desde este enfoque, la motivacidn, al igual que ocurria en la socializacién,
se manifiesta en la cantidad de participacién. Ahora bien, aunque Crookes y
Schmidt (1991) consideran, al igual que Schumann, que la motivacién es
importante, ya que anima al individuo a interrelacionar en la lengua de estudio,
(qué ocurre con los individuos que no presentan una participacion verbal acti-
va? ;carecen de motivacién?, ;dificulta la falta de participaci6n el aprendizaje?

En nuestra opinidn, y de igual forma que definfamos la socializacién como
la posibilidad de intervenir, o no en la interaccién, una definicién de motivacién
que contemple la eleccién de los estudiantes a participar, o no, en la conversa-
cién, en oposicién a la consideracion de participaciéon como manifestacién de
motivacidn, es necesaria. Definicién que, desde el punto de vista psicoldgico,
presenta Keller (1983):

“Motivation refers to the choices people make as to what experiences or
goals they will approach or avoid, and the degree of effort they will
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exert in that respect” (p. 389).

Dependiendo as{ del interés, relevancia, y expectativas de cada uno de los
individuos, junto con el factor extrinseco de un posible resuitado, se desencade-
na un tipo de participacion, que independientemente de una manifestacién ver-
bal activa, tiene su propia motivacion e influencia en el aprendizaje. Asi se
demuestra en la interrelacion no sélo entre motivacion y participacion (Crookes
y Schmidt, 1991), sino en la correlacién entre motivacion, atencién, y aprendi-
zaje (Schmidt, 1990).

Por lo tanto, aunque, segiin se deduce de la literatura, parece existir dnica-
mente una correlacion entre socializacién, motivacién y participacién verbal,
proponemos la potenciacién de un clima afectivo favorable tanto a la produc-
cién o exposicion del input, dependiendo de las necesidades individuales y
afectivas de los participantes.

Potenciacion de un clima afectivo favorable a la interaccion

Desde un punto de vista practico, un clima afectivo favorable a la interac-
cién es posible mediante la planificacién de tareas que impliquen mayor nego-
ciacion del significado, y la eleccidn de temas de interés para el aprendiz. Dicho
clima favorece al mismo tiempo una socializacién que posibilita bien la partici-
pacion verbal de los estudiantes, bien una mayor exposicion al input, sin estar
sometidos a la ansiedad generada por la presién de una participacién activa.

Desde esta propuesta, la de crear un clima favorable a la interaccién, el aula
puede ser considerada como el contexto donde se llevan a cabo una serie de
tareas, que son monitorizadas por cualquiera de los participantes excepto por el
profesor. La razon no es eliminar la figura del profesor, sino reducir su protago-
nismo a la negociacidn previa de objetivos y tareas con los responsables de diri-
gir el proceso comunicativo. Es decir, de manera rotativa, y por parejas, los
estudiantes preparan el material complementario a unos objetivos previamente
negociados con el profesor, el resultado de esa elaboracién se convierte en el
material de trabajo en el aula, donde los alumnos, libres de la presion que supo-
ne la ansiedad de tener que contestar exactamente lo que quiere el profesor, par-
ticipan abiertamente, preguntan sus dudas, y eligen, segin sus necesidades indi-
viduales, adoptar un papel activo en la negociacién del significado, o exponerse
al input generado por los otros participantes.

Por otra parte, las tareas que mayoritariamente son elegidas por nuestros
alumnos, ademds de crear necesidades comunicativas a nuestros estudiantes,
causan un mayor entusiasmo y motivacién. Especialmente los debates, y aque-
llas en las que es necesario llegar a una solucién aceptada por todos los partici-
pantes. Las primeras, favoreciendo la participacion, al elegir aquellos temas de
los que se posee mayor informacidn, o resultan més polémicos. Las segundas
facilitando el intercambio de informacién que poseen parcialmente todos los
participantes, y que es necesario para el desarrollo de la tarea.
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Conclusion

Tras analizar, segun la literatura, en qué medida los factores afectivos de
socializacién y motivacion tienen un efecto en la interaccién y aprendizaje de
lenguas, se sugiere una nueva visién de estas variables. Esta vision se basa en
una concepeion de interaccion que considera tanto la participacion activa como
la receptiva, permitiendo asi un clima favorable tanto a la produccion como a la
exposicion del input, segtin las caracteristicas afectivas de los participantes en
la interaccidn.
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