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Abstract

Motivation, aptitude and structural development. A study of linguistic
performance in Swedish learners of Spanish L2.

The aim of the present study is to examine how the development of syntactic
complexity and accuracy in spoken Spanish L2 is related to two parameters,
motivation and aptitude, in which individual differences are often claimed to
correlate with successful second language learning (Dornyei and Skehan
2003). The study shows how an understanding of the relationship between
progression in second language proficiency and motivation is gained through
the study of longitudinal data and the assessment of motivation in discourse.
The development of syntactic complexity and accuracy in oral performance
has been chosen as main indicators of proficiency level. Correlations have
been computed between proficiency levels, development coefficients, quanti-
tative outcomes of aptitude tests and quantified assessment of motivation.
The study is based on longitudinal data consisting of recorded interviews and
conversations in Spanish in Swedish upper secondary school.

Syntactic complexity has been measured by the quantity of
words and subordination per macrosyntagm. Accuracy has been measured by
the proportion between number of correct clauses and total number of
clauses per task. A development coefficient has been calculated in order to
illustrate where and to what extent development takes place. The results
from the progression analysis show that the whole group develops syntactic
complexity, and that individual learners concentrate on either syntactic com-
plexity or accuracy in their development.

Discourse analytical methods have been applied to the in-depth interviews
in order to identify motivational types expressed by the learner and the
strength of each type. These have been represented in terms of values on a
self-determination scale, the extreme points of which are 'intrinsic' vs. 'ex-



trinsic' motivation. An aptitude test (Lat03, Meara 2005) has also been ad-
ministered to the participants and analysed'.

Correlations (Spearman) have been further calculated between the rele-
vant parameters. The results indicate that self-determined, intrinsic motiva-
tion correlates with progression. Analytic aptitude, however, does not predict
progression to the same extent as intrinsic motivation seems to do at this
level.
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Abreviaturas

ASL adquisicion de segundas lenguas

ATM aspecto, tiempo, modo

Cl conversacion, primer afio

C2 conversacion, segundo afio

C3 conversacion, tercer afio

CAF complejidad, acierto formal y fluidez (complexity,
accuracy, fluency)

DI diferencias individuales

El entrevista, primer afio

E2 entrevista, segundo afio

E3 entrevista, tercer afio

L1 lengua materna

L2 segunda lengua

LM lengua meta

ME motivacion extrinseca

MI motivacion intrinseca

N1 narracion, primer afio

N3 narracion, tercer ano

WCT willingness to communicate
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1 Introduccidén

Las tendencias universales que caracterizan el desarrollo adquisicional de
una segunda lengua (L2) han sido y siguen siendo objeto de un gran ntimero
de estudios lingiiisticos. Las diferencias individuales (DI), sin embargo, no
han suscitado el mismo interés, posiblemente debido al desafio que implica
poder llegar a una definicién y cuantificacion satisfactorias de dichas dife-
rencias (Dornyei 2005; Dornyei y Skehan 2003). Entre los factores que cons-
tituyen las DI, a saber las caracteristicas particulares de los aprendientes, este
trabajo estara principalmente enfocado en la motivacion? y la aptitud para las
lenguas’® (Dornyei 2005; Robinson 2002; Skehan 1989).

En afios recientes, Bardovi-Harlig (2006) y Larsen-Freeman (2006) han
aportado nuevo material a esta discusion. Bardovi-Harlig propone mas estu-
dios sobre la motivacion del individuo para obtener una mejor comprension
de las trayectorias de adquisicion individuales. Sin embargo, una mayoria de
autores mantiene el énfasis en lo universal, o sea las secuencias de desarrollo
(Bartning y Schlyter 2004; Klein y Perdue 1997). Dérnyei y Skehan (2003),
en cambio, destacan la importancia de la aptitud y la motivacion para la ad-
quisicion de segundas lenguas (ASL) como variables de gran valor explica-
tivo acerca de las diferencias individuales. Larsen-Freeman (2006) desafia la
vision tradicional de las tendencias establecidas y universales de la ASL,
sefialando la dinamica inherente de las lenguas particulares y enfatizando el
rol del individuo.

Una de las metas de este estudio es describir diferentes perfiles de adqui-
sicion e indagar en qué consisten estos perfiles a nivel sintactico, 1éxico y en
lo que se refiere al acierto formal. Igualmente se hard una revision de los
métodos utilizados respecto de la evaluacion del grado de dominio de una
L2, grado de desarrollo, tipo y grado de aptitud, y tipo y grado de motiva-
cion.

2 Gardner (1985 p.10) define la motivacion de la manera siguiente: “la combinacion de deseo
y esfuerzo para alcanzar la meta de aprender una lengua y ademas unas actitudes benévolas
hacia el aprendizaje de la misma lengua”, (la traduccion es mia).

3 La aptitud para las lenguas es una predisposicién individual para el aprendizaje de la L2
(Dornyei y Skehan 2003).
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1.1 Objetivo y preguntas de investigacion

Se plantean las siguientes preguntas de investigacion:

e ;Qué correlacion hay entre los parametros motivacionales de los es-
tudiantes y el avance de su adquisicion de espafiol L2 realizado en el
periodo observado?

e /Son determinadas constelaciones motivacionales mas propicias pa-
ra la ASL que otras?

e /Cual es la correlacion entre aptitud, motivacion y ASL?

e Inversamente, jes correcto suponer que un perfil motivacional nega-
tivo desfavorece la ASL?

La progresion de la tesis se realiza por 4 etapas:

e Primero se analizara el nivel de dominio sintactico y léxico asi como
el de acierto formal de la L2. Se estimara el grado de desarrollo sin-
tactico, 1éxico y de acierto formal de la L2.

e Segundo, se investigara el grado de aptitud para la ASL mediante el
test de aptitud de Swansea (Meara 2005).

e Tercero, se evaluard la intensidad de la motivacion de la ASL expre-
sada por los aprendientes. Se analizara la motivacion en una escala
de autorregulacion.

e Por ultimo, se calcularan las correlaciones entre la motivacion y el
nivel de dominio/ desarrollo de la L2 por un lado; por otro, las corre-
laciones entre la aptitud y el nivel de dominio/ desarrollo de la L2; y,
finalmente, las correlaciones entre motivacion y aptitud.

En cada capitulo se presenta con el titulo de “marco tedrico metodologi-
c0”, una recapitulacion del estado de la cuestion y una revision critica de los
métodos frecuentemente usados en el campo. A base de esta revision se jus-
tifica el método elegido. Ademas se hace una presentacion de los materiales
utilizados antes de entrar en el analisis. En cada seccion se presentan las
hipétesis vinculadas al objetivo central de cada capitulo.

1.2 Materiales

Para poder aislar el rol de las diferencias individuales es conveniente dis-
poner de un material homogéneo. De esta manera se pueden neutralizar mu-
chas variables tales como la edad, los estudios anteriores y el contexto for-
mal a fin de identificar las diferencias individuales que aparecen en la actua-
cion de los estudiantes. Un detalle relevante para entender el contexto de esta
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investigacion es que la escuela estudiada representa un entorno con actitudes
favorables hacia los estudios en general, aspecto que incide en la linea de
base, y la eleva, sin que necesariamente influya en las correlaciones que se
establecen ni tampoco en los resultados obtenidos.

El corpus llamado InterFra, de francés L2 hablado, ha servido de modelo
para el disefio del corpus con miras a propiciar comparaciones (Bartning y
Schlyter 2004). El proposito fue recopilar produccion oral en espaifiol L2 en
situaciones no muy formales a fin de captar la actuacion espontinea de los
informantes. El corpus consiste en grabaciones® y encuestas, datos que fue-
ron recopilados durante un lapso de tres afios. Se recopild actuacion oral en
espanol L2 y también se efectuaron entrevistas en sueco. Los 19 informantes
eran estudiantes en el bachillerato sueco, que al inicio de la recopilacion,
tenian 16 6 17 aflos y hacian su primer afio en el instituto. En lo relativo a
sus estudios de espafiol, el primer afio de bachillerato coincidia con el cuarto
afo de estudios de espafiol L2 en un curso llamado steg 3 ’paso 3’. Nueve
estudiantes siguieron posteriormente, en el segundo afio de bachillerato,
cursando el ‘paso 4’; y cinco de ellos continuaron incluso con el ‘paso 5.
Todos habian estudiado espafiol L2 —con anterioridad a los cursos del ba-
chillerato—, durante tres o cuatro afios en el nivel que en la escuela sueca
corresponde a la Educacion Secundaria Obligatoria espafiola’® (60 a 90 grado
en Suecia®).

Las tareas utilizadas para recopilar la actuacion oral fueron (1) entrevis-
tas entre dos estudiantes y una persona hispanohablante, (2) una conversa-
cién entre dos estudiantes y (3) una narracion. La entrevista y la conversa-
cion se realizaron una vez por afio para facilitar las comparaciones inter- e
intraindividuales. Se efectud una narracion de unos comics’ en el primer y
tercer afio. La entrevistadora hispanohablante fue la misma en el segundo y
en el tercer afio. Las grabaciones han sido transcritas en el programa de
transcripcién Transana, version 1.23%; las convenciones elegidas respecto
del uso de simbolos en la transcripcion se hallan en el CD-ROM.

En resumen: el corpus de la actuacion oral’, de tipo semilongitudinal,
consiste en 11 grabaciones de audio de 144 minutos y 26 grabaciones de
video de una duracion total de 180 minutos durante el lapso de tres afios.

* El corpus contiene ademas material escrito que no se usara en esta tesis.

> Se inician los estudios de inglés temprano, en la Educacion Primaria.

% En el sistema escolar sueco, los alumnos eligen una L2 en el sexto grado de la Educacién
Secundaria Obligatoria a la edad de 11-12 afios. Las L2 mas estudiadas son el espaiiol, el
francés y el aleman. Los cursos de L2 son organizados en ‘pasos’ (Steg). En la Educacion
Secundaria Obligatoria se estudian los dos primeros pasos. En el bachillerato, un afio de estu-
dios corresponde a un paso. Los que empiezan el bachillerato y siguen cursando la L2 elegida,
se encuentran en el paso 3 (Steg 3).

7 Kahlmann, A (1984). Soirée dramatique.

§ Programa producido por Fassnacht, C. y desarrollado por Woods, D.K. en Wisconsin Center
for Education Research, University of Wisconsin-Madison, www.transana.org.

% La duracion indicada es la duracion del material de los informantes que forman parte de este
estudio, no representa el material entero.
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Se realizaron entrevistas individuales en sueco a todos los aprendientes
que pensaban seguir estudiando espaiiol el segundo afio y también a algunos
de los aprendientes que so6lo estudiaron un afio. Los temas de las entrevistas
profundas giran en torno a las experiencias de la ASL, el aula, los planes
para el futuro, brindando material para el analisis de la motivacion (cap 4).
Las entrevistas también fueron transcritas en Transana. Asimismo se aplica-
ron encuestas sobre asuntos de motivacién que se usan para validar las en-
trevistas profundas. Los seudonimos de los informantes que estudiaron sélo
un afio empiezan en A, en B para los aprendientes que estudiaron dos afios
en el instituto (‘paso 4°), y en C para los que continuaron cursando el tercer
afio (‘paso 5°). Los seudonimos en D indican que el aprendiente no se intro-
dujo en el corpus sino en el tercer afio'.

Los materiales utilizados para los diferentes analisis seran presentados
mas detalladamente en cada capitulo. La tabla siguiente presenta a los nueve
informantes de esta tesis que estudiaron espafiol durante dos afos, dos chicos
y siete chicas.

Tabla 1. Presentacion de los informantes

Aprendiente L1 Entrevistas Conversaciones Narraciones Entrevista Test de
profunda aptitud

en sueco
Alice S 1 1 1 EP -
Beata S 1,2 1 EP A
Betty S 1,2 1,2 1 EP A
Bjorn S 1,2 1,2 - EP A
Cajsa S 1,2,3 1,2,3 1,3 EP A
Carin S 1,2,3 1,2,3 1,3 EP A
Carl S 1,2,3 1,2,3 1,3 EP A
Cissi S+F 1,2,3 1,2,3 1,3 EP A
Clara S 1,2,3 1,2,3 1,3 EP A

S=sueco, F=farsi, A=test de aptitud, EP=entrevista profunda,1/2/3= primer/ segundo/ tercer
afo

1% Un informante cuyo seudénimo empieza en D aparece en las tablas ya que tiene el papel de
interlocutora.
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Debido al caracter experimental del trabajo se ha priorizado el estudio en
profundidad de los datos recopilados, lo cual ha hecho necesario limitar el
namero de informantes para poder manejar el tamafio considerable de datos
producido por cada informante. En consecuencia, el corpus no permite sino
limitadas generalizaciones. Lo que un material de esta indole si ofrece es un
entendimiento profundo del desarrollo progresivo de una L2 asi como el
repertorio individual de aptitud y motivacion.
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2 El desarrollo estructural de la L2

Cabe recordar que la finalidad principal de este trabajo es investigar las co-
rrelaciones entre las variables motivacionales y los progresos logrados en la
adquisicion de la L2 (ver el objetivo y las preguntas de investigacion para
todo el trabajo en la p.13). El objetivo de esta seccion es revisar y justificar
la seleccion de los criterios operacionales que se aplicaran a fin de estimar la
calidad de la actuacion en la L2, mas particularmente la complejidad sintac-
tica, la riqueza 1éxica y el acierto formal. En resumen, los resultados de los
analisis planificados deben desembocar en la constatacion del grado de desa-
rrollo de la L2.

Primero, en 2.1, se presentaran unos conceptos importantes dentro de la
investigacion de la ASL, a saber, el dominio de una L2 (2.1), el desarrollo
de la L2, los estadios adquisicionales (2.1.1), las diferencias individuales y
algunos estudios sobre la relacion entre desarrollo adquisicional o éxito en la
ASL (2.1.2); posteriormente, se hara una revision del método de segmentar
la actuacién en unidades manejables de analisis, a saber, macrosintagmas
(2.1.10) y algunos criterios operacionales frecuentemente usados para el
analisis tanto de la actuacion oral como escrita. Dichos criterios son la com-
plejidad sintactica (2.1.5), la riqueza léxica (2.1.8), y el acierto formal
(2.1.4). Esta informacion sera la base y el trasfondo de la seccion en la que
se presentard el método escogido (2.3). Aqui se describiran los métodos se-
leccionados detalladamente con ejemplos tomados del corpus. La presenta-
cion de los materiales se halla en 2.4. Las preguntas de investigacion junto
con las hipoétesis para esta parte de la tesis se expondran en 2.2.

Es importante recordar al lector que se usard una variedad de criterios
operacionales a fin de determinar el nivel de la L2 de los informantes del
presente estudio. La utilidad de estos criterios sera, a su vez, evaluada en la
seccion llamada Analisis (2.5). En esta misma seccion se efectuaran unos
analisis cuantitativos y cualitativos.

2.1 Estudios anteriores sobre desarrollo de laL2 y las
diferencias individuales

El dominio de una L2 (L2 proficiency) es un concepto central en las ramifi-
caciones de la lingliistica aplicada que se dedican a investigar el desarrollo
lingiiistico de la interlengua. En muchos estudios es necesario evaluar el
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nivel de dominio de una L2 a fin de sacar conclusiones respecto de la pro-
gresion del aprendizaje o la influencia de factores externos. Este es el caso
de los trabajos sobre los estadios adquisicionales y de los estudios correlati-
vos entre factores motivacionales y desarrollo lingiiistico. Thomas (1994 p.
307; 2006 p.293) sefiala que no suele definirse como se evaliia el dominio de
una L2, lo que dificulta la comparacion entre estudios.

Para realizar el estudio correlativo presente entre desarrollo lingiiistico y
motivacion es importante estimar el dominio general e individual de espaiiol
L2 de los aprendientes. El dominio de la L2, a saber el grado de éxito en la
adquisicion de segundas lenguas, es la variable dependiente de este trabajo
mientras que el tipo y grado de motivacion y de aptitud son las variables
independientes. El marco tedrico que sigue comprende, por lo tanto, la in-
vestigacion de los estadios de adquisicion y la investigacion basada en ta-
reas'!, ya que ambos campos ofrecen herramientas utiles para determinar el
nivel de dominio de la L2.

Es frecuente usar las calificaciones en la/s asignatura/s de lengua/s mo-
derna/s como criterio general del dominio de la lengua meta, criterio subjeti-
vo y no muy transparente. La complejidad sintactica (syntactic complexity),
el acierto formal (accuracy) y la fluidez (fluency), en cambio, miden aspec-
tos particulares del dominio lingiiistico (las CAF, ver p.26 por la definicion,
Crookes 1989; Foster y Skehan 1996; 2001; Skehan 2007). Wolfe-Quintero,
Inagaki y Kim (1998) han estudiado cémo estos criterios se aplican para
evaluar la calidad de la actuacion escrita en una L2. Es necesario, segiin
estos autores, profundizar el estudio de los posibles enlaces entre estos crite-
rios y la investigacion de los estadios adquisicionales y el desarrollo lingiiis-
tico. Se podria evaluar la validez de los criterios llamados CAF a fin de de-
terminar si se relacionan o no con las secuencias conocidas de desarrollo
lingiiistico, como por ejemplo la morfologia verbal y la negacion. Esta toma
de perspectiva justifica el disefio de este estudio en el que se aplica una mez-
cla de criterios generales y particulares.

2.1.1 Los estadios de adquisicién

Existen dos posicionamientos respecto de la toma de perspectiva en el anali-
sis de la actuacion en una L2. El propoésito puede bien ser o distinguir lo que
es comun en cuanto a la actuacion de los aprendientes, o bien, arrojar luz en
las diferencias individuales (Dornyei 2005 p.2). La actuacion en una L2 se

' Task-based research
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caracteriza por una gran variacion individual, problema para los investigado-
res que buscan describir las fases comunes por las que ha de pasar un apren-
diente de una determinada L2. Este es el posicionamiento de la investigacion
de los estadios de adquisicion. Muchos investigadores proponen que hay
estadios o pautas comunes de adquisicion de una L2 (Bardovi-Harlig 2006;
Bartning y Schlyter 2004; 2006; Clahsen, Meisel y Pienemann 1983; Ellis
1995, Housen, Kemps y Pierrard 2006; Klein y Perdue, 1997; Perdue 1993;
Sharwood Smith & Truscott 2005). Ellis (1994) explica la diferencia entre
orden adquisicional y secuencia. Segun este autor, se adquieren las estructu-
ras lingiiisticas en un orden determinado. La secuencia, a su vez, describe la
adquisicion de una estructura lingiiistica, como por ejemplo la negacion.
Siempre hay una variacion individual que queda manifestada en las trayecto-
rias individuales. La descripcion de como la interlengua se va desarrollando
con el tiempo es central para la investigacion de los estadios adquisicionales.
Se ha comprobado que la adquisicion de la L2 muchas veces es sistematica
(Ellis 1994). Los métodos aplicados suelen ser el analisis de errores, la pri-
mera aparicion (Pienemann 1998), el analisis de frecuencia o la creacion de
escalas de implicacion.

Bardovi-Harlig y Bofman (1989 p.18), presentan dos maneras de realizar
los estudios del desarrollo adquisicional, a saber, los estudios que examinan
el uso y la adquisicion de los rasgos formales, y los estudios cuyo proposito
es dar un indice adquisicional. Los estudios de la adquisicion de la morfosin-
taxis verbal son un ejemplo del primer grupo mientras que el progreso gra-
matical se estudia desde una perspectiva mas general en el otro grupo. En
este ultimo tipo de investigacion es frecuente usar la media de palabras sin
error por unidad T (ver 2.3.7), criterio que se usara también en este estudio.
Bardovi-Harlig (2006) argumenta en favor de mantener el enfoque en el
desarrollo de la L2 ya que un entendimiento detallado del desarrollo y el uso
de determinadas estructuras lingiiisticas puede arrojar luz sobre la variacion
individual que se produce cuando los aprendientes efectiian trayectorias dife-
rentes de adquisicion. El estudio minucioso del desarrollo de la L2 combina-
do con el conocimiento de factores externos a la adquisicion, como por
ejemplo la motivacion, puede, segun la investigadora, iluminar las eleccio-
nes y trayectorias individuales. Lo que Bardovi-Harlig pretende mostrar es
que los aprendientes dan prueba de variacion individual al integrar férmulas
gramaticales en la interlengua, en este caso la adquisicion de la expresion del
futuro en inglés L.2. Constata que todos los informantes de su estudio siguen
una trayectoria parecida donde la forma de futuro will (que se parece estruc-
turalmente a las formas léxicas del futuro), precede a la forma de going to
(forma que comparte los rasgos de flexion verbal con las formas sintéticas).
El estudio del desarrollo de un subsistema iluminaria no sé6lo el orden adqui-
sicional de éste sino que informaria de igual modo sobre los factores exter-
nos que intervienen en la adquisicion. Sin embargo, Bardovi-Harlig no llega
a explicar por qué los aprendientes adquieren el futuro de modo diferente.
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No obstante, su estudio muestra la importancia de recopilar material empiri-
co a fin de investigar los posibles lazos entre la adquisiciéon de una L2 y la
variacion individual. El acceso a material empirico podria esclarecer las
correlaciones supuestas entre aprendizaje y, por ejemplo, variables motiva-
cionales. La toma de posicion de Bardovi-Harlig no coincide con la de Lar-
sen-Freeman (2006), quien sostiene que un subsistema por si solo no es sufi-
ciente para describir el uso o la adquisicion de una lengua. Por eso es impor-
tante evaluar la adquisicidon de una L2 mediante la aplicacion de varios crite-
rios.

Sharwood Smith y Truscott (2005) abordan el tema de conflicto entre la
variacion individual y la divisién en estadios adquisicionales y cuestionan si
la inestabilidad del comportamiento lingiiistico de parte del aprendiente
realmente tiene que ser tratada como obstaculo para la investigacion. Propo-
nen un modelo que permita estadios y continuos. Su planteamiento arroja luz
sobre el problema de establecer estadios, ya que el desarrollo gramatical del
aprendiente presupone el uso simultaneo de varias estructuras y un cambio
gradual.

Larsen-Freeman (2006) critica la perspectiva que parte de la metafora de
la adquisicion como una escalera donde el aprendiente se va acercando a la
lengua meta pasando por estadios discretos de desarrollo. Seglin la autora
existen, ciertamente, fases en las que un comportamiento lingiiistico predo-
mina, y que corresponden a estadios adquisicionales. La adquisicion es un
proceso dindmico, a veces ciclico y no solo linear como seria el caso de un
sistema de estadios. Dice que es justamente esta discontinuidad, o sea la gran
variacion individual, la que demuestra la complejidad de la interlengua.
Ademas, siguiendo su razonamiento, no es posible que un subsistema por si
solo, como por ejemplo el empleo de la morfologia verbal, pueda dar cuenta
de toda la complejidad del sistema lingiiistico. La variacion individual se
debe a las trayectorias de desarrollo diferentes del aprendiente respecto de la
complejidad sintéctica, riqueza Iéxica, el acierto formal, o la fluidez en la
actuacion (Larsen-Freeman 2006 p.593). Parece que cada aprendiente desa-
rrolla las habilidades en su propio ritmo y con una intensidad diferente. Esta
perspectiva no contradice necesariamente la toma de posicion tradicional de
la investigacion de la ASL, que suele enfocar los denominadores comunes,
sino que ilumina los procesos complejos de la adquisicion. Este razonamien-
to me lleva a tomar la decision de no so6lo fijarme en el subsistema de la
morfologia verbal como indicador de desarrollo adquisicional. Es necesario
completar el estudio con otras habilidades para reflejar el desarrollo de la L2
del aprendiente. Mi intencidén no es describir el estadio en el que se halla el
aprendiente sino describir el dominio de la L2 desarrollado por €l.

Los estudios sobre ordenes o estadios adquisicionales son numerosos, so-
bre todo del inglés L2 y del alemén L2, pero también del francés L2. Ayoun
y Salaberry (2005 pp.11-12) mencionan que la mayor parte de los aprendien-
tes principiantes en contextos naturales, sin instruccion, se sirve de estrate-
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gias lingiiisticas o extralingliisticas para expresar tiempo y aspecto en los
estadios iniciales. La morfologia verbal es redundante y no es necesaria para
establecer comunicacion. Klein y Perdue (1997) también constataron, en el
estudio de aprendientes adultos en contexto natural, que se usa un sistema
simplificado para expresar temporalidad. Propusieron el modelo de la Varie-
dad Baésica que implica que los aprendientes se sirven de formas basicas y/o
referencias deicticas para expresar p.¢j. la temporalidad. Aqui cabe mencio-
nar el estudio de VanPatten (1990), quien mostré que los aprendientes tien-
den a priorizar el significado frente a la forma cuando organizan el input.
Estos resultados coinciden en la temprana propension hacia la disminucion
de la redundancia de la actuacion para facilitar el procesamiento. El uso de la
morfologia verbal es interesante como indicador de desarrollo, ya que su
ausencia informa sobre la temprana adquisicion y el uso puede informar
sobre la prioridad de forma o significado del aprendiente. Es imposible, no
obstante, que el subsistema de morfologia verbal por si s6lo pueda dar cuen-
ta de todo el desarrollo lingiliistico de un aprendiente (Larsen-Freeman
2006).

Bartning y Schlyter (2004) proponen seis estadios adquisicionales de
francés L2 de aprendientes suecos'> donde el uso de los rasgos sintacticos y
gramaticales, como la morfologia verbal (que incluye el desarrollo de tiempo
gramatical, modo y aspecto verbales, TMA), la concordancia en género, los
objetos cliticos, la aparicion y el empleo de la negacion y la subordinacion,
describe estos estadios que abarcan desde principiantes hasta aprendientes
avanzados. Los estadios son el inicial, post-inicial, intermedio, avanzado
bajo, mediano y superior. En otras palabras, cada estadio corresponderia a un
perfil gramatical del aprendiente. La idea subyacente es que los conocimien-
tos automatizados e implicitos se manifiestan en la actuacion oral y esponta-
nea del aprendiente (Bartning y Schlyter 2004 p.282).

Housen, Kemps y Pierrard (en prensa), confirman que los rasgos como la
morfologia verbal (con aspecto, tiempo y modo, ATM), la concordancia
entre sujeto y verbo y la distincion entre formas verbales finitas e infinitas
parecen ser decisivos para pasar de un estadio avanzado a otro aiin mas ele-
vado después de haber comparado a aprendientes avanzados de francés L2
con un grupo de nativos. Este estudio confirma la validez de los rasgos que
conciernen la morfologia verbal, propuestos por Bartning y Schlyter (2004).

En el presente estudio se hardn comparaciones con los estudios de Bart-
ning y Schlyter a fin de evaluar el desarrollo de los informantes. El francés y
el espafiol comparten muchos rasgos siendo lenguas romanicas. Los sistemas
verbales de estas lenguas metas constituyen un desafio para los aprendientes.
Los resultados de Bartning y Schlyter, asi como los de Housen, Kemps y
Prierrard, indican que la morfologia verbal y la distincion entre las formas

'2E] corpus InterFra contiene la actuacién de informantes instruidos mientras que el corpus de
Lund, Schlyter, comprende la informacion de aprendientes sin instruccion.
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verbales finitas e infinitas juegan un papel decisivo en el desarrollo de fran-
cés L2 y que esta distincion se adquiere bastante tarde. No obstante, ambas
lenguas difieren entre si en varios aspectos importantes. El espafol tiene
desinencias muy salientes a diferencia del francés donde la morfologia ver-
bal es sumamente homofona. El espafiol es ademas una lengua prodrop. En
resumen, los resultados de Bartning y Schlyter proporcionan mas informa-
cion sobre qué rasgos escoger en la evaluacion de desarrollo de la L2.

2.1.2 Las diferencias individuales y el desarrollo de la L2:
revision critica de estudios recientes y los criterios empleados

En algunos trabajos anteriores se han estudiado las correlaciones entre la
motivacion de aprender una L2 (lo que pertenece al campo teorico de las DI)
y el éxito en la adquisicion de segundas lenguas. Asi tenemos, por mencio-
nar so6lo algunos, los estudios sobre las correlaciones entre el motivo integra-
tivo y la calificacion en la asignatura de francés L2 en Gardner (1985); las
correlaciones entre motivacion intrinseca (MI), y motivacion extrinseca
(ME), y las competencias lingiiisticas observadas del inglés L2 en Kamada
(1986); la correlacion entre la M1 y las notas en Ramage (1990), las correla-
ciones entre el deseo de integracion, la motivacion y la aptitud y el uso de las
secuencias formulaicas en inglés L2, en Dornyei, Durow y Zahran (2004); v,
finalmente, las correlaciones entre distintas variables motivacionales y dife-
rentes criterios de éxito en la adquiscion de inglés L2 en Kormos y Ddrnyei
(2004).

Los resultados no coinciden: a veces las correlaciones han sido positivas,
en otras ocasiones no significativas (Gardner 1985; Kormos y Dornyei
2004). Esto les ha llevado a Kormos y Ddrnyei (2004) y Dornyei (2005), a
abandonar la idea de poder mostrar una correlacion entre la motivacion
orientadora (es decir la motivacion integrativa o instrumental) y el grado de
éxito de la adquisicion y, por lo tanto, sugieren mas investigacion sobre la
motivacion situacional y la realizacion de distintas tareas lingiiisticas, ya que
parece ser un trabajo mas fructifero, cosa que queda comentada en el aparta-
do 4.1. Lo que sorprende es la seleccion de los criterios empleados para de-
cidir el desarrollo lingiiistico del individuo. En los estudios de Gardner
(1985) y Ramage (1990), las calificaciones de las lenguas modernas sirvie-
ron de criterio, criterio que a pesar de ser bastante arbitrario y amplio parece
ser operacional a juzgar por los resultados. El problema que surge al emplear
las calificaciones para medir un desarrollo lingiiistico es que no nos infor-
man sobre las propiedades del desarrollo lingiiistico sino que ofrecen una
imagen total y subjetiva de las habilidades del informante. Enfocandose en la
competencia lingiiistica de los aprendientes, Kormos y Ddrnyei (2004), se
sirvieron, en cambio, de criterios mas precisos aunque todavia bastante am-
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plios (ver el apartado 2.1.3 para una presentacion). Volveré a estos criterios
en la discusion a continuacion, en los apartados 2.1.6-2.1.10.

Los resultados ambiguos, pero no menos importantes, en el campo de las
diferencias individuales y el éxito del desarrollo de la L2, vuelven imperante
la necesidad de, por una parte, problematizar lo que implica el desarrollo de
una L2, y por otra, definir los criterios operacionales (ver aqui y el apartado
2.1.5 para la justificacion de los criterios elegidos).

Segtn Crookes (1990 p.190), la fiabilidad y la validez son dos propieda-
des imprescindibles de un criterio operacional. Dicho criterio es fiable si
produce los mismos resultados en ocasiones diferentes y es valido si mide lo
intencionado. Norris y Ortega (2003) exponen los errores que facilmente se
producen en la creacion o seleccion de criterios operacionales relevantes y
disciernen dos amenazas importantes hacia la validez del constructo basan-
dose en la revision y el analisis de varios estudios anteriores. El concepto de
constructo es central en su razonamiento. Un constructo es, segun la defini-
cion de los autores mencionados, una interpretacion significativa de un com-
portamiento observado y se crea en el cruce entre la explicacion tedrica y el
estudio de los datos del corpus. Es mas, el constructo decide la explicacion
teorica que se obtiene de los materiales. La primera amenaza consiste en una
subrepresentacion del constructo y el problema surge cuando el investigador
no logra asociar un comportamiento determinado al constructo seleccionado.
Este problema se produce en la fase de la conceptualizacion (disefio) de un
estudio (Ellis 2006; Norris y Ortega 2003). Volveré a este problema en 2.3.3
al establecer los criterios de la complejidad sintactica. La segunda amenaza,
la variacion irrelevante del constructo, se produce en la recopilacion de da-
tos. Significa que hay factores que restringen o dificultan el uso del construc-
to escogido, y por lo tanto no aparece en los datos. Segin Ortega queda mu-
cho por investigar respecto de los criterios usados en el andlisis del discurso
hablado de los aprendientes de una L2 (1999 p.118).

2.1.3 El modelo de Kormos y Ddrnyei (2004)

Hemos visto que los criterios operacionales del nivel de dominio de una
L2 difieren mucho entre si en los estudios sobre la correlacion entre las dife-
rencias individuales y el éxito en la adquisicion de una L2. El estudio de
Kormos y Ddrnyei (2004) es interesante ya que en éste se usan varios crite-
rios operacionales, ademas de los criterios operacionales de la motivacion.
Por esta razon servird de modelo para la seleccion de criterios de este estudio
y sera presentado aqui como una base para el razonamiento en los apartados
que siguen. Los informantes eran estudiantes hungaros de inglés L2 de la
secundaria quienes realizaron una tarea oral argumentativa.
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Los criterios usados fueron los siguientes:

e la cantidad de habla (el nimero total de palabras, el numero total de
turnos de cada informante)

el acierto formal

la complejidad gramatical

la riqueza léxica

la estructura pragmatica (medido en numero de movimientos pro- y
contraargumentativos).

Las variables independientes del estudio fueron:

la motivacion integrativa

los valores incentivos (que equivalen a aspectos instrumentales de la
motivacion)

las actitudes hacia el curso

la autoestima

la ansiedad lingiiistica

las actitudes hacia la tarea

el deseo comunicativo (Willingness to Communicate, WTC, McCros-
key y Richmond 1991).

Es sorprendente que las variables motivacionales s6lo explicaran una peque-
fia parte de la varianza relacionada con la calidad de la actuacion, es decir la
complejidad gramatical, el acierto formal y la riqueza léxica (un 9-16% de
la varianza). En cambio, los valores incentivos parecen tener importancia
para el grado de actividad y el compromiso en una tarea pero solo afectaron
la parte cuantificable de la actuacion. En resumidas cuentas, los resultados
indican una correlacion bastante fuerte entre las actitudes hacia el curso y los
criterios lingiiisticos cuantitativos de la realizacion de la tarea (el niimero de
turnos, el numero de argumentos etc.). En cambio muestra correlaciones
débiles entre las variables motivacionales y la calidad de la actuacion (la
complejidad gramatical, el acierto formal, la riqueza Iéxica). Kormos y
Dornyei (2004) midieron la complejidad gramatical mediante la proporcion
de clausulas y el nimero total de unidades de AS'. El acierto formal se mi-

1 La denominacion de la complejidad varia. Kormos y Dérnyei (2004) la denominan “com-
plejidad gramatical” mientras que se aplicara el concepto de “la complejidad sintactica” en
este trabajo.

14 yéase la definicién en la p.39.The AS-unit, la unidad de AH, se parece en gran parte a la
unidad T ya que es un desarrollo de este criterio. Se define como “el enunciado de un solo
hablante que consiste en una clausula independiente, o una unidad sub-oracional, junto con
cualquier (cualquiera de las) cldusula (clausulas) subordinada/s/ y asociada/s/ con una de
ellas” (an AS-unit is a single speaker’s utterance consisting of an independent clause or sub-
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di6 por medio de la proporcion de las clausulas erroneas comparada al total
de clausulas de la tarea. Se han usado estos criterios con fuerza explicativa
en varios estudios para evaluar la actuacion oral y escrita (ver Bygate 1999;
Foster y Skehan 1996; 2001). La aplicacién de estos criterios frecuentemente
usados merece mas atencion y quedard comentada en los apartados 2.3.3 y
2.3.5.

Los resultados de Kormos y Dornyei (2004) indican que no hay correla-
ciones fuertes entre la motivacién y la calidad de la actuacion. No obstante,
es de interés desarrollar los criterios utilizados a fin de confirmar o modificar
las conclusiones sacadas. Por lo tanto seleccionaré los criterios linglisticos
de este trabajo partiendo del estudio de Kormos y Dornyei (2004).

2.1.4 La complejidad, el acierto formal y la fluidez (variables
CAF)

Es comun estimar el grado de la complejidad, el acierto formal y la fluidez
para evaluar la actuacion oral o escrita en una L2 y asi establecer el nivel de
dominio de la L2 (Crookes 1989; Foster y Skehan 1996; 2001; Skehan
2007). Las CAF reflejan aspectos psicolinguisticos diferentes del uso de la
L2 (Crookes 1989). En otras palabras, es una manera de captar y describir la
actuacion mediante estas tres habilidades. El saber determinar el nivel de
dominio de la L2, o bien la calidad de la actuacién, tiene importancia dentro
de la investigacion del desarrollo linglistico y en la investigacion del papel
de las tareas en la instruccién de segundas lenguas. Ademas posibilita com-
paraciones entre la calidad de la actuacion y variables externas, como por
ejemplo la aptitud y la motivacion.

La complejidad representa el nivel de elaboracion de los enunciados u
oraciones y también la diversidad de las estructuras o paradigmas sintacticos
usados por el aprendiente. Se denomina normalmente complejidad gramati-
cal, complejidad sintactica o sencillamente complejidad en la literatura ad-
quisicionista. Es frecuente medir la complejidad por medio del grado de
subordinacion por unidad T (unidad de sentido, unidad de AH, Analisis del
Habla, Analysis of Speech Unit®, AS-unit, macrosintagma) o mediante el
namero de palabras por unidad T (unidad de sentido, unidad de AH, macros-
intagma) a fin de describir el grado de elaboracién. Se calcula, entre otras
cosas, la cantidad de argumentos por verbo o el nimero de sintagmas nomi-
nales complejos por unidad T para describir la diversidad respecto de las
estructuras sintacticas usadas (Bygate 1999). La complejidad de la actuacion
representa la capacidad cognitiva que tiene el aprendiente de procesar mate-

clausal unit, together with any subordinate clause(s) associated with either, Foster, Tonkyn y
Wigglesworth 2000 p.365, la traduccion es mia).
5 Ver nota 14.
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rial lingiiistico, y también su nivel de desarrollo, ya que un alto grado de
elaboracion indica que determinadas estructuras basicas han sido adquiridas
y automatizadas (Wigglesworth 1997 p.87). La complejidad le permite al
aprendiente introducir nuevos elementos lingiiisticos en su actuaciéon y por
esta razon se considera que este aspecto posee propiedades creativas. La
creatividad hace crecer la actuacion del aprendiente y crea espacio para el
uso de nuevo material lingiiistico. El proceso cognitivo que esta en obra en
una actuacién compleja corresponde a la reestructuracion (ver Wolfe-
Quintero, Inagaki y Kim 1998 p.118, McLaughlin 1990 p.117; Lightbown
1985). Cuando un aprendiente adquiere e incorpora nuevas estructuras lin-
giiisticas en la actuacion, no se trata simplemente de anadir formas, sino que
todo el sistema interlingiiistico ha de ser reestructurado. Esta es la razén de
la evolucion no lineal, en forma de ‘U’, del desarrollo lingiiistico de una L2.
En otras palabras, mayor complejidad puede implicar mas errores. Segin
Foster y Skehan (1996 p.304) es probable que la complejidad se asocie con
mayor toma de riesgo de parte del aprendiente debido a la creatividad in-
herente del aspecto psicolingiiistico.

Resumiendo, la complejidad sintactica informa sobre la estructura del
enunciado y el punto de partida es que la complejidad sintactica va creciendo
cuando la adquisicion de la L2 avanza. Por consiguiente, es de esperar que la
actuacion de principiantes de una L2 conste de enunciados breves mientras
que aprendientes intermedios puedan elaborar mas los enunciados. Bygate
(1999 p.195) dice, a proposito de la complejidad sintactica, que la actuacion
puede ser mas o menos densa. Una actuacion fragmentada, simplificada sin-
tactica y léxicamente, es el caso contrario de una actuacion densa y comple-
ja, cuyo contenido obtiene coherencia mediante los enlaces sintacticos (ver
también Bardovi-Harlig 2006 p.73 respecto de un estadio léxico temprano
opuesto a otro estadio morfosintactico tardio). Foster y Skehan (1996 p.305)
aluden a esto cuando mencionan la necesidad de medir la complejidad no
solo mediante la subordinacion sino que también a través de la variedad sin-
tactica expresada por los tiempos, modos y aspectos verbales. El uso de for-
mas verbales basicas es mucho menos complejo que una actuaciéon que con-
tenga una variedad de formas verbales.

Finalmente cabe afiadir que se suele diferenciar entre la complejidad sin-
tactica y la riqueza léxica'. La riqueza Iéxica implica la variacion del voca-
bulario y suele ser estimada por el cociente tipo/caso del vocabulario (ver
2.3.4).

El acierto formal corresponde a la capacidad de evitar errores en el uso de
la L2 independientemente del nivel de dominio y es comin medirlo por la
proporcidn entre clausulas erroneas y el total de clausulas. Se evalia también
mediante la jerarquia de errores y el tipo de error (Wolfe-Quintero, Inagaki y
Kim 1998). En el caso de bajo grado de acierto formal se produce una actua-

16 Tambien llamada complejidad léxica (Bygate 1999).
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cion donde hay muchos errores de todo tipo, hecho que puede estorbar la
comunicacion. El acierto formal es, por consiguiente, un rasgo de la actua-
cion que, sin embargo, no se relaciona de modo lineal con el desarrollo lin-
giiistico como lo hacen la complejidad y la fluidez sino que representa el
constructo del “error” (Ortega 1999 p.137; Wolfe-Quintero, Inagaki y Kim
1998 p.122). Es decir, no es cierto que el grado de acierto formal aumente
con mayor grado de dominio de la L2 (Wolfe-Quintero, Inagaki y Kim 1998
p-39). Los errores de desarrollo son caracteristicos para un aprendiente que
avanza (Larsen-Freeman, 2006 p.592). Los aprendientes crean nuevas for-
mas lingliisticas que no necesariamente forman parte del repertorio de la
lengua meta. Esto tiene que ver con la relacion entre los avances de la com-
plejidad sintactica y los errores. Un avance de la complejidad sintactica da
normalmente lugar a mas errores. Por consiguiente, el grado de acierto for-
mal no hace discernir entre los estadios de desarrollo lingiiistico, salvo por
los estadios muy avanzados. El acierto formal exige mucho control del
aprendiente, lo que a su vez suele emanar en una actuacion menos compleja,
es decir enunciados o macrosintagmas menos largos. Foster y Skehan (1996
p-304) proponen que un alto grado de acierto formal refleja un conservadu-
rismo de parte del aprendiente respecto de la introduccion y uso de nuevas
estructuras lingiiisticas.

Es importante determinar el grado de acierto formal, ya que informa sobre
el grado de acercamiento a la lengua meta; — en este sentido es un indicador
de desarrollo ya que muestra el grado de material lingiiistico almacenado y
automatizado por el aprendiente. Ademas, la actuacion de aprendientes
avanzados se caracteriza por altos grados de acierto formal y complejidad.
Determinada problemadtica surge, sin embargo, cuando se aplica la lengua
meta como norma debido a que se produce lo que se suele nombrar la falacia
comparativa (Ellis 2006; Bley-Vroman 1983). La idea central de la falacia
comparativa concierne la imposicion de normas a las que el aprendiente no
puede tener acceso. La actuacion del aprendiente no es suficiente por si sola
como base para el analisis. Cook (2002 p.9) y Larsen-Freeman (2006 p.592),
sefalan que no es posible llegar a tener una convergencia total entre la inter-
lengua de un aprendiente y la lengua meta. Larsen-Freeman (2006) apunta
ademas que no hay un sistema nativo fijo siquiera que pueda servir como
punto final o meta del aprendizaje. Una solucion seria medir el grado de
acierto formal donde el aprendiente ha recibido input. O, segin Ortega
(1999), en vez de utilizar las normas de la lengua meta, se puede acudir a las
secuencias adquisicionales de desarrollo para determinar los limites superio-
res de la interlengua. Otra solucion seria crear una jerarquia de errores a fin
de matizar el analisis. Ademas, el analisis cualitativo puede completar y
agudizar los resultados. De todos modos prevalece la necesidad de analizar
el grado de acierto formal de la actuacion para realmente reflejar el nivel de
dominio del aprendiente. Varios estudios muestran que los aprendientes des-
arrollan habilidades distintas (Foster y Skehan 1998; Larsen-Freeman 2006;
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Ranta 2005) y un criterio por si s6lo no puede reflejar toda la realidad. Fi-
nalmente, es muy dificil evaluar el nivel de dominio de un aprendiente sin
tener en cuenta el contenido de la actuacion. Los avances pueden manifestar-
se en un nivel micro y por lo tanto pasan desapercibidos en un analisis de la
complejidad sintactica por si sola. El acierto formal abarca justamente el
nivel micro y por esta razon es necesario.

En este trabajo se emplearan tinicamente los criterios de la complejidad y
del acierto formal. No obstante, se dara una definicion breve de la fluidez ya
que este concepto muchas veces forma parte de los estudios comentados. La
fluidez es un criterio del uso de la L2 que mide la capacidad de expresion
oral o escrita sin interrupciones u otros impedimentos. Se trata del acceso
que el aprendiente tiene al material automatizado y el aspecto temporal es
muy importante, sobre todo para la actuacion oral. En la produccion oral se
mide ante todo por medio de la proporcion de autorrepeticiones y pausas.
Hemos visto que la complejidad y la fluidez reflejan el constructo del “desa-
rrollo lingiiistico” mientras que el acierto formal seria el reflejo del construc-
to del “error” (Wolfe-Quintero, Inagaki y Kim 1998 p.122), por lo tanto
existe un paralelismo respecto de los resultados entre complejidad y la flui-
dez que no siempre se da entre acierto formal y complejidad/ fluidez. Otra
distincion que se puede hacer entre estos criterios se relaciona con los enfo-
ques de la actividad lingiiistica (Foster y Skehan 2001 p.190). La fluidez
tiene que ver con la realizacion comunicativa y la transmision de significado
mientras que el acierto formal y, hasta cierto punto, la complejidad, enfocan
la ‘competencia’ lingiiistica. El proceso cognitivo de la automatizacion es lo
que determina la fluidez mientras que el proceso de reestructuracion rige la
complejidad y el acierto formal. Ellis (1996) sefiala que es el mismo proceso
de aprendizaje el que estéd detras de estas manifestaciones, es decir el fortale-
cimiento de la capacidad de memorizar segmentos enteros de lenguaje
(chunks).

La complejidad sintéctica y el acierto formal representan la expresion de
la forma en la actuacion, tratada desde dos perspectivas: la elaboracion del
enunciado (complejidad sintactica) y el esfuerzo de expresarse de manera
semejante a la lengua meta (el acierto formal). Las capacidades se comple-
mentan en la actuacion pero al mismo tiempo representan aspectos psicolin-
giiisticos distintos que se pueden evaluar por separado.

2.1.5 La hipotesis de desequilibrio entre la complejidad
sintactica y el acierto formal

Dentro del marco de investigacion en el que se explora la relacion entre
tareas lingiiisticas y la calidad de la actuacion existen por lo menos dos mo-
delos competidores. Robinson (2001) y Foster y Skehan (1996) representan
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dos posicionamientos contrarios respecto de la interpretacion teoérica de re-
sultados similares obtenidos de estudios sobre la actuacion (Norris y Ortega
2003 p.730). Ambos modelos predicen resultados parecidos, ambos parten
de la suposicion de que la complejidad cognitiva'” de una tarea puede esti-
mular el aprendizaje, pero difieren en cuanto a la interpretacion tedrica. Cabe
notar la problematica de los conceptos que se da en estos estudios, ya que la
complejidad sintactica, el acierto formal y la fluidez son variables depen-
dientes mientras que la complejidad de la tarea, o sea la dificultad, es una
variable independiente. Segiin Robinson (2001), la tarea compleja estimula
la atencion del aprendiente y le empuja hacia una produccion lingiiistica
compleja, fluida y correcta; no es un proceso consciente. Su punto de partida
es funcionalista o basado en la teoria de la primera aparicion. Foster y Ske-
han (1996), en cambio, proponen que un aprendiente no puede prestar aten-
cion a estas tres habilidades a la vez y que los aprendientes en general tien-
den a priorizar el significado frente a la forma en su actuacion. Foster y Ske-
han se basan en el estudio de VanPatten (1990), el cual muestra que los
aprendientes tienden a priorizar el significado frente a la forma a la hora de
segmentar el input. Es posible producir enunciados entendibles, o sea trans-
mitir y comprender el significado lingiiistico, sin recurrir a, o hacer uso de
todo el sistema sintdctico de una lengua. Es decir, los aprendientes priorizan
el significado frente a la forma. La complejidad sintactica®® y el acierto for-
mal tienen que ver con la forma, segiin el modelo propuesto por Foster y
Skehan (1996), y una meta importante, segun estos investigadores, es, por
tanto, construir tareas que dirijan la atencion del aprendiente hacia el acierto
formal o la complejidad. La perspectiva tomada tiene que ver con el proce-
samiento de la informacién. En resumen, segun Foster y Skehan (2001
p.205), un aprendiente no puede prestar atencion simultanea a la compleji-
dad, el acierto formal y la fluidez en su actuacion al realizar una tarea com-
pleja. Proponen que un aprendiente s6lo puede enfocar uno, o como maximo
dos de estos aspectos durante la ejecucion de una tarea lingiiistica.

Como venimos diciendo, la complejidad sintactica y el acierto formal in-
forman juntos sobre el desarrollo adquisicional de la L2. Hemos visto que se
crea una transaccion entre el grado de complejidad sintactica y acierto for-
mal. Si la complejidad sintactica aumenta en la actuacion, el acierto formal

17 Skehan (1998) divide la dificultad de una tarea, denominada complejidad de la tarea en la
literatura adquisicionista, en tres tipos, a saber: 1. la complejidad codificada, es decir la com-
plejidad sintactica y 1éxica del input, 2. la complejidad cognitiva, es decir las exigencias del
procesamiento y la existencia de conocimiento almacenado y relevante, 3. la intensidad de la
comunicacion, hecho que tiene que ver con las limitaciones temporales y factores relaciona-
dos a la situacion comunicativa (numero de locutores etc.).

'8 La complejidad sintactica refleja el significado y la forma. En consecuencia, la complejidad
sintactica suele predominar en situaciones comunicativas cuando es importante transmitir
significado.
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tiende a disminuir y viceversa (Foster y Skehan 1996 p.304)". Esta situacion
se denomina la hipétesis del desequilibrio (the trade-off hypothesis) y se
produce entre la complejidad y el acierto formal en situaciones de uso de la
lengua.

Las metas del aprendiente parecen influir en el grado de uso de la comple-
jidad sintactica y el acierto formal en la actuacion (Larsen-Freeman 2006
p.592; Robinson 2001; Skehan 1998). Es decir: la dificultad —muchas veces
denominada la complejidad— de una tarea parece incidir en la prioridad que
da el aprendiente respecto de complejidad, acierto formal y fluidez (Robin-
son 2001 p.35; Foster y Skehan 1996). Lo que resulta interesante para este
trabajo es la tendencia de los aprendientes a desarrollar una de estas capaci-
dades. Las variables independientes, en este trabajo, no tienen que ver con la
complejidad de la tarea sino con la aptitud y el grado de motivacion del
aprendiente.

Mediante el disefio de las tareas lingiiisticas y la posibilidad de planifica-
cion anterior a la aplicacion de una determinada tarea, es posible dirigir la
atencion del informante hacia una de estas capacidades. No obstante, segiin
los resultados de un estudio de Ortega (1999 p.128, p.136), parece que parte
de los informantes del estudio tenia una predisposicion para la comunicacion
mientras que la otra parte de los informantes se orientaba hacia el acierto
formal. Este resultado es sumamente importante para este estudio ya que
hace hincapié en la propension individual de enfocar conscientemente la
complejidad sintactica (a saber la orientacion hacia la comunicacion) o el
acierto formal en la actuacion. Ortega reclama mas investigacion sobre las
diferencias individuales respecto de las preferencias en la investigacion de
las tareas, ya que dichas diferencias pueden explicar la actuacion.

Ademas, la investigadora comenta la necesidad de modificar la hipotesis
del desequilibrio mencionada aqui arriba, afadiendo el dominio de la L2 del
aprendiente como un factor importante, ya que los criterios de la compleji-
dad sintactica y del acierto formal son construcciones que se relacionan con
el desarrollo adquisicional y el dominio de la L2.

Bardovi-Harlig (1989), al estudiar la actuacion escrita en inglés L2 por
aprendientes avanzados, obtuvo altos grados de complejidad sintactica y
bajos grados en el uso correcto de morfemas gramaticales (o sea en el acierto
formal). Saco la conclusion de que la adquisicion de la sintaxis se adquiere
segun pautas universales mientras que la morfologia es especifica de cada
lengua. Los resultados van en linea con lo que se acaba de exponer aqui arri-
ba, o sea, que se prioriza en general la complejidad sintactica que refleja y

!9 Robinson (1995) afirma que la capacidad limitada de la atencion se produce en tareas con
instruccion doble (como en VanPatten 1990). En otras tareas basadas en el significado se trata
mas bien de una capacidad de multiples recursos. Este tltimo modelo considera en mayor
grado las diferencias de procesamiento relacionadas al tipo de tarea.
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transmite significado en una situacion comunicativa, frente al acierto formal
(Foster y Skehan 2001).

2.1.6 Revision del criterio de la complejidad gramatical usado
por Kormos y Dornyei (2004)

En Kormos y Dornyei (2004) se estimo el grado de complejidad gramati-
cal® cotejando la proporcion del total de clausulas y el total de las unidades
del Analisis del Habla (unidades AH, analysis of speech unit, AS-unit*, Fos-
ter, Tonkyn y Wigglesworth 2000 p.365) por tarea. Kormos y Dornyei no
justificaron esa eleccion, sino que es necesario inferir la idea subyacente por
medio de las referencias dadas. La idea es, segun Bygate (2001), que un
procesamiento lingliistico mas elaborado requiere una mayor capacidad de
complejidad sintactica, lo que se manifiesta en la cantidad de palabras por
unidad T? (T-unit). Esta es también la explicacion de que el criterio aparen-
temente sintactico también indique complejidad gramatical. Una unidad T
con varias clausulas es normalmente mas larga y compleja que una unidad T
que solo consiste en una clausula. Cuando el aprendiente hace uso de unida-
des T largas tiene que procesar vocabulario y varias estructuras sintacticas
simultineamente. A este respecto cabe preguntarse si tal criterio no es dema-
siado amplio para captar toda la gama de complejidad gramatical expresada
por un aprendiente ya que no informa del contenido de las clausulas o unida-
des T. Por esto debe ser completado por criterios que cuantifiquen y descri-
ban el desarrollo gramatical del aprendiente.

En el estudio de Kormos y Ddrnyei (2004) no habia correlaciones signifi-
cativas entre la complejidad gramatical y la motivacion de los informantes.
A juzgar por los resultados obtenidos seria 1dgico predecir que no se obten-
dran correlaciones entre motivacion y complejidad sintactica en este material
tampoco, pero €sa no seria una solucion satisfactoria. El disefio del estudio
de Kormos y Dornyei apunta hacia la necesidad de completar la informacion
de la cantidad de clausulas por unidad AH (aqui: macrosintagma®) con otros
criterios respecto del contenido lingiiistico, debido a que las circunstancias

2 Kormos y Dérnyei (2004) denominan gramatical a la complejidad mientras que se la deno-
mina sintactica en este trabajo. Se usan ambos conceptos en la literatura adquisicionista sin
hacer una distincion de los conceptos. El concepto de complejidad sintactica me parece ser el
mas transparente y funcional de los dos y es compatible con los propdsitos del trabajo presen-
te.

2l yéase la definicion en la p.39.

22 Unidad frecuentemente usada para analizar la lengua hablada. Es una unidad sintactica y se
define como “una proposicion principal con todas las clausulas ligadas a ésta” (Hunt 1966).
Hunt (1970) elabora la definicion diciendo que la unidad T corresponde a “una proposicion
principal mas todas las clausulas subordinadas y estructuras no proposicionales que estén
ligadas a, o incorporadas en, ésta”.

» En este trabajo, de aqui en adelante, se usara el concepto de macrosintagma en vez de la
unidad T, (ver 2.3.1) a fin de describir la metodologia escogida.
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no siempre favorecen ni estimulan el uso de la subordinaciéon. Un método
muy frecuente consiste en contar el nimero de palabras por macrosintagma
para determinar el grado de complejidad sintactica. Este método parece mas
fiable ya que no presupone el uso de subordinacion y por consiguiente no es
tan sensible a la situacion.

Son sobre todo las restricciones de la situacion comunicativa (o la tarea
lingiiistica) las que pueden reducir la subordinacién por macrosintagma. Es
posible neutralizar estos efectos mediante la aplicacion de varios criterios
operacionales que se completan entre ellos. Por afladidura, un estudio cuali-
tativo de la actuacion ayuda a contrarrestar los efectos descritos. Por este
motivo conviene utilizar el nimero de palabras por macrosintagma y no solo
usar el nimero de clausulas como indicador de complejidad, ya que el nime-
ro de palabras por macrosintagma parece menos sensible a las circunstancias
de la actuacion. Ademads, se completaran estos criterios con otro que presente
la diversidad temporal, aspectual y modal de los aprendientes en el analisis
cualitativo.

Las restricciones aludidas arriba tienen que ver con el contexto interac-
cional. Las circunstancias de la tarea, o sea el numero de interlocutores y el
tipo de evento, pueden a veces determinar el niimero y el tipo de clausulas
subordinadas por macrosintagma. Bygate (2001 p.202) constatd, al comparar
dos tareas de comunicacion espontanea realizada por aprendientes hungaros
de inglés L2, mas precisamente una tarea argumentativa y otra narrativa, que
no habia diferencia en cuanto al numero de clausulas subordinadas, pero que
el tipo de subordinacién variaba mucho segln la tarea. Este resultado nos
remite de nuevo al contenido de la actuacion.

Pallotti (2007) senala que es necesario tomar en cuenta el tipo de tarea pa-
ra poder evaluar el criterio de la complejidad sintactica. Se compar6 la com-
plejidad sintactica en la actuacion habida en llamadas telefonicas de hablan-
tes nativos y no nativos de italiano y se constatd que los hablantes nativos
emplearon un lenguaje menos paratactico y con menos subordinacion que
los hablantes no nativos. En este caso, un incremento de la subordinacion no
indica necesariamente desarrollo lingiiistico. El desarrollo de una capacidad
interaccional se manifestaria en un lenguaje sin subordinacion en este tipo de
situacion. Mas complejidad sintactica no equivale siempre a un grado eleva-
do de desarrollo adquisicional (Ortega 2003 p.494).

Gunnarsson (2006 p.112) estudié la produccion escrita de francés L2 y
comprobod que el uso de subordinacion variaba mucho y que resultd dificil
predecir el uso. Seglin una de las hipétesis, se esperaba encontrar mas subor-
dinacién en la L1 que en la L2, pero la hipotesis no fue confirmada. Al con-
trario, a veces se producia mas subordinacion en la L2. Esto indica a su vez
que la subordinacién no siempre es signo de desarrollo sino que puede de-
pender de la tarea.

Mi toma de posicion para este trabajo es, no obstante, que la subordina-
cion forma un criterio importante para medir el grado de complejidad sintac-
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tica de la actuacion, pero no por si sola. Es necesario completar la informa-
cion obtenida mediante otros criterios, por los motivos que se acaban de
exponer. En este trabajo se afiaden ademas los infinitivos y gerundios propo-
sicionales al criterio de subordinacion (ver 2.3.3).

Finalmente cabe preguntarse en qué consiste una complejidad sintactica
en el nivel adquisicional en el que se hallan los informantes. El hecho de
explorar el contenido del macrosintagma es una forma de comprender el
caracter del desarrollo de la L2. En los primeros estadios de adquisicion se
integran por ejemplo los tiempos verbales en la gramatica del aprendiente
(ver Bardovi-Harlig 2006), y es posible que este procesamiento se manifieste
en un macrosintagma menos extendido. Siguiendo este razonamiento es po-
sible llegar a la conclusion de que el esfuerzo del procesamiento puede ser
grande aunque el macrosintagma sea breve. En consecuencia, es de interés
aplicar criterios que puedan captar la diversidad gramatical y sintactica,
ademas de medir el tamafio del macrosintagma. Es probable que un estudio
detallado del uso de diversas formas lingiiisticas, como por ejemplo el uso de
la morfologia verbal, ilumine el grado de complejidad del informante. En el
apartado 2.3.3 se describiran los criterios elegidos para evaluar la compleji-
dad sintactica con ejemplos tomados del corpus. El nimero de palabras por
macrosintagma sirve en todo caso, como indicador de desarrollo.

Para terminar, conviene recordar del riesgo de subrepresentacion del
constructo estudiado (ver Norris y Ortega 2003 y el comentario hecho arri-
ba). Para el estudio de Kormos y Dornyei (2004) el error de subrepresenta-
cion significaria que el empleo de la subordinacion (o el nimero de clausulas
por unidad AH) en si s6lo no corresponderia a una interpretacion significati-
va del constructo de la complejidad sintactica. Es posible que la complejidad
sintactica se manifieste en otros niveles lingiiisticos y no s6lo en el nivel de
la subordinacién ya que el empleo de la subordinacién tiene que ver con el
tipo de actividad. Por este motivo es importante hacer un estudio correlativo
con criterios operacionales mas precisos para completar el criterio de la su-
bordinacion. La fiabilidad de los resultados aumenta en el caso de coincidir
los criterios y se obtiene una descripcion matizada y segura del grado de la
complejidad del aprendiente. Si los resultados difieren mucho entre si es
posible que se haya producido el error de subrepresentar el constructo de
“complejidad” en uno de los criterios aplicados.

2.1.7 Revision de la subordinacion como indice de un uso
sintactico mas complejo

Como venimos diciendo, el nimero de cldusulas subordinadas por macrosin-
tagma es un criterio frecuentemente usado para evaluar la complejidad sin-

tactica de una actuacidon (ver Bygate 1999; Wigglesworth 1997 por mencio-
nar solo algunos). La idea es que el uso de estructuras proposicionales largas
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requiere un mayor procesamiento. Esto significa que un aprendiente necesita
automatizar vocabulario y estructuras sintacticas para la elaboracion de
enunciaciones complejas. Esta automatizacion de las habilidades lingiiisticas
es importante ya que la capacidad humana de procesamiento es limitada
(Wigglesworth 1997 p.87; Skehan 1998). Si el aprendiente automatiza el uso
de ciertas estructuras sintacticas, mas recursos tendrd para incorporar nueva
informacion en su actuacion.

No siempre se da una definicion de lo que se cuenta como clausula subor-
dinada en la literatura de investigacion. La falta de definicion de lo que es
clausula subordinada dificulta la interpretacion de los resultados hallados en
Kormos y Dornyei (2004). Segun Foster, Tonkyn y Wigglesworth (2000
p.366), una clausula subordinada consta de un verbo finito o infinito, como
minimo, y ademas de por lo menos un elemento de clausula (sujeto, com-
plemento in/directo o complemento circunstancial).

Esta definicion no funciona de modo satisfactorio en este estudio. El es-
pafiol es una lengua prodrop asi que una clausula subordinada puede funcio-
nar como tal sin sujeto explicito. Por este motivo se contaran las clausulas
subordinadas que consisten s6lo en una forma verbal finita.

Foster, Tonkyn y Wigglesworth (2000) mencionan el problema de la cla-
sificacion de las clausulas no finitas. Segiin su definicion, se exige por lo
menos un elemento proposicional como sujeto o complemento para que sea
contada como cldusula subordinada. Aqui cabe sefalar el riesgo de no captar
toda la complejidad sintactica de la actuacion aplicando una definicion de-
masiado restringida. Acabamos de exponer que el empleo de clausulas su-
bordinadas da lugar a una intensificacion del procesamiento en el aprendien-
te. Ahora bien, el empleo de subordinacidon aumenta la complejidad sintacti-
ca del enunciado, en el sentido de que se actualizan las relaciones sintacticas
profundas de una estructura que no siempre dan lugar a un aumento del ma-
terial lingiiistico. El hecho de usar infinitivos o gerundios proposicionales
indica comprension por la estructura sintactica de la lengua meta. A este
respecto cabe mencionar el resultado de Kirchmeyer (2002 p.58), quien
constatd que el uso de infinitivos y gerundios proposicionales aparece tarde
en las narraciones estudiadas siendo estructuras complejas. Los estudios de
Giacalone Ramat (1999) y Lambert, Carroll y von Stutterheim (2003) indi-
can un desarrollo desde la parataxis hacia estructuras mas complejas.

Como se ha apuntado arriba, el uso de clausulas subordinadas hace ex-
pandir los macrosintagmas aunque el empleo de infinitivos o gerundios pro-
posicionales no lo hacen en la misma medida. Mas precisamente, los infini-
tivos o gerundios proposicionales afiaden material conceptual mas que de
substancia; sin embargo, representan una forma mas elaborada segun, entre
otros, Wolfe-Quintero, Inagaki y Kim (1998 p.72). Por consiguiente, un
macrosintagma con clausula subordinada es mas largo que un macrosintag-
ma con infinitivo/ gerundio proposicional. Un macrosintagma con infinitivo/
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gerundio proposicional es a su vez mas largo que un macrosintagma sin otras
clausulas incorporadas.

Resumiendo, en este estudio se medira la complejidad sintactica mediante
la cantidad de clausulas subordinadas e infinitivos y gerundios proposiciona-
les por macrosintagma. No se requiere otro elemento proposicional ademas
de la forma verbal finita o infinita para clasificar una subordinacion por las
razones mencionadas aqui arriba.

2.1.8 Revision de la riqueza Iéxica

El conteo del cociente tipo/ caso se usa para evaluar la variacion o riqueza
léxica de la actuacion de un informante en un contexto dado*. La riqueza
léxica informa sobre la variedad del vocabulario de un aprendiente y del
acceso que éste tiene al vocabulario aprendido y almacenado. El hecho de
haber automatizado el uso de vocabulario basico, a saber las palabras de
funcion y palabras frecuentes asi como Iéxico especifico, hace posible y
facilita una situacion comunicativa (Wolfe-Quintero, Inagaki y Kim 1998).
Los autores mencionados presentan algunas variantes del método tipo/caso
(p-105).

Se suele calcular cociente entre tipos (o lemas, como en este trabajo) y ca-
SOSs u ocurrencias para estimar la variacion 1éxica en la actuacion (en inglés:
TTR). Richards (1987) mostr6é temprano que no hay una relacién lineal entre
el numero de tipos y ocurrencias y que esta proporcion puede disminuir aun-
que un nifio (o informante) haya avanzado en la adquisicion de la L1 o L2.
Dicho de otro modo, la proporcién no parece tener fuerza discriminatoria
entre niveles distintos de desarrollo lingiiistico. Esto se debe a que las pala-
bras de una lengua estan limitadas, sobre todo las de funcién, y que el total
del discurso hace bajar la proporcidn entre tipo y caso. En otras palabras, una
persona que haya adquirido varias palabras de funcion, o sea, que haya des-
arrollado la sintaxis, podra obtener menor grado de riqueza Iéxica. Vermeer
(2004) resume las criticas contra los métodos basados en la proporcion entre
tipos y casos en una tabla y muestra que no sirven para indicar desarrollo. El
método llamado Uber index, utilizado por Kormos y Dérnyei (2004 p.4), el
cual se aplica para neutralizar el efecto del tamafo diferente de la actuacion,
se menciona también en el modelo de Vermeer.

A pesar de esta critica prevalecen las ventajas del método propuesto. En
primer lugar, el proposito es medir la proporcion de lemas y casos s6lo en
una muestra limitada de la actuacion (por cada informante/ por cada tarea),
cosa que Richards (1987 p.209) recomienda para neutralizar los efectos que
tienen que ver con el tamafo de la actuacion. De esta forma se obtienen re-
sultados comparables. En segundo lugar, la proporcion de lemas y casos
suministra la informacion necesaria sobre el nivel léxico del aprendiente.

#* Denominado TTR, Type Token Ratio en la literatura adquisicionista.
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Los resultados de la proporcion de lemas y casos se usaran para comparar los
resultados obtenidos de otras evaluaciones del desarrollo sintactico. Por una
parte sera posible estimar si el aprendiente adquiere vocabulario sin desarro-
llar la sintaxis (caracteristico de la Variedad Basica, Perdue y Klein 1992%).
Por otra, se mostrara si el vocabulario y la sintaxis de un aprendiente avan-
zan de forma parecida.

2.1.9 Revision del criterio del acierto formal usado por Kormos
y Doérnyei (2004)

El criterio del acierto formal mide el niimero de errores producidos por el
aprendiente. En otras palabras, se evalua la capacidad de evitar faltas o erro-
res en la actuacion en una L2. El acierto formal se relaciona con la capacidad
de controlar la produccion y, ademas con la cantidad de material lingiiistico
automatizado (Wolfe-Quintero, Inagaki y Kim 1998 p.33, Foster y Skehan
1996 p.304). En el estudio de Kormos y Dérnyei (2004), el acierto formal se
midi6 a través de la proporcion de clausulas con error en el total de clausulas
por tarea. El método, que consiste en computar errores por una unidad es-
tructural, a saber la unidad T, la clausula o la oracidn, es frecuentemente
usado. Foster y Skehan (1996) recomiendan este tipo de criterio general ya
que parece ser menos sensible a diferencias causadas por las circunstancias
debido al test. Explican la ausencia de correlaciones en el estudio de Comrie
(1989) por la aplicacion de criterios demasiado particulares. Ortega (1999
p.118), en cambio, recomienda una combinacidén de criterios generales y
criterios que vayan dirigidos hacia el uso de determinadas estructuras lin-
giiisticas cuya seleccion se motiva tedéricamente por los resultados obtenidos
en el marco de las secuencias de desarrollo (basado en Crookes 1989). A
partir de éstos se puede formular predicciones de desarrollo que, a su vez,
ayudan a definir la meta del aprendizaje. Ortega argumenta a favor de definir
los limites superiores de la interlengua en vista del desarrollo adquisicional.
La autora comparte, en otras palabras, la propuesta de Wolfe-Quintero, Ina-
gaki y Kim (1998 p.118), que implica una valorizacion de la actuacion a la
luz de las secuencias establecidas y aceptadas de desarrollo adquisicional,
como por ejemplo las secuencias adquisicionales de los morfemas, la nega-
cion y las preguntas, a fin de evitar la falacia comparativa que se produce al
aplicar las normas de la lengua meta. La propuesta, que necesita ser mas
investigada, es interesante para la metodologia de este trabajo. Por afadidu-
ra, esta perspectiva enfatiza el rol del acierto formal como criterio de desa-
rrollo.

En Kormos y Ddrnyei (2004) se obtuvieron correlaciones entre las actitu-
des positivas hacia la ensefanza y el acierto formal. En cambio, no se obtu-
vieron correlaciones positivas entre variables motivacionales y acierto for-

25 También caracteristico del continuo entre modo pragmético y sintactico, Givon 1979; 1985.
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mal/ complejidad. A este respecto es interesante notar que el acierto formal
parece operar en otro nivel relacionado con el constructo del error y no del
desarrollo lingiiistico.

El problema es que el acierto formal, tal como fue aplicado en el estudio
de Kormos y Dornyei (2004), no informa sobre el namero de errores produ-
cidos por clausula, ni tampoco sobre el tipo. Conviene recordar que la adqui-
sicion se produce muchas veces en un nivel micro. Una aplicaciéon demasia-
do general quiza no capte los matices de la adquisicion. Ortega (1999) co-
menta, a este respecto, la problematica metodoldgica que se debe a la mezcla
de varios tipos de errores en el analisis y que hace que no se perciban los
pequefios cambios de la actuacion hacia un uso semejante a la lengua meta.
O sea, la adquisicion se manifiesta a menudo en un micronivel de la actua-
cion. Por esta razon se ha seleccionado el grado de acierto formal del uso de
la subordinacién y también del empleo de las formas verbales finitas en este
estudio para completar la informacion sobre el grado de desarrollo del
aprendiente (ver 2.3.7, donde se da una informacién mas completa sobre
todos los criterios aplicados).

2.1.10 Revision del macrosintagma

Es necesario dividir la actuacion en unidades menores de analisis para obte-
ner resultados generalizables que se puedan comparar entre si. En este estu-
dio me serviré del macrosintagma, con unas modificaciones en cuanto al
procedimiento, inspiradas por la unidad de AH, unidad del Analisis del
Habla (AS-unit, Analysis of Speech Unit, Foster, Tonkyn y Wigglesworth
2000 p.365). Volveré en este apartado al uso especifico de la unidad de AH,
después de una breve presentacion de las diversas unidades que se emplean
respecto del analisis de la lengua hablada® .

Las unidades empleadas se distribuyen en tres categorias segin el nivel
lingiiistico en el que obran: la categoria semantica, la categoria entonativa y
la categoria sintactica. Por consiguiente, la unidad de sentido”’(idea unit), la
proposicion y la unidad C* se cuentan como pertenecientes a la categoria
semantica mientras que la unidad entonativa (tone unit/ phonemic clause)
agrupa la unidad de sentido y el enunciado mismo. Finalmente, en la catego-
ria sintactica, se hallan el sintagma, la unidad de sentido y la unidad T. Esta
ultima es la que mas se usa en el analisis de lengua escrita y hablada, intro-
ducida por Hunt (1966; 1970). En un inicio se aplicaba la unidad T para

%6 Foster, Tonkyn y Wigglesworth (2000) dan una presentacién de los criterios mas frecuentes
de la lengua hablada. La descripcion de este capitulo parte del articulo mencionado.

%" La unidad de idea tiene varias definiciones y aparece en todas las categorias (Kroll 1977;
Chafe 1980).

8 La unidad C es una unidad independiente que sola puede contestar a una pregunta siendo
una unidad de comunicacion (Foster, Tonkyn y Wigglesworth 2000, p.361).
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investigar la adquisicién de la L1, en la produccion escrita de nifios, pero
ahora es un criterio difundido que se usa para evaluar la L2 hablada y escrita.

La unidad T corresponde al macrosintagma, es decir una proposicion
principal (estructura finita e independiente) y cualquier estructura finita o
infinita ligada a esta proposicion principal (ver Bygate 2001 p.196; Ham-
marberg 1999 p.23 entre otros). La unidad T es apta para una serie de anali-
sis.

El tamafio de la unidad T, medido por el nimero de palabras usadas, in-
forma sobre la complejidad sintactica de la actuacion del hablante, conside-
rando que una mayor carga léxica ligada a la estructura sintactica requiere un
mayor procesamiento mental. Ademas de medir el tamafio de la unidad T se
puede contar el numero de clausulas subordinadas, insertadas en la unidad T,
también para obtener una evaluacion de la complejidad sintactica (ver el
apartado 2.1.4 aqui arriba).

Crookes (1990 p.193) critica la unidad T por ser un criterio sintactico que
limita el analisis de la lengua hablada. Propone el enunciado como base de
segmentacion para estudios discursivos, ya que desde su perspectiva la ento-
nacion refleja el proceso psicologico. Foster, Tonkyn y Wigglesworth (2000)
reclaman una unidad mejor descrita que tenga validez psicolingiiistica. Por
lo tanto proponen otra unidad de analisis del habla (Unidad de AH, Analysis
of Speech Unit, AS-unit) cuya definicion no difiere mucho de la unidad T,
que tiene como punto de partida. La unidad de AH se define como “el enun-
ciado de un solo hablante que consiste en una clausula independiente, o una
unidad sub-oracional, junto con cualquier clausula (cualquiera de las clausu-
las) subordinada/s/ y asociada/s/ con una de ellas®*” (p.365) y es una unidad
mayormente sintactica. Una de las criticas que han sido dirigidas hacia la
unidad T apunta a la falta de una definicion precisa, ya que la definicion
actual permite que se incluyan o se excluyan “estructuras externas a la clau-
sula” o “fragmentos oracionales” (ver Foster, Tonkyn y Wigglesworth 2000
p.360). Ademas, el habla se destaca por la presencia de clausulas elipticas
debidas a las alo- y autocorrecciones, la autorrepeticion, los comienzos fal-
sos, el andamiaje y las pausas, estructuras que normalmente quedan fuera del
analisis por causa de la definicion limitada de la unidad T. La unidad T pare-
ce adaptarse bastante bien a la lengua escrita pero no, segun estos autores, a
las propiedades de la lengua hablada. Por ese motivo, el andlisis de la unidad
T tampoco soluciona como tratar la frecuencia de clausulas nominales satéli-
tes (muy frecuentes en la lengua hablada, y ain mas en la interlengua), los
“incrementos” (ver Couper-Kuhlen y Ono 2007), ni los casos de andamiaje o
interrupcion. La aplicacion de la unidad de AH, en cambio, permitiria consi-

» An AS-unit is a single speaker’s utterance consisting of an independent clause or sub-
clausal unit, together with any subordinate clause(s) associated with either (Foster, Tonkyn y
Wigglesworth 2000 p.365).
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derar los limites psicolingiiisticos en la segmentacion de una actuacion. O
sea, se incluyen fragmentos oracionales o estructuras externas en el conteo.

Las clausulas coordinadas suelen ser tratadas separadamente como dos
unidades T, mientras que los verbos coordinados al mismo sujeto pueden
pertenecer a la misma unidad T. Los autores proponen una division en uni-
dades que se determina por un tono terminal ascendente o descendente y el
tamarfio de las pausas.

Foster, Tonkyn y Wigglesworth (2000) se basan por lo tanto en la entona-
cion de los hablantes nativos y sugieren que los hablantes nativos planifican
su habla en unidades sintacticas, separadas entre si por medio de pausas. Un
enunciado sintdcticamente complejo exige, segin el razonamiento de los
autores, que el hablante sepa planificar un enunciado multioracional.

Resumiendo: a diferencia de la unidad T, la unidad de AH segin Foster,
Tonkyn y Wigglesworth (2000), permite la insercion de clausulas indepen-
dientes. En la mayoria de los casos, un analisis sintactico es suficiente para
decidir los limites de la unidad, pero en los casos ambiguos es necesario
tomar en cuenta la entonacion y las pausas.

Foster, Tonkyn y Wigglesworth (2000) apuntan la falta general de defini-
cion de la unidad T y otras unidades aplicadas en la investigacion del habla y
la definicion proporcionada de la unidad de AH es muy 1til. En este trabajo
se aplicara el macrosintagma para segmentar la actuacion oral y se tomaran
en cuenta varias de las recomendaciones dadas por los autores citados. Una
definicion mas precisa de la aplicacion del macrosintagma se dara en 2.3.1.

2.2 Preguntas de investigacion e hipotesis

Las preguntas de investigacion de esta seccion son las cuatro siguientes:

1. (De qué manera influye el disefio de la tarea en la actuacion de los
informantes?

e Hipotesis A: el resultado esperado es una variacion cuantitativa entre
las tareas diferentes. La entrevista (ver 2.4) activa mas habilidades del
aprendiente que la conversacion entre los estudiantes ya que ofrece
menos tiempo de controlar la actuacion. En consecuencia, es de espe-
rar que las conversaciones contengan mas palabras por tarea y perso-
na que las entrevistas.

2. ¢ Es posible percibir un desarrollo de la L2 a lo largo de los tres afios
investigados?

3. ¢(Coémo se relacionan los criterios de la complejidad sintactica con
los del acierto formal?
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4. (Es posible que los aprendientes desarrollen competencias distintas
que reflejan, o complejidad sintéctica, o acierto formal?

Evidentemente, el desarrollo de la complejidad sintéctica, la riqueza léxica y
del acierto formal significa un acercamiento hacia la lengua meta. Por lo
tanto, los aprendientes avanzados, que no son el objeto de este estudio, de-
ben mostrar altos grados tanto de la complejidad sintéctica y la riqueza 1éxi-
ca como del acierto formal. Los principiantes y los aprendientes intermedios,
por su parte, deben desarrollar estos aspectos de modo individual y diferente,
posiblemente en periodos o estadios (ver 2.1.5). La hipotesis que respondera
a la pregunta numero 2, es la siguiente:

e  HipOtesis B: es de esperar que tanto la complejidad sintactica como
la riqueza 1éxica y el acierto formal aumenten con el tiempo en la ac-
tuacion oral de espafiol L2 si es que los aprendientes avanzan en la
adquisicion de la L2. Por otro lado, si estos criterios reflejan aspec-
tos adquisicionales distintos de la actuacion, no es necesario que se
desarrollen de modo paralelo (para una exposicion mas exhaustiva
de las consecuencias de este razonamiento, ver pp.29-31).

Tradicionalmente, el desarrollo ha sido considerado como lineal, aunque
Ellis (1985b; 1987), McLaughlin (1990) s6lo para mencionar algunos, al
igual que Larsen-Freeman (2006), cuestionan esta toma de posicion descri-
biendo el desarrollo adquisicional mas bien como ciclico y dinamico. Esa
autora sefiala que aunque los promedios de la complejidad sintactica, la ri-
queza léxica, la fluidez y el acierto formal de un grupo de aprendientes de
una L2 suelen representar una linea ascendente en el caso de desarrollo ad-
quisicional, los individuos muestran trayectorias muy diferentes cuando los
aspectos estudiados se adquieren de modo distinto e individual. Los resulta-
dos de Ranta (2005) y de Foster y Skehan (1996; 2001) indican tendencias
parecidas. Los individuos desarrollan los aspectos mencionados en grado
desigual. A base de estos resultados se formulan las hipotesis alternativas
siguientes que corresponden a la pregunta 3 respecto de la relacion entre
complejidad y acierto formal en la actuacion en la L2:

e  Hipotesis C1: es de esperar que los promedios de los resultados ob-
tenidos de todo el grupo de informantes respecto del grado de la
complejidad sintactica, 1éxica y del acierto formal muestren un au-
mento lineal y ascendente.

e  Hipotesis C2: es de esperar que los informantes desarrollen los as-
pectos de la complejidad sintactica, 1éxica y acierto formal de modo
individual con énfasis en uno o varios de estos aspectos.
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e  Hipotesis C3: es de esperar que los perfiles posibles de desarrollo se
caractericen por:

C3a: grados elevados de la complejidad sintactica y del acierto formal
(perfil 1)

C3b: grados elevados solo de la complejidad sintactica pero no del acierto
formal (perfil 2)

C3c: grados elevados solo del acierto formal y no de la complejidad sintacti-
ca (perfil 3)

C3d: ningtin cambio positivo de la complejidad sintactica ni del acierto for-
mal (lo que no significaria ningun desarrollo adquisicional o desarrollo muy
leve, perfil 4)

C3e: grados elevados o inalterados de la riqueza léxica para cada uno de los
perfiles (a-d) previstos.

2.3 Método

Aqui sigue una presentacion de los criterios operacionales que se emplearan
para evaluar el grado de desarrollo de la L2 en la actuacion de los aprendien-
tes. La seleccion de estos criterios se basa en la presentacion tedrica en 2 'y
viene justificada en el apartado 2.3. El proposito es tripartito: medir el grado
de complejidad sintactica, la riqueza léxica y el grado de acierto formal de la
actuacion. Primero se presentaran los criterios escogidos para segmentar la
actuacion en macrosintagmas, luego se describiran los criterios de la comple-
jidad sintactica, léxica y del acierto formal.

Criterios de la complejidad sintactica:

1. Numero de palabras por macrosintagma

2. Nivel de subordinacion: cantidad de clausulas subordinadas por ma-
crosintagma, cantidad de infinitivos y gerundios proposicionales por
macrosintagma

Criterios de la riqueza 1éxica:
1. El cociente lema/ caso

Criterios del acierto formal:

1. La proporcion entre las clausulas correctas y el total de clausulas, por
tarea.
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2. La proporcion entre la subordinacion mal formada y el total de la
subordinacion, por tarea.

3. La proporcion entre las formas verbales finitas bien formadas y el total
de formas verbales finitas, por tarea.

Los criterios mencionados se aplicaran para evaluar el nivel de dominio de la
L2 de los aprendientes. El desarrollo sintactico, 1éxico y de acierto formal
efectuado se calculara mediante un coeficiente de desarrollo que muestre los
grandes cambios de desarrollo. Ademas, se fusionaran la complejidad sintac-
tica y el acierto formal en un criterio combinado que sirva de indicador glo-
bal del desarrollo.

2.3.1 El macrosintagma

En lo que sigue se daran ejemplos de los materiales para mostrar el pro-
cedimiento de la segmentacion en macrosintagmas. Sigo las recomendacio-
nes para la unidad AH de Foster, Tonkyn y Wigglesworth (2000), pero he
tomado la decision de denominar la unidad aplicada en este trabajo macro-
sintagma ya que la aplicacion de éste no coincide enteramente ni con la uni-
dad T, ni con la unidad AH. El gran aporte de la unidad AH reside en la de-
finicidn y aplicacion presentada, recomendaciones que han sido consideradas
a la hora de fijar el método de segmentacion y analisis del corpus actual,
salvo por algunos detalles. Se comentara el procedimiento en lo que sigue
mediante ejemplos sacados del corpus.

Se segmentara la actuacién en macrosintagmas segun principios sintacti-
cos, semanticos € interaccionales. Por este motivo se cuentan las enunciacio-
nes de una sola palabra como una unidad T a no ser que conste de una pala-
bra de retroalimentacion interactiva. El macrosintagma corresponde a una
frase principal (estructura finita e independiente) y cualquier estructura finita
o infinita ligada a ésta (ver Bygate 2001 p.196; Hammarberg 1999 p.23 entre
otros). Se ha tomado en cuenta la critica dirigida hacia la unidad T formula-
da por Foster, Tonkyn y Wigglesworth (2000). La definicion del macrosin-
tagma de este trabajo permite, en consecuencia, la inclusion de fragmentos
externos e implica un acercamiento definitorio a la unidad C. Los criterios
para llevar a cabo la segmentacion se basan, en primer lugar, en la sintaxis; y
luego, en segundo lugar, en la semantica y la interaccion.

En la delimitacion del macrosintagma, la coordinacion puede verse pro-
blematica. Las clausulas coordinadas mediante Yy, 0, pero se cuentan como
dos macrosintagmas separados cuando los conectores ejercen una funcion
supradiscursiva. En cambio, se cuenta como un macrosintagma cuando hay
coordinacion sélo entre partes aisladas de la clausula. Este es el caso del
ejemplo siguiente, donde y coordina dos sintagmas verbales. El macrosin-
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tagma se demarca con el signo |. Los casos en que la cadena lingiiistica se
descuenta se marcan con {}.

(1) Extracto de Carin E2, 22
| [(RISA){porque} porque ahora (RISA)] e:salir en bares y (.) bailar
[y] (:)cosas asi|

Los casos de coordinacion de dos verbos finitos o mas son normalmente
considerados pertenecientes al mismo macrosintagma, excepto en los casos
cuando se percibe un tono ascendente o descendente en la primera parte de la
clausula seguida por una pausa de por lo menos 0.5 segundos.

Los conectores Yy, pero y porque introducen muchas veces un macrosin-
tagma.

Pero es un conector frecuentemente usado. En el ejemplo (2), pero intro-
duce el macrosintagma (conector discursivo) mientras que, en el ejemplo (3),
coordina dos sintagmas nominales (conector sintactico, conjuncion copulati-
va).

(2) Extracto de Carin E3, 362

Carin: [pero(.)también tenemos {muchos e:} muchas posibilidades
Chabela: claro

Carin: para(.)e: edu educarnos y e(.)e|

(3) Extracto de Clara C2, 45-46
Clara: [no me gustan los deportes pero salir con los amigos|

Foster, Tonkyn y Wigglesworth (2000 p.363) al comentar la plurifuncionali-
dad de because que reside en su funcion cataforica y anafoérica y ademas la
funcion de conector discursivo, destacan que no siempre es obvio lo que
enlaza because o porque a la frase ‘principal’ y que por lo tanto surge una
dificultad operacional que afecta la segmentacion del material. Porque en el
papel de conector y marcador discursivo, introduce macrosintagmas. Porque,
conector sintactico, introduce clausulas subordinadas que forman parte del
macrosintagma. La dificultad reside en diferenciar entre estas funciones.

En el ejemplo que sigue, porgue sintactico introduce una clausula subor-
dinada. La subordinacion se marca con el signo >.

(4) Extracto de Clara C2, 26
Clara: [em (.) pero los estudios son importantes
>porque (.) em (.) afectannoT en () el futuro |
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El ejemplo siguiente muestra porque, en su funcion de conector discursi-
vo:

(5) Extracto de Carin E3, 421-23
Carin: |si sie: e quiero(.)mucho aprenderme espafiol para hablar e(.)flue
fluente(RIE) |y e(.)e:(1) porque (2) quiero(.)e:(.)quiero ir a espaia | y

Otro aspecto importante, que incide en la medicion de los macrosintagmas,
es la no fluidez y los rasgos que la caracterizan. Si la intencion es contar el
numero de palabras por macrosintagma, conviene controlar los rasgos de la
no fluidez, como por ejemplo los comienzos falsos, las repeticiones y las
autocorrecciones. El empleo de estos rasgos no implica la misma carga men-
tal como el empleo de palabras diferentes (Foster, Tonkyn y Wigglesworth
2000 p.368).

Los rasgos de la no fluidez que se excluyen del conteo son: la autorrepeti-
cion, el comienzo falso, la autocorreccion, el andamiaje, el solapamiento y el
habla simultanea.

La forma quiero no se cuenta en el ejemplo siguiente por ser autorrepeti-
da:

(6) Cissi E3, 211
Cissi: |ts quiero {quiero} si | [pero no tengo dinero|

En el caso de la autocorreccion se cuenta siempre la ultima cadena corre-
gida, o repetida, y no la primera cadena que se da.

(7) Extracto de Cajsa C3, 37-40

Cajsa: |pero(.)ts nunca sabes ¢| | pero(.)yo pienso mucho en
el en el futuro en mi en mi verano| | yo quiero >que
{lo que voy a} que va a(.)pasar después la gimnasio
y estos meses es a|

Un comienzo falso es cuando se abandona o se reformula un tema iniciado.
Cajsa reformula el sujeto en el ejemplo 8. La reformulacion que sigue puede
verse al mismo tiempo como una autocorreccion. El comienzo falso en ne-
gritas no se cuenta.

(8) Extracto de Cajsa C2, 16 -17
Cajsa:|si porque {es muy} los (.)e grados de (.) el
gymnasium es muy importante para la universidad=
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No obstante, un comienzo falso largo con las propiedades sintacticas de un
macrosintagma seguido por una pausa se cuenta como un macrosintagma.
Los rasgos de la no fluidez que asi se cuentan son: la repeticion retorica y
ecoica, y la topicalizacion.

El ejemplo que sigue ilustra el uso ecoico en la interaccion y como este
uso sirve para construir el dialogo.

(9) Extracto de Cissi E3, 169-73
Cajsa: [si (.) billete (.) {al }al avion
pero(.)necesito comer y :
[vivir y] |
Cissi:| [vivir y] |
Chabela: |claro [todo eso] |
Cajsa: | [todo eso] |

Cissi recicla “has hecho” en el ejemplo siguiente. Corrige el tiempo pero se
equivoca en la concordancia. Este ejemplo muestra la importancia de incluir
los macrosintagmas ecoicos para evaluar el nivel de acierto formal del
aprendiente.

(10) Extracto de Cissi E3, 246-50

Cissi: j/mhm(.)es muy dificil| |e tengo una amiga >que (.) hace|
Cajsa: |has hecho|
Cissi: |has hecho este este (.) em prueba e veces|

La topicalizacion — es decir, la repeticion nominal del topico —se incluye
en el macrosintagma a no ser que haya una pausa mas larga de 0,5 segundos.
En el caso siguiente (ej 11) es tratada como parte del macrosintagma. Segin
Bygate (1988), las frases independientes nominales satélites son muy fre-
cuentes en el habla de los aprendientes de una L2. Aqui siguen dos ejemplos
de topicalizacion.

(11) Extracto de Cissi E3, 120-21
Cissi: |Ah LOS ANGELES ah{ es muy divertido (RISAS) |

Jugar es una topicalizacion en el ejemplo en el que Carl se reformula:
(12) Extracto de Carl E2, 256

Carl: |*jugar (.) me: me gusta jugar el futbol|
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En los casos de andamiaje e interrupcion, lo normal es contar un enunciado
como un macrosintagma entero aunque haya una interrupcion breve. Las
interrupciones que consisten en alocorrecciones se cuentan como macrosin-
tagmas separados. Aqui siguen dos ejemplos que ilustran el andamiaje. Los
macrosintagmas que se cuentan estan marcados.

(13) Extracto de Cajsa y Cissi, E2, 62-72

Cissi: |e e café café opera|
Cajsa:|[ti no trabajabas XXX |
Cissi: |anono(.)ye:(.)esta
divertido(.)|
|me gustaba me gusta|
Cajsa: si
Chabela: |ta trabajas|
lo quéT qué pasa®)
Cissi:  |a siun e: si(RISAS)
Cajsa: |ha trabajado algunas veces en=
Cissi:en CAFE OPERA |
Cajsa: =en CAFE OPERA |

(14) Extracto de Cariny Clara C3, 10-19

Clara: | qué haciamos em|
| (2.) to tom toméabamos el sol|
Carin: si (RISA)
Clara: | si comiamos (2.) fruta|
Clara: | mucha fruta uvas|
Carin: | y comida ee GRECIA GRECIA|
Clara:sisisi(RISA)
Carin:| moussaka y como|
Clara:| como carne asado |

2.3.2 Niveles del andlisis de las unidades de AH

Foster, Tonkyn y Wigglesworth (2000) recomiendan que se excluyan los
enunciados de una sola palabra asi como las respuestas ecoicas que repiten
exactamente lo anteriormente dicho. En este trabajo, no obstante, se inclui-
ran las expresiones ecoicas en el conteo, ya que la capacidad de reciclar pa-
labras y expresiones en la interaccion es muy importante para el desarrollo
lingiiistico y la complejidad sintactica de los aprendientes. Ademas seria
muy dificil metodologicamente formular una definicion exacta de una expre-
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sion ecoica, dado que los elementos ecoicos aparecen entrelazados e incor-
porados en la actuacioén.

Foster, Tonkyn y Wigglesworth proponen tres niveles de analisis de las
unidades de AH. En el primer nivel, todo queda incluido. En el segundo
nivel, como ya qued6 explicado arriba, se excluyen las retroalimentaciones
interaccionales y las unidades de una sola palabra, y tampoco se cuentan las
unidades ecoicas. Este nivel es el recomendado para el estudio de actuacion
de tipo interaccional y también se aplicard aqui aunque con la modificacion
de incorporar las unidades ecoicas en el conteo, a pesar de las recomenda-
ciones dadas.

Los autores describen un tercer nivel, apto para la investigacion de seg-
mentos no elipticos. En este nivel se cuentan sélo unidades enteras. La apor-
tacion de Foster, Tonkyn y Wigglesworth (2000) consiste, sobre todo, en una
aclaracion del procedimiento, lo que facilita la comparacion entre estudios
diferentes. Kormos y Ddrnyei (2004) no informan en qué nivel se realiza la
segmentacion de la actuacion de los aprendientes en unidades de AH. Puede
ser que un analisis demasiado excluyente no capte toda la gama de expresion
lingiiistica de un aprendiente no muy avanzado, ya que, como hemos visto
en el apartado 2.1.1, muchos elementos se adquieren en un micronivel.

2.3.3 Criterios de la complejidad sintactica

Se partira de la premisa de que la complejidad sintactica se manifiesta por el
tamafio de los macrosintagmas y en el uso de la subordinacion. Formulado
de otro modo, el constructo apto de un comportamiento sintacticamente
complejo, serian el nimero de palabras y el grado de subordinacion, por
macrosintagma (Norris y Ortega 2003). En el caso de obtener resultados
contradictorios se rechaza el criterio que no se manifiesta, o se manifiesta
muy poco, en la actuacion. Esto no significa necesariamente que el criterio
rechazado no refleje la complejidad sintactica sino que la tarea quizas no
elicite subordinacion (que en este caso es el criterio que posiblemente se
puede excluir por estas razones ya que el tamafio de los macrosintagmas es
un criterio mas neutro en este sentido).

Es importante tener en cuenta que hay una dependencia interna entre los
criterios de complejidad utilizados. El numero de palabras suele crecer como
consecuencia del empleo de clausulas subordinadas. Los criterios operacio-
nalizan aspectos diferentes de la actuacion del aprendiente y la combinacion
de estos aspectos asegura la fiabilidad de las conclusiones sacadas respecto
del grado de complejidad sintactica de la actuacion. Asimismo es de interés
notar los casos en los que los resultados no coinciden internamente™.

3% Las cléusulas subordinadas prolongan el macrosintagma mientras que los infinitivos y
gerundios no lo hacen en la misma medida.
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El nimero de palabras por macrosintagma, pues, es el primer criterio de la
complejidad sintactica del aprendiente. El procesamiento cognitivo es mayor
cuanto mayor es el nimero de palabras que se maneja. La idea es que una
actuacion sintacticamente compleja se manifiesta en macrosintagmas largos,
ya que se supone que determinadas estructuras lingiiisticas han sido automa-
tizadas por el aprendiente, hecho que permite enunciaciones mas elaboradas
(ver Bygate 1999).

Unos comentarios del procedimiento: en el caso de las autorrepeticiones,
los comienzos falsos y las autocorrecciones se cuenta solo la ultima palabra
o la tltima cadena de palabras. Tanto los nombres propios como los cambios
de codigo de una o dos palabras se cuentan si estan incluidos en el enuncia-
do. Los nombres propios que se componen de dos palabras se cuentan como
una. Se excluyen las palabras que proporcionan retroalimentacion interactiva
(ee:, hm, ah si, si ) y clausulas enteras que incluyen un cambio de codigo (>2
palabras, ver la division en macrosintagmas en 2.3.1, para mas detalles acer-
ca del conteo de palabras). El macrosintagma estd demarcado con |y los
macrosintagmas del ejemplo son enumerados para facilitar la lectura. En el
macrosintagma 1 hay 11 palabras (las palabras contadas estan subrayadas) y
se cuenta Unicamente la autocorreccion (erronea) han viajando y no la pri-
mera forma verbal que la precede, viajar. El nombre propio Disney Land se
cuenta como una palabra. En el ejemplo 15 hay 5 palabras. En la autorrepeti-
cién visitar se cuenta sélo la Gltima palabra y el nombre propio Sea World se
cuenta como una sola palabra.

(15) Extracto de Cissi, E3, 131-36
Cissi: 1. ]y e: mi familia ts e {via viajar(.)} han(RISAS)viajando a-
qui em: si {visitar(.)} visitar er
muchas cosas DISNEY LAND] 2. ]y e: he olvidado ahora e
()SEA WORLD|

La subordinacidn, por su parte, hace que el material lingiiistico aumente en
general®' y las relaciones sintacticas expresadas mediante la concordancia se
actualicen. En este estudio con miras a captar y mejor evaluar la complejidad
sintactica, se incluyen ademas de las clausulas subordinadas con verbo finito
otros tipos de subordinacién, a saber los infinitivos y gerundios proposicio-
nales.

He tenido en cuenta que ciertos tipos de actividad presentan condiciones
necesarias para engendrar clausulas subordinadas en mayor grado que otros
(ver Bygate 1999). La tarea de describir lo mas importante en la vida en las
conversaciones del corpus de este trabajo da lugar a clausulas completivas de
verbos de opinion (creo que) y clausulas adverbiales introducidas por por-

31 Pero los infinitivos o gerundios proposicionales no suelen prolongar el macrosintagma de la
misma medida.
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que. En las entrevistas también aparece ese tipo de clausulas. Las entrevistas
fueron semi-dirigidas, o sea, la entrevistadora y los informantes tenian la
posibilidad tanto de abandonar como de profundizar los temas propuestos.
Varias preguntas engendraban actividades argumentativas o explicativas. En
otras palabras, las tareas tenian las propiedades necesarias para provocar
subordinacion aunque sin elicitarlas directamente.

Se cuentan las ocurrencias de clausulas completivas, de relativo, interro-
gativas y adverbiales (causales y temporales). El ejemplo siguiente muestra
una clausula completiva.

(16) Extracto de Cajsa E3, 290-4

Cajsa: [creo> que VoY a Vvivir con mis
padres> cuando esta aqui > porque
(.)es {muy}(.)muy e: barato (RISA) | |y es
muy cerca > porque vivo aqui en
SANKT ERIKSPLAN]|

Por otro lado, no se cuentan las subordinadas elipticas de tipo formulaico
como en el ejemplo 17:

(17) Extracto de Carin E2, 336-38

Chabela: |algtn dia les gustaria tener hijos|
Clara: | [si] |
Carin: | [si]creo que si (RISA) |

Las elipsis aparecen muchas veces cuando el locutor abandona el tema por
falta de vocabulario u otra razén. No se cuentan las elipsis que no dan lugar
a una cldusula con verbo, tal como ocurre en el ejemplo siguiente:

(18) Extracto de Carin E3, 499-500

[no (RISAS) bueno pero hablar un poco| | pero(.) e (.) estudié m e un una
semestre| | (.) creo que e: francés |[pero(.)e lo he e olvidado(RISAS)todo|

Una clausula subordinada debe contener como minimo una forma verbal,
finita o infinita, y por lo menos otro elemento proposicional (sujeto, com-
plemento /in/directo o circunstancial), segtn la definicion de Foster, Tonkyn
y Wigglesworth (2000 p.366). Esta es también la definicion de una clausula
subordinada de este trabajo, pero con una precision. La condicion es que la
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subordinada contenga una forma verbal finita o infinita, pero la presencia de
los otros elementos no es necesaria ya que el espafiol es una lengua prodrop.
Puede ser que el contenido lingiiistico (sintactico o semantico) no esté co-
rrecto. Esto es lo que ocurre en el enunciado de Cajsa, que es un ejemplo de
una clausula de relativo:

(19) Extracto de Cajsa E3 253-54

Cajsa: [sabo e sé uno > que t que ha hecho lo como cinco veces antes|

La clausula de relativo en el ejemplo siguiente, sin embargo no se cuenta, ya
que hay una intervencion de Cajsa que sirve de antecedente de la clausula de
relativo de Cissi. Se cuentan Unicamente las clausulas subordinadas de una
sola persona, segin el razonamiento de Foster, Tonkyn y Wigglesworth
(2000 p.369) y no las que se producen mediante el andamiaje entre varios
interlocutores. El ejemplo siguiente ilustra la dificultad de procesar el mate-
rial lingiiistico de una clausula subordinada. No parece que sea la subordina-
cion en si la que causa problemas en el ejemplo siguiente, sino que es el
mayor procesamiento de informacion lingiiistica lo que resulta problematico.
Por esta razon es importante completar los datos de complejidad sintactica
con datos del acierto formal para obtener una descripcion coherente de la
actuacion en una L2. En este caso se usan formas verbales infinitas (usar,
utilizar, conocer) en contextos lingiiisticos finitos, que se contaran para eva-
luar el grado de acierto formal. Solo la ultima forma verbal infinita se produ-
ce en la clausula subordinada, lo que indica que no es Gnicamente la subor-
dinacién lo que le causa problemas al aprendiente.

(20) Extracto de Cissi, C3, 116-22

Cissi: [pero(.)es es claro(.)em(.)||{nosotros} no vosotros
(RIE)e no usar lengua y e(.)||y ahora 6(.){usar}
utilizar (RIE)no sé(.)e(.)solamente fron francés
ahora >porque(.)e(.)tengo muchas e: em ts

Cajsa: amigas de interne

Cissi: /a: si(RIE)/si(.)>que: e conocer(.)e(.)e|

Las clausulas adverbiales o son causales o temporales. Foster, Tonkyn y
Wigglesworth (2000 p.363) sefialaron los problemas de identificacion que
surgen debido a las funciones multiples que porque puede ejercer. Muchas
veces sirve de conector discursivo. Aqui se cuentan solamente las ocurren-
cias en que la clausula adverbial esta ligada a una proposicion principal y la
causalidad es obvia. Una posible solucion hubiera sido excluir todos los ca-
sos de subordinacion causal, pero en este caso no se obtendria una descrip-
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cion correcta de la actuacion de los informantes. Aqui siguen dos ejemplos
de clausulas adverbiales del corpus.

(21) Extracto de Carin E3, 298-300

le: si (.) hemos aprendido un poco| | pero(.)es dificil
>porgue(.)e sélo tenemos e clases(.)e: un dia de(.)a la semana|

(22) Extracto de Carl E3, 164-8

Carl: |como se llama en suecia >cuando=

Debbie: si
Carl: =e: tenemos (.) los sombreros
Debbie: si (RIE)

Carl: de graduacion | |y e: cantamos un cancion

En el ejemplo siguiente, porque sirve de conector y no se cuenta como clau-
sula subordinada. Se la califica en este trabajo de pseudosubordinada. Es
cierto que se crea una causalidad entre los enunciados de Cajsa, pero su ex-
plicacion viene interrumpida por la intervencion de la entrevistadora. Ade-
mas, en la practica se produce una pausa en la actuacion de Cajsa, con lo
cual la descripcion mas plausible es que porque funciona como conector
discursivo.

(23) Extracto de Cajsa E3, 274-79

Cajsa: |no no(.)no tenemos e coche mi familia si (.))|
|no no es muy
Chabela: ademas es muy muy caro °sacar licencia®
Cissi:  esi
Cajsa:  |porque yo no tengo coche|| no puedo practicar e en casal|y te
nemos| [y necesito e lecciones|

Lo complejo de la subordinaciéon se muestra en los ejemplos que siguen.
Cissi abandona el tema en la clausula adverbial. Como la clausula adverbial
es autointerrumpida se cuenta como un macrosintagma sin subordinacion.
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(24) Extracto de Cissi C2, 42-44

Cissi:y: | (\) mi (.) familiaT () es () una cosa muy importante para  mi
porque: yo: (.)yo:(.) (SUSPIRO)(RISA) (.) no sé (RISA)[eso] |

El ejemplo siguiente incluye una cldusula temporal incorrecta. La forma
verbal “buscando” es una forma verbal infinita en un contexto finito y sera
contada como errénea bajo el criterio de acierto formal. La clausula tempo-
ral, sin embargo se cuenta como una ocurrencia ya que contiene verbo. Los
ejemplos de Cissi, Carl y Carin ilustran como los aprendientes manejan una
carga cognitiva. La subordinacidon constituye un desafio en este sentido. Pa-
rece ser un criterio eficaz para evaluar el grado de complejidad de la actua-
cion pero necesita ser completado por los criterios de acierto formal.

(25) Extracto de Carin E3, 482-484
Chabela: y no te gustaria trabajar como traductora®
Carin: |no traductora pero si(.)también es una(.)e:(.)es bien

>cuando(.)buscando trabajo| | y es un(.)e: es(.)atractivo para
los e jefes(.)e: para(.)e: saber una una lengual

La clausula subordinada del ejemplo siguiente se cuenta a pesar de ser erro-
nea. Carl no se sirve de la construccion correcta del verbo depender.

(26) Extracto de Carl E2, 83

Carl: |depende (.) > que mucho tengo que hacer en la escuelal

Se incluyen clausulas interrogativas del tipo siguiente:

(27) Extracto de Carin C3, 101-2

Carin: |y también estamos pensando > {en qué } en lo que vamos a
hacer después del del colegio]

Como ya se ha sefialado, los casos de infinitivos y gerundios proposicionales
se cuentan como ocurrencias de subordinacion. Los infinitivos proposiciona-
les son los que van ligados a un adjetivo, una preposicion o un pronombre
interrogativo:

53



Las construcciones del tipo la vi pasar pertenecen al grupo de los infinitivos

(28) Extracto de Clara, C3, 98
Clara: |y y ahora también es importante estudiar|

(29) Extracto de Carin, C3, 112-17

Carin:|si yo quiero ir a em (.)a Espaila o a un pais hispanico para e
practicar mi espafiol y st como Clara | |yo también he
olvidado mucho espafiol y {creo que} ee (.) creo> que tenga
queee viajar a un un pais (RISA) y e vivir vivir en un pais
hispanico para|

Clara: |con una familia espafiol|

Carin: | si para realmente e practicar|

(30) Extracto de Cissi C3, 11

ly e después e(.)no sé >qué hacer ¢|

proposicionales pero no aparecen en el corpus.

Los gerundios, al igual que los infinitivos, se cuentan cuando la funcion

es proposicional (N.B el gerundio del ejemplo 25 “cuando buscando”%):

En resumidas cuentas, el calculo del promedio de la subordinacion por ma-
crosintagma por cada tarea hara posible una comparacion tanto inter- como
intrasubjetiva. La intencion no es hacer una evaluacion de los diversos tipos
de subordinacion sino que es la cantidad total de las subordinaciones que
emplea un informante lo que nos interesa. Muchas ocurrencias de subordina-
cion indicarian mayor grado de complejidad sintdctica. Ahora bien, es posi-
ble que un aprendiente formule macrosintagmas largos con subordinacion,
producidos en un lenguaje simplificado con una apariencia compleja. Por
esta razon es necesario completar estos resultados con datos que den cuenta

(31) Extracto de Carin C3, 134-36

Carin: |e después de quizas un afio e viajando (1.) diverti: |
Clara: |para divertirnos y {para} para trabajar y: |
Carin: si trabajando y depués|

del acierto formal.

32 No se cuenta como ‘gerundio proposicional’.
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2.3.4 Criterios de la riqueza léxica

Se evaluara la riqueza Iéxica de los informantes calculando el cociente de
lemas/ casos en una muestra de 90 palabras de cada tarea realizada por cada
uno de los informantes. Hay dos razones para limitar la seleccion de pala-
bras. Primero, la actuacion mas reducida de los materiales contiene s6lo 90
palabras. Segundo, es una ventaja limitar el material analizado ya que la
proporcion entre tipos y casos tiende a bajar en muestras grandes, por lo cual
cabe calcular la proporcién entre tipos y casos en muestras limitadas (Ri-
chards 1987 p.205, p.209).

Se tomo la decision de iniciar la seleccion de las 90 palabras después de
los tres primeros macrosintagmas producidos por el mismo informante en las
conversaciones y después de los diez primeros en las entrevistas, a fin de
asegurar que los informantes se hubieran acostumbrado a la situacion. En la
produccién de solo 90 palabras se hizo la seleccidon por razones obvias desde
el principio.

No se incluyeron los casos de cambio de codigo en las 90 palabras, ni
tampoco los nombres propios no espafioles a no ser que se usara la variante
castellana (p.ej. Londres, Nueva York).

Se incluyeron los vocablos no reconocibles en la seleccion de las 90 pala-
bras pero no se los conté como lemas (p.ej. “grados bienes”, Cajsa, C3). Sin
este procedimiento se correria el riesgo de sobreestimar la riqueza 1éxica del
aprendiente.

Ya hemos visto que no hay una relacion lineal entre tipos y casos. Ade-
mas, el cociente tipos/ casos muchas veces no es discriminatorio, debido a
que la introduccion y el empleo de palabras de funcion suele bajar dicha
proporcion. El desarrollo sintactico, en cambio, parece tener importancia
para la interpretacion de la proporcion de lemas y casos. En el caso de obte-
ner un mediano o bajo grado de riqueza léxica es posible llegar a dos inter-
pretaciones. La primera interpretacion indica que el cociente lema/ caso
realmente refleja un bajo o intermedio grado de riqueza léxica. La segunda
interpretacion indica que la persona tiene una sintaxis desarrollada que hace
bajar la proporcion lema/ caso. Es necesario poder discernir entre estas dos
posibilidades en el presente analisis. Se supone que un aprendiente que se
halla en un estadio inicial utiliza pocas palabras funcionales y, al mismo
tiempo, un nimero considerable de palabras de contenido. O sea, un apren-
diente representativo de la Variedad Basica (Perdue y Klein 1992) transmiti-
ria mucha informacion mediante el 1éxico utilizando macrosintagmas breves
y pocas palabras de funcion.
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2.3.5 Criterios de la evaluacién del grado de acierto formal

Se evaluara el grado de acierto formal por medio de tres criterios operacio-
nales, a saber, la proporcion de las clausulas correctas, el porcentaje de for-
mas verbales finitas correctas y el porcentaje de subordinacion correcta. El
primer criterio es general, los dos ultimos son particulares. Si los resultados
de estos criterios convergen no se excluird ningtn criterio del estudio gene-
ral. En cambio, en el caso de obtener resultados que difieren mucho entre si,
es necesario tomar la decision de si solo usar el criterio general o solo los
particulares. Si los resultados de los criterios particulares indican mas errores
que los generales, sera ello una muestra de que el criterio general no es lo
suficientemente sensible para captar el grado de acierto formal por si solo.
En este caso se aplicaran todos los criterios, el criterio general como com-
plemento de los particulares. Si la situacion es la inversa y los errores gene-
rales sobrepasan en gran medida los criterios particulares, significa que éstos
no son lo suficientemente sensibles como para captar el grado de acierto
formal. En este caso se rechazaran los criterios particulares.

El acierto formal se midié por medio de la proporcion de clausulas sin
errores y el total de clausulas por tarea en el estudio de Kormos y Dornyei
(2004), método general y frecuentemente usado. El criterio utilizado por
Kormos y Dérnyei (2004) es un criterio general y neutraliza los resultados
sesgados, pero al mismo tiempo no capta los matices de la adquisicion in-
termedia de una L2. La idea principal es que el nimero de cldusulas correc-
tas, criterio general, informa sobre la capacidad de procesamiento del apren-
diente. Foster y Skehan (1996) recomiendan el empleo de criterios generales
para evaluar el acierto formal. No obstante, algunos errores pueden ser una
consecuencia del desarrollo lingiiistico y se producen cuando el aprendiente
procura integrar nuevas formas y estructuras en su actuacion (Larsen-
Freeman 2006). Estos errores se relacionan con el nivel lingiiistico en el que
se halla el aprendiente (Bardovi-Harlig 2006). Por lo tanto es de interés pre-
cisar los criterios de acierto formal para que no se produzca un error de con-
ceptualizacion y por consiguiente no se capte el grado de acierto formal de la
actuacion del aprendiente (ver Norris y Ortega 2003).

Ademas, Wolfe-Quintero, Inagaki y Kim (1998) y Ortega (1999) reco-
miendan criterios del acierto formal que tengan su punto de partida en las
secuencias constatadas del desarrollo adquisicional. La primera intencion era
investigar el acierto formal del uso de formas verbales finitas, aplicando los
estadios de desarrollo como una norma. Sin embargo, los aprendientes de
este estudio se equivocaban muy poco en lo que concierne las formas verba-
les finitas® con lo cual se abandond la idea inicial. La recomendacion citada
dirige el trabajo hacia una combinacion de criterios generales y particulares.
Es posible emplear los criterios particulares de modo que se investigue el

33 Salvo por Bjérn que todavia no dominaba la distincion entre formas verbales finitas e infini-
tas en un contexto finito.
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grado de acierto formal de rasgos actuales para la adquisicion intermedia. El
criterio general abarca todos los errores producidos mientras que los particu-
lares s6lo muestran los errores producidos en algunos campos sensibles al
desarrollo.

Empecemos considerando la proporcion entre las clausulas correctas y el
total. Para aislar las clausulas correctas, es necesario clasificar las clausulas
erroneas. Un error es suficiente para que toda la clausula no sea contada
como correcta. No se considera el numero de errores por clausula.

Los errores son:

1. léxicos
2. de tiempo/ modo verbal
3. otros morfosintacticos
4. errores que tienen que ver con la distincion entre forma verbal fi-
nita e infinita en un contexto finito
error de género y niimero
la eleccion de la preposicion
7. laeleccion del conector

SN

El extracto que sigue muestra un error léxico (tipo 1):

(32) Extracto de Carl E1, 8

Carl: [si eee soy (.) quince afios|

El ejemplo siguiente muestra el tipo 2 y 3. La entrevistadora intenta corregir
el tiempo verbal de “vienen” y “van” (tipo 2), pero Cissi recicla la forma
verbal entera sin concordarla en persona, “fueron” en vez de “fuimos” (tipo
3). El ejemplo ilustra que el contexto del macrosintagma es importante para
identificar un error.

(33) Extracto de CissiE3, 59

Cissi: (RISAS) | asi me he olvidado e: |
|si yo y mi hermana ts e:(.) y e: mi amiga (RISAS) e: (.) vie-
vienen (RISAS)e van (RISAS) |

Chabela: fueronT

Cajsa: fueronT

Cissi: [fueron una fuest e fiesta no eh sil

El ejemplo que sigue pertenece al tipo 4 ya que Cissi se sirve de las formas

% ¢

verbales infinitas “usar”, “utilizar” y “conocer” donde se espera una forma
% ¢

verbal finita tras el pronombre personal (“usar”, “utilizar”) y también en la
clausula de relativo (“conocer”).
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(34) Extracto de Cissi C3, 116-21

Cissi: [pero(.)es es claro(.)em(.) {nosotros} no vosotros
(RIE)e no usar lengua| | y e(.)y ahora(1)d(.)usar
utilizar (RIE)no sé(.)e(.)solamente fron francés|
|ahora porque(.)e(.)tengo muchas e: em ts

Cajsa:amigas de interne

Cissi: >/a: si(RIE)/si(.)que: e conocer(.)e(.)e|

La distincidn entre un contexto finito e infinito no siempre es tan obvia. En
el ejemplo 34 no hay ambigiiedad, pero hay otros contextos, a veces elipticos
o de una interaccion rapida, que despiertan dudas. Estan excluidas de las
estadisticas por su ambigiiedad inherente. En el ejemplo que sigue, Clara
contesta a la pregunta con un infinitivo proposicional mientras que Carin no
logra formular un infinitivo proposicional, ni utiliza formas verbales finitas.
Es muy probable, pero imposible de comprobar, que el contexto exija una
forma verbal finita:

(35) Extracto de Carin E2, 22-5

Chabela: ya (.) quieres cumplir (.) dieciocho

Carin: IsiT () mucho|

Chabela: por qué (RISA)

Clara: (RISA)[para salir con nosotros(RISA)]

Carin: | [(RISA) {porque} porque ahora (RISA)] e:salir en
bares y (.)
bailar [y](.)  cosas asi]

Chabela: [°bien°’]

En el ejemplo siguiente es aun mas dificil determinar si el contexto requiere
un verbo finito o infinito. Lo que llama la atencion es la preferencia por el
uso de infinitivos, lo que podria ser una estrategia de simplificacion.

(36) Extracto de Clara E3, 448 -53

Chabela: si(2)m(.)qué pueden hacer ustedes para cambiar la
situacion

Carin: (RIE)e

Clara: [trabajar en espafia (RISAS) |

Clara: [trabajar en espafia en e(.)no sé en nul nul(RISAS)
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En los ejemplos que siguen, los informantes se sirven de formas verbales
infinitas en contextos donde es imposible determinar si se exigen formas
verbales finitas o infinitas. El uso de los infinitivos sorprende y es posible
que tenga que ver con las estrategias desarrolladas en el estadio basico (ver
Perdue y Klein 1992). Lo que indica que no permanecen en el estadio basico
es la presencia de formas verbales finitas.

El ejemplo que sigue contiene errores de género (tipo 4):

(37) Extracto de Betty E2,123

Berta: |y el madre de (.) otra [hijo]XXo (2.) muerte |

Finalmente, el extracto muestra cémo Carl afiade un conector superfluo,
“que”, antes del infinitivo. Ademas, este tipo de errores serd contado para
establecer la proporcion de subordinacion correcta.

(38) Extracto de Carl E1, 360
|[Me gusta que m esquiar en la montana|

Para completar la imagen, también debe ser considerada la proporcion entre
las subordinaciones correctas y el total** por tarea, uno de los criterios parti-
culares del acierto formal. La subordinacion errénea se define como una
estructura subordinada que difiere del uso en la lengua meta. El ejemplo
siguiente muestra una clausula completiva erronea. La subordinacion que se
aplica en la lengua meta seria en este caso el infinitivo proposicional. No se
cuentan las subordinaciones cuyo contenido es erroneo, sino que el conteo
tiene que ver con la estructura de la subordinacion en si.

(39) Extracto de Carl E3, 16-9

(.) es e(.) creo>que es dificil>que ir a Espafia>como (.) no no son mu-
chas personas>que pueda hacer este intercambio

La intencion no es aplicar este criterio para contar correlaciones sino que el
proposito es iluminar el uso de la subordinacion de los informantes y com-
pletar la informacion de la estructura del enunciado.

Finalmente considero importante indicar la proporcion entre las formas
verbales finitas bien formadas y el total de formas verbales finitas, por tarea.
La forma verbal finita mal formada es un criterio amplio que comprende
gran parte de los errores relacionados con los verbos finitos que pueden apa-

34 Para la proporcién entre las subordinaciones correctas y el total se cuentan tanto los casos
correctos como los casos erroneos. Para contar el numero de subordinaciones se cuentan
Unicamente las ocurrencias correctas.
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recer en la actuacion. Abarca los errores morfosintacticos, temporales, y
modales. Se cuentan solo los errores obvios que pueden inferirse del contex-
to lingiiistico. Es un criterio operacional seleccionado por reflejar el dominio
del empleo verbal, lo que es un desafio, debido a la riqueza morfologica
inherente del espafiol. La intencion era primero investigar el dominio del
empleo de formas verbales finitas en contexto finito pero se abandono esta
idea ya que los aprendientes parecian manejar la distincién entre formas
verbales finitas e infinitas en contextos que requieren formas verbales finitas.
Sélo un aprendiente, Bjorn, tenia grados elevados de formas verbales infini-
tas en contexto finito. En cambio, la variacion en cuanto al uso de la morfo-
logia y tiempos verbales es grande y justifica la seleccion de este criterio
particular. Las formas verbales mal formadas son las que se mencionaron en
2.3.5, a saber, las que contienen errores morfosintacticos, o temporales o
modales. Recuérdese que se cuenta como forma verbal finita mal formada
aquellas formas verbales infinitas que aparecen en un contexto que requiere
una forma verbal finita.

(40) Extracto de Carl E1, 239
Carl: |[son muchas personas en Pera> que (.) st venir en intercambio|

Este criterio no sera aplicado con el proposito de contar correlaciones sino
que se utiliza para investigar el nivel de dominio de los informantes. Asi-
mismo contribuye a la informacion de la estructura del enunciado.

2.3.6 El coeficiente de desarrollo

Larsen-Freeman (2006 p.604) se sirvio de un coeficiente especial para eva-
luar el desarrollo de la L1. La ventaja de este coeficiente es que muestra los
avances del desarrollo lingliistico, que a veces toma la forma de un salto de
avance y otras veces retrocede, ya que, como lo sefiala la autora, el desarro-
llo de una L2 no siempre es lineal. El coeficiente facilita sobre todo las com-
paraciones intraindividuales y se presta a la evaluacion de un material longi-
tudinal. La primera ocasion de la recopilacion de datos sirve de punto de
partida y obtiene el valor de 0. Se calcula la diferencia entre el resultado de
la segunda ocasion y la primera, luego se divide la diferencia con el resulta-
do de la primera ocasion. Cajsa tuvo 5,65 (complejidad sintactica) en la pri-
mera ocasion, y 6,16 en la segunda. Se calcula el coeficiente de desarrollo
6,16-5,65/5,65=0,07.

Se aplicara este coeficiente para evaluar el desarrollo de la complejidad
sintactica, 1éxica asi como del acierto formal.
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2.3.7 Criterio de la complejidad sintactica y el acierto formal

Si bien es verdad que se suele considerar el acierto formal y la compleji-
dad como dos aspectos distintos de la actuacion, ambos reflejan la expresion
de la forma en la actuacion. Hay motivos para creer que los resultados se
complementan internamente. Por esto se usara un criterio combinado.

Un criterio que se usa para medir el grado de complejidad y acierto for-
mal a fin de posibilitar una comparacion de los criterios y los resultados es la
media de palabras*® sin error por macrosintagma. Es posible que ese criterio
favorezca a los aprendientes de escasa actuacion ya que no se toma en cuenta
el total de la produccion y el procesamiento es mayor cuando el aprendiente
produce macrosintagmas largos. No obstante, describe el grado de desarrollo
del aprendiente en cuanto a la representacion de la forma en la actuacion.

Segun las teorias evocadas en este trabajo (Crookes 1989; Foster y Ske-
han 2001; Larsen-Freeman 2006), el acierto formal y la complejidad sintac-
tica representan aspectos psicolingiiisticos distintos de la actuacion. La me-
dia de palabras sin error por macrosintagma es frecuentemente usada como
un criterio de indice®® y muestra el desarrollo hacia una actuacion semejante
a la lengua meta (Bardovi-Harlig y Bofman 1989). Este criterio ayuda a in-
terpretar los resultados obtenidos respecto de la complejidad y el acierto
formal desde una perspectiva adquisicional. Se usaran estos resultados para
describir el nivel de dominio de los aprendientes y no para contar correlacio-
nes.

2.4 Los materiales

El corpus es de tipo semilongitudinal consistiendo en 11 grabaciones de
audio de 144 minutos y 26 grabaciones de video de una duracion total de
180 minutos que fueron llevadas a cabo en un lapso de tiempo de tres afios.
El material estudiado aqui forma parte de un corpus que abarca a 19 infor-
mantes en circunstancias de adquisicion instruida, todos eran estudiantes del
bachillerato sueco. Al inicio de la recopilacion, estudiaban el cuarto afio de
espafiol L2 en el curso llamado steg 3 ‘paso 3’, tenian 16 o 17 afios y hacian
su primer afio en el instituto. Todos habian estudiado tres* o cuatro afios en
el nivel sueco correspondiente a la Educacion Secundaria Obligatoria. Nueve
estudiantes siguieron cursando el segundo afio y cinco estudiantes también el
tercer aflo. La lengua materna de ocho de los informantes es el sueco. Cissi
es bilinglie sueco/farsi, usando el sueco en la mayor parte de los contextos y

33 E] tamafio se evaliia mediante el niimero de palabras por macrosintagma.

3% Hay estudios de ASL cuyo objetivo es determinar un indice de desarrollo general, a dife-
rencia de los estudios donde se analiza el desarrollo de una estructura gramatical especifica.

37 Carl habia estudiado dos afios en ESO, pero cumplia con los requisitos para estudiar en el
paso 3.
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el farsi s6lo para determinados contextos de su vida privada. Las grabaciones
contienen sobre todo dialogos en espafiol L2.

Las tareas constan de una entrevista y una conversacion que se realizaron
una vez por afio para facilitar las comparaciones inter- e intraindividuales. Se
efectud una narracion de unos comics®el primer y tercer afio. Hubo dos en-
trevistadoras hispanohablantes el primer afio mientras que la entrevistadora
hispanohablante fue la misma persona el segundo y el tercer afio. El corpus
Ilamado InterFra, de francés L2 hablado, ha servido de modelo para el dise-
fio de este corpus con miras a propiciar comparaciones (Bartning y Schlyter
2004). Es importante saber que el instituto donde se llevo a cabo la investi-
gacion es privado y que normalmente atrae a alumnos con un promedio de
calificaciones muy alto a la hora de ingresar, lo que corre el riesgo de produ-
cir un grupo tal vez demasiado homogéneo de individuos. Por otro lado, ese
hecho no es una desventaja para este estudio, ya que se reduce el numero de
posibles influencias dificilmente controlables.

Tabla 2. Presentacién de las grabaciones y el total del discurso (duracion y tamafio)

Infor- Total
man-
tes: E1l E2 C2 E3 C3
dur pal |dur |pal |dur |pal |dur pal [dur pal (dur
544 548 1081 753
Ca: Ca: Ca: Ca:
398 394 742 397
Cajsa Ci: Ci: Ci: Ci:
Cissi 11:07 (146 |09:18 [154 |17:33 [339 |12:25 356 [50:13
Cajsa 822
y C:668
Betty [20:40 |B:154 20:40
Carin
y
/Ani-  [18:40 (356 18:40
ta39
Carin
VY 524 358 969 572
Clara Ca: Ca: [p2:37 [Ca: Ca:
193 172 472 283
Cl: Cl: Cl: Cl:
12:01 [331 |07:08 [186 497 110:15 289 [52:01

% Kahlmann, A (1984). Soirée dramatique.
% S6lo se cuenta la produccion de Carin en esta entrevista ya que Anita no forma parte del
estudio.
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Clara
y
Anja® [22:19 527 22:19
610 382 293

Carly C:479 C:265 C:199
Bjorn [20:54 |B:131 [12:56 |B:117 [07:03 |B:94 40:88
Carly
Debbi-
et 20:19 1479 [05:21 [218 [25:40
Cissi y
Alex  [20:51 [253 20:51
Beata
y
/Anna*? [18:50 [157 18:50
Beata
y 395
Betty Bea:

206

Be:

12:27 1189 12:27
Beata
Bibbi 06:20 (90 06:20
Beata
y
cay;
sa 06:12 (144 06:12
Tot:  [121:5 [2725 [48:5 [1845 [36 1433 [60:48 [2529 [28 1543 [290:2
E1l E1l E2 E2 Cc2 c2 E3 E3 |C3 C3

Nota explicativa: E1/2/3 significa entrevista, afio 1/2/3, C2/3 significa conversacion, afio 2/3.
Se presenta la duracion, dur, en minutos de cada grabacion y las palabras, pal, o sea el total
de palabras empleadas en el discurso.

03610 se cuenta la produccién de Clara también en esta entrevista ya que Anja no forma parte
del estudio.
1 S6lo se cuenta la produccién de Carl en estos casos debido a que Debbie no forma parte del
estudio presente. Los totales no incluyen los resultados de los informantes que quedan fuera
del analisis.

“2 36lo se cuenta la produccion de Beata en esta entrevista ya que Anna no forma parte del
estudio.

3 S6lo se cuenta la produccién de Beata en esta entrevista ya que se analiza la actuacion de
Cajsa en la entrevista entre Cajsa y Cissi. Cajsa particip6 en la entrevista con Beata por razo-
nes practicas (ausencia por causa de enfermedad). Se usa la primera entrevista hecha donde
participa para el analisis.
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Tabla 3. Presentacion de las narraciones

NI N3

dur tot dur tot

Cajsa 3:10 121 2:44 153
Carin 3:10 110 4:14 138
Carl 2:24 78 2:07 82
Cissi 3:35 104 4:32 174
Clara 2:21 107 2:30 97
Beata 3:00 69

Betty 4:20 102

Bjoérn* - -

Total: 22 691 16:07 644

Nota explicativa: N1/3 significa narracion realizada en el primer o tercer afio. Se presenta la
duracion (dur) en minutos de cada grabacion; el total €S el total de palabras empleadas en el
discurso.

El proposito fue recopilar produccién oral en espafiol L2 en situaciones no
demasiado formales a fin de captar la actuacion espontanea de los informan-
tes. Se grabd a los informantes en parejas de dos. Algunos alumnos, como
Cajsa, han sido grabados varias veces®”. Debbie*®, nueva informante en el
tercer afio, reemplaza a Bjorn en las tareas correspondientes.

La entrevista es semidirigida en el sentido de que la entrevistadora tenia
un cuestionario de preguntas propuestas pero al mismo tiempo tenia la liber-
tad de afiadir o quitar preguntas. El proposito era animar la actuacion de los
informantes. Los temas giraban en torno a la familia, el tiempo libre, los
estudios y los planes para el futuro asi como otros temas de actualidad. Los
didlogos tienen una duracién de 20 minutos el primer y el tercer afio, y 12
minutos el segundo afio. La investigadora esta ausente durante la grabacion.

Las conversaciones, que también se realizaron entre dos informantes esta-
ban planificadas en el sentido de que los informantes sabian ya el tema, a
saber “lo mas importante de la vida ahora, en el pasado y en el futuro”.

4 No quiso participar en esta tarea.

> Se usa la primera ocasion en este estudio.

*El seudonimo empieza en D ya que se integrd en el grupo el tercer afio cuando se necesitaba
a otro informante para completar las parejas.
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Ademas iban a contar una experiencia reciente, tal como un viaje o una fies-
ta. La duracion oscila entre 5 y 10 minutos y la investigadora estd presente
durante la grabacion. Todas las grabaciones fueron realizadas en los locales
del instituto.

Los seuddnimos reflejan el grupo al que pertenecen los informantes. Si el
seudonimo comienza con B significa que el informante estudié espafiol dos
afios en el instituto, y si comienza con C muestra que el informante estudio
espaiol durante tres afios*’.

Se comenta la importancia del disefio de las tareas para la actuacion en
2.3.3. Las tareas difieren bastante entre si. La conversacion se parece a una
tarea escolar debido a las instrucciones dadas y la presencia tacita de la in-
vestigadora, parecida al papel que ejerce un profesor. Cabe notar que este
tipo de tarea es frecuente en la ensefianza secundaria sueca, a saber, la pro-
duccidn de didlogos en pares (aunque sin la presencia de una grabadora). Los
aprendientes tienen mas tiempo para monitorar su actuacion, lo que favorece
la produccion de macrosintagmas mads largos. Sin embargo, la posibilidad de
control no parece desembocar en mayor grado de acierto formal. El enfoque
en situaciones normales esta en la solucion de la tarea. La situacion de entre-
vista con un hispanohablante es un fenémeno mucho menos frecuente en el
mundo escolar y es considerada por los aprendientes como una tarea dificil.
Hay menos tiempo para controlar la produccion oral y el enfoque se vuelve
mas comunicativo.

Las grabaciones han sido transcritas en el programa de transcripcion
Transana, version 1.23* y las conveniencias elegidas respecto del uso de
simbolos se hallan en el CD-ROM.

2.5 Analisis
2.5.1 La produccién total por tarea

Antes de analizar el grado de complejidad sintactica y de acierto formal,
cabe destacar las propiedades generales de la actuacion de los aprendientes.
La figura 1 presenta el total de produccion de palabras durante doce minutos
en el caso de las entrevistas®.

47 Los seudénimos de las entrevistadoras reflejan el pais de origen: Emma (Espafia), Paulina
(Pert) y Chabela (Chile). Chabela efectuo todas las entrevistas el segundo y el tercer afio.

* Programa producido por Fassnacht, C. y desarrollado por Woods, D.K. en Wisconsin Cen-
tre for Education Research, University of Wisconsin-Madison, www.transana.org.

4 Se cortaron las E1, E2 y las E3 después de transcurridos doce minutos mediante el progra-
ma de transcripcion y se computaron las palabras y macrosintagmas solamente durante este
lapso de tiempo, el cual corresponderd a la duraciéon minima encontrada entre las E2. De esta

forma se obtuvieron cifras comparables.
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La figura 2 presenta el nimero de palabras en las conversaciones durante
seis minutos®.

La produccion de Cajsa destaca en cuanto al total de palabras utilizadas.
Las diferencias en cuanto a la produccion son llamativas y constituyen un
factor muy importante en la interpretacion de los resultados de la compleji-
dad sintactica y del acierto formal. ElI nimero total de macrosintagmas es
relativamente pequefio en comparacion con los deméas ya que ella produce
macrosintagmas mas largos (ver las tablas 4 y 5). Cajsa, Carl y Clara tienen
una produccidn superior al promedio en las entrevistas; Cajsa y Carl tienen
resultados por encima del promedio también en las conversaciones. Los re-
sultados de Carin (y de Clara en las conversaciones) giran en torno de los
promedios. Las tablas indican una diferencia que se produce entre las tareas.
Las conversaciones parecen elicitar una actuacion con macrosintagmas mas
largos que las entrevistas, hecho que se nota en la relacion entre macrosin-
tagmas producidos y la cantidad de palabras. Esta diferencia se mostrara méas
claramente cuando sean presentados los resultados de la complejidad sintéac-
tica.

600
500 ®E2

400

300

: || | ||

Cajsa Carin Carl Cissi Clara Beata Betty Bjorn

Palabras

o
o

o

Informantes

Figura 1. Total de palabras del discurso, entrevistas, durante doce minutos. El
promedio de E1 es 207, de E2 230 y de E3 318.

% Duracién minima encontrada en las conversaciones.

66



Palabras

250

®C2
e C3

Betty

Cissi Clara Beata

Carl

Cajsa Carin
Informantes

Figura 2. Total de palabras del discurso, conversaciones, durante seis minutos. El
promedio de C2 es 149 y de C3 187.

Bjorn
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Tabla 4. El total del discurso de las entrevistas durante doce minutos

In-
forma
ntes
Cajsa
Carin
Carl
Cissi
Clara
Beata
Betty
Bjorn

Total:

E1 pal

368
275
249
160
302
125
92

90

1661

El
macro

75

58

54

49

52

37

23

26

374

E2 pal

398
193
265
146
331
206
189
117

1845

E2
macro

68

64

64

38

91

62

43

46

476

E3 pal

496

304

266

244

282

1592

E3
macro

82

65

62

56

65

330

To-
tal
pal:
1262
772
780
550
915
331
281

207

5098

Total
macro:

225

187

180

143

208

99

66

72

1180

Nota explicativa: E 2/3 = “entrevista 2/3”, pal = “numero de palabras por tarea”, macro =
“numero de macrosintagmas por tarea”.
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La tabla 5 presenta el numero de palabras y macrosintagmas en las con-
versaciones durante seis minutos.

Tabla 5. El total de discurso de las conversaciones durante seis minutos

Infor- Cc2 c2 C3 C3 Total Total
mantes  pal macro pal macro pal: macro:
Cajsa 216 25 215 23 431 48
Carin 169 38 185 33 354 71
Carl 171 31 218 30 389 61
Cissi 152 25 150 20 302 45
Clara 159 34 170 45 329 79
Beata 144 25 144 25
Betty 90 8 90 8
Bjorn 91 19 91 19
Total: 1192 205 938 151 2130 356

Nota explicativa: E 2/3 = “entrevista 2/3”, pal = “nimero de palabras por tarea”, macro =
“numero de macrosintagmas por tarea”.

2.5.2 La complejidad sintactica de las entrevistas

La complejidad sintactica refleja, como se ha propuesto arriba, la capaci-
dad de procesamiento del aprendiente (Foster y Skehan 1996) y el nivel de
desarrollo sintactico. El punto de partida es que el desarrollo sintactico hace
posible un mayor procesamiento de material lingiiistico. El nimero de pala-
bras por macrosintagma, al igual que el nimero de clausulas subordinadas,
evaltian el grado de desarrollo sintactico de los aprendientes. Dichos criterios
informan, segin Foster y Skehan 1996; Foster, Tonkyn y Wigglesworth
2000; Bygate 1999, sobre la capacidad del aprendiente de procesar mucho
material lingiiistico simultaneamente.

La tabla 6 presenta el promedio de palabras por macrosintagma en las en-
trevistas. Todos los aprendientes dan prueba de un leve aumento en cuanto a
la cantidad de palabras empleadas por macrosintagma, aumento que podria
indicar, sea un desarrollo sintactico (interpretacion a nuestro parecer mas
probable) o bien adaptacion a la tarea. La Gltima interpretacion parece menos
verosimil dado que ha trascurrido un afio entero entre las entrevistas. La
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tarea en si es un desafio para el aprendiente ya que la situacion misma elicita
el uso de la comprension, la interaccion, un vocabulario basico y a veces
especifico y finalmente una automatizacion léxica y gramatical. Ademas, la
E3 comparte las mismas propiedades que las anteriores con la excepcion de
contener preguntas tematicamente mas desarrolladas, que tienen que ver con
el futuro, la situacion de los jovenes en la sociedad y las fiestas previstas
para la graduacion. O sea: el disefio de las entrevistas supone una dificultad
creciente que deberia ser capaz de equilibrar el efecto de adaptacion a la
tarea. Los resultados deberian, por lo tanto indicar desarrollo.

Entre E1 y E2, Cajsa, Cissi y Betty, aumentan el promedio de palabras
por macrosintagma mientras que los demas lo reducen. Entre E1 y E3 parece
haber un leve desarrollo positivo para los aprendientes que siguen estudian-
do espaiol. El rango de diferencias individuales se extiende de 3,7 (Bjormn
El) a 5,59 (Clara E1) en el primer afo y des 3,29 (Bjorn, E2) a 6,16 (Cajsa
E2) en el segundo afio de estudios. En general destacan los resultados de
Cajsa en ser mejores que los demads. La variacion es menor en los resultados
de la E3, extendiéndose de 5,09 (Clara, E3) a 6,52 (Cajsa, E3).

Tabla 6. El nimero de palabras por macrosintagma

Palabraspor  Entrevistal  Entrevista?2  Entrevista 3

macrosintagma (E1) (E2) (E3)
Cajsa 5,65 6,16 6,52
Carin 4,88 4,01 5,55
Carl 5,28 5,10 5,84
Cissi 4,00 4,72 5,19
Clara 5,59 4,48 5,09
Beata 4,79 3,80

Betty 4,55 5,29

Bjorn 3,70 3,29

Promedio: 4,80 4,60 5,60

Un incremento parecido al del nimero de palabras por macrosintagma, aun-
que mas leve, se produce en la subordinacion. Betty, Cajsa, Carl y Cissi tie-
nen los promedios de subordinacion mas altos. Se comentara el resultado de

70



Betty a continuacion ya que las altas cifras que ella obtiene en complejidad
sintactica sorprenden. No obstante, los resultados relativos al grado del
acierto formal y un estudio mas profundo de la estructura de los enunciados
que producen los informantes, no arrojan complejidad sintactica, sino que
mas bien ejemplifican una desventaja del criterio aplicado. Es decir, es nece-
sario tener acceso a los resultados de la complejidad sintactica y del acierto
formal para realmente poder arrojar luz en el grado de desarrollo adquisicio-
nal. Por otra parte, los resultados de Betty concuerdan con lo que dicen Fos-
ter y Skehan (1996) y Wolfe-Quintero, Inagaki y Kim (1998) a propésito del
desequilibrio entre la complejidad sintactica o el acierto formal en la actua-
cion de un aprendiente y la tendencia a priorizar una u otra meta al realizar
una tarea.

Es necesario, ademas, tener acceso al coeficiente de desarrollo para poder
estimar el desarrollo efectuado. Aunque la evolucién a primera vista no pa-
rece importante, el coeficiente de desarrollo muestra los avances de una ma-
nera mas clara (ver 2.5.7).

Se comentaron las propiedades de la subordinacion en 2.1.5. La literatura
adquisicionista no siempre coincide en lo que concierne el aprendizaje de la
subordinacion (Kirchmeyer 2002 pp.25-6). Segun la teoria de la Variedad
Basica, la subordinacion aparece tarde en el proceso adquisicional (Perdue y
Klein 1992) expresandose ante todo mediante la organizacion tematica del
enunciado. Otros estudios indican que el uso de clausulas subordinadas pare-
ce manifestarse temprano y que su uso no es siempre indicador de desarrollo
(Gunnarsson 2006; Pallotti 2007). Dado que la subordinacion prolonga® el
macrosintagma, es loégico que el numero de palabras y el grado de subordi-
nacion estén correlacionados hasta cierto punto. Los resultados convergen en
el sentido de indicar, generalmente hablando, un leve desarrollo de la com-
plejidad sintactica. El uso de la subordinacion depende en alto grado del tipo
de actividad. Los resultados muestran que mientras algunos aprendientes no
usan ninguna subordinacion, Cajsa y Carl lo hacen constantemente.

31 El infinitivo y el gerundio proposicionales no prolongan el macrosintagma.
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La tabla 7 muestra el nimero de subordinacion por macrosintagma en las
entrevistas.

Tabla 7. Subordinacion por macrosintagma

Subordinacion  E1 E2 E3
por macrosin-

tagma

Cajsa 0,07 0,10 0,23
Carin 0,042 0,09 0,13
Carl 0,09 0,10 0,30
Cissi 0,03 0,05 0,06
Clara 0,15 0,05 0,11
Beata 0,00 0,03

Bjorn 0,06 0,00

Betty 0,00 0,12

Promedio: 0,05 0,05 0,15

2.5.3 La complejidad sintactica de las conversaciones

Los resultados obtenidos del analisis de las conversaciones indican la misma
tendencia constatada en las entrevistas en cuanto a la complejidad sintactica,
a saber, un leve desarrollo paulatino en la actuacion de los cinco informantes
que contintan cursando el tercer afio de espafiol. Lo que salta a la vista es el
aumento cuantitativo del nimero de palabras por macrosintagma en todos
los aprendientes. Ademas hay un incremento en el grado de subordinacion
en los casos de Cajsa, Cissi y Betty. Es posible que esta diferencia cuantita-
tiva se deba al mayor nivel de control en las conversaciones. Los informan-
tes tienen mas tiempo para elaborar los enunciados que en la entrevista, de-
bido a que se parece a una tarea escolar donde ellos mismos pueden decidir
hasta cierto punto el contenido. El disefio de las tareas influye en la actua-
cion. Las tareas pueden, por lo tanto, elicitar habilidades, sean analiticas,
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sean automatizadas (Ellis 1985a p.241). Trosborg (1995 p.102%) sefiala que
las tareas requieren y desarrollan habilidades diferentes en el aprendiente. La
tabla 8 arroja el nimero de palabras y la cantidad de subordinacién por ma-
crosintagma.

Tabla 8. EIl nimero de palabras / la cantidad de subordinacion por macrosintagma

Informantes  C2, palabras  C3, palabras  C2, subordi-  C3, subordi-

nacion nacion

Cajsa 10,61 7,90 0,45 0,33
Carin 4,57 5,96 0,02 0,16
Carl 6,09 7,48 0,19 0,13
Cissi 5,31 6,94 0,18 0,26
Clara 4,86 4,40 0,09 0,12
Beata 5,96 0,08

Betty 11,25 0,37

Bjorn 5,05 0,09

Promedio: 6,7 6,5 0,14 0,20

Nota explicativa: C2/3 significa conversacion afio 2 o 3.

Como acaba de sefalarse aqui arriba, parece ser posible para los aprendien-
tes controlar la produccion en las conversaciones en mayor grado que en las
entrevistas, hecho que se manifiesta especialmente en la conversacion entre
Betty y Bibbi. En este caso la conversacion se vuelve hasta monologica y
lenta, lo que posiblemente puede explicar el numero alto de palabras por
macrosintagma en Betty. El resultado ilustra de nuevo la problematica in-
herente del criterio aplicado. El hecho de tener un alto promedio de palabras
por macrosintagma no significa necesariamente una mayor capacidad de
procesamiento lingiiistico si es que gran parte del contenido resulta erroneo.

52 »different tasks require (and develop) different types of knowledge, and the knowledge
which is acquired in one type of setting is not necessarily applicable to, or available for, a
different kind of task (Trosborg 1995 p.102).
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El espacio temporal tampoco favorece el control del acierto formal. Volve-
remos a esta problematica en los comentarios a ese parametro (ver 2.5.6).

2.5.4 La complejidad sintactica de las narraciones

Se puede ver un desarrollo de la cantidad de subordinaciéon por macrosin-
tagma con el tiempo. Ese resultado matiza y refuerza los resultados anterio-
res que apuntan hacia un desarrollo sintactico en los aprendientes que siguen
estudiando espafiol. No obstante, tal desarrollo no se manifiesta en forma de
macrosintagmas mas largos en la tarea de la narracion, resultado sorprenden-
te ya que la subordinacion suele prolongar los macrosintagmas. La subordi-
nacion mas frecuente es la clausula finita. Algunos aprendientes hacen uso
de infinitivos y gerundios proposicionales (Beata (N1), Cajsa (N1/3) y Carin
(N3). La tarea se parece a una tarea escolar cuyo desafio reside en el vocabu-
lario y el encadenamiento narrativo mediante los verbos.

Tabla 9. La complejidad sintictica de las narraciones

PM/N1 PM/N3  S/N1 SIN3

Cajsa 9,30 12,75 0,46 0,75
Carin 7,30 6,90 0,20 0,25
Carl 8,70 8,20 0 0,40
Cissi 8,00 7,25 0 0,29
Clara 10,70 8,10 0,4 0,25
Beata 9,86 0,14

Betty 7,85 0,31

Bjorn - -

Prome- 8,80 8,64 0,23 0,39
dio:

Nota explicativa: PM equivale al nimero de palabras por macrosintagma y S a la cantidad de
subordinacion por macrosintagma.
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2.5.5 La riqueza léxica

La tabla 10 presenta el cociente lema/ caso en una muestra de 90 palabras
por entrevista e informante. Clara y Carin alcanzan el puntaje mas alto. La
baja general habida entre E2 y E3 sorprende, pareciendo indicar ausencia de

desarrollo del 1éxico.

Tabla 10. Riqueza léxica de las entrevistas representada como cociente lema/ caso

E1 E2 E3 Frome-

Cajsa 38,0 < 54,4 > 46,6 46,3
Carin 49,0 < 58,8 > 50,0 52,6
Carl 49,0 < 56,6 > 45,5 50,3
Cissi 38,0 < 50,0 > 42,2 434
Clara 60,0 < 67,7> 54,4 60,5
Beata 47,0 > 433 45,1
Betty 50,0 > 38,8 44.4
Bjorn 47,0 > 40,0 43,5
promedio 47,2 < 512> 47,7
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La tabla 11, de manera analoga a la tabla anterior, presenta el cociente lema/
caso en las conversaciones. Carin y Clara alcanzan las cifras mas altas. Carl
y Clara obtienen resultados levemente mas altos en C3.

Tabla 11. Riqueza 1éxica de las conversaciones representada como cociente lema/
caso

c2 c3 Frome:
Cajsa 55,5> 45,5 50,5
Carin 66,0 > 58,8 62,4
Carl 422> 52,2 472
Cissi 54,0 > 52,8 53,4
Clara 55,5< 64,4 59,9
Beata 51,1
Betty 37,7
Bjorn 45,5

Promedio: 50,9 < 54,7

Los promedios generales de las entrevistas indican un leve desarrollo entre el
primer y segundo afio, y una baja en el tercero. Al considerar solo el prome-
dio de los cinco estudiantes que siguieron cursando el tercer afio, en las con-
versaciones (el promedio de C2 es 54,6) se puede constatar que hay una au-
sencia de desarrollo®. En cambio, la complejidad sintactica si conoce un
desarrollo en el tercer afo (ver la tabla 6), y no es imposible que ésta sea la
explicacion de la falta de desarrollo 1éxico. El criterio de lema/ caso no es lo
suficientemente sensible para captar la riqueza 1éxica en un contexto sintac-
ticamente complejo. El desarrollo sintactico requiere asimismo mucho pro-
cesamiento mental que hace ralentizar los otros aspectos de la adquisicion.

3 gl promedio de E2 s6lo de los cinco aprendientes es 57,5, resultado que muestra la tenden-
cia mas claramente de primero subir el segundo afio para luego bajar el tercer afio, al aumen-
tar la complejidad sintactica.
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Los resultados de Beata, Betty, Bjorn y Cissi son muy parecidos girando
el cociente lema/caso en torno a 40, mientras que los resultados de Carl,
Carin y Cajsa arrojan un cociente de aproximadamente 50. Finalmente des-
tacan los resultados de Clara, con un cociente de mas de 60. Es dificil posi-
cionar a Carin, quien se encuentra entre estas dos agrupaciones con un pro-
medio de 54,4 en las entrevistas y un promedio de 62,4 en las conversacio-
nes. Las cifras de Cajsa sorprenden por ser las mas altas habidas en comple-
jidad sintactica pero no alcanzan los mismos valores altos en cuanto a la
riqueza I1éxica. Una explicacion posible reside en su alto nivel de desarrollo
sintactico. Puede ser que el hecho de usar mas palabras de funcion para fines
sintacticos, haga que el cociente entre lema/ caso baje. Otra explicacion, mas
relacionada con los resultados particulares, seria que Cajsa ha desarrollado la
sintaxis y no el vocabulario, y que llega a expresar mucho contenido con
herramientas sintacticas. No obstante, los materiales no permiten aclarar esta
problematica dentro del marco de este trabajo.

La tabla 12 presenta la riqueza léxica de las narraciones, evaluado de la
misma manera. Como se puede apreciar, los resultados concuerdan bien con
los de la entrevista y la conversacion.

Tabla 12. Riqueza 1éxica de las narraciones representada como cociente lema/ caso

Riqueza léxica N1 Riqueza léxica N3

Cajsa 0,40 0,42

Carin 0,44 0,47

Carl 0,41 0,40

Cissi 0,35 0,43

Clara 0,40 0,47

Beata 0,39

Betty 0,35

Bjorn -

Promedio: 0,39 0,44

Nota explicativa: N1 equivale a la narracion el primer afio, N3, el tercer aflo.
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2.5.6 El acierto formal: la aplicacion de un criterio general y dos
particulares

En la tabla 13 se presenta la proporcion entre las clausulas correctas y el
total de clausulas por tarea, criterio general del parametro acierto formal.
Cajsa, Carin, Carl y Cissi tienen una proporcion bastante equilibrada en las
tres ocasiones. Clara, que alcanza las cifras mas altas, es la Uinica que mues-
tra un desarrollo claramente positivo. Es importante comparar estos resulta-
dos con la produccion total (ver las tablas 4 y 5). Ademas, hay que tener en
mente que Bjorn y Beata producen menos palabras que el promedio. En su
caso, la proporcion del 90% no significa lo mismo que en el de Cajsa, Carin,
Carl o Cissi. La diferencia se explica por la presencia de los errores de desa-
rrollo en la actuacion de Cajsa, Carin, Carl y Cissi, y su perfil adquisicio-
nal‘en U’ (Kellerman 1983; McLaughlin 1990).

Tabla 13. Proporcion clausulas correctas/ el total de clausulas por tarea en las entre-
vistas

Informantes  E1 E2 E3
Cajsa 69% = 70% = 69%
Carin 79% < 83% > 77%
Carl 72% > 66% < 73%
Cissi 78% < 85% > 71%
Clara 84% = 86% < 89%
Beata 92% > 80%

Betty 71% > 43%

Bjorn 90% > 62%

Promedio: 79% > 71,9% < 75,8%

Recordemos que Carin y Clara poseen un alto grado de acierto formal mien-
tras que Carl, Cajsa, Cissi, Bea, Betty y Bjorn tienen uno bajo. Todos, salvo
Bjorn y Beata, obtienen promedios relativamente altos en complejidad sin-
tactica.
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Tabla 14. Proporcion clausulas correctas/ el total de clausulas por tarea en las con-
versaciones

Informantes  C2 C3
Cajsa 53% < 65%
Carin 67% < 82%
Carl 72% > 56%
Clara 92% > 81%
Cissi 68% < 80%
Beata 55%

Betty 27%

Bjorn 39%

Promedio: 59,1% < 72,8%

Tabla 15. Porcentaje subordinaciones correctas y el total por tarea en las entrevistas

Informantes E1 E2 E3
Cajsa 100% = 100% > 92%
Carin 40% < 100% > 82%
Carl 63% < 83% < 88%
Clara 100% = 100% = 100%
Cissi 100% > 85% > 71%
Beata - 100%

Betty - 40%

Bjorn 100% -

Promedio: 62,9% < 86,8% = 86,6
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Tabla 16. Porcentaje subordinaciones correctas y el total por tarea en las conversa-
ciones

Informantes  C2 C3
Cajsa 94,5% 83%
Carin 100% 100%
Carl 71% 75%
Clara 100% 100%
Cissi 68% 80%
Beata 34%

Betty 77%

Bjorn 100%

Promedio: 80,6% 87,6%

La subordinacion no parece provocar muchos errores salvo en el caso de
Carl, Cissi, Betty y Bea. Bjorn no produce ninguna subordinaciéon en E2.
Carl reemplaza a veces los infinitivos proposicionales, o los infinitivos des-
pués de un verbo modal, por una clausula completiva. Betty, por su lado,
reemplaza infinitivos por clausulas completivas, y, finalmente Beata, utiliza
una forma verbal finita en vez de un infinitivo proposicional en una ocasion:

(41) Extracto de Carl E3, 35-37

Pero: creo:>que es bien (.) e::>que hacer el servicio militar
(42) Extracto de Betty, E2, 271

E:m em yo quiero que estudiar espafiolt

(43) Extracto de Beata C2, 69-71

Am movia en: e: por estados unidos estados unidos en BOSTON em para
em(3) para (.) (RISA) para vivo en (2) en un (2) ya (2) m tres afios (2) e:e:
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Parece que el uso del infinitivo en contextos semejantes pueda aparecer tarde
en la adquisicion. Podria ser una sefial de desarrollo ya que este rasgo solo
aparece en la actuacion de los que recurren a la subordinacion.

En la tabla siguiente se presentara la proporcion entre formas verbales fi-
nitas mal formadas y el total por tarea:

Tabla 17. La proporcion entre formas verbales finitas bien formadas y el total por
tarea

Informantes E2 Cc2 E3 C3
Cajsa 91% 89% 87% 94%
Carin 92% 80% 91% 88%
Carl 90% 100% 96% 94%
Clara 95% 100% 100% 95%
Cissi 95,5% 69% 76% 75%
Beata 91% 85%

Betty 92% 67%

Bjorn 82% 25%

Promedio: 80,8% 76,8% 90% 89,2%

Destacan los resultados de Cissi y Bjorn por su menor grado de acierto en la
formacion de verbos finitos. Aqui Clara, Carl y Carin tienen el promedio
mas alto de acierto formal al respecto. Cabe recordar que estos informantes,
sobre todo Carin y Clara, también producen los mejores promedios de las
categorias TM.

El caso de Betty ilustra la necesidad de considerar, no sélo la forma com-
pleja de la actuacion sino también lo expresado, o sea, el contenido. Los
resultados de Betty muestran un desarrollo de la complejidad sintactica aun-
que no del acierto formal. Es necesario considerar el bajo grado de acierto
formal en la evaluacion de los resultados. No es posible hacer valer que Bet-
ty dé muestra de una actuacion compleja o muy desarrollada. La media de
palabras sin error por macrosintagma es un modo de transigir el conflicto
entre estos criterios y de reforzar la perspectiva adquisicional.
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Para rematar el apartado, en la tabla 18 se presenta una vision de conjunto
de los resultados con respecto al acierto formal de las narraciones.

Tabla 18. El grado de acierto formal en las narraciones

Subor- |[Formas Formas
di- verba- [Clausul |Subor- verba-
Clausul |nacion |les ascor- (dina- |les
as cor- [cor- finitas |rectas, |[cién finitas
rectas, [recta, |bien tercer |correc- |bien
primer [primer forma- [@fo ta, forma-
afio afio das, tercer |das,
primer afio tercer
afo ano

Cajsa 35% 100% | 60% 38% 100% |38%

Carin 62% 100% | 82% 33%*  |75% 33%

Carl 8% 100% |50% 57% 100% |57%

Cissi 23% - 92% 35% 100% [35%

Clara 50% 100% |80% 53% 100% |53%

Beata 14% 100% |71%

Betty 30% 50% 76%

Bisrn |- - -

IProme- |28,5% |78% 73% 43.2% |95% 69%
dio:
Comentario: Carl da prueba de un incremento importante de las clausulas correctas. Todos
los demas conocen un desarrollo positivo salvo en el caso de Carin. Ella introduce muchas
formas verbales finitas nuevas en su actuacion. Las cifras de Carin indican una forma de ‘U’
del desarrollo de acierto formal.

2.5.7 El coeficiente de desarrollo

En las tablas 19-22 que siguen se presentan los coeficientes de desarrollo. En
la primera columna se ve el desarrollo efectuado entre la primera y segunda

5% La actuacién de Carin contiene muchos errores de desarrollo. Este resultado serfa una indi-
cacion de desarrollo a pesar de bajar en N3.
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entrevista; en la segunda el que se da entre las entrevistas del segundo y ter-
cer afio. Finalmente, en la tercera columna, se da a conocer el desarrollo total
que hubo entre la primera y tercera entrevista. El coeficiente de la tercera
columna es interesante por representar la evaluacion total del periodo en
cuestion. Todos los informantes, salvo Clara y Beata, parecen desarrollar la
complejidad sintactica:

Tabla 19. El coeficiente de desarrollo de la complejidad sintactica + palabras por
macrosintagma

Complejidad sin-

tactica + pqlabras El-E2 E2-E3 E1-E3
por macrosintagma

Cajsa 0,09 0,06 0,15
Carin -0,21 0,38 0,14
Carl -0,03 0,14 0,11
Cissi 0,18 0,10 0,30
Clara -0,25 0,14 -0,08
Beata -0,21

Betty 0,16

Bjorn 0,11
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La tercera columna de la tabla siguiente muestra claramente que la subordi-
nacion por macrosintagma indica desarrollo. Aqui vemos que Cajsa, Carin 'y
Carl avanzan mientras Clara retrocede. Betty avanza mientras Beata se que-
da en el mismo nivel que antes y Bjorn retrocede:

Tabla 20. El coeficiente de desarrollo de la complejidad sintactica + subordinacién
por macrosintagma

Complejidad sin-
tactica + subordi-

nacién por macro- E1-E2 E2-E3 E1-E3
sintagma

Cajsa 0,35 1,30 2,10
Carin 1,14 0,44 2,09
Carl 0,11 2,00 2,33
Cissi 0,66 0,20 1,00
Clara -0,66 1,20 -0,25
Beata 0,03

Betty 0,12

Bjérn -1,00
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El desarrollo de la riqueza léxica tiene la forma de ‘U’ (segunda columna).
Los resultados bajan en el segundo afio para volver a subir el tercer afio:

Tabla 21. El coeficiente de desarrollo de la riqueza Iéxica

Complejidad léxica E1-E2 E2-E3 E1-E3
Cajsa 0,43 -0,14 0,22
Carin 0,20 -0,14 0,02
Carl 0,15 -0,20 -0,07
Cissi 0,31 -0,16 0,11
Clara 0,13 -0,20 -0,09
Beata -0,07

Betty -0,22

Bjorn -0,14

Finalmente, es interesante notar que los informantes casi no avanzan con
respecto del acierto formal. Clara es la Unica informante que desarrolla el
acierto formal:

Tabla 22. El coeficiente de desarrollo del acierto formal.

Acierto formal E1-E2 E2-E3 E1-E3
Cajsa -0,01 -0,01 0,00
Carin 0,05 -0,07 -0,02
Carl -0,08 0,10 0,01
Cissi -0,09 -0,16 -0,09
Clara 0,09 -0,19 0,09
Beata -0,13

Betty -0,39

Bjorn -0,31
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Se usaran los resultados de la complejidad sintactica (nimero de palabras y
cantidad de subordinacidén por macrosintagma) y del acierto formal (la pro-
porcion entre las clausulas correctas y el total de clausulas) como indicado-
res del nivel de dominio de la L2 en el andlisis correlativo (cap 5). Asimismo
se usaran los coeficientes de desarrollo en el analisis de correlaciones de las
construcciones mencionadas ya que ilustran el desarrollo habido en estos tres
afios. En cambio no se hara uso del acierto formal de las formas verbales
finitas, ni del acierto formal de la subordinacién. Estos criterios se aplican
para describir en mayor detalle el nivel de dominio de la L2.

2.5.8 Fusionando los criterios de la complejidad sintactica y del
acierto formal: la media de palabras sin error por
macrosintagma

Bardovi-Harlig (1989) propuso la union del criterio de la complejidad sintac-
tica y del acierto formal en un solo criterio, a saber la media de palabras sin
error por unidad T. Este criterio habia de mostrar el grado de acercamiento a
la lengua meta y constituiria una manera de transigir el conflicto entre estos
criterios y reforzar la perspectiva adquisicional. La ventaja seria pues, poder
dar una evaluacidn total de la actuacion de un aprendiente, lo que facilitaria
el analisis de correlaciones. La desventaja de este método es que se hace
imposible evaluar los dos aspectos psicolingiiisticos por separado. Ademas,
favorece a aprendientes de escasa produccion, como por ejemplo Bjorn. Se
usaran los resultados para determinar el nivel de dominio/ desarrollo y para
neutralizar los efectos extremos como en el caso de Betty. Sirve de comple-
mento de los demds criterios y no sera incluido en el andlisis correlativo del
capitulo 5.
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Tabla 23. La media de palabras sin error por macrosintagma

Informantes E1 E2 E3
Cajsa 4,74 5,46 5,14
Carin 4,70 3,67 5,45
Carl 4,20 5,07 4,70
Clara 4,81 4,59 4,32
Cissi 2,57 3,67 4,60
Beata 3,94 3,59

Betty 4,55 4,14

Bjorn 3,70 3,59

Promedio: 4,15 422 4,84

Tabla 24. La media de palabras sin error por macrosintagma

Informantes  C2 C3
Cajsa 8,63 7,65
Carin 424 5,28
Carl 5,92 5,12
Clara 4,54 4,10
Cissi 4,16 6,15
Beata 4,00

Betty 0

Bjorn 4,00

Promedio: 4,44 5,66




Tabla 25. La media de palabras sin error por macrosintagma

Informantes N1 N3
Cajsa 9,50 8,00
Carin 7,80 6,25
Carl 0 5,00
Cissi 6,30 4,50
Clara 7,40 7,00
Beata 4,00

Betty 3,30

Bjorn

Promedio: 5,50 6,15

La evaluacion por separado de los criterios de la complejidad sintactica y del
acierto formal refleja mejor, a nuestro parecer, el desarrollo del aprendiente
que la aplicacion del criterio fusionado, debido a que estos dos aspectos no
se desarrollan de modo paralelo. Si bien es cierto que este ultimo criterio da
una evaluacion total del aprendiente, no llega a reflejar la cantidad total de
su produccion. La ventaja reside en su fuerza organizadora (se puede organi-
zar a los aprendientes de modo jerarquico segun los resultados que arroje el
criterio). En este estudio se usara inicamente para dar una idea del grado de
desarrollo de los aprendientes.

2.5.9 La hipotesis del desequilibrio entre complejidad sintactica
y acierto formal

En 2.1.5 se presento la hipotesis del desequilibrio (the trade-off hypothesis)
que, en resumen, implica que un aprendiente no siempre desarrolla la com-
plejidad sintactica y el acierto formal de modo paralelo, sino que una de
estas capacidades suele prevalecer en la actuacion de un momento determi-
nado de su produccién (Larsen-Freeman 2005; Wolfe-Quintero, Inagaki y
Hae-Young 1998). Se supone que los aprendientes muy avanzados deben
haber conseguido desarrollar ambos aspectos. El punto de partida de este
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trabajo es que esta situacion de transaccion es vigente para los aprendientes
en estadios intermedios. En 2.1.2 se esbozaron unas hipdtesis sobre el perfil
del aprendiente respecto de estos criterios, a saber (pp.40-2):

Hipotesis C3: es de esperar que los perfiles posibles de desarrollo se ca-

ractericen por:

a) grados elevados tanto de complejidad sintactica como de acierto for-
mal (perfil 1)

b) grados elevados s6lo de complejidad sintactica pero no de acierto
formal (perfil 2)

c) grados elevados solo de acierto formal y no de complejidad sintactica
(perfil 3)

d) ninguna evolucién en la complejidad sintactica ni en el acierto formal
(lo que significaria ningtin desarrollo adquisicional o desarrollo muy
leve en el periodo estudiado, perfil 4)

e) grados elevados o inalterados de riqueza I1éxica para cada uno de los
perfiles previstos (a-d).

Las figuras 3-7 describen la relacion entre la complejidad sintactica y el
acierto formal de los aprendientes. Serviran de base para comentar los perfi-
les de los aprendientes. Estos perfiles pueden cambiar cuando la L2 se va
desarrollando. La abscisa muestra el grado de acierto formal (medido como
numero de palabras por macrosintagma) y la ordenada indica el grado de
complejidad sintactica (estimada a través de la proporcion de clausulas co-
rrectas). En consecuencia, el aprendiente que se halla en la esquina izquierda
de arriba, se caracteriza por un alto grado de complejidad sintactica y un
grado bajo o intermedio de acierto formal (perfil 2). En cambio, el apren-
diente que se encuentra en la esquina derecha de arriba se destaca por los
altos valores tanto de acierto formal como de complejidad sintactica (perfil
1). El aprendiente caracterizado por un bajo grado de acierto formal y de
complejidad sintactica (perfil 4) se sitia en la esquina izquierda de abajo,
mientras que, el aprendiente con altos valores de acierto formal pero bajos
valores de complejidad sintactica (perfil 3), se halla en la esquina derecha de
abajo.

Los limites de ‘alto’ o ‘bajo’ grado de complejidad sintactica o acierto
formal, que se basan en los promedios obtenidos, varian de tarea en tarea.
Esos promedios son los que aparecen en tabla 26:
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Tabla 26. Promedios generales

El E2 E3

C2

(OX]

Compleji-
dad sintéc-
tica (tablas

6y8)

4.8 4,6 5,6

Acierto 79 71,9 75,8
formal (tab-
las 13y 14)

6,7

59,1

6,5

72,8

® Cajsa
Figura
3. La
comple-
jidad
sintac-
ticayel
acierto
formal
enla
primera
entre-
vista
(EL).

5,5

® Carl

5,0

45 ® Betty

E1: complejidad (nimero de palabras por macrosintagma)

® Carin

°
Promedio

4,0 ® Cissi

70,00 75,00 80,00

e Clara

85,00

® Beata

® Bjorn

90,00

E1: acierto formal (porcentaje de clausulas correctas)
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Figura 4. La
complejidad
sintactica y
el acierto
formal en la
segunda
entrevista
(E2).

Figura 5. La
complejidad
sintactica y
el acierto
formal en la
tercera en-
trevista (E3)

E2 : complejidad (nimero de palabras por macrosintagma)

E3 : complejidad (nimero de palabras por macrosintagma)

6,0

5,0

4,0

6,4

6,0

56

5,2

® Cajsa

® Betty
® Carl

. ® Cissi
. Promedio
® Clara

® Carin

® Beata

® Bjorn

50,00 60,00 70,00 80,00

E2: acierto formal (porcentaje de clausulas correctas)

® Cajsa

® Carl

Promedio
°

® Carin

® Cissi

e Clara

70,00 75,00 80,00 85,00

E3: acierto formal (porcentaje de cldusulas correctas)
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Figura 6. La
complejidad
sintactica y
el acierto
formal en la
segunda
conversacion
(C2)

Figura 7. La
complejidad
sintactica y
el acierto
formal en la
tercera con-
versacion
(C3)
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C2 : complejidad (nimero de palabras por macrosintagma)

C3: complejidad (nimero de palabras por macrosintagma)

10,0

8,0

6,0

8,00

7,00

6,00

5,00

® Betty

® Cajsa
Promedio
°
°
® Beata Carl
® Cissi
® Ri5
Bjorn o Clara
® Carin
40,00 60,00 80,00
C2: acierto formal (porcentaje de clausulas correctas)
® Cajsa
® Carl
® Cissi
Promedio
°
® Carin
e Clara
60,00 70,00 80,00

C3: acierto formal (porcentaje de clausulas correctas)



A juzgar por los diagramas, no hay correlaciones entre el grado de compleji-
dad sintactica y acierto formal en la actuacion de los aprendientes. Ahora
bien, el corpus consta de aprendientes bastante homogéneos y es posible que
sea por esta razon que no se obtienen correlaciones. Los diagramas demues-
tran, sin embargo, que la actuacion de cada uno de los aprendientes tiene sus
propias caracteristicas.

Los diagramas, ademas, permiten distinguir perfiles de aprendiente. Los
aprendientes elaboran la actuacion en grado diferente con respecto a la com-
plejidad sintactica y el acierto formal.

Tabla 27. Los perfiles de los aprendientes con respecto a los dos criterios de comple-
jidad sintéctica y acierto formal

El E2 E3 C2 C3
Cajsa P2 P2 P2 P2 P2
Carin P2 P3 P3 P3 P3
Carl P2 P2 P2 P3 P2
Cissi P4 P1 P4 P3 P1
Clara Pl P3 P3 P3 P3
Beata P3 P3 P3
Betty P4 P2 P2
Bjorn P3 P4 P4

Nota explicativa: P equivale a perfil. Los diferentes perfiles estan descritos en la hipotesis D
(aqui arriba y en 2.1.2).

Bjom y Betty obtienen altos indices de acierto formal en E1. Producen, por
otro lado, menor cantidad de palabras que todos los demas, sobre todo Bjorn,
y por lo tanto pueden controlar los enunciados en mayor grado (ver las figu-
ras 1-2, pp.66-67). En cambio, Beata, que también se caracteriza por su esca-
sa actuacion, produce macrosintagmas largos con un bajo grado de acierto
formal.

Cissi no tiene un perfil estable. Parece, sin embargo, que desarrolla los
criterios de modo mas simétrico que los demas.
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Una alta complejidad sintctica trae como consecuencia una mayor crea-
tividad y una evidente propension a la toma de riesgos segun Foster y Ske-
han (1996), mientras que el acierto formal destacado implica conservaduris-
mo o control. El perfil 2 equivaldria a la toma de riesgos en el aprendiente y,
de manera analoga, el perfil 3 corresponderia a un alto grado de control.

2.6 La estructura del enunciado: enfoque cualitativo

Parece que los informantes del estudio ya aprendieron a diferenciar entre
formas verbales finitas e infinitas en un contexto finito (Bjorn siendo el tni-
co que no parece haber adquirido del todo esta distincion). No obstante, el
sistema verbal de la L2 sigue siendo un desafio para los aprendientes. Lo
ilustran los resultados relativos al pardmetro acierto formal de las formas
verbales finitas (ver la tabla 17, p.81). Los aprendientes elaboran los enun-
ciados y utilizan verbos flexionados. Pese a ello, permanecen reminiscencias
de un estadio basico en la actuacion. Por lo tanto, se da el sobreempleo de
infinitivos al mismo tiempo que el uso de varias formas verbales temporales
y modales, hecho que ilustra el caracter ciclico de las interlenguas (Larsen-
Freeman 2006).

Cissi en E2 relata lo que va a hacer mediante el uso de adverbios tempora-
les, nombres propios y palabras de contenido. Se sirve de esta y tengo, for-
mas verbales del presente de indicativo, para exponer sus planes. No utiliza
otros verbos flexionados, ni tampoco formas infinitas. Esta actuacion es tipi-
ca de la tarea de conversacion entre estudiantes que se conocen y que, pro-
bablemente han desarrollado un género, con las correspondientes pautas y
estrategias para realizar ese tipo de tarea. Los temas se introducen mediante
topicalizacion, nombres propios, adverbios deicticos como aqui, ahora.

Con pocos recursos logra expresar contenido, rema, temporalidad y una
cierta modalidad. Las palabras pragmaticas dan fluidez y coherencia a la
actuacion. El simple conteo de palabras no hace justicia, tal vez, a la comple-
jidad inherente del sistema:

(44) Extracto de Cissi C3, 154-7

Cissi: mayo(.)e: en PARIS por u por una (1)una semanaT|
| (D)y(2)esta muy divertido|
ly e y luego(.)un(.)una: ¢ e mes en e(.)e ESTADOS UNI
UNIDOS e CALIFORNIA(1)con mi familia|
ly e:()después (RIE)da en e octubre(.)e: un semana en ¢
LONDRES(.)|
ly e(.)despuésT en no novem noviembre T e:
(RIE)contigo(RIEN)e: xxx en PARIS(.)una otra vez
otra vez si(.)|
ly e: yo no tengo dinero(RIE) |
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La distincion entre un contexto finito e infinito no es siempre tan obvia. Hay
contextos, a veces elipticos o de una interaccion rapida, que despiertan du-
das. En el ejemplo que sigue, Clara contesta a la pregunta con un infinitivo
proposicional mientras que Carin no logra formular un infinitivo proposicio-
nal, ni utiliza formas verbales finitas>:

(45) Extracto de Carin E2, 22-5

Chabela: ya (.) quieres cumplir (.) dieciocho

Carin: siT (.) mucho

Chabela: por qué (RISA)

Clara: (RISA)[para salir con nosotros(RISA)]

Carin: [(RISA) {porque} porque ahora (RISA)] e:salir en
bares y (.)
bailar [y](.)  cosas asi

Chabela: [°bien’]

En el ejemplo siguiente es aun mas dificil determinar si el contexto requiere
un verbo finito o infinito. Lo que llama la atencion es la preferencia por el
uso de infinitivos, lo que podria ser una estrategia de simplificacion.

(46) Extracto de Clara E3, 448 -53

Chabela: si(2)m(.)qué pueden hacer ustedes para cambiar la
situacion

Carin: (RIE)e

Clara: trabajar en espafia (RISAS)

Clara: trabajar en espafia en e(.)no sé en nul nul(RISAS)

(47) Extracto de Cissi C2, 108-15

Cissi: alli si (RISA) ee (.) en BANKOK ee: (.)y:(.) es (.)si esta
muy MUY (RISA) divertido (.) e alli (.) porque: (.)
(Celia:TOS)vamos a muchas fiestas (.) y: (.) si y tomar
la sol el sol y (1.)si cosas asi em (2.)(RISA) no: no
pruebas no escuela no escribir no (.)no es nada

Cajsa: no
Cissi: solamente:(.) estar en (.) la m (.) puula (RISA) pol

Los aprendientes se sirven en grado diferente de estructuras subordinadas.
Beata y Carl usan a veces clausulas completivas después de un verbo modal
o de una preposicion. En este caso se trata de errores de desarrollo. Bjorn,

35 En unos pocos casos es dificil ver si el contexto exige una forma verbal finita, pero estos
casos no cambian los resultados. La distincion entre contextos finitos e infinitos sirve como
base para conteos exactos del acierto formal.
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que casi no usa subordinacion, obtiene un 100% de acierto formal al respec-
to, lo cual no deja de sorprender al considerar los resultados anteriores de
Bjom. El grado de acierto formal no parece funcionar como indicador de los
estadios evolutivos de la subordinacién debido a errores de desarrollo. Los
errores de desarrollo aparecen cuando el aprendiente integra y usa nuevas
estructuras lingliisticas. Son una consecuencia del proceso evolutivo en si
(Larsen-Freeman y Long 2001 p.64). La ausencia de dichos errores puede
indicar una actuacién simplificada, como seria el caso de Bjorn.

El analisis no indica ningun desarrollo notable de la riqueza 1éxica, gene-
ralmente hablando. Parece haber un incremento leve entre el primer y el
segundo afio, seguido de una disminucion en el tercer afio. Es notable que
este efecto coincida con el desarrollo positivo de la complejidad sintactica.
El recurso 1éxico es muy importante el primer afio para la elaboracion de los
enunciados. El caso de Bjorn es interesante: ¢l usa Iéxico conocido y produ-
ce una sola clausula de relativo. Los tnicos macrosintagmas elaborados que
produce tratan de la familia y la vida cotidiana.

(48) Extracto de Bjorn, E1, 22-31

Bjorn: |[Hem . tengo quince afios | (.)| em vivo .
Paulina: mhm
Bjorn: en DJURO en . . un .isla] (GANGUEA) en
jael T
Paulina: mhm
Bjorn: en el oeste de Estocolmo]
Paulina: okay
Bjorn: |nn tengo un . padre en DALAR
NA- |
Paulina: aha
Bjorn: |es el norte de Suecia . |. |y:n . tengo
un . hermano . . ehm >que .se 1llama Bosse |-

En su entrevista del primer afio, Carl contesta a una pregunta sobre los moti-
vos que tiene para estudiar espafiol. Pregunta por el significado, utiliza dos
tiempos verbales y produce una clausula completiva correcta de tipo comple-
jo (“hace...que”), luego un cruce entre construccion infinitiva y clausula
(“quiero que ir; ...”, error de desarrollo).
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(49) Extracto de Carl, E1, 52-69

Paulina: eh cuéntame por qué escogiste estudiar
espaiiol

Carl: |cuéntos afiosT|

Paulina: no no no por qué por qué escogiste espaiiol

Carl: |es divertido|

Paulina: mhm

Carl: |ee he estudiado: aleméan en cuatro afos|

| pero en el . eeh hace dos afios e (.) >que yo he

empezado e (.) estudiar espafiol|

Paulina: mhm

Carl: |y es mas divertido|

Paulina: que el aleman

(RISAS)

Carl: |y: quizas quiero que ir al . Latinoamérica o

Paulina: mm

Carl: |ono sé|

|pero es divertido|

Paulina: y ta-

Bjorn: |ah ah si eh pero es un poco dificil em pero
divertido también |

Finalmente, un ejemplo de E2 muestra como Cissi intenta compensar una
laguna de vocabulario, mediante la afadidura de un ‘apéndice’ nominal (“co-
sa”):

(50) Cissi E2, 6-7

Cajsa: (.)hay (.) e(.) tres escuelas diferentes (.)mm entre la la
misma:(.)(RISA) XXXX:

Cissi: (RISA) escuela (\)(RISA) cosa (RISA)

Para completar la descripcion de la estructura del enunciado cabe anadir
informacion de los tiempos y modos verbales que usan los informantes. Para
ser contada como instancia de categoria TM basta con que se produzca una
sola vez en la misma tarea. El nimero de categorias TM varia: entre una
(Beata y Betty) y siete (Clara) en el primer afio, y dos (Bjorn) y siete (Clara)
en el segundo. Clara, Carl y Carin emplean mas categorias TM en su actua-
cion que los demas.
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Tabla 28. Numero de categorias TM en las entrevistas

Diversidad E1 E2 E3 Promedio:
temporal y

modal

Cajsa 3,00 3,00 6,00 4,00
Carin 3,00 4,00 5,00 4,00
Carl 3,00 5,00 3,00 3,60
Cissi 3,00 3,00 5,00 3,70
Clara 7,00 7,00 5,00 6,30
Beata 1,00 3,00 2,00
Betty 1,00 3,00 2,00
Bjorn 2,00 2,00 2,50
Promedio: 2,90 3,75 4,80 3,50

Tabla 29. Numero de categorias TM en las conversaciones

El nimero de  El nimero de
categorias TM  categorias TM  El promedio

en C2 en C3

Cajsa 4 4 4
Carin 4 5 4,5
Carl 4 4 4
Cissi 3 3 3
Clara 3 7 5
Beata 2 2
Betty 3 3
Bjorn 2 2
Promedio: 3,1 4,6
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Tabla 30. Numero de categorias TM en las narraciones

TM/N1 TM/N3 Promedio
Cajsa 2 3 2,5
Carin 2 5 3,5
Carl 2 5 3.5
Cissi 1 2 1,5
Clara 3 4 3,5
Beata 1 1
Betty 1 1
Bjorn - -
Promedio: 1,71 3,8
2.7 Sintesis

Se puede constatar que hay grandes semejanzas entre los informantes de
este estudio, hecho que no sorprende por tratarse de un grupo bastante
homogéneo en cuanto al periodo de instruccion, experiencias de practica de
la L2 y edad. Los resultados indican que los cinco informantes que cursaron
los tres afios se hallan en niveles parecidos de dominio. No obstante hay
considerables diferencias interindividuales que se manifiestan a través de
cifras distintas de complejidad y acierto formal.

Cabe recordar el caracter ciclico y dinamico del desarrollo de la L2 (Lar-
sen-Freeman 2006). Rasgos de la Variedad Basica aparecen a menudo en el
material al lado de los macrosintagmas mas complejos. La actuacion de los
informantes es dispar en lo que se refiere al aspecto evolutivo, a veces sin
que los resultados arrojados por los criterios generales se distingan entre si.
Mas concretamente, el acierto formal puede ser muy bajo en lo que se refiere
a un fenémeno particular de la actuaciéon de un informante. Este es el caso de
la subordinacién, en Carl, y las formas verbales finitas en Cissi. Lo que se
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puede inferir de estos resultados es que los aprendientes ya no poseen un
nivel idéntico de dominio lingiiistico, sino que de hecho han desarrollado
capacidades distintas. Un aparente equilibrio se produce en el plano global,
que encubre diferencias individuales matizadas pero considerables.

Las tareas se diferencian entre si en cuanto a los resultados que producen.
Las conversaciones no parecen reflejar ningiin desarrollo apreciable, posi-
blemente por parecerse a una tarea escolar, por lo cual no estimulan la actua-
cion en grado suficiente.

2.7.1 Diferencias intra- e interindividuales

Es interesante saber si los criterios aplicados efectivamente tienen fuerza
discriminatoria o no. Es cierto que los informantes de este estudio deben
hallarse en el ‘mismo nivel’ ya que comparten rasgos como edad y afios de
estudio. Pese a estos denominadores comunes surgen diferencias individua-
les.

Lo que diferencia a los aprendientes es sobre todo el predominio de la
complejidad sintactica frente al del acierto formal. Como se expuso en la
seccion 2.1.5, varios estudios apuntan hacia una tendencia a priorizar el sig-
nificado frente a la forma, no s6lo en el input (VanPatten 1990), sino tam-
bién en la actuacion (Foster y Skehan 1996). Los aprendientes desarrollan la
complejidad sintactica y el acierto formal de modo individual en tareas se-
mejantes. Carin, y sobre todo Clara, tienen altos promedios de acierto formal
y promedios intermedios en cuanto a la complejidad sintactica. Cajsa, Carl y
Betty, en cambio, obtienen resultados opuestos, o sea, de bajo grado de
acierto formal y alto grado de complejidad sintactica. Cissi no presenta un
perfil fijo sino uno inestable que varia desde el P4 hasta el P1. Con todo, los
resultados de Cissi indican mayor simetria entre los aspectos de la compleji-
dad sintactica y el acierto formal. Los resultados de Beata y Bjorn son mas
dificiles de interpretar. Obtienen bajos grados de acierto formal y resultados
intermedios de complejidad sintactica, aunque la tendencia no sea tan obvia
como en el caso de Carin y Clara. Estos resultados convergen con las con-
clusiones sacadas por Ortega (1999 p.136), quien constatd que, independien-
temente del disefio de la tarea y de la posibilidad de planificacion, parece
haber una predisposicion individual, o para la complejidad (o sea la comuni-
cacion) o bien para el acierto formal (la forma). La autora sefiala que es muy
delicado explicar estas diferencias mediante un andlisis basado en el concep-
to de ‘tipo de aprendiente’, debido a las dificultades de operacionalizacion.
Basta con constatar y describir que parece existir una diferencia en la predis-
posicion que conduce a comportamientos lingiiisticos diferentes, asi como al
desarrollo de capacidades diferentes. En lo que sigue se resumen los resulta-
dos de cada aprendiente.
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Cajsa mantiene sus resultados altos sin necesariamente desarrollar su in-
terlengua. Los promedios altos de complejidad son acompanados por pro-
medios intermedios o incluso altos de acierto formal. El resultado global del
acierto formal, y el resultado particular de las formas verbales finitas bien
formadas, convergen. La riqueza léxica sube el segundo afio para bajar el
tercer afo. Cajsa parece mas que nada desarrollar la complejidad sintactica.
Los resultados indican que posee un perfil de Tipo 2 segun la hipotesis C.

Carl obtiene, al igual que Cajsa, promedios altos de complejidad sintacti-
ca y un mediano grado de acierto formal. Cabe notar que el promedio de
acierto formal en la subordinacion es bajo. Su perfil es de Tipo 2.

Clara se distingue de Cajsa y Carl por obtener resultados que indican un
alto grado de acierto formal y promedios menos altos en la complejidad sin-
tactica. Su actuacion se puede describir como densa, ya que obtiene los valo-
res mas altos de todos los aprendientes respecto a las categorias TM y rique-
za léxica. Su perfil se caracteriza como Tipo 3.

Carin tiene el mismo perfil que Clara, con un alto grado de acierto formal
y promedios medianos de complejidad sintactica. Al igual que Clara obtiene
altos valores de riqueza léxica. Tiene un perfil de Tipo 3.

Cissi se parece a Cajsa y Carl en producir macrosintagmas largos de bajo
grado de acierto formal. Obtiene un bajo grado de acierto formal tratindose
no solo de las formas verbales finitas bien formadas, sino también de la pro-
porcion entre cladusulas correctas y el total (salvo en E2 y C2, donde este
valor queda alto). No presenta desarrollo en la riqueza léxica. Su perfil varia
entre las diversas grabaciones: P4 en E1 y E3, P1 en E2 y C3, y finalmente,
P3 en C2.

Betty tiene altos valores de complejidad y un grado muy bajo de acierto
formal, lo que se manifiesta en el tamafio promedio de los macrosintagmas
correctos. Los valores de riqueza Iéxica, por su parte, son altos soélo en El.
El perfil varia entre P4, P3 y P2.

Beata obtiene promedios intermedios de complejidad y de acierto formal,
y presenta altos valores de riqueza Iéxica, aunque solo en E1 y C2. Posee un
perfil de Tipo 3.

Bjorn por su escaso empleo de la subordinacion obtiene un bajo grado de
acierto formal. Es el tinico que no parece dominar bien la diferencia entre
finitud e infinitud en contextos finitos. Al igual que en el caso de Betty, pre-
senta altos valores de riqueza léxica s6lo en E1. Su perfil es de Tipo 4.

La tabla 31 muestra cémo el promedio de longitud del macrosintagma co-
rrecto refleja la relacion interna de los informantes en el segundo afio. La
tabla 32, a su vez, muestra la situacion en el tercer aflo, con el ‘ranking’ in-
terno ya bastante modificado.
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Tabla 31. El promedio de longitud del macrosintagma correcto como indicador de
desarrollo, segundo afio

Informante E2 Cc2
Cajsa 5,46 8,63
Carl 5,07 5,92
Clara 4,59 4,54
Carin 3,67 4,24
Cissi 3,67 4,16
Beata 3,59 4,00
Bjorn 3,59 4,00
Betty 4,14 0
Promedio: 422 443

Tabla 32. El promedio del macrosintagma correcto como indicador de desarrollo,
tercer afio

Informante E3 C3

Carin (4) 5,45 5,28
Cajsa (1) 5,14 7,65
Carl (2) 4,70 5,12
Cissi (5) 4,60 6,15
Clara (3) 4,32 4,10
Promedio: 4,84 5,66

La complejidad se evalué mediante dos criterios: el nimero de palabras por
macrosintagma y el nimero de subordinacion por macrosintagma.

El nimero de palabras por macrosintagma parece ser un criterio de mayor
fuerza discriminatoria para distinguir niveles de desarrollo.
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El ntimero de palabras por macrosintagma, al igual que el nimero de su-
bordinacién por macrosintagma (en la mayor parte de los casos), va aumen-
tando en las conversaciones, probablemente como efecto de un mayor grado
de control.

El acierto formal se evalué mediante un criterio general: la proporcion en-
tre el numero de clausulas erroneas y el total de clausulas, por tarea. Ademas
se aplicaron tres criterios particulares, o sea, la proporcion habida entre:

e ¢l nimero de formas verbales mal formadas y el total de formas verbales
finitas

¢ ¢l niumero de subordinacion mal formada y el total de subordinacion por
unidad, por tarea

Betty, Bjorn, Cajsa y Carl muestran un bajo grado de acierto formal en el
segundo afio mientras Cissi y Beata se hallan cerca del promedio y Clara ha
alcanzado ya un alto grado de acierto formal.

El tercer afio, Cajsa, Carl y Cissi muestran un bajo grado de acierto for-
mal mientras que Clara sigue con un alto grado de acierto formal. En lo que
se refiere a los criterios particulares, Carl, Cissi, Betty y Beata se caracteri-
zan por su bajo grado de acierto formal.

La fusion de la complejidad sintactica y el acierto formal se evalia a tra-
vés del promedio de los macrosintagmas correctos descontado el nimero de
clausulas con errores. Muestra la capacidad del aprendiente de procesar se-
cuencias enteras de palabras.

Se argument6, inicialmente, a favor de los criterios particulares de la
complejidad sintactica y el acierto formal, ya que se suponia que captarian
mejor el desarrollo en el nivel micro del aprendiente. Se puede constatar que
los criterios generales son importantes sobre todo para evitar errores de sub-
representacion (Norris y Ortega 2003). La solucion del dilema parece ser
aplicar una combinacion de criterios generales y particulares.

2.7.2 La influencia de las tareas

La actuacion en las conversaciones tiene otras caracteristicas que la de las
entrevistas. En general, la proporcion entre clausulas correctas y el total de
clausulas es menor. A pesar de lo que podria esperarse, y dado que la posibi-
lidad de control es mayor en las conversaciones, el grado de acierto formal
es, no obstante, menor que en las entrevistas. El grado de complejidad sin-
tactica es, de todas formas, mayor en las conversaciones, posiblemente debi-
do a que los informantes disponen de tiempo para elaborar sus enunciados.
La actuacion de Betty en C2 es monologica y lenta (11,25 palabras por ma-
crosintagma, aunque solo un 27% de las clausulas son correctas y la media
de palabras sin error por macrosintagma es 0). Bjorn, por su parte, obtiene
un alto promedio de clausulas correctas (un 39% de cldusulas correctas en
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C2). La conversacion semipreparada provoca un comportamiento mas rela-
cionado al trabajo escolar que da lugar a promedios mas altos de compleji-
dad sintactica, mientras que la proporcion entre clausulas correctas y el total
es baja (lo cual indica bajo grado de acierto formal). De hecho, los apren-
dientes tienen mayor control durante las conversaciones, control que se usa
mas para elaborar los enunciados que para aumentar el acierto formal. Esta
estrategia les permite moderar el contenido de la actuacion.

Los resultados de ambos tipos de grabaciones concuerdan en el sentido de
que los resultados de las entrevistas quedan confirmados, grosso modo, por
los de las conversaciones. No obstante, las entrevistas provocan un compor-
tamiento lingliistico mas predecible, y por ende mas fiable, lo que se nota en
la menor variabilidad de los resultados obtenidos. En resumen, es importante
considerar el efecto del tipo de tarea en la recopilacion de datos para evitar
que se cometa el error de la ‘variacion irrelevante del constructo’ (Norris y
Ortega 2003; Trosborg 1995). De hecho, las entrevistas ofrecen resultados
mas homogéneos y por lo tanto parecen ser mas fidedignos.

Finalmente, no es probable que el leve aumento de complejidad sintactica
en la actuacion de los cinco informantes en el segundo afio sea una conse-
cuencia de la repeticion de las tareas de la recopilacion. Puede ser que el
hecho de reconocer la situacion tenga un efecto positivo en si, pero la difi-
cultad de la tarea sigue siendo la misma. Ademas, las entrevistas y las con-
versaciones se realizaron una sola vez por afio, lo que implica una distancia
temporal importante entre las tareas.

2.7.3 Las hipotesis B y C: resultados

Para terminar esta seccion cabe remitir a las hipotesis formuladas en 2.2. Las
hipotesis B y C1 tienen que ver con la constatacion o no de un desarrollo de
la L2.

e  Hipodtesis B: “Es de esperar que el grado de complejidad sintactica,
complejidad 1éxica y acierto formal aumente con el tiempo en la ac-
tuacion oral de espafiol L2 en caso de que los aprendientes hagan
progresos en la adquisicion de éste. Ademas, si bien estos tres crite-
rios reflejan aspectos adquisicionales distintos no es necesario que se
desarrollen de modo paralelo”.

e Hipotesis C1: “Es de esperar que los promedios de los resultados
obtenidos de todo el grupo de informantes respecto del grado de la
complejidad sintactica, complejidad 1éxica, y acierto formal, mues-
tren un aumento lineal y ascendente.”

En conformidad con las observaciones de Wolfe-Quintero, Inagaki y Hae-
Young (1998), es posible ver un leve aumento de los resultados de la com-

plejidad sintactica en las entrevistas para todos los informantes, pero ningin
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cambio en cuanto al promedio global del acierto formal. El promedio general
de las conversaciones indica, sin embargo, un cierto desarrollo. Por otro
lado, el acierto formal, no guarda una relacion lineal con el desarrollo del
mismo modo que la complejidad sintactica. No obstante, los aprendientes
desarrollan estos aspectos de modo diferente. Mientras Carl y Clara mues-
tran indicaciones de un desarrollo con respecto al acierto formal en las en-
trevistas, Carin muestra un cambio positivo en las conversaciones. En nin-
gun caso se puede constatar un desarrollo de la riqueza léxica. Los prome-
dios generales de ésta indican un aumento entre el primer y el segundo afio,
y una disminucion entre el segundo y el tercero. Es posible que este ‘retroce-
so’ tenga que ver con el incremento de la complejidad sintactica.

Todos estos cambios son muy pequefios. Puede ser que el desarrollo ad-
quisicional se produzca en el nivel micro que no siempre se deja captar por
la evaluacion a través de criterios generales.

En resumen, se puede constatar que ha habido un leve desarrollo de la L2,
sobre todo en la complejidad sintactica. Este desarrollo no debe interpretarse
como una adaptacion a las tareas ya que éstas se repitieron solo con un afio
de intervalo y con un grado creciente de dificultad.

Se citan las hipdtesis C2 y C3, formuladas anteriormente:

o  Hipotesis C2: “Es de esperar que los informantes desarrollen los as-
pectos de la complejidad sintactica, 1éxica, y acierto formal, de mo-
do individual con énfasis en uno o varios de estos aspectos.”

e  Hipotesis C3: “Es de esperar que los perfiles posibles de desarrollo
se caractericen por:

a) grados elevados de complejidad sintactica y acierto formal (perfil
1)

b) grados elevados s6lo de complejidad sintactica pero no de acierto
formal (perfil 2)

c) grados elevados solo de acierto formal y no de complejidad sin-
tactica (perfil 3)

d) ningin cambio positivo en la complejidad sintactica ni en el
acierto formal ( lo que equivaldria a ningun desarrollo adquisi-
cional o desarrollo muy leve; perfil 4)

e) grados elevados o inalterados de riqueza l1éxica para cada uno de
los perfiles a-d previstos.

Hemos visto que los resultados de los parametros ‘complejidad’ y ‘acierto
formal’ no coinciden. Cajsa, Carl y Betty obtienen altos grados de compleji-
dad sintactica pero bajos grados de acierto formal, mientras Clara y Carin
alcanzan bajos o medianos grados de complejidad y altos grados de acierto
formal. Beata presenta grados elevados de acierto formal. Bjorn se caracteri-
za por bajos grados de acierto formal mientras que el grado de complejidad
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sintactica permanece cerca del promedio. En consecuencia, no se rechaza la
hipotesis C2. Parece que los aprendientes tienden a desarrollar, o la comple-
jidad sintactica, o bien el acierto formal, resultado que concuerda con las
conclusiones obtenidas por Ortega (1999 p.136) en cuanto a la propension
individual a priorizar uno u otro objetivo (‘comunicacion’ frente a ‘forma’).
Nuestros resultados permiten ademas distinguir los perfiles descritos en la
hipotesis C3, lo cual significa que los aprendientes desarrollan los diversos
parametros psicolingiiisticos (Crookes 1989) de modo individual. Algunos
aprendientes mantienen el mismo perfil a lo largo de casi todas las grabacio-
nes, como sucede con Cajsa (P2) y Clara (P3), mientras que otros, en parti-
cular Cissi, son capaces de variar entre las tareas.
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3.0 La aptitud

3.1 Marco tedrico metodoldgico

3.1.1 Objetivo, preguntas de investigacion e hipotesis

La aptitud para la adquisicion de segundas lenguas implica una predisposi-
cion individual para el aprendizaje de la L2. El tener bajo grado de aptitud
no significa que la persona no pueda adquirir la L2. La aptitud explica la
facilidad o la dificultad con la que se progresa en la adquisicion. Carroll
(1974), que cred el primer test importante de aptitud®, dice que la aptitud
consiste en las propiedades de un individuo que deciden y controlan el pro-
greso de la ASL en un momento dado. Los temas generales de la investiga-
cion respecto de la aptitud enfocan la posible existencia de una predisposi-
cion especifica para la adquisicion de segundas lenguas y se cuestiona si
dicha predisposicion forma parte o no del repertorio cognitivo general del
aprendiente. No obstante, la ubicacion de esta predisposicion y la naturaleza
de la aptitud son cuestiones que quedan fuera del alcance de este trabajo. Lo
que interesa es investigar en qué grado se manifiesta dicha predisposicion en
los resultados de un test de aptitud realizado por los aprendientes.

La diferencia entre la inteligencia y la aptitud ha sido tratada en la litera-
tura adquisicionista (Ddrnyei 2005; Sawyer y Ranta 2001). La inteligencia,
al igual que la aptitud, constituye un concepto compuesto por varias habili-
dades. Los analisis de correlaciones entre pruebas de inteligencia y de apti-
tud han tenido resultados diferentes. Segin Dérnyei (2005), los conceptos se
relacionan y se diferencian parcialmente. En uno de los tests mas recientes
de aptitud, The Canal-F Battery, ‘la bateria Canal-F’ (Grigorenko, Sternberg
y Ehrman 2000), la aptitud es considerada como parte de la habilidad cogni-
tiva total de una persona. Sawyer y Ranta (2001 p.329) recomiendan que no
se trate la aptitud de un modo monolitico. Consideran que parte de la aptitud
pertenece a la capacidad general cognitiva de un individuo y parte de la apti-
tud es especifica para la ASL.

Segun Dornyei y Skehan (2003 p.589), las variables de motivacion y de
aptitud han obtenido valores positivos de correlaciones multiples con el éxito

36 Carroll (1981) la nombra aptitud para las lenguas extranjeras, foreign language aptitude, y
sostiene que este tipo de aptitud es importante en la ASL, pero no en la adquisicion de la L1.
En este trabajo se usa el nombre aptitud para la ASL.
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de la ASL (suelen obtener valores de r*” que juntos superan 0,50), y son, por
consiguiente, las variables que tienen mas fuerza explicativa en cuanto al
éxito de la ASL aparte de los factores etareos (Dornyei y Skehan 2003; Hyl-
tenstam y Abrahamsson 2003). Ademas, no se correlacionan entre si, hecho
que muestra que son dos construcciones distintas, lo que a su vez ayuda a
aislar e identificar los factores que se relacionan con el progreso de la ASL.
Otros trabajos muestran correlaciones fuertes con el nivel de dominio de la
L2 en el contexto escolar, como por ejemplo Ehrman y Oxford (1995) y
Sternberg (2002). En un estudio sobre la motivacion, como el presente, es
por tanto util tener acceso a los datos que conciernen la aptitud, en primer
lugar para definir y operacionalizar los factores que tienen fuerza predictiva
para el aprendizaje de lenguas, y en segundo lugar para poder separarlos de
los factores motivacionales. En otras palabras, la seleccion de la variable de
aptitud para la ASL se justifica aqui por su alta fuerza predictiva. Ademas se
obtiene una descripcion mas detallada de la predisposicion del aprendiente.

Se aplicara el test de aptitud de Swansea desarrollado por Paul Meara™ y
se evaluard la calidad de los cinco subtests (Meara, Milton y Lorenzo-Dus,
2002; 2003).

Las preguntas de investigacion son las siguientes:

1. (Se correlacionan los resultados del test de aptitud de Swansea con
evaluaciones que los estudiantes obtuvieron en los estudios de len-
guas extranjeras?

(Representa el concepto de aptitud una habilidad total, unida?
(Reflejan los cinco subtests el grado de aptitud de igual manera?
(Qué tipo y grado de aptitud manifiestan los aprendientes?

(Se diferencian entre si los aprendientes con respecto de la aptitud?

W

El punto de partida es la suposicion de que la aptitud puede determinar la
rapidez y la extension del desarrollo de una L2. Las hipotesis investigadas
son las siguientes:

e Hipotesis 1, respecto de la validez total del test de Swansea: si to-
do el test de aptitud de Swansea tiene fuerza predictiva para la apti-
tud, habra correlaciones significativas entre todos los subtests y las
calificaciones de espaiiol e inglés L2 de los informantes.

T El valor de r, o sea, el coeficiente de correlaciéon de Pearson (o Spearman), mide el grado de
correlacion. El valor de indice de correlacion oscila de -1 a +.1. El coeficiente de Pearson
mide la correlacion lineal, mientras que el coeficiente de Spearman se aplica a variables no
paramétricas (Borg y Westerlund 2006).

>8 Paul Meara (Universidad de Gales) asi como Niclas Abrahamsson y Kenneth Hyltenstam
(Universidad de Estocolmo) me dieron su consentimiento para administrar el test the Swansea
Language Aptitude Test (LAT, v.2.0) a los nueve informantes del corpus. La version ha sido
adaptada a condiciones suecas por Abrahamsson y Hyltenstam.
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e Hipdtesis 2, respecto de la validez de cada uno de los subtests: si
uno de los subtests del test de aptitud de Swansea tiene fuerza pre-
dictiva en cuanto al grado de aptitud, habra correlaciones significati-
vas entre los resultados de éste y las calificaciones de espafiol ¢ in-
glés L2,

Cabe recordar que no existe valorizacion alguna en cuanto a las habilidades
para la ASL de parte de la autora. El propoésito es descriptivo, y para nada
normativo.

3.1.2 La historia de la investigacion de la aptitud

Carroll, psicologo norteamericano, irrumpi6 en la historia de la investiga-
cién sobre aptitud creando, junto con Sapon, el primer test® importante para
medir este factor en 1959, llamado el test moderno de aptitud para las len-
guas, the Modern Language Aptitude test, MLAT. El procedimiento de la
formacion del test se basaba en dos enfoques de interés, a saber de qué se
compone el aprendizaje de segundas lenguas, por una parte, y por otra, si
existe una aptitud especifica para la adquisicion de segundas lenguas. Hicie-
ron un cuestionario que exploraba muchas caracteristicas individuales, que
segun suponian, tenian que ver con el aprendizaje de segundas lenguas, y lo
aplicaron a un grupo de 40 estudiantes. Mediante un analisis de factores,
seleccionaron los items que tenian altos valores de correlacion con el éxito
de la adquisicion (evaluado por medio de las calificaciones finales del cur-
s0). Quitaron los items que se correlacionaban entre si para evitar duplicidad
o redundancia. Resultdé en unos subtests que en realidad eran una mezcla
hibrida (Ddrnyei 2005 p.593) de varios componentes. Por consiguiente, pre-
domina la fuerza predictiva del test, y no tanto la base tedrica o explicativa
que seria necesaria para crear entendimiento y enfocar la validez del cons-
tructo. El test creado por Carroll y Sapon (1959), y los siguientes, se caracte-
rizan por su caracter pragmatico y por carecer de base tedrica. La fuerza
explicativa se debe a la base empirica que también ha determinado la forma
del test.

El modelo, propuesto por Carroll (Dérnyei y Skehan 2003 p.592; Dornyei
2005), postula la existencia de cuatro componentes de aptitud:

e La habilidad de codificacion fonematica: consiste en el retenimiento

de sonidos desconocidos en la memoria durante el lapso de unos po-
cos segundos para luego organizar y almacenar la informacion.

% Habia pruebas de aptitud para la ASL anteriores al MLAT de Carroll y Sapon (1959), pero
el MLAT fue el primer test importante, sistematico y basado en datos psicométricos. Ademas
fue precursor de otros tests de aptitud.
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o La sensibilidad gramatical: consiste en la identificacion de las fun-
ciones sintacticas cumplidas por las palabras de la oracion (habilidad
pasiva).

o La habilidad de aprendizaje inductivo: consiste en la capacidad de
reconocer y deducir pautas morfologicas y sintacticas de un material
lingtiistico y luego aplicarlas en la actuacion (habilidad creativa).

e La memoria asociativa, o sea el hecho de establecer conexién entre
vocablos, o entidades de vocablos, de la L1 y la L2.

El MLAT se compone de cinco partes y se realiza con lapiz. En el primer
subtest, el informante ha de aprender niimeros de un idioma desconocido.
Luego ha de escribir el significado del numero presentado de manera auditi-
va. En el segundo subtest se trata de reconocer la escritura fonética (entre
cuatro alternativas) que corresponde a una palabra presentada de manera
auditiva. El tercer subtest pone a prueba los codigos ortograficos. La tarea
consiste en encontrar un sinéonimo de una palabra inglesa, transcrita fonéti-
camente. El cuarto subtest prueba la sensibilidad gramatical y consiste en la
identificacion de funciones sintacticas. El informante ha de escoger otra
palabra que tenga la misma funcion sintactica que una palabra subrayada en
un contexto lingiiistico. El quinto y ultimo test presenta 24 pares de palabras
curdas e inglesas que el informante estudia durante cuatro minutos. Luego
tiene que escoger la palabra correspondiente a una palabra curda entre cinco
alternativas en inglés.

A lo largo de los afios han aparecido otros tests similares al MLAT. Los
denominadores comunes residen en que han sido creados segun métodos
psicométricos y empiricos, basados en el inglés, con un fin explicativo.
Otros tests conocidos son:

e La bateria de aptitud para las lenguas de Pimsleur, the Pimsleur
Language Aptitude Battery, PLAB (Pimsleur 1966), que pone a
prueba la habilidad de aprendizaje inductivo directamente por medio
de un subtest de aprendizaje inductivo basado en una lengua artifi-
cial (precursor del subtest C del test de aptitud de Swansea), habili-
dad que el MLAT solo investiga de modo indirecto. Ademas se in-
cluyen elementos de la motivacion y del contexto escolar, fenome-
nos no cognitivos que quedan fuera del alcance de la aptitud. Esta
mezcla de conceptos es tipica de un test que no tenga base tedrica
sino una fuerte orientacion pragmatica, al igual que el MLAT.

e Petersen y Al-Haik (1976) desarrollaron el test de aptitud de la de-
fensa militar, the Defense Language Aptitude Test, DLAB.

e Otro test militar conocido es el test de la aptitud para las lenguas del
ejército, the Army Language Aptitude Test, ALAT (Horne 1971).
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e VORD (Parry y Child 1990), es un test en el que se usa un idioma
artificial. VORD equivale a la palabra word en el idioma artificial
utilizado en el test,

e La habilidad cognitiva para novedades en la adquisicion de lenguas
(Extranjeras), Cognitive Ability for Novelty in Acquisition of Lan-
guage (Foreign), ‘the Canal-F battery’. Lo caracteristico de este test
es la base en teoria cognitiva. La aptitud es considerada parte de la
capacidad cognitiva humana. Ademas es un test dindmico y basado
en la simulacion (Grigorenko, Sternberg y Ehrman 2000).

La historia del test de aptitud da testimonio de la delicadeza del tema. Los
propositos detras de la produccion de tests de aptitud han sido incluso criti-
cados. En los afios 50 habia un afan por seleccionar a los estudiantes dotados
con predisposicion para las lenguas dentro del mundo académico a fin de
reducir los costos de la ensefianza. Este posicionamiento iba en contra de los
movimientos igualitarios dentro de la ensefianza. La idea de identificar el
nivel de aptitud del estudiante se igualaba a clasificar individuos como im-
posibles para la ASL. Ademas, segun la teoria de Krashen (1981), la aptitud
forma parte del proceso de aprendizaje (‘learning’) y las actividades conec-
tadas a este proceso, y no del proceso de la adquisicion, posicionamiento que
también ha contribuido a disminuir el interés por el campo de aptitud para la
ASL. Lo que importa, segin Krashen, para la adquisicion son las actitudes.
En la clase ideal de segundas lenguas, seglin el mismo autor, no hay correla-
cion entre aptitud y aprendizaje ya que cada individuo adquiere la L2 y por
lo tanto no necesita la aptitud. Cook (1996 p.101) critica los tests de aptitud
por solo predecir el éxito de un aprendiente de segundas lenguas en el aula, y
mas precisamente bajo el método audiolingiiistico que estaba de moda en la
época.

Skehan (2002) lanza tres explicaciones sobre el desinterés general respec-
to de la aptitud, sobre todo en los afios 70 y 80, a saber: el tratamiento no
democratico de los aprendientes, un concepto fuera de moda y, finalmente,
un concepto de poca fuerza explicativa.

Paralelamente se crearon unos tests para seleccionar a estudiantes con
buena predisposicion para aprender segundas lenguas (ver arriba) en el mun-
do militar, y al igual que los tests elaborados para el proposito de crear una
seleccion de estudiantes en el mundo académico, tenian gran fuerza predicti-
va (Ddrnyei y Skehan 2003 p.594).

Es probable que esta ausencia de enfoque tedrico, o sea el no haber averi-
guado la validez del constructo (Dornyei y Skehan 2003 p.593), haya contri-
buido al desinterés general por la aptitud dentro del campo de ASL.
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3.1.3 Estado de la cuestion

Durante unas décadas no hubo investigacion respecto de la aptitud para la
ASL. El interés ha surgido sin embargo nuevamente, por la aptitud, pero esta
vez desde un punto de vista explicativo. Este interés tiene que ver con los
avances recientes dentro de la psicologia cognitiva. Una de las preguntas
centrales concierne el conjunto de componentes que conforman la aptitud
para la ASL. Ademas es muy frecuente que se investiguen los componentes
de la aptitud por separado. En lo que sigue se mencionaran algunos campos
donde la aptitud ha ido ganando terreno.

Skehan (Skehan 1998; Skehan 2002; Dornyei y Skehan 2003) sugiere que
las distintas habilidades de la aptitud se relacionan con diferentes pasos del
procesamiento de informacion. Ademas propone nuevas construcciones po-
tenciales de aptitud para cada paso. Los pasos del procesamiento de infor-
macion son la atencion focal (‘noticing’) la identificacion y reestructuracion
de pautas (‘patterning’) el control y la lexicalizacion. Conecta por lo menos
un tipo de aptitud a cada paso y propone ademas nuevos tipos de aptitud para
la investigacion futura. Segun su modelo, la habilidad de codificacion fone-
matica tiene que ver con el paso de la atencion focal, o sea, las estrategias de
manejo del input. La sensibilidad gramatical, habilidad pasiva pero impor-
tante, estd en obra en el paso de identificacion de pautas y la habilidad de
aprendizaje inductivo en el proceso de reestructuracion de pautas. En los
pasos de control y lexicalizacion entran habilidades que tienen que ver con
la memoria. El modelo de Skehan ha de interpretarse como un conjunto de
propuestas para la investigacion futura de la aptitud, conceptos potenciales
que podrian iluminar y explicar parte del procesamiento relacionado con la
ASL.

Ranta (2005 p.103) sefiala, a propdsito del modelo de Skehan (2002), que
la habilidad analitica para la ASL® es la habilidad responsable del empuje
del desarrollo gramatical de la L2. En el modelo de Skehan se asocian las
habilidades diferentes con los pasos de procesamiento en la adquisicion. Hay
varios pasos, como por ejemplo la atencion focal, la identificacion de pautas
y la adquisicion del acierto formal (‘becoming accurate’). En este modelo, la
habilidad analitica para la ASL tendria importancia en el paso de la identifi-
cacion de las pautas. El paso de identificacion implica la generalizacion de
los modelos percibidos, el procesamiento del significado y la reestructura-
cion de la interlengua, una vez percibido y segmentado el input. La autora
lanza la hipdtesis de que es de esperar que los aprendientes dotados de la
habilidad analitica para la ASL adquieran las estructuras gramaticales de la
L2 mas rapido y con mas variedad que los aprendientes sin esta predisposi-
cion especifica.

8 a habilidad analitica para la ASL abarca la sensibilidad gramatical y la habilidad de
aprendizaje inductivo, ver la explicacion en la presentacion del estudio de Ranta (2005).
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Ranta (2005) investigd si la habilidad analitica tenia importancia para la
actuacion oral en la L2. Cabe recordar que Carroll consideré que habia dos
tipos de habilidad analitica para la ASL: la sensibilidad gramatical (habilidad
pasiva) y la habilidad de aprendizaje inductivo (habilidad creativa). Skehan
uni6 estos concepto en uno solo (Skehan 1998) aunque en el modelo de la
conexion entre aptitud y pasos de procesamiento de informacién, mantiene la
diferencia propuesta por Carroll ya que el modelo deviene mas claro utili-
zando ambos conceptos (Skehan 2002). Ranta, en cambio, prefiere conside-
rar esta habilidad como una sola.

El aula comunicativa es un concepto central en la investigacion de Ranta
(2005) ya que se creia que la habilidad analitica para la ASL no tenia impor-
tancia en un contexto sin enfoque en la forma. Ranta estudié la actuacion
oral de seis estudiantes que participaban en un programa intenso de inglés
L2 y que recibian ensefianza verdaderamente comunicativa. El proposito era
investigar si la habilidad analitica para la ASL tenia importancia para la ac-
tuacion oral. Clasificé a los estudiantes en estadios de adquisicion basandose
en el desarrollo en estadios de los pronombres posesivos y la formacion de
preguntas. La hipotesis era que los aprendientes dotados de habilidad analiti-
ca usarian mas estructuras sintacticamente desarrolladas en la actuacion oral
y por ende se hallarian en un estadio adquisicional més avanzado que los
aprendientes sin esa habilidad. Ademas se suponia que los aprendientes con
habilidad analitica tendrian menor grado de fluidez que los aprendientes sin
esa habilidad. Segun los resultados obtenidos, los aprendientes dotados de
habilidad analitica para la ASL adquirieron estructuras sintacticas mas rapi-
do que los demas. El resultado indica ademas que la habilidad analitica para
la ASL tiene importancia en contextos de adquisicion fuera de los contextos
de enfoque en la forma. Diez afios antes, Ehrman y Oxford (1995) llegan a la
conclusiéon de que la aptitud tiene fuerza predictiva también en los contextos
que se orientan hacia la comunicacion. El resultado de Ranta corrobora el
modelo de Skehan (Skehan 2002 p.88) donde la habilidad analitica para la
adquisicion de lenguas, ademas de la conexion con los pasos de reestructura-
cion e integracion de las estructuras gramaticales en la interlengua, tiene que
ver con los pasos de atencion focal, concretamente con la segmentacion del
input. Este estudio muestra que la critica de la aptitud por estar conectada
solamente con un tipo especial de ensefianza no parece tener base empirica
(Cook 1996).

Ahora bien, Dornyei y Skehan (2003 p.600) dicen a propdsito de los re-
sultados obtenidos en unos estudios particulares que la aptitud parece tener
importancia en contextos, sin o con instruccion, en los que hay enfoque en la
forma. Dornyei y Skehan (2003) comentan dos estudios realizados por De
Graaff (1997) y Robinson (1995) asi como otro de Reves (1983), que indican
que la aptitud tiene importancia no sélo para el aprendizaje explicito (donde
se enfoca la forma) sino que también para el aprendizaje implicito. No obs-
tante, Robinson no pudo mostrar ninguna conexion entre adquisicion y apti-
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tud en los contextos de aprendizaje incidental, lo que llevo a Dérnyei y Ske-
han a la conclusion de que la aptitud parece tener menos influencia en los
contextos sin instruccion y sin enfoque alguno en la forma. En otras pala-
bras, la aptitud parece tener menos importancia en contextos comunicativos
cuyo objetivo es transmitir significado. A primera vista, estas conclusiones
parecen contradecir el resultado de Ranta (2005), que habia recopilado el
corpus en un contexto comunicativo de la ensefianza donde el enfoque estaba
puesto en la tarea comunicativa, o sea, en el significado. La primera adver-
tencia al respecto reside en la dificultad de clasificar los contextos escolares
como contextos de sélo aprendizaje implicito o incidental, ya que probable-
mente son una mezcla de ambos tipos. La segunda advertencia tiene que ver
con la conclusion final de Dornyei y Skehan (2003 p.601) donde argumentan
que la interpretacion del concepto de la aptitud para la ASL no se limita a los
contextos tradicionales de instruccion. Claramente, mas investigacion sobre
la aptitud puede aportar mas entendimiento de la ASL.

Finalmente, como se puede inferir de lo que se acaba de exponer aqui
arriba, podria ser util adaptar la ensefianza a la aptitud de los aprendientes.
Un estudio de Wesche (1981) mostr6é que los aprendientes analiticos se be-
neficiaron con una ensefianza analitica, mientras que los aprendientes sin
habilidad analitica, pero dotados de la habilidad de codificacion fonematica
y de memoria, se beneficiaron con una ensefianza funcional o audiovisual. El
disefio del estudio de Wesche tiene que ver con lo que Skehan (1986) iba a
proponer cinco afios mas tarde. Constata que hay dos tipos de aprendientes
con respecto de la aptitud: los que se orientan hacia la memoria y los analiti-
Cos.

Volvamos al estudio de Ranta (2005) para terminar este razonamiento.
Ranta constata que cuatro de sus informantes representan cuatro perfiles
diferentes de aprendiente. Esta conclusion es interesante para el disefio del
presente trabajo. Los perfiles de aprendientes son los siguientes:

Aprendiente A: manifiesta tanto acierto formal como fluidez (+habilidad
analitica para la ASL).

Aprendiente B: prioriza el acierto formal y sacrifica la fluidez (+habilidad
analitica para la ASL).

Aprendiente C: prioriza la fluidez y sacrifica el acierto formal (-habilidad
analitica para la ASL).

Aprendiente D: demuestra bajo grado de fluidez debido al bajo nivel de
dominio de la L2 (falta de habilidad analitica para la ASL).
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3.2 Método
3.2.1 Presentacion del test de aptitud de Swansea

El test de aptitud de Swansea (Lat03) se basa, aunque libremente, en el test
MLAT desarrollado por Carroll y Sapons en 1959 (Meara 2005). Hay otra
version mas reciente del test de aptitud de Swansea, Llama, que puede bajar-
se de la internet®. Meara sefiala que Llama es un test experimental y que no
puede reemplazar el MLAT (Meara 2005 p.2, p.14)%2. Por lo tanto es de su-
poner que el test de aptitud Lat03, que hemos utilizado en este trabajo para
evaluar la aptitud para el aprendizaje de lenguas, también es de caracter ex-
perimental. No obstante, no es posible administrar el MLAT en un contexto
escolar por causa de la extension del test. El test computarizado se compone
de cinco partes y en casi todas las tareas se emplean idiomas verdaderos. En
el test C, que se parece mucho a un subtest del PLAB (el test gramatical: ver
arriba p.108-9), se usa un idioma artificial y las traducciones se dan en sue-
co.

Cada uno de los subtests corresponde a una o varias habilidades especifi-
cas de la aptitud para la ASL. El test se realiza por ordenador y tarda unos 40
minutos. El informante utiliza auriculares y responde mediante el teclado.
Los subtests son los siguientes:

A. Somete a prueba la capacidad de la memoria auditiva; la tarea con-
siste en la repeticion de una secuencia sonora en voz alta. La se-
cuencia consta de una palabra o de una serie de palabras en un idio-
ma desconocido. El informante ha de autoevaluarse, o sea, decidir si
ha logrado repetir la secuencia o no. Hay en total 20 secuencias.

B. Activa la memoria asociativa y el aprendizaje inductivo. Se miden
las habilidades Iéxicas y morfoldgicas, a saber la capacidad de
aprender mucho vocabulario en poco tiempo. La tarea consiste en
aprender 20 nimeros en un idioma desconocido. El informante estu-
dia un sistema de numeros durante tres minutos y luego tiene que
combinar el nimero con la palabra correcta. Los niumeros no apare-
cen en orden numérico. Para poder resolver la tarea es necesario
identificar el significado de determinados prefijos y morfemas que
corresponden a los nimeros 2, 5 y 10. Luego se realiza un acto de
adicion o multiplicacion.

C. Somete a prueba la capacidad de deducir un sistema gramatical de
un idioma artificial. Activa la memoria asociativa, la sensibilidad
gramatical y el aprendizaje inductivo. Hay 20 ejemplos. De aqui en

8! http://www.swan.ac.uk/cals/calsres/lognostics.htm
82 Ver http://www.lognostics.co.uk/tools/llama/index.htm
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adelante se consideraran estas dos ultimas habilidades como una sola
(Cf. Ranta 2005) y la denominamos habilidad analitica para la ASL
(language analytic ability).

D. Mide la memoria auditiva y la capacidad de segmentar secuencias
sonoras y almacenarlas. Después de haber escuchado 10 palabras
desconocidas, el informante ha de decidir si reconoce o no la palabra
en 30 casos.

E. Mide la capacidad de combinar sonido y letra. Se trata de la memo-
ria asociativa. El informante estudia la correspondencia entre varios
conjuntos de letras y el sonido. Luego tiene que elegir el conjunto de
letras correcto de dos alternativas que corresponda a un sonido espe-
cifico. Muchas veces es suficiente acordarse so6lo de un simbolo de
una vocal (hay solo tres vocales y ocho consonantes) para resolver la
tarea, y por lo tanto es muy facil obtener un alto grado de respuestas
correctas.

Meara (2005) dice, a proposito de la utilidad de los subtests, que B, C y E
son subtests logrados que parecen funcionar bien. Los resultados de los sub-
tests A y D, no son en cambio tan satisfactorios como los de los demas.

Se escogio el test de aptitud de Meara primero por su utilidad ya que se
puede aplicar en el contexto escolar de una manera practica. No es demasia-
do largo y ademas a los informantes les parece divertido. Al igual que el
MLAT tiene fuerza predictiva y por lo tanto se pueden obtener resultados
bastante fiables con respecto de la aptitud de los aprendientes. En otras pala-
bras, la rapidez y la sencillez del test es una ventaja. Es suficiente que el test
tenga la capacidad predictiva ya que el proposito es determinar el nivel de
aptitud de los aprendientes y no explorar las propiedades de ésta.

Se administro el test por el orden A, B, D, Ey C.

3.2.2 Evaluacion del test

Antes de realizar el test habia que determinar el nivel limite de indicacion de
aptitud para cada uno de los subtests. En los subtests C y E, donde el infor-
mante habia de elegir entre dos alternativas, era necesario obtener un resul-
tado de 75% de las respuestas correctas para la clasificacion “dotado de apti-
tud”, dado que se puede obtener un resultado de 50%, sélo por adivinar las
respuestas al azar. El test B suponia que el aprendiente habria de detectar
codigos lingiiisticos y deducir un sistema semantico subyacente. No habia
alternativas, sino que un 50% era suficiente como nivel limite de aptitud.
Los subtests A y D por su parte tienen 75% como nivel limite, al igual que
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los subtests A, Cy E, todo segin las recomendaciones de Meara (2005). Aun
asi, hay que tener en cuenta que estos limites s6lo tienen valor aproximativo.

Para evaluar los resultados del subtest E se usan los siguientes niveles li-
mites:

0-15 puntaje no muy fuerte

20-45 resultado intermedio: la mayoria de la gente
alcanza un resultado en este nivel

50-65 resultado satisfactorio

75-100 resultado excepcional, muy pocas personas

alcanzan este nivel a no ser que se sirvan de
sofisticadas estrategias mnemotécnicas

Estos son los criterios que se aplicaran para evaluar el resultado de cada
informante. Ademads se realizaran unos andlisis de correlaciones a fin de
determinar la utilidad del test. Si las correlaciones entre los subtests y las
calificaciones finales son positivas se sacara la conclusion de que todo el test
sirve para determinar el grado de aptitud. En el caso de no correlacionarse
todos los subtests con las calificaciones de las L2 se seleccionaran los sub-
tests que obtengan correlaciones positivas y significativas con las califica-
ciones de inglés y espafiol L2.

Este test comparte muchos rasgos con el test MLAT (y el subtest C se pa-
rece mucho al subtest empleado en el PLAB). Cabe recordar que para produ-
cir el MLAT se escogieron, mediante el analisis de factores, las caracteristi-
cas individuales que se correlacionaban de manera significativa con las cali-
ficaciones finales de las 1.2, las cuales sin embargo no se correlacionaban
internamente. Por lo tanto no es de esperar que los subtests de Swansea se
correlacionen entre si. La conclusion obvia es que la aptitud para la ASL
parece consistir en habilidades distintas. No obstante, también cabe sefialar
la importancia de considerar la aptitud como unica e independiente de otros
factores como edad, motivacion, personalidad, inteligencia general y contex-
to social. El estudio de Abrahamsson y Hyltenstam (en prensa) muestra la
operacionalidad de la aptitud en su totalidad. Hubo correlacion significativa
entre alto grado de aptitud y el nivel de dominio en el caso de aprendientes
avanzados.

117



3.3 Los materiales
3.3.1 La realizacion del test

Se administro el test a nueve estudiantes de espafiol L2 en la ensefianza sue-
ca secundaria durante el segundo afio en el instituto. Estos nueve informan-
tes estudiaban espafiol ‘paso’ 4 (2.4). Fueron grabados repetidas veces a fin
de recopilar material de su actuacion oral en espafiol L2 (para una descrip-
cion mas exhaustiva del corpus, ver 1.2). Se realiz6 el test individualmente
durante 40 minutos en las localidades del instituto. También se les adminis-
tr6 una encuesta para medir el grado de dificultad experimentada. Todos los
aprendientes habian dado su consentimiento para el uso de los datos del test
de aptitud de Swansea y las calificaciones de las L2 para propdsitos cientifi-
Cos.

Tabla 33. La recopilacion de material durante el segundo afio del bachillerato

Entrevis- Entrevista en L
Informante: Eelz taes':i— ta pro- pareja con una gnotrr]:a/eel;ﬁc-lon
) tud P fundaen persona hispa- diantes
sueco nohablante
10 minutos, 2° 10 minutos, 2°
Cajsa 2°afo  2°afio aflo aflo
10 minutos, 2° 10 minutos, 2°
Carin 2° afio 2° afio afio afio
10 minutos, 2° 10 minutos, 2°
Carl 2° afio 2° afio afio afio
10 minutos, 2° 10 minutos, 2°
Clara 2°afio  2°afio afio afio
10 minutos, 2° 10 minutos, 2°
Cissi 2°afio  2°afo aflo aflo
Beata 2° aflo 2° aflo 10 minutos, 2° 10 minutos, 2°
afio afio
Betty 2° afio 2° afio 10 minutos, 2° 10 minutos, 2°
afio afio
Bibbi 2°afio  2°afio - 10 minutos, 2°
afio
Bjorn 2°afio  2°afio 10 minutos, 2° 10 minutos, 2°

afio

afo
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Cissi, bilingiie sueco/ farsi y que ademas tiene algunos conocimientos de
turco, fue excluida del test D, el cual somete a prueba el grado de reconoci-
miento de palabras o enunciados en turco®

3.4 Analisis

La tabla 34 presenta el porcentaje de aciertos obtenidos por los aprendientes
en cada subtest asi como los promedios correspondientes. (El resultado del
subtest D de Cissi se excluye por sus preconocimientos de turco).

Tabla 34. Presentacion de los resultados de los diferentes subtests del test de aptitud
de Swansea

Los resul-

tados de

los dife- Cajsa Carin Carl Clara Cissi Beata Betty Bibbi Bjorn Ppromedio:
rentes

subtests

A 55% 55% 40% 85% 40%  70% 50% 55% 35% @ 54%
B 75% 65% 80% 40% 35%  80% 35% 20% 40% 52%
C 80% 80% 50% 70% 55%  90% 65% 50% 35% 64%
D 80% 97% 90% 80% (87%) 87% 83% 80% 80% 85%
E 95% 100% 95% 95% 90%  95% 100% 95% 100% 96%

Promedio: 77% 79% 71% 74% 55% 84% 67% 60% 58%  69%

Los aprendientes que tienen los promedios mas altos de 75% son Carin, Caj-
sa y Beata. Se incluye en el grupo también a Clara por faltarle un solo por-
ciento para clasificarse como dotada de aptitud. La diferencia entre los de-
mas es de 9 unidades de porcentaje. La tabla 35 presenta la distribucion de

83 La idea aqui es utilizar un idioma desconocido para el informante. El turco pasa por idioma
desconocido en Inglaterra pero no en Suecia donde el conocimiento de turco es extenso debi-
do al gran nimero de inmigrantes provenientes de zonas turcoparlantes.
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los aprendientes con un alto grado de aptitud y los que tienen un puntaje

intermedio.

Tabla 35. Los perfiles individuales de aptitud®

Puntaje A B C D E
Caisa. Cari Cajsa, Ca- [Cajsa, Ca-
asa, Larm in - Carl rin, Clara
- 0, . ] > ] )
75-100%  Clara Cajsa, Carl, |y Beata, —loja, (Cissi |(Cissi se
Beata Clara (70) e excluye), fexcluye),
Beata, Betty [Beata, Betty
vy Bjorn y Bjorn
50-74% .
Cajsa, .
Carin, Beata Carin Carl, Cissi, Carl
(70), Betty y Betty y
Bibbi Bibbi
Cissi, Bjorn,
20-50% Carl, Bjorn  [Betty y Bjorn
Bibbi
0-20%

5 En la escala de puntaje de Meara (2002) no se menciona el puntaje entre 15-10, 45-50 y 65
-74. Se han anadido estos niveles a la escala de puntaje de este trabajo.
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La tabla 36 muestra el grado de dificultad experimentado por los aprendien-
tes. Esta informacion ayuda a evaluar la utilidad de los subtests. Los subtests
considerados como mas faciles son D y E mientras que los subtests evalua-
dos como mas dificiles son A y C, seguidos por B.

Tabla 36. Encuesta de evaluacion del grado de dificultad experimentada a la
hora de realizar el test

Promedio

Bliest N dificil  eoana - Basante gy g felados
de cada
subtest

A 1 4 3 1 53,3%

B 2 1 3 3 52,2%

C 2 2 3 2 63,8%

D 5 3 1 84,6%

E 1 4 4 92,7%

Nota explicativa: El nimero muestra el nimero de aprendientes que ha evaluado el grado de
dificultad del subtest por grado de dificultad.

En lo que sigue se daran unos comentarios acerca de la realizacion de los
subtests. El subtest A result6 dificil para los adolescentes, no s6lo por causa
del grado de dificultad inherente de la prueba sino también por la situacion
incomoda de repetir unas palabras o enunciados sin significado aparente. Los
informantes que parecian tener mas habilidad de codificacion fonematica se
autocriticaron en mayor grado que los demés. Este fue el caso de Beata que
ademas se quejo de la calidad del sonido del subtest, sobre todo en las con-
sonantes. Segun Meara (2005), este subtest no ha funcionado de modo satis-
factorio pero no explica por qué. Es posible que los problemas conectados a
éste estén relacionados con el hecho de la autoevaluacion. El subtest A fue
considerado claramente dificil por los estudiantes de este trabajo.

También el subtest B fue considerado bastante dificil. Es necesario des-
cubrir el sistema para poder aprender las palabras en tan poco tiempo. Todos

121



no se dieron cuenta del sistema inherente. No se inform6 de manera explicita
del sistema de los ntimeros, cosa que fue criticada por uno de los informan-
tes por haber complicado la realizacion del test. En otras palabras, el subtest
B pone a prueba una mezcla hibrida de habilidades (la habilidad de aprendi-
zaje analitico y la memoria asociativa), por basarse en un sistema a la vez
matematico y morfoloégico. En consecuencia, el subtest B no se parece a una
situacion auténtica de aprendizaje de vocabulario, ni tampoco a una situacion
que requiere la sensibilidad gramatical. De hecho, el subtest B ha sido reem-
plazado posteriormente por el autor por otro conformado por imagenes y
representaciones auditivas de las palabras (forma parte del test Llama; Meara
2005).

El subtest C parece funcionar bien y tener fuerza discriminatoria. Tam-
bién éste fue considerado como dificil.

Una consecuencia de la realizacion del subtest D es el aprendizaje impli-
cito que se produce cuando alguna de las diez palabras presentadas al princi-
pio se repite, lo que crea inseguridad a la hora de decidir si pertenecen al
grupo de palabras presentadas o no. A pesar de esta ‘desventaja’ los infor-
mantes obtuvieron resultados muy altos.

Finalmente, el subtest E no parece tener fuerza discriminatoria ya que to-
dos, salvo Carl, alcanzan un alto grado de respuestas correctas. Cabe recor-
dar que los alumnos del corpus son alumnos motivados para los estudios en
general y bien integrados en el mundo escolar. A la hora de solucionar el
ejercicio algunos hacen uso de estrategias mnemotécnicas (de hecho, basta
con distinguir tres vocales para solucionar todo el ejercicio). El subtest E no
actualiza solo la aptitud para la ASL sino que también explora la elaboracion
de las estrategias mnemotécnicas, o sea, la capacidad de resolver problemas
en el contexto escolar. Asi, el test parece medir la técnica de estudios, con-
cretamente la racionalizacion del procesamiento de memoria mediante el
método de exclusion. Uno de los informantes lo explicd en la evaluacion
como una consecuencia de no tener las mismas vocales en los pares de alter-
nativas. Esto facilitdé mucho el test, ya que so6lo era necesario aprender los
signos de las tres vocales para poder identificar todo el conjunto de letras
que correspondian al sonido presentado. A raiz de estas y semejantes reac-
ciones se excluyo el test E del presente estudio.

3.4.1 Un analisis de correlacion entre los subtests y las
calificaciones de las L2

Se hizo un analisis de correlacion (Pearsonian r, dos colas) para investigar
la relacion entre los resultados del test de aptitud de Swansea y las califica-
ciones de las L2. Se ha tomado en cuenta que las calificaciones escolares de
las asignaturas de lenguas modernas constituyen un criterio amplio y subje-
tivo. No obstante, sirven para seleccionar los subtests que tengan mayor
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fuerza predictiva. Solo se obtuvieron correlaciones positivas y signifivativas
entre los subtests A y C y las calificaciones de las L2. Los subtests B, D y E
no se correlacionaron de forma significativa con las calificaciones de las L.2.

El subtest A arrojo correlaciones significativas (r=0,722, p=0,028<0,05)
con las calificaciones de las L2, resultado que sorprende ya que Meara habia
expresado dudas acerca de su utilidad (Meara 2005 p.2). El subtest C obtuvo
correlaciones signifivativas con las calificaciones de las L2 (r=0,695,
p=0,038<0,05), resultado esperado. Finalmente, el promedio total del test
arrojo correlaciones significativas con las calificaciones de las L2 (r=0,759,
p=0,018<0,05).

Los subtests no dieron correlaciones positivas internas, salvo por una co-
rrelacion signifivativa entre los subtests A y C, lo que indica que los subtests
describen habilidades separadas. Ademas es una consecuencia logica al to-
mar en consideracion la construccion del MLAT y el PLAB, tests que han
influido en la creacion del test de Swansea. Carroll (1959; 1974) procurd
quitar los factores que se correlacionaban internamente para evitar la dupli-
cidad del test.

En resumen, los subtests A y C, se correlacionan de modo significativo
con las calificaciones de las L2 y parecen tener fuerza predictiva. El prome-
dio general produce una correlacion significativa con las calificaciones, lo
que puede ser una consecuencia de los resultados de A y C.

Los subtests B, D y E fueron excluidos del recuento por no dar muestras
de correlacionarse significativamente con las calificaciones de las L2.

3.4.2 Discusién y evaluacion de los resultados

Fueron obtenidas correlaciones significativas entre el subtest A y las cali-
ficaciones de las L2. Lo que sorprende es el bajo promedio del subtest, lo
que indica que a los informantes les costo realizarlo. El nivel limite es muy
alto para que el resultado se califique como indicador de aptitud, y hay sélo
un aprendiente que sobrepasa este nivel: Clara. El resultado de Beata se sitia
muy cerca del limite establecido. Puede ser que la autoevaluacion provoque
reacciones distintas. Es posible que los informantes de este estudio se auto-
evaltien de manera demasiado negativa. Este es el tnico subtest donde tienen
que imitar en voz alta, actividad por lo visto poco comoda para un adoles-
cente. Segun las evaluaciones de los informantes no es la pronunciacion lo
que mas problematico resulta. También es dificil recordar las secuencias
largas. Todas estas dudas llevan al cuestionamiento del subtest A, el cual se
excluye por lo tanto del estudio.

Resultados anteriores (Meara 2005) corroboran la utilidad del subtest C.
Ademas se correlaciona el subtest C de manera significativa con las califica-
ciones de las L2 en nuestro estudio. En otras palabras, el subtest C parece
brindar los instrumentos adecuados para identificar a los aprendientes como
dotados o no de la habilidad analitica para la ASL, resultado que concuerda
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con los obtenidos por Ranta (2005) y Skehan (1986). La comparacion del
grado de habilidad analitica para la ASL con el grado de acierto formal y
complejidad sintactica de la actuacion en la L2 puede contribuir a la explica-
cion de determinadas diferencias individuales. De esta manera es posible
formular hipotesis sobre los perfiles de aprendiente. El hecho de identificar
un factor como la habilidad analitica para la ASL también ayuda a aislar el
efecto de la motivacion.

A pesar de que el promedio obtuvo correlaciones significativas con las
notas de las L2, sdlo se ha admitido el subtest C por razones que tienen que
ver con la realizacion del test. Carin, Cajsa, Beata y Clara manifiestan habi-
lidad analitica para la ASL. Los demas tienen resultados medianos, con ex-
cepcion de Bjorn quien presenta resultados bajos. El subtest C, por tanto,
parece estar dotado de una buena fuerza discriminatoria.

3.5 Sintesis

A raiz del analisis de los resultados que dieron los subtests fue tomada la
decision de rechazar todos los subtests menos el C, lo cual muestra que es
importante evaluar un test de aptitud para evitar errores relacionados con las
caracteristicas particulares del grupo meta, las condiciones de la administra-
cion o el propio contexto en el que se realiza el test. También es importante
refinar los instrumentos evaluativos de la aptitud, lo cual constituye un reto
para la investigacion futura. Una de las ventajas del test de aptitud de Swan-
sea es que es practico y no demasiado dificil de administrar en un contexto
escolar.

Al inicio de este capitulo se formularon dos hipdtesis acerca de la validez
del test de aptitud de Swansea. Fue rechazada la primera de éstas ya que
todos los subtests del test de aptitud de Swansea no se correlacionaban de
manera significativa con las calificaciones de espaiol e inglés L2. Es verdad
que se obtuvieron correlaciones significativas entre el promedio total del test
de aptitud®, pero este hecho no fue suficiente para alterar la decision toma-
da. Los que seguramente inciden en el promedio son los subtests A y C.

Los subtests A y C se correlacionaban de manera significativa con las ca-
lificaciones de inglés y espaiiol L2. No obstante, por haber surgido dudas
acerca de la calidad del subtest A, se incluyo Gnicamente el subtest C en este
trabajo.

85 A saber, el promedio de los resultados de todos los subtest aplicados en el test de aptitud.
No obstante, los tnicos subtests que dieron correlaciones significativas fueron los subtests A
y C, lo cual me lleva a excluir los otros del presente estudio.
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4.0 Parametros motivacionales en jovenes
suecoparlantes aprendientes de E/LE

4.1. Orientacion e intensidad motivacional

La motivacion, fenomeno muy complejo, puede verse desde dos perspecti-
vas: la orientacion hacia una meta, o sea, el antecedente de un comporta-
miento especifico, y la intensidad del esfuerzo con el que se lleva a cabo
dicho comportamiento. Segiin MacIntyre (2002 p.46), la intensidad del es-
fuerzo y la orientacion pueden variar en un comportamiento motivado y dar
lugar a diferencias individuales.

Gardner (1985), mediante una Bateria de tests sobre actitudes y motiva-
cion BTAM®: investigd las correlaciones entre alto nivel de orientacion in-
tegrativa e instrumental y la competencia lingliistica medida a través de las
calificaciones de los estudiantes de la L2. Los resultados mostraron correla-
ciones positivas sobre todo entre el motivo integrativo y el éxito en la adqui-
sicion de una L2. Ellis (1994 p.511) critica a Gardner por s6lo medir las
orientaciones y no la intensidad del esfuerzo invertido en el aprendizaje.
Otros estudios como los de Kamada (1986), Ramage (1990) y Gardner y
Maclntyre (1993) indican una correlacion entre el motivo integrativo y el
¢éxito de la ASL. Los resultados son sin embargo contradictorios. El estudio
de Kormos y Dornyei (2004) no obtiene correlaciones entre motivacion y
calidad de la actuacién, esta ultima medida por criterios como complejidad
gramatical y acierto formal® (complexity, accuracy), excepto por el grado de
motivacion situacional® que si se correlacionaba con la realizacion de la
tarea. Kormos y Dornyei (2004) y Csizér y Dornyei (2005) advierten sobre
la necesidad de mas estudios acerca de las correlaciones entre el grado de

66 The attitude/ Motivation Test Battery, AMBT (Gardner 1985, el apéndice) es un test que se
compone de 130 preguntas y mide la orientacion instrumental y el motivo integrativo, la
ansiedad lingiiistica y otros componentes de la teoria de Gardner. Tiene propiedades psicomé-
tricas muy buenas y el uso del test es muy difundido.

57 A veces llamado precisién lingiifstica en la literatura hispanohablante, ver Cadierno 1995.
88 Cabe mencionar la distincion entre la motivacion inmanente (trait-like) y situacional (state-
like) que se basa en la funcion de las vertientes motivacionales. Se distingue entre la motiva-
cion inmanente que, semejante a rasgos profundos, da una direccion u orientacion al compor-
tamiento, y la situacional que tiene que ver con la situacion especifica, ver Clément & Gard-
ner 2001; Dornyei 2001; Gardner 1985; Maclntyre 2002). Dicha motivacion situacional varia
su intensidad con el tiempo durante la realizacion de un comportamiento.

125



intensidad motivacional relacionado con la situacion especifica y el com-
promiso en una tarea lingiiistica.

A fin de estudiar la correlacion entre motivacion y el éxito de la ASL es, a
mi modo de ver, necesario tomar dos decisiones. La primera concierne las
conclusiones que se han de sacar de los resultados contradictorios de los
estudios anteriores. La mayoria de los que investigan la interrelacion entre
motivacion y éxito de la ASL enfocan la intensidad de la motivacién situa-
cional. A este respecto conviene mencionar las dificultades metoddlogicas
que surgen de la consecuencia de seleccionar la motivacion situacional. Esta
solo influye en la tarea y puede variar a lo largo de su realizacién. Para mi
trabajo significaria pronosticar el grado de motivacion situacional en todas
las tareas posibles del periodo de aprendizaje estudiado. Orientaciones como
la motivacion intrinseca (MI) y la motivacion extrinseca (ME), a diferencia
de la motivacion situacional, describen actitudes y deseos que operan diri-
giendo la accidn hacia el comportamiento deseado, y se manifiestan como
rasgos o estructuras del pensamiento individual®. Ademas hay estudios que
muestran que la MI tiene importancia, por lo menos indirecta, para el éxito
del aprendizaje, como por ejemplo el trabajo de Noels, Clément y Pelletier
(2000). Segun estos resultados es muy probable que los estudiantes que estan
motivados intrinsecamente, experimenten menos ansiedad, tengan mayor
intensidad motivacional y sientan mayor deseo de continuar los estudios (un
producto no-lingiiistico a non-linguistic outcome de la correlacion segun la
terminologia de Gardner 1985 p.28). En este trabajo, como se vera a conti-
nuacion (4.4.6), las categorias de la MI y la ME seran traducidas a posicio-
nes dentro de una escala denominada autodeterminacional.

La segunda decision atafie al problema de medir el éxito de la ASL. En
los estudios mencionados aqui se han utilizado medidas demasiado generales
y amplias del nivel de dominio de una L2. Maclntyre (2002) comenta el
problema de la limitacion y la definicion de lo que significa dominar una L2.
Como se sabe, hay una variedad de métodos utilizados para medir la compe-
tencia lingiiistica. Esta variedad de métodos, junto con la carente definicion
de lo que seria el nivel de dominio de una L2 dificultan los estudios de corre-
laciones. Por este motivo se elaboraron definiciones mas precisas de las ca-
tegorias lingiiisticas en el capitulo 2.

% La motivacién inmanente o trait-like, ver la nota 2.
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4.2 Seleccion de las categorias motivacionales: la
motivacioén intrinseca vs.la extrinseca

La teoria de Gardner (1985) llegd a dominar por mucho tiempo las investi-
gaciones de motivacion para la ASL, y no sin razon, ya que por medio de su
investigacion se obtuvo una escala psicométrica de gran fuerza explicativa y
predictiva. Los resultados se basan en encuestas sobre motivacion y actitud e
informan sobre un tipo de motivacion especifica de la ASL. La motivacion
se define como: “la combinacion de deseo y esfuerzo para alcanzar la meta
de aprender una lengua y ademas una actitud benévola hacia el aprendizaje
de la misma lengua”” (Gardner 1985 p.10, la traduccion es mia). Gardner
distingue entre las orientaciones hacia la meta y el esfuerzo con el que el
aprendiente se compromete para llegar a esta meta. Una persona esta moti-
vada si cumple con cuatro requisitos: es necesario que la persona tenga una
meta en la adquisicion de la L2, un deseo para alcanzar esta meta, la volun-
tad de hacer esfuerzos y finalmente una actitud positiva hacia el aprendizaje
de lenguas. Gardner propone una distincion entre orientacion instrumental e
integrativa. En la orientacion instrumental hay un propdsito pragmatico que
opera y los conocimientos de la L2 satisfarian una necesidad especifica:
obtener un trabajo, realizar un viaje, etc. La L2 es el instrumento que da
acceso a lo deseado. El otro componente de la dicotomia de orientaciones es
la orientacion integrativa, que forma parte del motivo integrativo, quizas el
concepto mas importante de Gardner. El motivo integrativo se compone de
actitudes positivas hacia el aprendizaje, la motivacién (esfuerzo) y una orien-
tacion psicosocial de tipo integrativo, a saber: un anhelo de acercamiento a
los hablantes de la L2 y una valoracion positiva de la comunidad de habla y
un deseo de interaccion con ésta. Crea un modelo socio-educativo (Gardner
& Maclntyre 1992) que abarca elementos cognitivos y afectivos. Los ele-
mentos cognitivos comprenden factores como inteligencia y aptitud mientras
que los elementos afectivos incluyen motivacion, emociones, ansiedad lin-
giiistica, fe en la propia capacidad de aprender lenguas, etc. Como el motivo
integrativo es una construccion compleja ofrece no sélo ventajas explicativas
sino también dificultades metodoldgicas. Se ha usado en varios estudios para
investigar la correlacion entre la motivacion y el aprendizaje (Skehan 1991;
Ellis 1994). Los resultados son contradictorios, a veces se obtienen correla-
ciones positivas, otras veces negativas. El hecho de que el motivo integrativo
conste de tres componentes puede explicar los resultados ambiguos. Un es-
tudiante puede tener una orientacién integrativa pero carecer de la voluntad
de esfuerzo y por tanto no estar motivado, todo seglin la definicion tripartita
de Gardner.

7 “the combination of effort plus desire to achieve the goal of learning the language plus

favorable attitudes towards learning the language”

127



Una de las criticas que se han formulado contra la teoria de Gardner es
que so6lo funciona en un contexto social como el de Canada, donde la
‘otra‘comunidad de habla esta al alcance y por tanto las actitudes y los de-
seos de integracion cobran gran importancia. La situacion de la ensefianza de
segundas lenguas en otros paises muchas veces es distinta debido al limitado
acceso a la comunidad meta y su lengua. En consecuencia han aparecido
otros modelos de motivacion, teorias generales originarias del campo psi-
coeducacional como la teoria de la autodeterminaciéon (Deci & Ryan 1985;
Vallerand et al 1992; 1993) que desarrolla los conceptos de motivacion in-
trinseca y extrinseca. Dornyei (1994; 2000), basandose en los conceptos de
Gardner, elabora el motivo integrativo para abarcar imagenes y actitudes
mentales del aprendiente hacia la L2 en el sistema del yo motivacional (the
motivational self system, Dornyei 2005). Propone que el motivo integrativo
contiene, ademas de las actitudes positivas hacia el aprendizaje en si, una
autoimagen del yo como hablante de esta L2. El aprendiente desea ser
hablante de esta L2 y hasta se visualiza como tal. Cuando el deseo es llegar a
aprender una L2 para satisfacer y alcanzar esta meta se trata de una autoima-
gen idealizada del yo ( the ideal self), mientras que el deseo de cumplir con
exigencias externas seria un ejemplo de la autoimagen "deodntica" (the ought-
to self ; ver Csizér y Dornyei 2005). La autoimagen idealizada corresponde a
una motivacion intrinseca mientras que la autoimagen dedntica se define
como motivacion extrinseca. La teoria de Dornyei del sistema del yo moti-
vacional amplifica el motivo integrativo de Gardner de modo que funciona
incluso en contextos monolingiies. Ademas explica parte de las correlaciones
que se obtienen entre la motivacion instrumental y el motivo integrativo.

Ciertamente, el empleo de las categorias de Gardner y de Dornyei facilita-
ria una comparacion con otros estudios de correlacion entre motivacion y
aprendizaje, como el de Kormos y Dornyei (2004). En mi estudio, sin em-
bargo, partiré de las dimensiones de la teoria de la autodeterminacion mas
bien que de las de Gardner y Dornyei, y esto por varias razones. Como ya
queda mencionado aqui arriba hay una dificultad oculta en el modelo de
Gardner, debida a la organizacion de varios componentes en un solo concep-
to como el motivo integrativo (ver Ellis 1994 p.511 y Maclntyre 2002 p.50).
El modelo de Gardner es, a mi modo de ver, importante para la comprension
de los procesos motivacionales, pero menos en lo que se refiere al disefio de
los estudios correlacionales. Como ya se sabe, abundan los motivos por los
que un aprendiente estudia una L2. Una teoria més transparente en cuanto a
la definicién de las manifestaciones motivacionales, como la de la autode-
terminacidn, ayudaria a evaluar los tipos presentes en el material de este
trabajo. Ademas, dicha transparencia facilita el estudio de correlaciones en-
tre la motivacion y el aprendizaje. Es posible encontrar correspondencias
entre la MI y la ME, por una parte, y las orientaciones instrumental e inte-
grativa, por otra, cosa que demuestran Noels et al (2000) y que queda co-
mentada aqui abajo. Con todo, es posible comparar mis resultados con los
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del estudio de Kormos y Ddérnyei (2004) sin necesariamente aplicar el mis-
mo modelo tedrico.

La teoria de la autodeterminacion es una teoria general que viene del
campo psicoeducativo, propuesta por Deci & Ryan (1985). La motivacion
intrinseca se refiere al deseo profundamente personal de aprender algo y la
percepcion de la satisfaccion que producen estos conocimientos. Correspon-
de, segun Deci & Ryan, a unas necesidades innatas de capacidad y de auto-
determinacion. El control proviene de la propia persona, mientras que, para
la motivacién extrinseca, llega desde afuera. En este tltimo caso los cono-
cimientos cumplen una necesidad. En consecuencia, si la necesidad o la pre-
sion cesaran, la motivacion desapareceria.”’ Las motivaciones intrinseca y
extrinseca no deben interpretarse como totalmente opuestas la una a la otra,
sino que constituyen polos extremos en un continuo motivacional. El modelo
de Deci y Ryan comprende ademas tres parametros de incremento del grado
de autodeterminacion en el comportamiento: la competencia, la autonomia y
la proximidad a otros individuos (relatedness).

El estudio de Noels et al (2000) corrobora la gran fuerza explicativa de la
teoria de Deci y Ryan (1985). El hecho de recurrir a mecanismos psicologi-
cos generales, como los de la autodeterminacion y la competencia percibida,
facilita una reorganizacion del sistema de orientaciones. Comprobaron la
fuerza psicométrica del continuo de Deci y Ryan (1985) para la motivacion
de ASL y la validez y relevancia de las categorias de la MI, la ME y la amo-
tivacion respecto de la ASL. Disefiaron un estudio para examinar si habia
correlaciones entre la MI, la ME, la amotivacion y las cuatro orientaciones
motivacionales definidas por Clément y Kruidenier (1983)": viajes, amistad,
conocimientos y otras metas instrumentales. Por medio del analisis de facto-
res se mostro que las categorias se diferencian entre si y se puede distinguir
entre formas autocontroladas en menor o mayor medida, resultado que apoya
la idea del continuo de Deci y Ryan (1985). Las tres subcategorias de la MI
(presentados a continuacion) tienen altas correlaciones internas, al igual que
las tres de la ME. Todas tienen correlaciones negativas con la amotivacion,
lo que también se habia postulado en el caso de tener vigencia el sistema de
Deci y Ryan.

Vallerand et al (1989) y Vallerand et al (1992; 1993) propusieron la "Es-
cala de Motivacion Educacional", EME (Academic Motivation Scale, AMS,
en francés Echelle de Motivation en Education). Consiste en siete niveles
motivacionales correlacionados entre si: las tres categorias de M1, que todas

! Deci & Ryan introducen también la categoria de la amotivacion que implica que el apren-
diente no comprende el sentido de una tarea. No muestra indicios de motivacion intrinseca ni
extrinseca y percibe las consecuencias de sus esfuerzos como fuera de su control. No obstan-
te, este fenomeno no se ajusta al parametro intrinsico/ extrinseco y por eso no forma parte del
estudio presente.

2 Un estudio de aprendientes espaiioles, franceses e ingleses de la secundaria adquiriendo
francés e inglés L2 formalmente. Las cuatro orientaciones destacaron en los resultados.
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representan el mismo grado de MI, tres categorias de ME, las cuales se dife-
rencian entre si respecto del grado de autodeterminacion y, finalmente, la
amotivacion. La MI se divide en tres subcategorias :

e La MI de Conocimiento (IM-Knowledge), corresponde a la expecta-
tiva de satisfaccion experimentada al saber una cosa.

e La MI de Logro (IM-Accomplishment), corresponde a la expectativa
de satisfaccion experimentada en el proceso del aprendizaje, la crea-
cion o cumplimiento con una meta o tarea.

o La MI de Estimulo (IM-Stimulation), aun bastante parecida a la ca-
tegoria anterior, corresponde a la expectativa de satisfaccion expe-
rimentada a través de la experiencia total de la actividad: emociones
de gozo, diversion y apreciacion estética.

La motivacion extrinseca y sus tres subcategorias obedecen a un control
externo al individuo y abarcan una cantidad de motivos. La ME no se define
necesariamente como una ausencia total de autodeterminacion sino mas bien
como diversos pasos en una escala continua. Deci y Ryan (1985) proponen
tres tipos que se mueven en un continuo que van de bajos a altos grados de
autodeterminacion:

e El control externo (external regulation) representa el caso en que el
control y la presion vienen de fuera y no de la propia persona. El au-
tocontrol esta ausente.

e El control introyectado (introjected regulation) representa un grado
mayor de autodeterminacion que el anterior ya que el aprendiente ha
internalizado exigencias externas haciéndolas suyas.

e El control identificado (identified regulation) representa el caso en
que la motivacion extrinseca se ha regularizado por medio de la
identificacion y el aprendiente valora el comportamiento y lo percibe
como su propia eleccion. Es la forma extrinseca que representa el
mayor grado de autodeterminacion.

Volvamos al estudio de Noels et al (2000). Las orientaciones instrumentales
de Clément y Kruidenier (1983) tenian correlaciones positivas con la ME, el
control externo, o sea la forma menos autodeterminada. Las otras orientacio-
nes, viajes, amistad y conocimiento, tenian correlaciones con las formas mas
autodeterminativas de motivacion, lo que significa que manifiestan un mayor
grado de autocontrol del aprendiente.

A pesar de que Gardner (1985) no estudié de modo directo la relacion en-
tre MI y ME y motivo integrativo, se puede sacar unas conclusiones de sus
resultados al respecto. La relacion interna entre la MI y el motivo integrativo
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es compleja. La MI coincide con las actitudes positivas del motivo integrati-
vo. En cambio, el anhelo de acercamiento a la comunidad de habla y de
identificacion con ella tiene caracter sociocultural y la orientacion llega a ser
mas instrumental, situandose mas cerca de las formas mas autodeterminadas
de la ME, como la del control identificado.

Igualmente, en un estudio anterior, Noels, Clément y Pelletier (1999) co-
mentan las posibles diferencias y semejanzas entre MI y ME, por una parte,
y las orientaciones instrumental e integrativa, por la otra. El modelo de Deci
y Ryan (1985) no corresponde enteramente al modelo de Gardner (1985
p.31). La ME se parece a la orientacion instrumental en cuanto a la recom-
pensa exterior al aprendiente que le incentiva a adquirir una L2. No obstante,
algunos aspectos de la orientacion instrumental suponen un alto grado de
autocontrol, como es el caso del control identificado, y por esto se definen
como situados muy cerca de la MI, o quizas como totalmente intrinsecos. En
cuanto a la orientacion integrativa pasa algo parecido aunque en la direccion
opuesta. Las actitudes positivas hacia el aprendizaje corresponden a la MI
mientras que las actitudes positivas hacia la comunidad del habla indicarian
una ME, como es el caso del control identificado donde el aprendiente ha
incorporado valores positivos respecto de los hablantes de la L2 y quizas se
identifique a si mismo como parte de esta comunidad.

Por razones que acabo de exponer, utilizaré en mi estudio las categorias
de MI y ME como punto de partida para un analisis discursivo de las entre-
vistas profundas. No usaré la categoria de la amotivacion debido a que los
informantes nunca llegan a un estadio totalmente carente de orientacion mo-
tivacional, a pesar de expresar, a veces, valores negativos del aula o del pro-
pio espafiol L2. Es indudable que la teoria de la autodeterminacion de Deci y
Ryan (1985), la cual constituye una teoria general sobre la motivacion, tiene
validez para la ASL. Por su transparencia, y en particular por la claridad de
las definiciones facilita la comparacion que se hard con otros estudios. El
hecho de que la relacion entre las MI y ME y las orientaciones instrumental
e integrativa de Gardner no quede totalmente explicada y requiera mas in-
vestigaciones, no impide sin embargo la comparacion de resultados. La teo-
ria me ofrece los instrumentos necesarios para identificar y definir nuevos
tipos de constelacion motivacional en mi corpus.

Cabe afiadir que, mientras Gardner y Dornyei consideran la motivacion
un fenomeno formado por componentes diferentes, opto por seguir la linea
de Deci y Ryan que ven la MI y la ME como vertientes de un mismo feno-
meno. Esta manera de ver la motivacion es compatible con la escala autode-
terminacional (4.4.6) en la cual el grado de interiorizacion es lo que separa
los subtipos entre si.
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4.3 Preguntas de investigacion

El objetivo de este estudio es documentar los parametros motivacionales que
son relevantes en la adquisicion formal e instruida de espafiol L2 de apren-
dientes adolescentes en la enseflanza secundaria sueca. Es basicamente un
intento de poner en aplicacion el modelo de la autodeterminacion de Deci y
Ryan (1985), empefio en el cual un propoésito importante es detectar perfiles
motivacionales a fin de evidenciar la gama de constelaciones motivaciona-
les. Las preguntas de investigacion del presente trabajo son las siguientes:

e En qué consiste la orientacion motivacional de un aprendiente sue-
co de espafiol L2 que sigue una instruccion formal en el bachillera-
to?

e /Como se manifiestan los parametros motivacionales en el discurso
de los aprendientes?

e ;Qué variacion hay en los perfiles motivacionales de los aprendien-
tes entrevistados?

Para la tesis en su totalidad también planteo las preguntas siguientes:

e ;Qué correlacion hay entre los parametros motivacionales de los es-
tudiantes y el avance de su adquisicion de espaifiol L2 que tiene lugar
en el periodo observado?

e ;Son determinadas constelaciones motivacionales mas propicias pa-
ra la ASL que otras?

e Inversamente, ;es correcto suponer que un perfil motivacional nega-
tivo desfavorece la ASL?

e /Cual es la correlacion entre aptitud, motivacion y ASL?

4.4 Materiales y método
4.4.1 El corpus

El corpus de las dimensiones motivacionales consiste en 13 entrevistas pro-
fundas individuales en sueco. Los informantes son aprendientes adolescen-
tes, tienen 16 a 17 afos y estudian los pasos 3 y 4 de espafiol L2, en la ense-
flanza secundaria sueca (en el bachillerato). En total se grabaron 6 horas en
audio (390 minutos) que han sido transcritas siguiendo las normas estableci-
das para transcripcion en este trabajo (ver el CD-ROM). La transcripcion de
las entrevistas profundas se ha realizado con vistas a poner de relieve conte-
nidos seméanticos subyacentes y por consiguiente no muestra tantos detalles
de la interaccion (pausas, vacilaciones, habla simultanea) como aquélla de

132



los dialogos producidos por los aprendientes en espafiol L2 (ver Seccién
2.3).

En este trabajo se analizaron nueve entrevistas profundas. Los informan-
tes son: Alice Beata, Betty, Bjorn Cajsa, Carin, Carl, Cissi y Clara. La actua-
cion propia en espafiol L2 de Alice no fue investigada en este trabajo, ya que
la informante dejo los estudios de espafiol L2 después del primer afio. En
cambio, la entrevista profunda a Alice sera analizada a fin de demostrar las
posibilidades de la metodologica cuando ésta es aplicada para evaluar una
motivacion incluso negativa o ausente.

4.4.2 La entrevista profunda

La entrevista es semi-estructurada, es decir, hay temas preparados, sin nece-
sidad de seguir un orden especifico. La conversacion se realiza en sueco. Me
dejé inspirar por el modelo de la empresa Andreas Lund & Co (Edlert y
Bergseth, 2003), ya que en su estudio sobre actitudes hacia el aprendizaje de
lenguas modernas en Suecia dirigida por la Direccion Nacional de Educa-
cion Escolar, se aplico un método cualitativo que me parecid apto para los
objetivos de este estudio. En el CD-ROM se presenta la guia de la entrevista
integral. Los temas tratados son:

a) Datos personales; lengua/s/ materna/s/, L2 aprendidas, edad, aficiones.

b) Asociaciones mentales que establece el aprendiente respecto del conoci-
miento de lenguas.

¢) Los beneficios de saber una lengua:

(Qué lenguas son necesarias de aprender?

(Para qué se necesitan conocimientos de una lengua?

(Qué tipo de conocimientos lingiiisticos son mas importantes?

(Cual es la finalidad de los estudios de espafiol?

(Coémo se consideran los conocimientos de segundas lenguas en la sociedad
en general (escuela, politicos, amigos)?

d) La experiencia del aprendiente de la cultura hispanica, de viajes, amigos o
prensa.

e) La practica de las lenguas; las lenguas utilizadas, las experiencias del aula.
f) Metas individuales y procedimiento de aprendizaje

Las entrevistas profundas siempre fueron individuales y duraron aproxima-
damente 40 minutos cada vez. A los informantes se les prometio una confi-
dencialidad absoluta. Se realizaron fuera de las horas de clase y la participa-
cion fue totalmente voluntaria. La investigadora misma efectuo las entrevis-
tas.
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4.4 .3 El efecto entrevistador: la validez de la entrevista

La acomodacion que se produce entre entrevistador e informantes es inevita-
ble en este tipo de investigacion. Muchas veces la acomodacion es mutua, a
veces tiene caracter mas unilateral. (Para realizar una actividad como la en-
trevista profunda de modo que los informantes se sientan seguros y hablen se
necesita confianza entre entrevistador e informantes). Esta, ademas de ser
una herramienta imprescindible, crea una situacion donde el aprendiente
quiza quiera adaptarse demasiado a los deseos del investigador, y parecer
hasta mas interesado o entusiasmado de lo que esta en realidad. De hecho,
las entrevistas profundas tuvieron un efecto motivador en si mismas (ya que
las actividades de este tipo son muy escasas en el mundo escolar). No obs-
tante, la gran cantidad de enunciados disonantes indica que los informantes
sin embargo se atreven a dar sus opiniones. En el caso de Cajsa, un 30% de
las afirmaciones escogidas para el anlisis son disonantes™con respecto de
las preguntas de la entrevistadora, lo que indicaria que el contenido de las
entrevistas tiene validez para mi estudio.

La modalidad semiestructurada de las entrevistas profundas, mencionada
arriba, deja al informante la libertad de elegir y desarrollar los subtemas. Es
cierto que la entrevistadora propone los temas principales, pero el informante
decide los subtemas que va a desarrollar y cuanto tiempo va a dedicar a
ellos. La frecuencia con la que aparecen los diversos tipos de respuesta en
una entrevista determinada es interesante, ya que muestra las elecciones
hechas por el informante respecto del desarrollo de los subtemas. Aunque no
muestra la intensidad motivacional de manera directa, informa sobre las
elecciones del informante, y de este modo permite evaluar la validez de las
conclusiones sacadas del analisis. La tabla 39 abajo (p.150) presenta la fre-
cuencia de los temas abordados por los aprendientes.

4.4.4 Consideraciones metodolégicas respecto de la traduccion
de los ejemplos

Cabe recordar que las entrevistas profundas se deben entender en su contex-
to, ya que tanto los temas abordados como el comportamiento de los estu-
diantes, estan estrechamente ligados a la ensefianza secundaria sueca (el
bachillerato sueco). Mi proposito al traducir los ejemplos al espaifiol ha sido
reflejar lo especifico de este contexto. He optado por seguir en las traduccio-
nes un principio pragmatico en casos de conflicto entre estilo del género y
significado, de tal manera que el contenido fuera comprensible para los lec-
tores hispandfonos. El didlogo se realiza en habla coloquial que hace que de
hecho no sea posible traducir los ejemplos sin aplicar ese principio pragma-

3 Si se considera la entrevista en su totalidad sube el porcentaje de frases disonantes.
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tico. Las traducciones equivalen al habla coloquial de un espafiol mas bien
peninsular que perteneciendo a otras variedades. El objetivo ha sido reflejar
tan fielmente como posible, por un lado como razonan aprendientes adoles-
centes suecos respecto de la adquisicion del espaniol L2 y, por el otro, las
practicas y comportamientos sociales que podran ser considerados caracte-
risticos del grupo.

4.4.5 Los esquemas actanciales

La base del analisis discursivo aplicado en las entrevistas profundas serd la
descripcion de los esquemas actanciales que se pueden detectar en las pro-
posiciones que guardan relacion con algiin aspecto de la ASL. El esquema
actancial sefiala las unidades relevantes para la motivacion. Los actantes del
esquema son el sujeto y los referentes. El sujeto correferencial con el enun-
ciador (S), es decir el informante, se pronuncia sobre los referentes, a saber,
la fuente motivacional (F)™ y el topico (T). El topico se subdivide en:

e Ta, que corresponde a la adquisicion particular de espafiol L2

e Tb, que equivale a la adquisicion de segundas lenguas en general

e Tc, que abarca la adquisicion particular de otra L2. La fuente moti-
vacional corresponde a la sigla FS cuando la orientacion motivacio-
nal tiene su origen en el individuo. En este caso, la F esta totalmente
internalizada. Por el contrario, cuando la F es externa, se usa la sigla
FE.

Tabla 37. El sujeto y los referentes del discurso

Sujeto (S) Fuente motivacional (F)  Topico (T)

S, invariable, correferen-  F@ (ninguna fuente) Ta (la adquisicién particu-
cial con el enunciador de lar de espafiol L2)

la proposicion, a saber, el

informante

FS (la fuente es el sujeto  Tb”’ (la adquisicion de

mismo) segundas lenguas en gene-
ral)
FE (fuente externa; los Tc (la adquisicién particu-

diversos subtipos se enu-  lar de otra L2)
meran FE1, FE2, etc.)

™ A veces con el valor @. En este caso el sujeto se pronuncia inmediatamente sobre el topico
;/5 el esquema es S>F@—Ta(b,c).

Se puede analizar un referente como Ta, pero que en realidad atentia el referente de Tb. En
este estudio evitamos, no obstante, estas extensiones analiticas.
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La relacion estudiada se puede visualizar mediante un esquema en el que el
sujeto (S) se pronuncia sobre los referentes (R) que se dividen entre fuente
motivacional (F) y topico (T).

Figura 8. Esquema actancial entre Sujeto, Referente, Fuente, Topico en las entrevis-
tas profundas

S—R

!
F—-T

En el esquema, las flechas indican la relacion entre S, F y T, relacidon que
ademas se caracteriza por diferentes grados de intensidad o fuerza (ver aba-
jo, ap. 4.4.9). Ejemplifiquemos: en una constelacion representada como S
—F0—Ta, el Sujeto se pronuncia de manera inmediata sobre el Topico. En
cambio, en la constelacion S —FE1—Ta, el Sujeto se pronuncia sobre una
Fuente motivacional, que se supone influye en el Tépico, con lo cual la rela-
cion entre el Sujeto y sus Referentes resulta mediata y por ende mas comple-
ja.
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Las categorias de referentes que incluyo en mi analisis se pueden ver re-
partidas segtn el organigrama siguiente:

Figura 9.

Organizacién
jerarquica de
los referentes

referente

fuente

externa

el sujeto (o sea una internalizacion total de la fuente ex-
terna, MI completa)

ninguna fuente se menciona en la proposicion
topico

la adquisicion particular de espafiol L2

la adquisicion general de L2

la adquisicion particular de otra L2

la situacion de comunicacion real en espafiol
la imagen del espafiol, individual o compartida
la cultura hispanica

los padres (hermanos, amigos)
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E5 las situaciones de uso de la lengua (en general, la redac-
cion, la lectura, el entendimiento auditivo)

E6 la ensefianza

E7 la valorizacion de los conocimientos de espafiol L2 y el deseo
de cuidarlos

ES8 el aula de la L2

E9 el profesor de L2

E10 la idea de una estancia en un pais hispanohablante

El1l la idea de estudiar en un pais hispanohablante

El12 las ventajas generales que se obtienen por tener
conocimientos de espafiol L2

E13 el mercado laboral

El4 los viajes en paises hispanohablantes

E15 el espaiiol, lengua global

El6 el uso limitado del inglés en los territorios hispanohablantes

E17 el sistema educativo sueco

E18 las situaciones de uso de la L2 fuera del aula

E19 las circunstancias escolares o familiares

4.4.6 La escala autodeterminacional

Basandome en las tres categorias de la ME, a saber el control externo, el
control introyectado y el control identificado, propuestas por Deci y Ryan
(1985, cf. 4.2) he desarrollado una escala autodeterminacional de cuatro
grados a fin de mostrar el grado de interiorizacion de una fuente motivacio-
nal externa. Esta escala debe considerarse como una aplicacion metodologi-
ca del continuo de Deci y Ryan (1985), donde la MI y la ME no son catego-
rias opuestas sino que manifiestan un grado variable de autocontrol. No in-
cluyo las tres clases de MI, que también forman parte de la escala EME, ya
que no se diferencian entre si respecto del grado de autocontrol sino s6lo en
lo que concierne las propiedades del autocontrol. La escala aplicada es la
siguiente:
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Grado de
autorregulacion:

MI completa A4

Control A3
identificado

Control A2
introyectado

Control Al
externo

(corresponde

ala ME, el

nivel minimo

de auto-

rregulacion)

Figura 10. El grado de autorregulacion

En adelante me serviré de los grados motivacionales (A1-A4) presentados en
la figura 10.

4.4.7 Presentacion de los tipos de constelacion motivacional

En la tabla siguiente se presentaran los — que yo llamaré — tipos de conste-
lacién motivacional, identificados por medio del analisis discursivo y la
elaboracion de los esquemas actanciales en el corpus. El contenido resume la
informacion dada en la proposicion. Finalmente, en la tercera columna, se
entrega la denominacion y eventuales comentarios.
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Tabla 38. Presentacion de los tipos de constelacion motivacional

Tipo + esquema actancial Contenido Fuente Parametro
motiva-
cional

Tipola Actitud positiva respecto  Ninguna A4

de la adquisicion de espa- fuente

SHF@—Ta fiol L2 y el beneficio y la

satisfaccion imaginados,
obtenidos del conocimien-
to de esta L2.

Tipo1b Actitud positiva respecto  Ninguna A4

de la adquisicion de se- fuente

S—FO—Thb gundas lenguas en general

y el beneficio y la satis-
faccion imaginados, obte-
nidos del conocimiento de
lenguas, o (¢) de otra L2
en particular.

Tipo 2 El grado de placer expe-  Ninguna A4

rimentado del aprendizaje fuente

S—F@—Ta (T) de espatfiol, o (c) de otra

L2 en particular.

Tipo 3 El reconocimiento de El sujetoes A4

autoexigencias con respec- la fuente

S—FS—Tb to de la adquisicion de

segundas lenguas en gene-
ral

Tipo 4 El esfuerzo calculado y el El sujetoes A4

espacio temporal que se  la fuente.

S—HFS—Tb daran en el futuro al espa-

ol L2

Tipo 5 Fe en la propia capacidad El sujetoes A4

de adquirir una L2. la fuente

S—FS—Tb

Tipo 6 Apreciacion estética del ~ Ninguna A4

espaiiol fuente

S—F0—Ta

Tipo 7 Disfruta hablando espafiol, Elsujetoes A4

(b) segundas lenguas en la fuente.

S—FS—Ta (b,c) general (c) u otra L2.
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Tipo 8 El grado de prioridad El sujetoes A3
atribuido al espaiiol la fuente’
S—FS—Ta
Tipo 9 Una actitud positiva hacia Fuente ex- A3
la comunicacion en espa-  terna: la
S—FE1—Ta fiol L2, lo que lleva al comunica-
informante a buscar opor- cion real en
tunidades de comunica- espafiol L2.
cidén de manera activa
(encuentros entre amigos,
chat)
Tipo 10 El grado del placer imagi- Fuente ex- A3
nado que se obtiene al terna: la
S—HFE2—Ta estudiar espafiol L2. Pare- imagen del
ce ser ‘una lengua diverti- espafiol,
da’”’ individual o
compartida.
Tipo 11 Anhelo y meta personal de El sujetoes A3

S—FS—Ta (b, c)

hacerse entender en espa-
fiol L2 (en (b) una L2 en
general, o (¢) en otra L2
en particular).

la fuente

Tipo 12

S—FEl1—Ta (b, c)

Deseo de hablar fluido en
espaiiol (en (b) otras L2 en
general, o en (c) otra L2
en particular).

Fuente ex- A3
terna: todas

las situacio-

nes de co-
municacion

en espanol

L2

76 El sujeto es la fuente basandose en su percepcion y evaluacion de la realidad que seria en
este caso la fuente externa.

" Este tipo es dificil de analizar ya que la fuerza motivacional es externa sin haberse compro-
bado si las expectativas son realistas o no. Lo que se espera es un efecto interior de sentimien-
tos positivos, de placer y satisfaccion, de los estudios. Lo que si se aprecia es la importancia
que el aprendiente le concede a este tipo de fuente interiorizada. Es un caso de control identi-
ficado, A3, y se distingue del tipo 16 donde la fuente esta totalmente interiorizada y que, por
consiguiente, obtiene el valor A4.
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Tipo 13

S—FEI—Ta (b, ¢)

Deseo de hablar y comu-
nicarse en espaiiol (en (b)
otras L2 en general, o (c)
en otra L2 en particular.)

Fuente ex- A3
terna: las
situaciones
de comuni-
cacion en
espafiol L2
(b) en otras
L2 en gene-
ral, (c), o en
otra L2 en
particular.

Tipo 14

S—FS—Ta

Anhelo de conocer a nue-
va gente mediante la L2

El sujetoes A3
la fuente
basandose

en su per-
cepcion de

la idea del
idioma

como medio

de comuni-
cacion

Tipo 15

S—FE3—-T a (b, ¢)

Apreciacion de la cultura

Fuente ex- A3
terna: la

cultura
hispanica (o

(b) cultura

en general,
o(c)la

cultura de

otra L2)

Tipo 16

S—FE4—ta, (b, ¢)

Los padres (hermanos,
amigos etc.) transmiten
una actitud positiva hacia
(a) el aprendizaje de espa-
fiol L2, (b) de L2 en gene-
ral, (c) de una L2 en parti-
cular

Fuente ex- A2
terna: los

padres
(hermanos,
amigos

etc.).

Tipo 17

S—FE5—Td, e, f

Disfruta del uso de la L2

Fuente ex- A2
terna: (d)

uso general,

(e) escribir,

(f), (g) leer,

(h) entender
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Tipo 18

S—FE6—Ta (b, ¢)

Mayor grado de ritmo de
aprendizaje significa ma-
yor grado de satisfaccion
en el aprendizaje de espa-
fiol L2 (de (b) las L2 en
general, o de (¢) otra L2
en particular.)

Fuente ex- A2
terna: la
ensefianza.

Tipo 19 No querer perder los co-  Fuente ex- A2
nocimientos ya adquiridos terna: el
S—FE7—Ta del espafiol L2 sentimiento
y la cons-
ciencia del
valor de los
conocimien-
tos adquiri-
dosyla
importancia
de cuidar-
los.
Tipo 20 Actitudes positivas hacia  Fuente ex- Al
(a) el aula de espafiol L2, terna: el
S—FE8—Ta(b,c) (b) de las L2 en general, y aula de L2.
(c) de otra L2 en particu-
lar).
Tipo 21 Actitudes positivas hacia  La fuente Al
(a) el profesor de espafiol  externa es el
S—FE9—Ta(b,c) L2, de (b) las L2 en gene- profesor de
ral, de (c) otra L2 en parti- lenguas.
cular.
Tipo 22 Actitud positiva haciala  Fuente ex- Al
idea de una estancia en un terna: la
S—FE10—Ta pais hispanohablante. idea de una
estancia en
el pais his-
panohablan-
te.
Tipo 23 Actitud positiva para estu- Fuente ex- Al
diar en el extranjero terna: la
S—FEI1—Ta idea de
estudiar en
un pais
hispanoha-
blante o en
un pais
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donde el

espaiol
tiene impor-
tancia
Tipo 24 La conviccion de que los  Fuente ex- Al
conocimientos de espafiol terna: la
S—FE12—Ta L2 me beneficiaran en el  idea de las
futuro. imaginadas
ventajas
atribuidas a
los conoci-
mientos de
espaiiol L2.
Tipo 25 Enfoque en las ventajas Fuente ex- Al
que ofrecen los conoci- terna: la
S—FE13—Ta (b, ¢) mientos de espafiol de las ideay la
L2 en general, (b) de otra  imagen del
L2 en particular, (¢) enel mercado
mercado laboral. laboral.
Tipo 26 Enfoque en las ventajas Fuente ex- Al
que rinden los conoci- terna: la
S—FE14—Tb mientos de espafiol en los necesidad
viajes percibida de
saber espa-
fiol en viajes
a paises
hispanoha-
blantes.
Tipo 27 La utilidad del espafiol Fuente ex- Al
como lengua muy difun-  terna: el
S—FE15—Ta dida en el mundo conocimien-
to del espa-
fiol como
lengua glo-
bal.
Tipo 28 La utilidad de conoci- Fuente ex- Al
mientos de espafiol L2 por terna: la
S—FE16—Ta no ser difundido el uso del consciencia
inglés en los paises hispa- del uso

nohablantes

limitado del
inglés en los
territorios
hispanoha-
blantes del
mundo.
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Tipo 29 Enfoque en las ventajas Fuente ex- Al
que rinden los estudios de terna: el
S—SFE17—Ta espafiol L2 en el mundo  sistema
escolar. educativo
sueco.

Tipo 30 La posibilidad de utilizar  Fuente ex- Al
el espafiol L2 terna: las
S—FE18—Ta situaciones
de uso de la
L2 fuera del
aula.

Tipo 31 La obligacion de estudiar  Fuente ex- Al
espaiiol L2. terna: las
S—FE19—Ta circunstan-
cias escola-
res o fami-
liares que
limitan la
opcion de
L2 del estu-
diante.

4.4.8 Frecuencias

Para cada entrevista se calculd la frecuencia con la que se presentaba cada
tipo particular de enunciado relacionado con el topico. Debe tomarse en
cuenta que estas cifras no dan sino una indicacion indirecta de la intensidad
experimentada por el aprendiente respecto de la relacion S —T en cuestion.
En cambio, lo que si reflejan de manera més directa es lo que puede denomi-
narse ‘estilo del entrevistado’, asi como también la propia estructura de la
entrevista, dado que las preguntas de la entrevistadora determinan hasta cier-
to punto la frecuencia con la que aparecen los enunciados. Esas cifras me
ayudaron, sin embargo, a inferir informacion sobre el perfil motivacional de
cada informante. Un alto nimero de ocurrencias observado para un determi-
nado tipo de constelacion motivacional sirve asi de indicio de un mayor gra-
do de validez y acierto en el analisis.

En la tabla 39 (p.150) el lector encontrara una exposicion mas detallada
sobre la frecuencia de los temas abordados por los aprendientes.
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4.4.9 Intensidad de los parametros

Ademas de la orientacion, he querido medir el grado de intensidad experi-
mentada por los informantes de cada una de las relaciones S —T. Me he
dejado inspirar por la escala de modalizacion propuesta en Fant (2005) y
Fant (2007), la cual contiene seis posiciones o grados, tres positivas y tres
negativas. La escala de intensidad motivacional es la siguiente:

grado se deletrea grado se deletrea

+3 todos los X, totalmente Y -3 ningun X, nada
Y

+2 muchos X, muy Y -2 pocos X, poco Y

+1 algunos X, algo Y -1 no tantos X, no
tan'Y

Segun Fant (2007) los grados +3/-3 y +2/-2 equivalen a un acto de intensifi-
cacion mientras que los grados +1/-1 son indicios de atenuacion.

Me interesa en primer lugar estudiar los perfiles individuales de motivacion
en el material y asegurarme de la validez del andlisis. La frecuencia con la
que se recicla cierto tipo de constelacion motivacional aumenta la validez y
el rigor de los datos pero no informa sobre el grado de intensidad de deter-
minado tipo de constelacion motivacional. Por consiguiente cabe medir la
intensidad motivacional de tal manera que se puedan calcular correlaciones.
La escala en cuestion se basa en criterios semanticos. A veces los informan-
tes se sirven de adverbios cuantificadores para expresar intensidad en las
proposiciones, aunque mas a menudo se ven en la necesidad de formular una
parafrasis, o sea, un equivalente semantico, de lo que han expresado en un
enunciado anterior. En los ejemplos que siguen, Cajsa da expresion de un
alto grado de MI. En el primer ejemplo consta que Cajsa tiene fe en su pro-
pia capacidad de aprender segundas lenguas, lo que equivale a una intensi-
dad del grado +2 (S—FS—Tb) y en el segundo ejemplo la misma informan-
te dice que siempre ha tenido facilidad para los idiomas (S—FS—Tb), con lo
cual indica una intensidad del grado +37%.

8 Se mediré la intensidad de los pardmetros motivacionales mediante la escala positiva (+1,
+2, +3). Se aplicara la escala negativa cuando la motivacion estd ausente o es negativa, y se
comentara mas detalladamente en los casos actuales.
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(51) Cajsa (lineas 87-88),+2

“nu ldser jag ganska mycket alltsd dven pa min fritid aa just engelska
bocker och sa sd jag behover liksom inte riktigt dversittningen tycker jag
klarar mig mycket bra mm”

es que leo bastante digamos incluso en mi tiempo libre aa precisamente libros en
inglés y tal asi que no necesito la traduccion o sea pienso que me las arreglo muy
bien mm

(52) Cajsa (lineas 81-82), +3

Och sa dér jag har ju typ alltid haft ganska enkelt for engelska och spans-
ka sen typ sprak dver huvud taget

Y bueno digamos que a mi siempre me ha resultado muy facil con el inglés y el
espaiol y asi digamos con las lenguas en general.

4.4.10 Consideraciones metodoldgicas

El proposito de este capitulo es describir el perfil motivacional de los infor-
mantes mediante el analisis discursivo de las entrevistas profundas realizadas
en sueco (para una descripcion de las entrevistas, ver 4.4.2). Como punto de
partida me serviré de la teoria de la autodeterminacion (Deci & Ryan 1985;
1991; Vallerand et al 1992; 1993; Noels et al 2000, so6lo por mencionar al-
gunos) para seleccionar dos dimensiones principales de la motivacion, la
intrinseca (MI) y la extrinseca (ME). Emplearé estas dimensiones principales
en el analisis de las entrevistas profundas para definir e identificar las propo-
siciones donde el informante expresa orientaciones e intensidades motiva-
cionales. A fin de lograr este objetivo, veo necesario destacar el contenido de
las proposiciones relevantes para proponerle nuevos tipos de constelaciones
al modelo empleado. De esta forma se crea un flujo mutuo que va simulta-
neamente "desde" la teoria de la autodeterminacion y "hacia" ella: aqui,
“desde” indica el movimiento basico de las dimensiones principales de mo-
tivacion al manifestarse en el corpus, mientras “hacia” corresponde al mo-
vimiento creado a la hora de aplicarse al modelo los tipos de constelacion
motivacional hallados en el corpus. Asi, el corpus me provee de los tipos de
constelacion motivacional, que a su vez, seran aplicados en el andlisis del
material.
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Figura 11. El flujo mutuo de los datos del método discursivo

Dentro del marco de la teoriade la  El establecimiento de una tipologia
autodeterminacion, las dimensiones  de constelaciones motivacionales
MIy ME

}SE APLICAN A 1 PERMITE } SIRVE PARA
VER ANALIZAR

El corpus de las entrevistas profundas realizadas en sueco

La definicion y establecimiento de los tipos de constelacion motivacional
corresponde a una labor interpretativa en la que me interesa destacar el "hi-
potexto" de lo que dicen los informantes a propdsito del topico. Se pueden
destacar tres niveles o dimensiones en el concepto de discurso, a saber: el
uso mismo de la lengua, el nivel cognitivo que comprende la comunicacion
de creencias, y el nivel social que abarca la interaccion (van Dijk 2000 p.2).
El Analisis de Discurso ofrece instrumentos interpretativos para examinar el
significado y sobrepasar los limites de las frases (van Dijk 1998; 2000; Me-
rino 2005). Mi objetivo concreto es sacar a la luz las intenciones y actitudes
expresadas en las entrevistas profundas.

Cada interpretacion se basa en el cotexto, o sea, en contenidos anterior-
mente expresados en el discurso. En el analisis micro, extraeré las proposi-
ciones o los conjuntos de proposiciones en los que el topico es la adquisicion
de la L2, lo cual también constituye el tema de nivel macro. Mi vision de
"significado" se inscribe, por un lado, en una tradicion psicolingiiistica (el
significado queda asignado al discurso por el usuario), y, por otro, en la lin-
giiistica estructural (la lengua en si contiene las propiedades semanticas). En
el presente estudio analizaré el significado de las proposiciones partiendo, no
solo de su semdantica inherente, sino también de la asignada (el principio de
la relatividad discursiva; van Dijk 2000 p.9), la cual implica una necesidad
de considerar el contenido semantico en su cotexto.

4.5 El analisis

Las entrevistas profundas seran analizadas de modo que permita una identi-
ficacion de las proposiciones donde el informante se pronuncia sobre el topi-
co T y/o la fuente motivacional F (ver 4.4.5 para una lista completa de las
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siglas utilizadas). Con métodos del analisis discursivo (4.4.9) y tomando
como base la dicotomia MI/ ME (4.2), veo posible identificar las dimensio-
nes de la motivacion en el contenido semantico de las proposiciones. Lo que
une la MI con la ME es, como hemos podido ver, el grado de autodetermina-
cion, concepto que me lleva a apreciar la orientacion motivacional a lo largo
de una escala que abarca cuatro posiciones (4.4.6). Los pasos del analisis
seran los siguientes:

e Definir el tipo de constelacion motivacional por medio del esquema
actancial y su correspondiente contenido semantico.

e Describir el grado de interiorizacion de cada tipo aplicando la escala
autodeterminacional (A1-A4).

e Obtener el numero de ocurrencias de cada tipo de constelacion mo-
tivacional en cada uno de los informantes.

e Evaluar la intensidad de las relaciones motivacionales conforme a la
escala propuesta en ap. 4.4.9.

Primero se presentara una vision global de los temas abordados en las entre-
vistas en 4.5.1. En 4.5.2 se hara un analisis discursivo de la entrevista a Caj-
sa. En este apartado seran comentados y evaluados los enunciados segun el
modelo descrito arriba en 4.4. Este analisis servira de punto de partida del
estudio discursivo de las entrevistas profundas de los otros ocho informantes,
el cual sera presentado en 4.5.2.

4.5.1 Frecuencia de los temas

Se contard el nimero de determinadas unidades de idea en las entrevistas
profundas. La unidad de idea, o la unidad tematica, se define como una con-
glomeracion cohesiva de informacion y representa una realidad psicoldogica
para el hablante™ (Foster, Tonkyn y Wigglesworth 2000 p.358; Kroll 1977).
Una unidad tematica puede abarcar varios macrosintagmas.

El analisis discursivo de las entrevistas profundas en sueco se basa en es-
tas unidades tematicas y se investigan los tipos de motivacion, a saber, el
grado de autorregulacion y la intensidad con la que expresan cada tipo de
motivacion los aprendientes. No obstante, este método no presenta la fre-
cuencia con la que un tema aparece en la entrevista. La frecuencia tiene que
ver con las preferencias individuales y el estilo personal de expresarse. Las
entrevistas profundas siguen un patréon que decide el contenido de las pre-
guntas al mismo tiempo que ofrece gran libertad al aprendiente de desarro-

7 "a chunk of information which is viewed by the speaker/ writer cohesively as it is given a

surface form...related...to psychological reality for the encoder” (Kroll 1977 p.85).
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llar los temas®. La frecuencia relativa de una seleccion de unos temas mues-
tra la argumentacion del estudiante y sus preferencias, lo que a su vez puede
reforzar (o bien atenuar) el perfil motivacional del estudiante. No se cuentan
las unidades tematicas puramente biograficas, ni tampoco las que se relacio-
nan con el aula (ya que estos temas abundan debido al disefio de la entrevis-
ta).

Algunos aprendientes muestran claramente, como lo vamos a ver, una
preferencia por temas de motivacion no autorregulada (como por ejemplo la
utilidad del espafiol), otros insisten en temas que describen las emociones
positivas del conocimiento de la L2, o la importancia de los encuentros cul-
turales (motivacion autorregulada).

Tabla 39. Frecuencia de temas en las entrevistas profundas

Temas Alice Cajsa Carin Carl Cissi Clara Beata Betty Bjorn

Temas/ aprecio y
provecho genera-
les de las L2 4 6 4 1 11 2 7 7 -

Temas/ aprecio,
alegria 1 1 4 2 13 9 - 1 3

Temas/ meta,
prioridad, espafiol

L2 - - 1 - 1 3 - 1 -
Temas/ cultura - - - 9 12 - 1 1 -
Temas/ contacto,
comunicacion 1 3 - - 2 3 - - -
Temas/ estancia
enelpaisdelal2 - 2 2 15 7 3 1 5 -
Temas/ uso actual
fuera del aula

- - 2 2 3 1 2 - -

80 Cf. Schmitt, Dérnyei, Adolphs y Durow 2004 p.95, donde se describe al sujeto entrevistado
como sujeto y no objeto, o sea, participa y aporta de manera activa a la entrevista.
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Temas

Tema/ autocon-
fianza, facilidad
para las L2

Temas/ leer

Temas
/autoexigencia

Temas/ no aprecio
y provecho gene-
rales de las L2

Temas/ no apre-
cio, no alegria
aburrimiento

Temas/ no meta,
prioridad, espafiol
L2

Temas/ no cultura

Temas/ no con-
tacto, comunica-
cién

Temas/ no estan-
cia en el pais de la
L2

Temas/ no uso
actual fuera del
aula

Tema/ no autocon-
fianza, facilidad
para las L2

Temas/ actitud
negativa hacia la
ensefianza

Alice

Cajsa

Carin

Carl

Cissi

Clara

Beata

Betty Bjorn

1 2
- 7
- 1
1 -
1 -
- 1
- 1
- 1
1 5
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4.5.2 Analisis de la entrevista a Cajsa

En este apartado se usara la entrevista de Cajsa como punto de partida para
identificar los diversos tipos de motivacion. Las unidades de ideas donde
Cajsa se pronuncia sobre su propia motivacion han sido analizadas y clasifi-
cadas en la escala de autodeteminacion. El articulo de Noels, Clément y Pe-
lletier (1999) ha sido muy Ttil a la hora de clasificar los tipos de motivacion
ya que dan ejemplos del mundo escolar de como se manifiestan los grados
diferentes de interiorizacion de la fuente de motivacion.

En lo que sigue se comentaran todas las unidades de ideas de Cajsa que
conciernen los estudios y el empleo de las L2. El analisis discursivo permite
una clasificacion del tipo de motivacidn, basada en el grado de autorregula-
cion y una evaluacion de la intensidad de la motivacion en la escala de Fant
(2007). En el ejemplo 53, Cajsa comenta la utilidad de saber muchas len-
guas. Los cuantificadores “mas’” y “tantos posibles” en “lo mas posible y
encima tantos idiomas posibles” arrojan una intensidad de +3.

Tipol, S=F0—Tb

A4

Contenido: actitud positiva respecto de la adquisicion de segundas lenguas
en general y el beneficio personal, o satisfaccion imaginada, obtenidos de
ella.

(53) Cajsa (lineas 42 -43), +3

”Dirfor att det #r ett fint sprak och jag tycker att det ar bra att kunna sa
har sa mycket som mojligt dessutom sprak som mdjligt

Porque es un idioma lindo y a mi me parece que €s bueno saber lo mas posible y
encima tantos idiomas como sea posible.

En el extracto 54, Cajsa habla del placer de saber “lo mas idiomas como sea
posible”. La fuente esta interiorizada y la intensidad expresada obtiene +3 en
la escala de Fant (2007):

(54) Cajsa (lineas 44-46), +3

”Jag ville gdrna helst ldsa japanska eller kinesiska som jag sa men sen sa
och italienska s& hir det ar val kul att kunna s& manga sprak som moj-
ligt”

Hubiera preferido estudiar japonés o chino como decia antes o claro o el italiano
porque claro es divertido saber lo méas idiomas como sea posible.
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En el ejemplo siguiente, Cajsa no se sirve de los cuantificadores semanticos
en la misma medida que en los ejemplos anteriores. No obstante, expresa
fuerza e intensidad +2:

(55) Cajsa (lineas 362-67), +2

E: men om man ténker generellt men generellt sd verkar du tycka att
spanska och sprak ar roligt, eller?

C: Ja alltsa jag tycker det &r viktigt liksom

E: pero asi pensando de manera general parece que ti opinas que el espaiiol y los
idiomas son divertidos, ;0 no?

C: si yo pienso bueno que es como importante

Estas proposiciones, del Tipo 5, contienen informacion de los valores positi-
vos que la aprendiente atafie a los conocimientos de L2 en general y se pue-
de comparar con la categoria de la MI, llamada ‘MI-Conocimiento’ (IM-
Knowledge) que implica la satisfaccion que un aprendiente puede experi-
mentar al saber una cosa, ver Vallerand et al (1989; 1992; 1993). Este tema
de autoconfianza lingliistica aparece reiteradas veces en la entrevista a Cajsa.
En los 56 y 57 se gradua la intensidad a +3 por el uso de los adverbios
“siempre” y “muy” (56) y “nunca me han dado problemas” (57).

Tipo 5, S>FS—Tb
A4
Contenido: confianza en la propia capacidad de adquirir una L2.

(56) Cajsa (lineas 82-84,) +3
“Jag har ju typ alltid haft ganska enkelt for engelska och spanska”
El inglés y el espaiiol claro siempre me ha salido como muy facil.

(57) Cajsa (lineas 84-85), +3

“sen typ sprak dver huvudtaget har vl inte varit sa dar problem mm
typ engelska”

Bueno como que las lenguas en general nunca me han dado problemas mm ni el
inglés digamos.

En 58, Cajsa expresa la intensidad de +2 sirviéndose de “muy bien”:

(58) Cajsa (lineas 87-88), +2

“nu laser jag ganska mycket alltsd dven pd min fritid aa just engelska
bocker och sa sa jag behover liksom inte riktigt Gversittningen tycker jag
klarar mig mycket bra mm”

es que leo bastante digamos incluso en mi tiempo libre aa precisamente libros en
inglés y tal asi que no necesito la traduccion o sea pienso que me las arreglo muy
bien mm
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La intensidad del enunciado 59 es +2 debido a la semantica de la respuesta
“no me ha parecido cosa pesada digamos aprender lenguas en general y to-
do”. El enunciado es una negacion e implica una actitud favorable hacia la
adquisicion de otras lenguas.

(59) Cajsa (lineas 135-39), +2

“E: hur tyckte du att det var roligt att 14sa engelska?

C: mm det tror jag alltsa jag tyckte kanske vil inte att det var jéttekul att
lasa glosor och sant dar men alltsa jag har aldrig haft det riktigt tyckt det
vart jobbigt alltsd med sprak éver huvud taget sd dar att uttrycka mig
pa andra sprak sa att”

E: (Te parecio divertido estudiar inglés?

C: mm pues no creo...a lo mejor no me pareci6 super divertido aprender vocabu-
lario y tal pero...pues tampoco me he... N0 me ha parecido cosa pesada digamos
aprender lenguas en general y todo...expresarme en otras lenguas total que

b3

En 60 utiliza expresiones como “no tengo problemas en absoluto”, “nunca”,
que arrojan una intensidad de +3:
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(60) Cajsa (lineas 476-480), +3

“Jag &r nog ganska avslappnad nér jag pratar i grupp alltsa jag har typ inga
problem med XX det dr klart att man blir nervés om man ska halla tal o sadar
infor alltsd man maste bara sitta i klassrummet och bara snacka det har jag
absolut inga problem med det brukar aldrig vara nagra problem efter-
som jag snackar hela tiden”

estoy bastante relajada creo cuando hablo en grupo o sea no tengo problemas di-
gamos con XX claro que te pones nerviosa si vas a dar un discurso y tal ante... o sea
que tengas que estar en el aula no mas y solo hablar con eso no tengo problemas en
absoluto no suele haber nunca problemas porque yo hablo todo el tiempo



Finalmente, en el ejemplo 61, Cajsa se pronuncia sobre su propia capacidad
de aprender una L2. El darse cuenta de los avances en un idioma es impor-
tante, o sea la concientizacion de la adquisicion comunicativa parece tener
importancia para producir satisfaccion y deseo de aprender mas. Cajsa des-
cribe este proceso de una manera explicita en este ejemplo. Este es un caso
de la confianza en la propia capacidad de adquirir una L2 y se evaliia como
A4 en la escala autodeterminacional. La intensidad del enunciado es +2.

(61) Cajsa (lineas 235-241), +2

“ja sé jag ville fortsitta med spanskan och jag vill gérna fortsétta med att
lasa den ocksa alltsé jag vill liksom kunna prata det for att man blir ju batt-
re och man marker ju det sjalv att man blir béttre ocksé och det ar alltid
kul att liksom kunna gora sig forstddd och sa ndr man ar i Spanien och s&”

y yo queria seguir con el espafiol y me gusta seguir estudiandolo también o sea
quiero saber hablarlo digamos porque claro vas haciendo progresos y te das cuenta t
misma claro de que también vas progresando y siempre da gusto hacerse enten-
der y tal cuando estas en Espafia y tal

Los Tipos 12 y 13 retinen proposiciones cuya fuente externa es la comunica-
cion en espafiol L2. En Tipo 12, el tema es el deseo de hablar fluido, mien-
tras que la comunicacion en la L2 es la meta del Tipo 13. En este caso se
valoriza el aprendizaje de una L2 ya que es a través de ésta que se obtiene
una sensibilidad cultural o habilidad comunicativa. Los tipos se evaluan
como A3 en la escala autodeterminacional y el enunciado siguiente obtiene
+3 en la escala de Fant debido al uso de “tan bueno” y “totalmente”:

Tipo 12, S>FE1—-T a (b, ¢)

A3

Contenido: deseo de hablar y comunicar en (a) espafiol L2, (b) en otras L2
en general, (c) en otra L2 en particular.

(62) Cajsa (lineas 488-493), +3

“alltsd jag kommer ihag i och for sig nér jag var pa en sprakresa i England
och en jag hade vil sagt nanting o en ldrare sa till mig att it’s like speaking to
a native and s&ddra han tyckte att jag hade en sa bra engelska att han
trodde att det var som att prata med en infédd da blev jag alldeles stolt
s& kande man att man &nda uppnatt det som man efterstravar.

o sea eso si que lo recuerdo cuando estaba de viaje en Inglaterra para aprender el
idioma y un ... pues yo habria dicho algo y un profesor me dijo que "it’s like speaking
to a native" and digamos a él le parecia que mi inglés era tan bueno que creia que
era como si hablara con un nativo entonces me senti totalmente orgullosa asi que
me dio la impresion que después de todo habias logrado lo que querias conseguir
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Este ejemplo tiene mucho en comun con el del Tipo 22 pero difiere en cuan-
to a la fuente. La narracion es sacada de la propia experiencia y la fuente
interna. Tiene mucho que ver con la categoria llamada MI-Logro IM-
Accomplishment (Vallerand et al 1989; 1992; 1993). Cajsa expresa satisfac-
cion después de haber conseguido una meta, a saber dar la impresion de
hablar inglés L2 de forma semejante a los nativos. El ejemplo 63 obtiene el
valor de intensidad +2 por la expresion “da gusto hacerse entender”.

Tipo 13, S>FE1—Ta
A3
Contenido: deseo de hablar y comunicar en espafiol.

(63) Cajsa (lineas 235-241), +2

“ja sa jag ville fortsatta med spanskan och jag vill girna fortsétta med
att lasa den ocksa alltsa jag vill liksom kunna prata det for att man blir ju
battre och man marker ju det sjalv att man blir battre ocksa och det ar
alltid kul att liksom kunna gora sig forstddd och s& nar man ar i Spanien
och s&”

y Yo queria seguir con el espafiol y me gusta seguir estudiandolo también o sea
quiero saber hablarlo digamos porque claro vas haciendo progresos y te das
cuenta tu misma claro de que también vas progresando y siempre da gusto
hacerse entender y tal cuando estas en Espafia y tal

Cabe recordar los tres tipos de la ME de Deci y Ryan (1985) que se diferen-
cian entre si respecto del grado de interiorizacion (ver p.124). La clasifica-
cion del Tipo 13 con el valor A3 en la escala autodeterminacional equivale al
control identificado de los tipos de la ME de Deci y Ryan, y resulta por tanto
ser la forma extrinseca que mas se acerca a la MI (Noels, Clément y Pelletier
1999 p.25). Expresado con los términos del presente trabajo, es la forma con
fuente externa que mayor autodeterminacion representa. En 4.1 quedo co-
mentado el motivo integrativo, introducido por Gardner (1985). Ese concep-
to se compone de actitudes positivas hacia la ensefianza, y de valores positi-
vos hacia la comunidad de habla de la L2, a saber: una predisposiciéon socio-
cultural de acercamiento que ademas quizé implique una identificacion con
los hablantes de la L2. Es interesante notar que el motivo integrativo de
Gardner contiene las mismas actitudes socioculturales que se clasifican co-
mo motivacion extrinseca en el continuo de Deci y Ryan (1985), y no como
intrinsecas o integrativas, tal y como lo propone Gardner. De hecho se trata
del deseo de utilizar los conocimientos de la L2 para la comunicacion, con lo
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cual el control debe ser visto como externo al individuo. A mi modo de ver,
la escala autodeterminacional ofrece una solucion a este dilema.

En el ejemplo de Cajsa se ve que ella expresa una emocion positiva aso-
ciada a una situacion comunicativa en la L2. Es muy frecuente que los in-
formantes de mi estudio expresen precisamente el deseo de comunicarse en
la L2. Se puede comparar ese tipo de expresion a la orientacion calificada
por Clément y Kruidenier (1983) de amistad. En el estudio de Noels, Pelle-
tier, Clément y Vallerand (2000) se mostré que la orientacion hacia amistad
se correlacionaba también con la motivacion intrinseca, al igual que las
orientaciones hacia viajes y conocimiento. Los autores explicaron este fend-
meno como resultado del continuo, o sea una actitud puede moverse en el
continuo y cobrar grados diferentes de autodeterminacion. En el caso de
amistad asi como en el deseo comunicativo, se trata del control identificado
que se da cuando el aprendiente ha internalizado la necesidad externa y la ha
hecho suya.

En la literatura motivacional (Kormos y Doérnyei 2004) se usa un instru-
mento llamado WTC, willingness to communicate, (ver McCroskey y Baer
1985; McCroskey y Richimond 1991) que es una construccion psicologica y
constituye un rasgo de personalidad: la predisposicion personal para la co-
municacion. Maclntyre, Clément, Dornyei y Noels (1998) aplican ese con-
cepto compuesto de condiciones intencionales, situacionales y afectivos,
solo por mencionar algunos de sus rasgos distintivos, a la L2 como una va-
riable basada en la situacion, definicion distinta a la de la L1. Mide la regula-
ridad del comportamiento comunicativo de un individuo en situaciones dife-
rentes. Variables personales como extroversion/ introversion y alta/ baja
autoestima influyen en el WTC. Un aprendiente que hace muestra de WCT
en el aula quizas no lo tenga en una situacion fuera del aula. No me serviré
de esta medida ya que es compleja y requiere métodos especiales para ser
operacionalizada. La descripcion sirve para ilustrar la dificultad de definir
los deseos de comunicacion que expresan los informantes de mi estudio. El
enfoque de este trabajo estard puesto en las actitudes hacia la comunicacion,
entendiéndose los deseos de comunicacién como una manifestacion del con-
trol identificado aqui arriba.

En el ejemplo 60 se destaca la personalidad comunicativa de Cajsa, lo que
en parte ilustra lo que podria obtenerse de la aplicacion de un analisis de
WCT. Sin embargo no lo incluyo en el estudio ya que mas bien mide la per-
sonalidad y no el deseo de comunicarse en la L2. En cambio, en el ejemplo
61 explica su anhelo de seguir estudiando espafiol ya que desea poder hablar,
y en la segunda afirmacion dice que es divertido hacerse entender en espa-
fiol. Estas afirmaciones se cuentan como un deseo de comunicarse en la L2.
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Los Tipos 20 y 21 tienen que ver con las actitudes hacia el aula y el profe-
sor. La fuente se halla en el contexto escolar y es externa. En el ejemplo 64,
la intensidad es evaluada como -3 debido a “nada” y “si absolutamente” y la
descripcion negativa del aula hacia el final del enunciado:

Tipo 20, S>FE8—Ta

Al

Contenido: actitudes positivas hacia el aula de espafiol L2.

(64) Cajsa (lineas 341-49), -3

C: ingenting

E: Kommer det ganska langt ner?

C: Ja, verkligen jag gor liksom ingenting for det ar s himla trakiga
lektioner jag tycker inte ldraren P1 4r bra jag tror jag kénner inte typ att jag
gor nagot viktigt och det k&nde jag liksom inte med P2 gor for att P1 har
typ inte ndn koll alls sa att det &r sdnt amne som man kan om man inte
gar pa lektioner eller lamnar inte in ndgonting sd marker dom inte det sa
att da spelar det ingen roll liksom”

C: nada

E:¢no le das mucha prioridad?

C: si absolutamente no hago nada digamos porque las clases son super aburri-
das no me parece que P1 sea buena profesora no creo no me da la impresion de
hacer algo importante y tampoco me dio esa impresion digamos con lo que hace
P2 porque P1 no se entera de nada asi que es una asignatura de éstas en las que
te va bien igual aunque no vayas ni entregues nada a las clases no se dan cuenta
asi que no tiene importancia digamos

La entrevistadora le pregunta a Cajsa si da prioridad al espafiol comparado
con las otras asignaturas. Cajsa niega diciendo “nada”. Los profesores se
denominan P1 y P2.

En el extracto que sigue Cajsa formula lo que se infiere de la afirmacion
dada acerca de las clases aburridas al contestar negando a la pregunta de la
entrevistadora respecto de la satisfaccion experimentada en las clases. Ex-
presa motivacion negativa, con una intensidad de -3 por decir ”la cuestion es
que no hacemos nada en absoluto en las clases™:
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(65) Cajsa (lineas 357 -360), -3

“sa men det ar verkligen s att vi gor ingenting pa lektionerna hon typ
forsvinner liksom sadir ingen har nan koll pa nat

E: sé du tycker inte att det &r roligt nu

C: na”

o sea pero la cuestion es que no hacemos nada en absoluto en las clases o sea
ella de repente desaparece y tal y nadie se entera de nada

E: o sea ya no te parece divertido

C:no



En el ejemplo 66 Cajsa describe una situacion que no incentiva el trabajo ni
la actividad. El grado de intensidad es de -2 debido a “horrible”, ya que es un
fuerte adjetivo con el que ella logra transmitir el sentimiento de pasividad:

(66) Cajsa (lineas 366-74), -2

“ja alltsa jag tycker att det ar viktigt liksom men just men alltsa det ar vél
sadir just det ar ju sa dar hemskt for att fa MVG i spanska sa behover
man prestera bra i slutet av ndsta termin alltsd det 4r da betygen sitts det
kurserna som ska va kdnns mens typ alltsa det kidnns som att eng- typ matte
svenska dir maste man mer anstranga sig for att fa bra betyg”

si pues a mi me parece importante digamos pero precisamente pero o sea sera que
precisamente es asi de horrible claro para recibir un sobresaliente en espafiol hay
que hacer un esfuerzo a finales del préoximo semestre o sea es entonces cuando
ponen las notas en los cursos que cuentan es como si que pero o sea es como si el
ing- digamos matematicas sueco en €sas hubiera que hacer mas esfuerzos para sacar
buenas notas

En el ejemplo 66 es posible discernir un mecanismo atenuante cuando Cajsa
habla de las calificaciones. Dice que todo depende de las notas y para recibir
una buena calificacion de espafiol L2 no es necesario esforzarse tanto. La
falta de desafio parece funcionar como un mecanismo atenuante de la moti-
vacion. La fuente externa motivacional consistiria en “obtener buenas califi-
caciones”. Esta ultima fuente motivacional no esta incluida en la estadistica
ya que la funcion del mecanismo en obra requiere mas reflexion.

Tipo 21, S>FE9—Ta
Contenido: actitud hacia el profesor de lenguas.

El informante ya comento al profesor en los ejemplos 64 y 65.

(67) Cajsa (linea 344), -2
”jag tycker inte lararen P1 ar bra”

no me parece que P1 sea buena profesora
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En los ejemplos que siguen, Cajsa expresa interés en cierta medida (+1).
Vacila mostrando su preferencia para ambientes nordicos o anglosajones:

Tipo 22, S-FE10—Ta

Al

Contenido: actitud positiva respecto de la idea de una estancia en un pais
hispanohablante.

(68) Cajsa (lineas 304-307), +1

“alltsd kanske ett ar saddr va men jag tror inte att jag skulle vilja bo dar
jag tror att jag ar mer sahar typ Sverige, England och lite sddar men
man ska aldrig séga aldrig”

bueno pues quiza un afio o asi eh pero no creo que me gustaria vivir alli creo
gue soy mas digamos mas como de Suecia, Inglaterra o asi pero nunca hay que
decir nunca

(69) Cajsa (lineas 311-12), +1

“jag funderar pa att ga det finns internationell handelshogskola i Jonko-
ping dd man kan ha utbyte i tva terminer kan man vilja da skulle jag antingen
England eller USA en termin och kanske Spanien eller Sydamerika en
termin for da far man ocksa fortsatta och lasa spraken och aven ha vissa
kurser typ pé engelska eller sa dér tror jag sd da blir det s& dar ekonom eller
business typ”

Estoy pensando en ir hay una universidad internacional de estudios empresariales
en JONKOPING donde puedes hacer un intercambio de dos semestres que se puede
elegir entonces yo eligiria un semestre Inglaterra o Estados Unidos y a lo mejor un
semestre en Espafia o Sudamérica porque entonces también puedes seguir estu-
diando los idiomas e incluso seguir ciertos cursos por ejemplo en inglés y tal creo
pues entonces sera como economista o de business

La intensidad del ejemplo 70 arroja +3 debido a la expresion”tienes bastan-
tes ventajas” junto al argumento de los beneficios imaginados de los cono-
cimientos del espafiol L2 en el mercado laboral debido a la importancia del
espaiiol como lengua mundial:

Tipo 25a, S>FE12—Ta

Al

Contenido: enfoque en las ventajas que ofrecen los conocimientos de espa-
fiol en el mercado laboral
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(70) Cajsa (lineas 320-335), +3

“jag skulle gdrna vara alltsa du vet svensk representant for ett foretag i ett
annat land just sa att alltsd just for att typ alltsd jag skulle girna vilja bo 1
Sverige om jag far barn och familj och sa dér att man provar pa lite olika

E: om man ska ha ett sint jobb tror du att engelskan ricker da eller bor
man kunna andra sprak

C: det beror ju pa vilket land men jag skulle ju ocksa sa vilja ldra mig ki-
nesiska och japanska just for att det ar sé déar framtids XX foretag om man
kan engelska, spanska och sen typ kinesiska och japanska sa jag tror att
man har en ganska stor férdel eftersom gentemot eftersom spanska ar ju
stort sprak det ar ju anda det tredje storsta spraket kinesiska spanska
och engelska

me gustaria ser pues sabes representante sueco de una empresa en otro pais preci-
samente para que o sea precisamente porque digamos pues a mi me gustaria vivir en
Suecia si tengo hijos y familia y tal para probar cosas diferentes

E: para tener un trabajo asi piensas que entonces el inglés sera suficiente o es pre-
ferible saber otros idiomas

C: depende del pais claro pero a mi me gustaria claro tam también aprender chino
y japonés precisamente porque es como empresas del futuro si sabes inglés, espaiiol y
luego chino y japonés por ejemplo o sea que yo Creo que tienes bastantes ventajas
dado que para con... dado que el espafiol claro es un idioma grande es el tercer
idioma mas grande el chino el espafiél y el inglés

En el ejemplo 71 Cajsa describe las ventajas generales del conocimiento de
segundas lenguas con una intensidad de +2. Se sirve del adjetivo “positivo”
y habla de que es necesario tener la mayor capacidad posible en el mercado
laboral. La descripcion de las exigencias del mercado laboral hace que el
valor de intensidad aumente.

Tipo 25b, SSFE6—Tb

Al

Contenido: enfoque en las ventajas que ofrecen los conocimientos de segun-
das lenguas en general en el mercado laboral.

(71) Cajsa (lineas 445-452), +2

“alltsd samhillet idag #r vil att man ska man ska va sa breddad som
mojligt man ska ha s manga sprak forut var det man skulle kunna svenska
och det var bra om man kunde engelska nu ska man ju kunna engelska ocksa
och det &r bra om man kan ett tredje ocksa liksom om man kan ett fjarde ock-
sd jag tycker att folk typ jag tror att det anses positivt att ha last mycket
sprak om man soker jobb o s& dar”

o sea la sociedad de hoy la cosa es que hay que tener la mayor amplitud de co-
nocimientos posible tienes que saber muchos idiomas antes la cosa era que tenias que
saber sueco y era bueno si sabias inglés ahora hay que saber inglés también y es bue-
no saber una tercera lengua también digamos si sabes una cuarta también yo pienso
que la gente 0 sea creo que se considera positivo haber estudiado muchas lenguas
si pides trabajo y tal
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En la tabla 40 se presenta un resumen del analisis realizado.

Tabla 40. Presentacion de los tipos de constelacion motivacional de Cajsa

Denomi-  Contenido Fuente  El ocurrencias promedio
nacion y parametro

esquema motiva-

actancial cional

Tipolb Actitud positiva Ninguna A4 3 2,7

respecto de laad-  fuente
S—HF@—T quisicion de segun-
b das lenguas en
general enfocando
el beneficio y satis-
faccion, obtenidos
del conocimiento

de lenguas.
Tipo 5 Fe en la propia El sujeto A4 6 2,5
capacidad de adqui- es la
S—FS—T rirunal2. fuente
b
Tipo 12 Deseo de ser fluido FE: A3 3
en (a) espanol (b)  todas las
S—FEl— enotrasL2en situacio-
Ta (b, ¢) general, (c) en otra nes de
L2 en particular. comuni-
cacion en
espaiiol
L2
Tipo 13 Deseo de hablary  FE: las A3 1 2a

comunicarse en (a) situacio-
S—FE1— espaiiol (b) en otras nes de
Ta(b,c) L2engeneralo(c), comuni-
en otra L2 en parti- cacion en
cular. espaiiol
L2 (en
(b) otras
L2 en
general,
o(c)en
otra L2
en parti-
cular.)
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Tipo 20

S—FE8— Actitudes positivas FE: el Al 3 -2,7
Ta(b,c) hacia (a) el aulade aulade
espafiol L2, (b) las L2.
L2 en general, y (¢)
otra L2 en particu-
lar.
Tipo 21 Actitudes positivas La fuente Al 3 -2
hacia el profesor de externa
S—FE9— lengua, (a) espailol, es el
Ta(b,c) (b)delas L2 en profesor
general (c) de otra  de len-
L2 en particular. guas.
Tipo 22 Actitud positiva FE: la Al | 1
hacia la estancia en idea de
S—FE10 un pais hispanoha- una es-
—Ta blante. tancia en
el pais
hispano-
hablante.
Tipo 25 Enfoque en las FE: la Al la 3a
ventajas que ofre- ideay la
S—FE13  cen los conoci- imagen 1b 2b
—Ta (b, c) mientos de (a) del mer-

espaiiol, (b) de las  cado
L2 en general, (c)  laboral.
de otra L2 en parti-

cular en el mercado

laboral.

Es posible ilustrar el perfil motivacional de Cajsa en un diagrama de barras.
La ordenada muestra la intensidad expresada del tipo de motivacion mientras
que la abscisa presenta los tipos de motivacion; los de alto grado de autorre-
gulacion (A4), se sitian a la izquierda del diagrama, y los de bajo grado de
autorregulacion (A1), a la derecha. Los informantes no dan expresion a todos
los tipos de motivacion, y, en consecuencia, se muestran solo las barras ex-
presadas por el aprendiente. Las cifras indicadas en la abscisa indican el tipo
de motivacion, una lista de los cuales se encuentra en la tabla 38, pp.140-5.
El diagrama de barras ofrece una imagen de la motivacion del aprendiente en

163



la que los conjuntos de barras visualizan la motivacion expresada. En el caso
de Cajsa, prevalecen los tipos de motivacion altamente autorregulada, y, por
consiguiente, hay un conjunto importante de barras a la izquierda del dia-
grama. Ademas, destaca la baja evaluacion del aula y del profesor de lenguas
como contraste de los otros valores.

2,5
2,0
1,5
1,0
0,5
0,0

lalb 1c 2 3 4 5 6 7 8 9 101112 13 1415 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31

Intensidad de motivacion

-2,0
-2,5

-3,0

Los nimeros de la abscisa representan los tipos de motivacion, ver la tabla 38.

® A4 (alto grado de autorregulacion)
® A3 (grado intermedio de autorregulacion)
A2 (bajo grado de autorregulacion)

A1 (casi ningtin grado de autorregulacion)

Figura 12. Tipo e intensidad de la motivacion de Cajsa

A modo de conclusidn, se puede destacar lo siguiente: Cajsa muestra un alto
grado de autodeterminacion (A4: Tipos 1 y 5, un promedio de +2,6, A3:
Tipos 12 y 13, promedio de +2,5). El Tipo 5 va representado por seis ocu-
rrencias, los otros tipos entre una y tres. El hecho de que Cajsa elija estos
subtemas apoya la apreciacion de ella como aprendiente caracterizada por un
alto grado de autodeterminacion. Los subtemas relacionados con fuentes
externas y de alto grado de control externo, representados por los Tipos 20,
21, 22 y 25 arrojan un promedio de -0,3.

En los ejemplos 64, 65 y 66, Cajsa expresa actitudes negativas hacia el
aula, y en 64, 65 y 67, una vision negativa del profesor del curso. Ahora
sabemos que el profesor y la actividad en el aula pueden ser fuentes impor-
tantes de motivacion (Ddrnyei 2001). Es interesante notar, sin embargo, el
perfil contradictorio de Cajsa que no parece disfrutar del ambiente escolar,
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pero que, al mismo tiempo, expresa altos grados de motivacion en cualquier
tipo de constelacion.

El modelo aplicado parece, en efecto, poder servir de herramienta para
documentar los parametros motivacionales del aprendiente® . Los esquemas
actanciales agudizan el analisis. Ademas es posible medir el grado de auto-
determinacion e intensidad de los parametros motivacionales. De este modo
se obtiene un perfil motivacional del informante y una serie de cuantifica-
ciones que permiten investigar las correlaciones entre pardmetros motivacio-
nales, adquisicion de espaiiol L2 en el periodo estudiado y aptitud.

Los problemas que si surgen tienen que ver con la clasificacion e identifi-
cacion de los tipos de constelacion motivacional. El Tipo 5, la fe en la propia
capacidad de aprender una L2, que hasta ahora he considerado como fuente
de motivacion, es a la vez un factor afectivo independiente que influye en el
perfil motivacional del aprendiente, y es tratado como tal por Gardner y
Mclntyre (1992), Dérnyei (2001) y Dornyei y Kormos (2000) por citar algu-
nos. Por otra parte, una cara distinta de la confianza en la propia capacidad
deberia ser la ansiedad lingiiistica, que no aparece en el material de Cajsa y
por eso no es tratada en este estudio. El problema de definicion de dicha
ansiedad lingiiistica queda por solucionar.

Otro problema de definicion, el Tipo 13 del deseo comunicativo, se solu-
ciona gracias al modelo de Deci y Ryan (1985). Conviene considerarlo como
un tipo de control identificado con altos grados de autodeterminacion.

4.5.2 Andlisis discursivo de las entrevistas a ocho informantes

En los diagramas de barras que siguen, se presentaran las dos vertientes de
resultados en cuanto al analisis discursivo de la motivacion para las segundas
lenguas: la gama de tipos de motivacion que formula cada aprendiente, y la
intensidad con la que se formula el aprendiente sobre cada tipo. Para este
trabajo es importante saber el grado de autorregulacion de la motivacion
expresada. Como hemos visto ya en la figura 12, los valores mas autorregu-
lados (A4) se hallan a la izquierda de los diagramas, y los de menor autorre-
gulacion (Al) a la derecha de los diagramas. Recordemos que Cajsa da

81 Las cifras de una encuesta mas sencilla, efectuada a finales del primer afio,
y otra parecida, realizada a mediados del segundo afio, corroboran los
resultados en cuanto a la motivacion del presente analisis discursivo, ya que las tendencias
demostradas por los informantes en las encuestas son las mismas que
obtuvimos en el analisis discursivo en cuestion. Los cuestionarios
administrados a los informantes, estan basados en una encuesta elaborada por
Clément, Dornyei y Noel (1994) que a su vez esta inspirada por el test de
BTAM de Gardner. Se adapt6 la encuesta a condiciones suecas. Las materias,
formuladas como afirmaciones, se agrupaban tematicamente, y aparecen
introducidas por un titulo. Los informantes habian de evaluar las distintas
afirmaciones en una escala Likert de 4 grados (muy en desacuerdo, en
desacuerdo, de acuerdo, muy de acuerdo).

165



prueba de una alta motivacion autorregulada, razén por la que se observa un
conjunto de barras de valores positivos a la izquierda del diagrama.

Alice

Alice no forma parte del estudio correlativo de esta tesis ya que solo hay
material recopilado del primer afio de su actuaciéon. Dejo los estudios de
espafol L2 después del primer afio. De hecho, de los 20 alumnos del grupo
original, continuaron sélo ocho®. Sin embargo, se presentara el resultado del
analisis discursivo de la entrevista respectiva, con miras a mostrar las posibi-
lidades de los parametros creados para describir tanto los casos de baja como
de alta motivacion. Alice expresa bajos valores de motivacion excepto por
los Tipos de motivacion 5 y 19. Tiene confianza en su propia capacidad de
adquirir una L2 (Tipo 5, A4), y no quiere perder los conocimientos de espa-
fiol L2 (Tipo 19, A2). La figura 10 visualiza los valores bajos de motivacion
formulados por Alice.

1,0
0,5

0,0

: 1afib N 2 JE 5 6 W 9 10 1112 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31
-0,5
-2,0
25
-3,0

Los nimeros de la abscisa representan los tipos de motivacion, ver la tabla 38.

Intensidad de motivacion
[%] o

® A4 (alto grado de autorregulacion)

® A3 (grado intermedio de autorregulacién)
A2 (bajo grado de autorregulacion)

A1 (casi ningtin grado de autorregulacion)

Figura 13. Tipo e intensidad de la motivacion de Alice

82 Lo que en si no sorprende ya que esto era la tendencia en todo el pais en los afios de la
recopilacion de datos, a saber, entre 2003 y 2006.
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Beata

Beata da prueba de sobre todo la motivacién menos autorregulada. El valor
alto de 18a puede verse en relacion con el bajo valor de 18a en Clara. Clara
se queja del ritmo lento del espafiol L2 ya que se aburre y necesita desafios.
En cambio, Beata, elogia el ritmo de ensefianza, ya que le incentiva a estu-
diar y aprender. La necesidad de avanzar rapido tiene consecuencias negati-
vas para Clara y positivas para Beata debido al contexto y las experiencias
previas. El contexto del aula decide el ritmo de avance asi como los efectos
positivos para el individuo. Notese que tanto Clara como Beata tienen altas
autoexigencias con respecto al aprendizaje de espafiol L2.

3,0
25

2,0

Intensidad de motivacion

lalb 1c 2 3 4 5 6 7 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31

-0,5

Los niimeros de la abscisa representan los tipos de motivacion, ver la tabla 38.

® A4 (alto grado de autorregulacion)
® A3 (grado intermedio de autorregulacion)
A2 (bajo grado de autorregulacion)

A1 (casi ningun grado de autorregulacion)

Figura 14. Tipo e intensidad de la motivacion de Beata
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Betty

Betty expresa motivacion poco autorregulada (A1-A2) y de detenida intensi-
dad. La linea de base corresponde a un estilo y una preferencia personal en
lo que atafie a la expresion, y en el caso de Betty ésta gira en torno al grado
+1. No obstante, en el presente trabajo no se toma en consideracion por ra-
zones metodologicas la linea de base. Se supone que hay una diferencia entre
el grado 1 y los grados 2 y 3. Puede ser que la diferencia entre el grado 2 y 3
se deba a la personalidad del aprendiente, cuestion que queda fuera del al-
cance de este estudio.

20

Intensidad de motivacién

. lalb 1c 2 3 4 B 6 W 9 10 1112 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31
-0,5
-1,0

Los nimeros de la abscisa representan los tipos de motivacion, ver la tabla 38.

® A4 (alto grado de autorregulacion)
® A3 (grado intermedio de autorregulacion)
A2 (bajo grado de autorregulacién)

A1 (casi ninguin grado de autorregulacion)

Figura 15. Tipo e intensidad de la motivacion de Betty
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Bjorn

Bjorn manifiesta bajo grado de motivacion. Estudia espafiol por motivos
externos, o sea: su motivacion no es autorregulada en gran medida. Expresa

un mayor grado de intensidad de la motivacion que Alice.
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Los nimeros de la abscisa representan los tipos de motivacion, ver la tabla 38.

® A4 (alto grado de autorregulacion)
® A3 (grado intermedio de autorregulacion)
A2 (bajo grado de autorregulacion)

A1 (casi ningun grado de autorregulacion)

Figura 16. Tipo e intensidad de la motivacién de Bjorn
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Carin

Destaca en el diagrama de barras la linea de base de Carin en lo que se refie-
re a la intensidad, fenomeno probablemente vinculado con su personalidad y
forma de ser muy positivas. Segun el diagrama de barras, Carin da prueba
tanto de motivacion autorregulada como de tipos menos autorregulados.

2,0

0,0 | | | | | ‘

lalb 1c 2 3 4 5 6 7 8 9 101112 13 14 15 16 1718 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31
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Intensidad de motivacion

-05

Los nimeros de la abscisa representan los tipos de motivacion, ver la tabla 38.

® A4 (alto grado de autorregulacién)
® A3 (grado intermedio de autorregulacion)
A2 (bajo grado de autorregulacion)

A1 (casi ninglin grado de autorregulacién)

Figura 17. Tipo e intensidad de la motivacion de Carin
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Carl

La orientacién motivacional de Carl se caracteriza por ser ‘instrumental’.
Planifica una estancia en un pais latinoamericano y expresa valores muy
positivos vinculados no s6lo con la cultura sino con ventajas que se obtienen
al saber espafiol. Expresa motivacion de autorregulacion intermedia (control
‘introyectado’ o ‘identificado’). Notese que gran parte de la motivacion es de
control introyectado. La tabla 39 (p.150) corrobora esa imagen.

2,0

0,0 I

lalb 1c 2 3 4 5 6 7 8 9 101112 13 1415 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31

-0,5

Intensidad de motivacion

-2,0

Los niimeros de la abscisa representan los tipos de motivacion, ver la tabla 38.
® A4 (alto grado de autorregulacion)
® A3 (grado intermedio de autorregulacion)

A2 (bajo grado de autorregulacion)

A1 (casi ninguin grado de autorregulacion)

Figura 18. Tipo e intensidad de la motivacién de Carl
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Cissi

Cissi da prueba de altos valores de motivacion autorregulada y también de
motivacion introyectada. Los temas de su entrevista giran en torno a la cultu-
ra, el encuentro con personas, las ventajas de las habilidades de la L2 (ver
Tabla 39 p.150-1).

2,5

2,0
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Los niimeros de la abscisa representan los tipos de motivacion, ver la tabla 38.
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® A4 (alto grado de autorregulacion)

® A3 (grado intermedio de autorregulacion)
A2 (bajo grado de autorregulacion)

A1 (casi ninguin grado de autorregulacion)

Figura 19. Tipo e intensidad de la motivacién de Cissi
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Clara

Clara expresa un alto grado de motivacion autorregulada. Al igual que Cajsa
se pronuncia sobre el aburrimiento en la clase de espafiol L2. Al igual que
Beata (ver abajo), Clara tiene altas autoexigencias (Tipo 3).
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Intensidad de motivacion
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Los nimeros de la abscisa representan los tipos de motivacion, ver la tabla 38.

® A4 (alto grado de autorregulacion)
® A3 (grado intermedio de autorregulacion)
A2 (bajo grado de autorregulacion)

A1 (casi ningtin grado de autorregulacion)

Figura 20. Tipo e intensidad de la motivacién de Clara

4.6 Sintesis

En este capitulo se ha efectuado un analisis discursivo de las entrevistas pro-
fundas en sueco. Las unidades tematicas que expresan la motivacion para
una L2 han sido seleccionadas y analizadas segun esquemas actanciales. En
estos esquemas se identifican la fuente de la motivacion y el tema abordado,
lo que a su vez permite crear un pardmetro de autorregulacion, inspirado
por el modelo de la motivacion intrinseca y extrinseca propuesto por Deci y
Ryan (1985). La motivacién mas autorregulada (A4) equivale a un tipo de
motivacién donde la fuente ha sido enteramente internalizada, mientras que
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el tipo de motivacion menos autorregulada (A1) tiene fuentes externas. Con
el apoyo de los estudios de Vallerand et al (1989; Vallerand et al 1992;
1993) se estimo el valor de la autorregulacion de la motivacion expresada.
La intensidad de cada tipo de constelacion de motivacion se evalué mediante
la escala de Fant (2005; 2007), con la semantica de los cuantificadores usa-
dos en las unidades tematicas como punto de partida.

En resumen, los tipos de constelacion motivacional representan grados dis-
tintos de autorregulacion: de Al (motivacion no autorregulada, la fuente es
externa), A2 (control identificado), A3 (control introyectado) y A4 (motiva-
cion autorregulada, la fuente internalizada). Cada tipo de motivacion obtiene
ademas un valor en la escala de -3 a +3, en la escala de Fant. De esta forma
se obtienen dos tipos de valores que pueden ser usados en el estudio final de
correlaciones (ver el capitulo 5). Han sido presentados los tipos motivaciona-
les en cada aprendiente junto a la intensidad motivacional de cada tipo. Estos
dos valores se usaran en el analisis correlativo entre motivacion y desarrollo/
dominio lingiiistico.
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5.0 Las correlaciones entre dominio/
desarrollo de la L2 y las variables
motivacionales y de aptitud

El objetivo basico de esta tesis es investigar como se correlacionan el grado
de aptitud mas el tipo y grado de motivacion con no sélo el nivel de dominio
de una L2 sino también el desarrollo de ésta. Dornyei y Skehan 2003 sefia-
lan que la aptitud y la motivacion juntas suelen dar correlaciones bastante
altas con el éxito de la ASL en comparacion con otras variables que estimu-
lan diferencias individuales, y ademas no se correlacionan entre si. Por con-
siguiente se tomo la decision de combinar estos dos factores a fin de aislar
los factores motivacionales para poder explicar parte de las diferencias indi-
viduales.

En el segundo capitulo se analiz6 el nivel de dominio de la L2 mediante
los criterios de complejidad sintactica, 1éxica y del acierto formal. Los coefi-
cientes del desarrollo obtenidos en el analisis se presentan en este mismo
capitulo. En el tercer capitulo se reviso el tipo y grado de aptitud mediante el
test de aptitud de Swansea (Meara 2005). Finalmente, en el cuarto capitulo,
se efectud un analisis discursivo de las entrevistas profundas y se establecio
una tipologia de la motivacion (basada en una escala de autorregulacion) asi
como en intensidad expresada de la motivacion.

La variable independiente que crea homogeneidad es el ambiente favora-
ble para los estudios en general de la escuela estudiada, hecho que no nece-
sariamente influye en las correlaciones que se obtienen, sino que se mani-
fiesta en el nivel elevado de la linea de base general. Al inicio en el primer
afo, habia veinte informantes y el tercer afio quedaban so6lo cinco. Por razo-
nes que tienen que ver con como se organiza el mundo escolar, ésta es la
evolucion esperada. La seleccion refleja por lo tanto la realidad actual sueca
de la ensefianza de lenguas extranjeras. Por supuesto, el grupo de informan-
tes del tercer afio es aun mas homogéneo que el del primer afio debido a que
son solamente los estudiantes muy empefiosos los que siguen estudiando la
L2. La homogeneidad, no obstante, puede dificultar el analisis de correlacio-

8 Dornyei y Skehan 2003 p.589: “Correlations of aptitude or motivation with language
achievement range (mostly) between 0.20 and 0.60, with a median value a little above 0.40.
Since aptitude and motivation do not show particularly high correlations with one another,
they combine to yield multiple correlations which are frequently above 0.50.”
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nes, de modo que no se den resultados significativos ya que los valores de
dominio de la L2 y los de la motivacién y la aptitud se parecen demasiado. O
dicho de otro modo, las correlaciones pueden ser muy altas sin que esto se
manifieste en las estadisticas. Por ese motivo deben ser interpretados los
resultados con cautela, poniendo de relieve las pautas o tendencias de las
correlaciones, y al mismo tiempo sin centrarse demasiado en las correlacio-
nes particulares entre los distintos tipos de motivacion y el dominio/ desarro-
llo de la L2. Aunque puede haber cierta dificultad para interpretar los resul-
tados del analisis correlacional, los métodos aplicados aseguran la compren-
sion de las correlaciones entre aptitud, motivacion y el dominio/ desarrollo
de la L2 de los aprendientes de este estudio en el sentido de que los resulta-
dos cualitativos y cuantitativos se corroboran mutuamente. Me parece, pese
a la dificultad inherente a la interpretacion de los resultados, que las correla-
ciones producidas son muy interesantes por ser controladas las variables
como edad, experiencias previas etc.

El ‘tener ¢éxito’ en la ASL, idea que aparece con frecuencia en el campo
estudiado, puede ser la consecuencia de, o un alto nivel de dominio de la L2,
o bien un alto grado de desarrollo. Por este motivo, subrayo, es necesario
efectuar el estudio correlativo de tal manera que permita constatar si los fac-
tores de motivacion y aptitud se correlacionan o bien con el nivel de dominio
de la L2 o con el desarrollo (sintactico, 1éxico, de acierto formal) del mismo,
o con ambos. En otras palabras, es posible que un aprendiente tenga un alto
dominio de la L2 sin que desarrolle la L2 en el periodo estudiado, y vicever-
sa.

Hemos observado a lo largo de esta investigacion que la actuacion varia
entre las tareas de grabacion. Como base para los estudios correlativos se
usaran las entrevistas ya que los resultados indican que las entrevistas provo-
can un comportamiento lingiiistico similar y comparable en las distintas oca-
siones en que éstas fueron hechas (ver 2.7). La conversacion entre los estu-
diantes produce resultados que varian en cada grabacion, lo que posiblemen-
te se deba a que la tarea es semejante a una actividad desarrollada en clase.
Los informantes solucionan la tarea de modo distinto (Betty: estilo monolo-
gico, macrosintagmas largos y lentos, no hay interaccion, Clara y Carin:
estilo estratégico y reducido, p.103). Sin embargo, los resultados de las con-
versaciones arrojan la misma tendencia sin contradecir los de las entrevistas.
Por razones practicas, sin embargo, y para obtener mayor fiabilidad, se hara
uso solo de las entrevistas en los estudios correlativos.

En cuanto al desarrollo sintactico y 1éxico, casi todos los informantes pre-
sentan un descenso el segundo afio, el cual podria ser la consecuencia del
cambio de profesor el mismo afio. Los informantes describen las clases del
segundo afio como aburridas, sin contenido, en las entrevistas profundas.
También es posible que el fenomeno sea un resultado de que la adquisicion
de una L2 no siempre es lineal sino que puede adoptar la forma de una U
(ver Kellerman 1983; McLaughlin 1990); estas consideraciones, sin embar-
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g0, quedan fuera del alcance de este estudio. El aburrimiento en el contexto
escolar es un tema que aparece reiteradas veces en las entrevistas profundas
cuando los aprendientes reflexionan sobre su adquisicion de lenguas extran-
jeras. Sobre todo Clara describe un aburrimiento en su entrevista del primer
afio. Esta informante se halla en un nivel de dominio muy alto, y el aburri-
miento puede ser el resultado del nivel variado de dominio del grupo de es-
tudiantes que, segun ella, ralentiza el ritmo del trabajo. No obstante, la inter-
pretacion mas probable es que el descenso observado entre el primer y el
segundo aflo tenga que ver con el antes mencionado cambio de profesor.

Dado que el efecto del descenso se neutraliza, los resultados entre el pri-
mer y tercer afio informan mejor sobre la progresion realizada por los apren-
dientes. En lo que sigue se efectuaran correlaciones de Spearman (dos colas)
mediante el programa de SPSS, entre por un lado la aptitud y, por el otro, la
intensidad de los tipos de motivacion y los resultados que describen el domi-
nio de la L2, a saber la complejidad sintactica (palabras por macrosintagma y
subordinacion por macrosintagma), la riqueza léxica y el acierto formal.
También se calcularan las correlaciones entre la aptitud, la intensidad de
cada tipo de motivacion y los coeficientes correspondientes de desarrollo
sintactico, 1éxico y de acierto formal.

5.1 El dominio y el desarrollo de la L2 y la aptitud

Recordemos, antes que nada que el subtest C del test de aptitud de Swansea
obtuvo correlaciones positivas con las calificaciones de lengua (ver 3.4.1).
Por este motivo es sorprendente que no tenga correlaciones significativas
con el nivel de dominio de la L2, ni tampoco con el factor desarrollo; de
hecho, ni siquiera produjo correlaciones significativas con el desarrollo sin-
tactico. En la tabla 41 se presentan las correlaciones que se obtienen entre el
nivel de dominio y la aptitud, y en la tabla 42, las que se presentan entre el
coeficiente de desarrollo y la aptitud. Fue calculado el coeficiente r de
Spearman y, en los casos de correlacion significativa, se presenta el valor p
junto con el nimero de informantes involucrados (N). Todos los resultados
que se dan el segundo afio reflejan la forma en U del nivel de dominio de la
L2 y del desarrollo lingiiistico de los aprendientes. Por esta razon conviene
enfocar los resultados obtenidos entre el primer y el tercer afio ya que éstos
ilustran el desarrollo total que ha tenido lugar durante el periodo estudiado.
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Tabla 41. Las correlaciones entre dominio y aptitud

Cpn}pl;: jidad ggggtliegeifad Riqueza léxica Acierto formal
sintactica subordinacion
Aptitud
Subtest C =0,506 r=-0,036 r=-0,190 r=0,157
Entre afio 1 y 2
Aptitud r=-0,024 r=-0,317 =0,374 r=0,554
Subtest C
Entre afio 2y 3
Aptitud
Subtest C
Entre afio 1 y3 r=0,205 r=-0,051 r=0,564 r=-0,051

Tabla 42. Las correlaciones entre desarrollo y aptitud

SCiI(ig}gtlieg;dad ggiggtlleg;?ad Riqueza léxica Acierto formal
subordinacion

Aptitud

Subtest C r=-0,552 r=0,349 r=0,434 r=-0,470

Entre afio 1 y 2

Aptitud

Subtest C r=0,000 r=-0,205 r=0,811 r=-0,154

Entre afio 2y 3

Aptitud

Subtest C r=0,154 r=-0,154 r=0,410 r=-0,154

Entre afio 1 y 3
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(Como se explica la correlacion significativa entre los subtests A y C del test
de aptitud y las calificaciones (ver 3.4.1), junto a la ausencia de correlacion
en el desarrollo de la L2? Una explicacion posible reside en el caracter de las
calificaciones escolares. A pesar de ser un criterio general que debe obedecer
a criterios comunes, la calificacion escolar también contiene un rasgo subje-
tivo. Ademas fusiona varias habilidades, no s6lo la habilidad sintactica, 1éxi-
ca, pragmatica, sino también los conocimientos culturales y sociales, y cierto
dominio de las técnicas de estudios (Thomas 2001 p.319). Esto ilustra la
necesidad de precisar la herramienta metodologica destinada a evaluar la
aptitud para realmente investigar las correlaciones que existen entre aptitud y
desarrollo lingiiistico.

Ranta (2005) muestra resultados que indican que los aprendientes analiti-
cos adquieren elementos sintacticos mas rapido que los aprendientes no ana-
liticos en un contexto con enfoque comunicativo en un programa de inmer-
sion de francés L2. Segun el razonamiento de Ranta (basado en el modelo de
procesamiento de Skehan 2002), la sensibilidad gramatical y la propension
hacia el aprendizaje inductivo, a saber la habilidad analitica, parecen ser
importantes para el avance rapido y extenso de la adquisicion de nuevas
estructuras gramaticales. Segliin el modelo de Skehan (2002), la habilidad
analitica tendria importancia para los procesamientos del la segmentacion
del input, los procesos de las generalizaciones, la prueba de hipotesis y el
proceso de reestructuracion, todos ellos procesos cognitivos que hacen avan-
zar la sintaxis de la interlengua. Por medio del test de aptitud de Swansea
(Meara 2005) hemos visto que la habilidad analitica equivaldria a una sensi-
bilidad gramatical que ayuda a la hora de deducir reglas sintacticas de la L2.
Es posible agrupar a los aprendientes de este estudio en dos grupos en base a
los resultados del subtest C del test de aptitud de Swansea. Cajsa, Carin,
Clara y Beata pertenecen al grupo de aprendientes ‘analiticos’, mientras que
Carl, Cissi, Betty y Bjorn, son aprendientes sin esta habilidad analitica. A
pesar de esto, los resultados obtenidos del nivel de dominio y de desarrollo
no indican diferencia entre estos dos grupos. Cabe recordar que se trata de la
actuacion oral, una parte del dominio de la L2. Cajsa avanza rapidamente,
pero lo hacen también Carl y Cissi. Es de suponer que la habilidad analitica
tiene importancia para los avances en la adquisicion de la L2; no obstante el
corpus limitado de este estudio no permite sacar conclusiones al respecto. Lo
que al fin y al cabo salta a la vista es la ausencia total de correlaciones. Una
explicacion concebible reside en la posibilidad de tener aptitud sin que ésta
sea activada. Este podria ser el caso de Beata, que muestra altos grados de
aptitud analitica, pero no avanza en la misma medida que los demas (por
razones que atafien a experiencias anteriores, contextuales o motivacionales.
De igual modo seria posible explicar los progresos hechos por Carl y Cissi
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como resultados de altos grados de motivacion intrinseca. En este caso la
motivacién intrinseca tiene propiedades compensatorias. Otra explicacion
seria que los instrumentos metodoldgicos no logran captar satisfactoriamente
el nivel de dominio/ desarrollo.

En base a los resultados obtenidos, se podria concluir que la aptitud
no parece ser un factor decisivo para el nivel de dominio ni para el desa-
rrollo de la L2 para los aprendientes de este estudio, y/o en este nivel de
adquisicién.

5.2 El dominio y el desarrollo de la L2 y la motivacion

5.2.1 La complejidad sintactica

A diferencia del estudio de las correlaciones entre aptitud y dominio/ desa-
rrollo de la L2, aparece una pauta, un sistema, en las correlaciones significa-
tivas. Es dificil detectar este sistema si solo se cuentan las correlaciones ba-
sandose en los promedios de la motivacion/ parcialmente/ intrinseca y / par-
cialmente/ extrinseca. Por lo tanto es necesario analizar todas las correlacio-
nes que se dan entre los diferentes tipos de motivacion y la ASL (ver Tabla
38 para una presentacion exhaustiva de los tipos de motivacion). La tabla 43
presenta los valores del coeficiente r de Spearman que se producen entre los
promedios de la intensidad de motivacion y dominio/ desarrollo de la com-
plejidad sintactica. No son correlaciones significativas pero los valores indi-
can la importancia de la motivacion intrinseca™.

8 Todas las matrices de correlaciones se hallan en el CD-ROM adjunto a la tesis.
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Tabla 43. La correlacion entre la complejidad sintactica y los promedios de la inten-
sidad de motivacion

Complejidad Motivacia Motivacion Motivacion o,
L otivacion . . Motivacion
sintéctica (pa- intrinseca parmalmente parcrlalmente extrinseca
labras por (autorregu- intrinseca extrinseca (autorregu-
macrosintag- . .o 4) (au.tf)rregu— (au.tf)rregu— Jacién 1)
ma) lacion 3) lacion 2)
r=0,500 (nivel
de dominio) r=0,619 r=000
r=-0,122
r=0,855,
Entre afio 1 y 2 r=-0,135
r=-0,060 r=-0,120 p<0,01, N=8
(coeficiente de
desarrollo)
r=0,405 r=0,476 -
Entre afio 2y 3 r=-0,122
=-0,975 r=-0,359 r=-0,229
r=-0,289
r=0,200 r=0,700 - r=-0,103
Entre afio 1 y3 r=0,500 r=0,700 r=0,447 r=-0,103

La letra cursiva se usa para los coeficientes r de Spearman que conciernen el nivel de domi-
nio de la L2. La letra normal se usa para los coeficientes r que conciernen el desarrollo de la
L2.

Lo que se puede deducir de estos resultados estadisticos es que las correla-
ciones obtenidas entre motivacion y dominio/ desarrollo entre el primer y
tercer aflo arrojan mayores valores del coeficiente r de Spearman cuando se
trata de la motivacion intrinseca, o sea: esos valores estan muy proximos a
los promedios mencionados por Dornyei y Skehan (2003 p.589). Los bajos
valores obtenidos en conexion con la motivacion extrinseca no sorprenden
(Brown 1994; Kamada 1987; Mclntosh y Noels 2004). Notese la correlacion
significativa entre la motivacion parcialmente extrinseca y el dominio/ desa-
rrollo, A217. Implica que al aprendiente le gusta escribir, leer o entender
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espafiol L2, un comportamiento que por lo visto favorece la complejidad
sintactica.

Destaca la preponderancia de las correlaciones significativas entre los ti-
pos de motivacion intrinseca y el dominio/ desarrollo de espafiol L2 en la
presentacion de las correlaciones entre los tipos particulares de motivacion y
dominio/ desarrollo. En algunos casos no hay aprendientes suficientes para
poder constatar correlacion o no. Se mencionan los casos de correlacion
significativa y algunas de casi significancia (para facilitar la exposicion).
Notese la distribucion de las correlaciones significativas que se comentara
mas adelante.

Tabla 44. Las correlaciones significativas entre el nivel de dominio de la compleji-
dad sintactica y la motivacion

Motivacion Motivacion

Complejidad Motivacion arcialmente arcialmente Motivacion
sintactica (pala-  intrinseca ?n trinseca gx trinseca extrinseca
bras por macro-  (autorregula- (autorregu- (autorregu- (autorregu-
sintagma) cion 4) Lorreg Lorreg lacion 1)
lacion 3) lacion 2)
Adlb
=0 8’21 N=5 A3I13, Al30,
Y r=1,000, r=1,000,
Entre afo 1 y 2 p<0,01, N=2 p<0,01, N=2
A43, r=1,000,
p<0,01, N=2
A4lb, A313, A217,
r=0,975, r=1,000, r=1,000,

Entre afio 2y 3 p<0,01,N=5 p<0,01,N=2 p<0,01, N=2

A43, r=1,000,

p<0,01, N=2
Entre afio 1 y 3 Adlb. A313,
r=0,886, N=3 —1-000,
560, p<0,01, N=2

A43 (nohay  A3l5,
aprendientes  r=1,000,
suficientes) p<0,01, N=2

A45, =1,000,
p<0,01, N=2
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Los coeficientes de desarrollo (capitulo 2.3.6), dan indicaciones de progresos
en cuanto a la complejidad sintactica expresada mediante el nimero de pala-
bras por macrosintagma. Asimismo, los coeficientes de desarrollo que con-
ciernen la subordinacion indican una evolucion importante. Hay correlacio-
nes significativas que forman una pauta parecida a la del nivel de dominio de
la complejidad. En resumen, los tipos de motivacion intrinseca dominan las

correlaciones significativas.

Tabla 45. Las correlaciones significativas entre el coeficiente de desarrollo de com-
plejidad sintactica y la motivacion

Complejidad ., Motivacion Motivacion .,
s Motivacion . . Motivacion
sintactica (pa- . parcialmente  parcialmente ,
intrinseca s ; extrinseca
labras por intrinseca extrinseca
. (autorregula- (autorregu-
macrosintag- ., (autorregu- (autorregu- .,
cion 4) ., ., lacion 1)
ma) lacion 3) lacion 2)
ASIT=LO00 - A917 =1,000,
<
p<0,01,N=3 P00
Entre afio 1 y 2
A2 Promedio,
r=0,855,
p<0,01, N=8
A315 r=1,000,
<0,01, N=2
Entre afio 2 y 3 p=oL
A451=1,000, A39,r=1,000,
Entre afio ly3 P<0,01, N=2 P<0,01, N=2
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Recuérdese que en el capitulo 2 se contaron también las subordinaciones por
macrosintagma como indice de complejidad sintactica. Son sélo los tipos de
motivacion intrinseca los que obtienen correlaciones significativas con esta
medida:

Tabla 46. Las correlaciones significativas entre el nivel de dominio de la subordina-
cion y la motivacion

Complejidad o Motivacion Motivacion .,
S Motivacion . . Motivacion
sintactica (su- . ., parcialmente  parcialmente ,
.y Intrinseca s . . extrinseca
bordinacion intrinseca extrinseca
. (autorregu- (autorregu-

por macrosin- - .. (autorregu- (autorregu- .y

acion 4) -, ., lacion 1)
tagma) lacion 3) lacion 2)

A313, =
~ A43, = 1,000 ’

Entre afo 1 y 2 ’ >~ 1,000, p<0,01,

p<0,01, N=2 N=2

A43, = 1,000, A<1§%,5r:1\(1),:8649,

N p<0,01, N=2 p=U.0o,
Entre afio 2y 3
A313, r= _

A45, 1= 1,000, 1,000, p<0,01, lA(l)ég’ ;;0 o1

p<0,01,N=2  N=2 N=2

A43, -
Entre afio 1 y 3 3 A313, =

A4S, = 1,900, 1,000, p<0,01,

p<0,01, N=2 N=2

La tendencia hacia las correlaciones significativas entre los tipos de motiva-
cion intrinseca y la complejidad sintactica resulta ain mas clara en el caso
del coeficiente de desarrollo de la subordinacion, el cual obtiene correlacio-
nes significativas entre el primer y segundo afio en ocho de los aprendientes
involucrados (N=8).
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Notese que el tipo de motivacion intrinseca, A43, que implica altas auto-
exigencias de perfeccion, produce correlaciones significativas en lo que con-
cierne el nivel de dominio, pero no respecto al desarrollo de la complejidad

sintactica:

Tabla 47. Las correlaciones significativas entre el coeficiente de desarrollo de la

subordinacién y la motivacion

Complejidad o Motivacion Motivacion .,
S Motivacion . . Motivacion
sintactica (su- . _, parcialmente  parcialmente ,
bordinacion mtrinseca intrinseca extrinseca extrinscca
. (autorregu- (autorregu-
por macrosin- - .. (autorregu- (autorregu- .y
acion 4) -, ., lacion 1)
tagma) lacion 3) lacion 2)
Entre afio 1 y 2 A38, r=0,927,
p<0,01, N=7
A217, r=1,000,
p<0,01, N=2
A3 Promedio,
=0,762,
p<0,05, N=8
Entre afio 2y 3 A313. 1=1.000
p<0,01, N=2
A217, -
A315, r=1,000
A4S, =100, 001 NGy
p<0,01, N=2 T
Entre afio 1 y 3 A313. r=1.000
p<0,01, N=2
A217, -
A45, =1,000, _
p<0.01, N=2 A315, r=1,000,

p<0,01, N=2

En base a los resultados obtenidos, se concluye que la motivacion intrin-
seca forma parte del repertorio que hace progresar al aprendiente en el
uso de la complejidad sintactica. La motivacion intrinseca tiene impor-
tancia para el nivel de dominio/ desarrollo de la complejidad sintactica
para los aprendientes de este estudio.
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5.2.2 Lariqueza léxica

Casi no se obtienen correlaciones significativas entre los promedios de la
motivacion y el nivel de dominio de riqueza 1éxica®. En cambio, el coefi-
ciente de desarrollo muestra tendencias mas consistentes con respecto de la
distribucidon de correlaciones significativas. Los tipos de motivacion intrin-
seca, e incluso los promedios de la intensidad motivacional, obtienen corre-
laciones significativas con el desarrollo 1éxico. Conviene citar el estudio de
Perdue y Klein (1992), que apunta hacia la importancia del Iéxico en la ad-
quisicion temprana de una L2, adquisicion informal. La importancia del de-
sarrollo del léxico para la adquisicion temprana o intermedia requiere mas
investigacion. Basta con constatar que la motivacién intrinseca parece fo-
mentar, de manera general, el desarrollo de la riqueza léxica:

Tabla 48. Las correlaciones significativas entre el nivel de dominio de la riqueza
léxica y la motivacion

. Motivacion Motivacion .,
Motivacion . . Motivacion
o parcialmente  parcialmente ;
. - intrinseca S . extrinseca
Riqueza léxica Intrinseca extrinseca
(autorregula- (autorregu-
iy (autorregula-  (autorregu- .,
cion 4) ., ., lacion 1)
cion 3) lacion 2)

Entre afio 1 y 2 A42, r=-1,000,
p<0,01, N=4

A43, =1,000,
p<0,01, N=2

Entre afio 2y 3 A43,r=1,000, A313, r=1,000,
p<0,01,N=2  p<0,01, N=2

Entre afio 1 y 3 A313, I'Zl,OOO,
p<0,01, N=2
A2 Promedio,
A43, - r=-0,894,
p<0,05, N=5
A315, r=1,000,
p<0,01, N=2

8 Escasas correlaciones significativas se hallan entre los tipos de motivacién intrinseca y el
nivel de dominio de la riqueza Iéxica. Se producen también algunas correlaciones negativas.
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Tabla 49. Las correlaciones significativas entre el coeficiente de desarrollo de la
riqueza Iéxica y la motivacion

o Motivacion Motivacion o
Motivacion . . Motivacion
S parcialmente  parcialmente ,
. ... intrinseca S ; extrinseca
Riqueza léxica intrinseca extrinseca
(autorregula- (autorregu-
. (autorregula-  (autorregu- .,
cion 4) cion 3) lacién 2) lacién 1)
A38, r=0,782
Entre afio 1 y 2 Adlb, r=0,975, p<0 br'S I\,I:3 ’
p<0,01, N=5 T
A313, r=1,000,
p=U,UL, p<0,01, N=2
A4 Promedio, A3 promedio,
r=0,738,
< _ r=10,952,
p<0,05, N=8 p<0.01, N=8
Entre afio 2y 3 A43,r=1,000, A313, r=1,000,
p<0,001,N=2 p<0,01, N=2
A45,1=1,000, A3 promedio,
p<0,01, N=2
r= 0,949,
p<0,05, N=5
Entre afio 1 y 3 A39, r=1,000,
p<0,01, N=2
AT A1, =100,
PR p<0,01, N=2
A46, r=1,000, .
p<0.01, N=2 A3 promedio,
r= 0,900,
p<0,05, N=5
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En base a los resultados obtenidos, se concluye que la motivacion intrin-
seca forma parte del repertorio del aprendiente que desarrolla la rique-
za léxica. La motivacion intrinseca, pues, parece tener importancia para
el desarrollo de la riqueza léxica para los aprendientes de este estudio.

5.2.3 El acierto formal

Recordemos que el analisis del desarrollo del acierto formal en el capitulo 2
mostré aumento s6lo para una persona: Clara. Ella, al igual que Carin, tiene
un perfil del Tipo 3 (ver 2.5.9).

Casi no se obtienen correlaciones significativas entre el nivel de dominio
del acierto formal y la motivacion, mientras que el desarrollo del acierto
formal si da mas correlaciones, sobre todo con los tipos de motivacion in-
trinseca. El desarrollo del acierto formal se correlaciona mas que nada con
los tipos de motivacion intrinseca. Notese la correlacion significativa entre
altas autoexigencias de perfeccionismo (A43), que no sélo tiene correlacio-
nes con el desarrollo del acierto formal, sino que parece tener importancia
para la complejidad sintactica y la riqueza Iéxica.

Tabla 50. Las correlaciones signicativas entre el nivel de dominio del acierto formal
y la motivacion

., Motivacion Motivacion .,
Motivacion . . Motivacion
intrinseca parmalmente parcialmente extrinseca
(autorregula- intrinseca extrinseca (autorregu-
. & (autorregula-  (autorregu- Lorest
cion 4) < .y lacién 1)
cion 3) lacion 2)
o Al130, r=1,000,
Entre afo 1y 2 p<0,01, N=2
Entre afio 2 y 3 A43, r=1,000, Al130, r=1,000,
p<0,01, N=2 p<0,01, N=2
Ad3, - A315, r=1,000, A130, -

Entre afio 1 y 3

p<0,01, N=2
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Tabla 51. Las correlaciones significativas entre el desarrollo del acierto formal y la
motivacion

Motivacion Motiyacién Moti.vaci(')n Motivacion
intrinseca parglalmente parcrlalmente extrinseca
(autorregula- Intrinseca extrinseca (autorregu-
cion 4) (autorregula-  (autorregu- Jacién 1)

cion 3) lacion 2)

A2ZM, r=-
~ A43,r=1,000, A313,r=1,000, i A130, r=1,000,
Entre afio 1 y 2 p<0,01, N=2 p<0,01, N=2 %226, p<0,05, p<0,01, N=2

Entre afio 2y 3 A43, -

A45,1=1,000, A313, r=1,000,
p<0,01,N=2  p<0,01, N=2

A46, 1=-1,000, A315, r=1,000,
p<0,01,N=2  p<0,01, N=2

Entre afio 1 y 3 A43, -

A313, 1=1,000,
p<0,01, N=2
A46, r=-1,000,
p<0,01, N=2
A315, 1=1,000,
p<0,01, N=2

En base a los resultados obtenidos se concluye que la motivacidn intrin-
seca forma parte del repertorio que hace avanzar al aprendiente en su
acierto formal.

5.3 La motivacion y la aptitud

Segin Ddérnyei y Skehan (2003 p.589), la motivacion y la aptitud suelen
arrojar correlaciones internas débiles. De hecho, se obtienen escasas correla-
ciones significativas entre la aptitud y la motivacion en este estudio. La tabla
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siguiente muestra la distribucion de las pocas correlaciones significativas
que aparecen. Recordemos que anteriormente el limite entre aptitud y moti-
vacion resultaba dificil de definir, ya que los trabajos tempranos se basaban
en la practica, y no en una teoria fija (Dornyei 2005). O sea, los tests tem-
pranos de aptitud abarcaban factores tanto de aptitud como motivacionales.
De hecho, A45, puede ser un producto de la aptitud por lo cual la correlacion
no sorprende. No obstante, las interrogantes que conciernen los limites entre
aptitud y motivacién quedan fuera del alcance del presente estudio.

Tabla 52. Las correlaciones significativas entre la aptitud y la motivacion.

Motivacion Motivacion

Motivacion . . Motivacion
intrinseca parc1almente parcialmente extrinseca
(autorregula- intrinseca extrinseca (autorregu-
cion 4) & (autorregula-  (autorregu- lacion 1%
cion 3) lacion 2)

Entre afio 1y 2 A2 Promedio
A45,1=1,000, A313, r=1,000, —-0.783 > A130, r=1,000,
p<0,01,N=3  p<0,01, N=2 p<0 ’05 I’\I:8 p<0,01, N=2

Entre afio 2y 3

Entre afio 1 y 3

En base a los resultados obtenidos se concluye que la aptitud y la moti-
vacion no se correlacionan entre si de modo considerable y deben por lo
tanto intervenir de modo diferente en el aprendizaje de espafiol L2.

5.4 Dominio y desarrollo de la L2, aptitud y motivaciéon

Es bien sabido que las correlaciones no informan sobre relaciones causales
pero permiten ver las relaciones reciprocas de las variables estudiadas. Las
correlaciones calculadas, por lo tanto, permiten analizar las correspondencias
entre las variables estudiadas y sacar conclusiones® de tal analisis.
Recordemos que los aprendientes tienden a desarrollar la complejidad sin-
tactica y el acierto formal de modo diferente e individual. Las diferencias
individuales estudiadas en la actuacién oral, que han sido el punto de partida

8 E] tamaiio limitado del corpus no permite aplicar el método de las correlaciones multiples.
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para este trabajo, consisten en el énfasis en ya sea la complejidad sintactica,
el acierto formal, o bien en ambos, resultado que esta conforme con varios
estudios anteriores (Foster y Skehan 1996; 2001; Larsen-Freeman 2006;
Ortega 1999; Ranta 2005; Robinson 2001; Skehan 1998). En el capitulo 2 se
constataron cuatro perfiles de aprendiente: Cajsa, Carl y Betty representan el
perfil 2, con énfasis en la complejidad sintactica, mientras que Carin, Clara y
Beata dan pruebas del perfil 3, con énfasis en el acierto formal. Cissi repre-
senta una mezcla de ambos perfiles y el perfil de Bjorn es del tipo 4.

Los aprendientes del estudio parecen desarrollar la complejidad sintactica
en mayor grado que el acierto formal, siendo Clara la unica informante que
avanza con respecto al ultimo. La aptitud no parece tener fuerza discrimina-
toria que pudiera explicar las diferencias producidas en cuanto al énfasis en
destrezas particulares. Cajsa, Carin, Clara y Beata obtuvieron resultados muy
altos en el subtest C de aptitud (indicador de la habilidad analitica). Ranta
(2005) constaté que la habilidad analitica tenia importancia para la rapidez
de la adquisicion de estructuras gramaticales, como por ejemplo los pronom-
bres posesivos. Sin embargo, el subtest C de aptitud no obtuvo correlaciones
significativas con el nivel de dominio de la L2 ni con el desarrollo de ésta.
Es posible que la habilidad analitica pueda acelerar la rapidez con la que se
adquieren las estructuras sintacticas pero esto no ha podido ser demostrado
en este estudio por motivos de limitacion del corpus. Carin, Clara y Beata,
representantes del perfil 3, tienden a poner el énfasis en el acierto formal en
su actuacion. Los resultados de Cajsa, también aprendiente analitica, indican
énfasis en la complejidad sintactica. No obstante, sus resultados del acierto
formal son muy altos (ver las tablas 13 y 14). Es posible que la habilidad
analitica pueda favorecer el nivel de dominio y el desarrollo del acierto for-
mal, pero el corpus solo permite anticipar las conclusiones mencionadas.
Ademés, los resultados de Carl y Cissi no se diferencian de manera suficien-
te de los de Cajsa y Carin, hecho que contradice la supuesta influencia de la
habilidad analitica. En resumen, la correspondencia entre la habilidad anali-
tica y los avances del acierto formal en la ASL queda por ser investigada en
el futuro.

Recordemos que los resultados de Beata revelan una baja en cuanto al de-
sarrollo sintactico, 1éxico y de acierto formal (ver ap. 2.5,7) lo que indica que
es posible tener un alto grado de aptitud sin que ésta necesariamente sea
activada. Dicho de otro modo, la motivacion, y no tanto la aptitud, parece ser
un factor decisivo para que avance la ASL en una situacion de instruccion
escolar.

Los resultados indican que la motivacion intrinseca y parcialmente intrin-
seca se correlaciona con el nivel de dominio de la complejidad sintactica y el
desarrollo de ésta. El denominador comun de los tipos de motivacion
/parcialmente/ intrinseca es el deseo de comunicarse en la L2 (A313), el
aprecio de la cultura de la L2 (A315), el placer de escribir o leer en la L2
(A217). Las autoexigencias de perfeccion (A43) sdlo obtienen correlaciones
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significativas con el nivel de dominio de la complejidad sintactica, y no con
el desarrollo de la misma.

En cuanto a las correlaciones entre motivacion y el acierto formal se pue-
de constatar que se producen menos correlaciones significativas con el nivel
de dominio que con el nivel de desarrollo. Los resultados apuntan hacia la
misma tendencia que antes, a saber la preponderancia de los tipos de motiva-
cion intrinsecos o parcialmente intrinsecos en las correlaciones significati-
vas. El tipo de motivacion intrinseca de las autoexigencias de perfeccion
(A43) se correlaciona de modo significativo en mayor medida con el acierto
formal que con la complejidad sintéctica.

El nivel de dominio de la riqueza léxica, y sobre todo el desarrollo de és-
ta, obtiene una preponderancia de correlaciones significativas con los tipos
de motivacion intrinseca o parcialmente intrinseca.

Las quejas dirigidas al aula o al profesor de lenguas, aparecen reiteradas
veces en las entrevistas y parecen generar bajos valores de intensidad de los
tipos intrinsecos de motivacion A4lb y A42. No obstante, los resultados
indican que la motivacion intrinseca supera la decepcion relativa al contexto
del aula en el sentido de que los aprendientes expresan alto grado de motiva-
cion intrinseca en general a la vez que manifiestan desarrollo sintactico y
léxico.

En base a los resultados obtenidos se concluye que la motivacion in-
trinseca parece fomentar los avances en la L2 pero no tiene fuerza dis-
criminatoria entre los diferentes perfiles de aprendiente, presentados en
el capitulo 2.

En resumen, los resultados apuntan hacia la importancia de la motivacion
autorregulada, intrinseca, para el desarrollo sintactico, 1éxico y del acierto
formal para los aprendientes de esta tesis. Los resultados abren camino para
una interpretacion de que las autoexigencias de perfeccion, A43, se relacio-
nan con el perfil 3. Ademas, queda por investigar como se relacionan reci-
procamente la aptitud analitica y los progresos del acierto formal en un cor-
pus mas grande. En base a los resultados de las correlaciones entre aptitud y
dominio/ desarrollo, surge la necesidad de explicar por qué la aptitud solo se
correlaciond significativamente con las calificaciones escolares y no con el
desarrollo/ dominio de la L2. La ausencia de correlaciones significativas
entre la aptitud y el dominio/ desarrollo de la L2, no implica que la aptitud
no tenga importancia. Al contrario, el resultado abre camino a un estudio
mas profundo sobre el rol de la aptitud para la ASL y de como ésta puede ser
evaluada en los estadios iniciales de adquisicion. Es necesario desarrollar un
test de aptitud que funcione en el contexto escolar para medir realmente la
aptitud y no las estrategias de aprendizaje comunes al ambiente de estudio.

El hecho de que la motivacion intrinseca supere la aptitud en cuanto a las
correlaciones da lugar a dos prospectivas de investigacion. La primera atafie

87 El perfil 3 lo tiene el aprendiente que parece dar prioridad al acierto formal en su actuacion.
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a la cuestion de como fomentar la motivacion intrinseca, altamente autorre-
gulada, en un contexto de adquisicion instruida, dado que la motivacién in-
trinseca no es un factor constante sino sensible al cambio. La otra prospecti-
va concierne la evaluacion de la motivacion. Se puede constatar que el mo-
delo propuesto en este trabajo, logra dar una imagen matizada de los tipos
motivacionales de un aprendiente. Un desafio seria simplificarlo para obte-
ner mayor operacionalidad. Finalmente, hay motivos para constatar que la
preponderancia de las correlaciones significativas entre los tipos de motiva-
cion intrinseca, o parcialmente intrinseca, y los avances de la ASL, constitu-
yen un tema prometedor que invita a futuros estudios.

La tendencia a desarrollar perfiles adquisicionales de parte de los apren-
dientes merece mas investigacion para saber como ésta se canaliza y va to-
mando forma a lo largo del desarrollo adquisicional y en contextos lingiiisti-
cos distintos (adquisicion instruida o natural).

De hecho, el estudio efectuado actualiza la necesidad de agudizar los ins-
trumentos metodologicos con miras a captar el desarrollo lingiiistico, la apti-
tud y la motivacion.
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Summary

The main purpose of this study is to examine how young Swedish-speaking
instructed learners of Spanish L2 develop their oral proficiency over time
and whether their development in Spanish L2 correlates with degree and
type of motivation and aptitude. More precisely, the analysis focuses on how
syntactic complexity and accuracy develop in spoken Spanish L2.

It seems as if motivation and aptitude are the individual differences which
correlate most clearly with successful second language learning (Dornyei
and Skehan 2003), although previous studies paint somewhat different pic-
tures. Some results indicate that there are positive correlations between high
motivation and progress in learning (Gardner 1985), while others do not
(Kormos and Dornyei 2004). This study shows how an understanding of the
relationship between motivation and progression in second language profi-
ciency can be gained through the study of longitudinal data of oral perform-
ance in Spanish L2 and an assessment of motivation in discourse (deep in-
terviews in Swedish). Specific measures of aptitude for foreign languages
are used in order to isolate and identify motivational parameters. The re-
search questions are as follow:

1. How do general L2 proficiency and, in particular, development in
oral proficiency correlate with motivational parameters?

2. Which motivational constellations are the most favourable to lin-
guistic progression?

3. In what ways do general L2 proficiency and development in oral
proficiency correlate with aptitude?

4. How do aptitude and motivation correlate?

The study is divided into three separate chapters which can also be con-
sidered as substudies. Each chapter presents a specific theoretical framework
as well as relevant data and methods. The chapters, to be presented one by
one, are the following:

e The Structural Development of the L2, (Chapter 2).

o Aptitude, (Chapter 3).

e Motivational parameters in young Swedish-speaking
learners of Spanish as a foreign language, (Chapter 4).
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Finally, in Chapter 5 (Correlations between proficiency in the L2 and moti-
vational and aptitudinal variables), correlations between proficiency in the
L2 and motivation and aptitude are examined.

The data consist of 19 students’ spoken performance in Spanish L2. At
the beginning of the recordings, the students were 16-17 years old and study-
ing their first year at Swedish upper secondary school. They had been study-
ing Spanish for three or four years at senior compulsory school and were
taking the Spanish course steg 3 (‘step 3°). Eight students continued the sec-
ond year with steg 4 (‘step 4°), and five students took steg 5 (‘step 5°) the
third year.

The corpus of this study is semilongitudinal and consists of 11 audio re-
cordings (144 minutes) and 26 video recordings (180 minutes). There are
also data consisting of spoken performance in Spanish L2 in similar tasks: an
interview between students and a native Spanish speaker, a student conversa-
tion in pairs (two themes were given 15 minutes before the recording) and a
retelling of a comic strip®. The tasks were repeated once a year and provide
data to investigate the students’ degree of proficiency and development. The
recordings have been transcribed with the help of a program called Tran-
sana, version 1.23%.

The Swansea Aptitude test (Meara 2005) was administered to the infor-
mants in order to evaluate their degree of aptitude. Individual deep inter-
views in Swedish, combined with questionnaires, were used to provide in-
formation about motivation.

Chapter 2: The structural development of the L2 in spoken language;
purpose, material, methods and results

In this chapter, level of proficiency and degree of development in spoken
Spanish L2 are discussed. The following research questions are addressed:

1. Is it possible to perceive development and improvement of learn-
ers’ L2 performance in the course of three years?

2. How are the measures of syntactic complexity and accuracy inter-
related?

3. Do learners develop different skills or competencies that reflect
either syntactic complexity or accuracy?

In connection with suggesting answers to these questions, two hypotheses
are set up. Hypothesis A concerns the quantitative variation produced in the

8 The retelling was recorded only in year 1 and 3.
% The program was produced by Fassnacht, C. and developed by Woods, D.K. en Wisconsin
Center for Education Research, University of Wisconsin-Madison, www.transana.org.
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different tasks. It postulates that the interview activates more learner skills
than the student conversation.

Hypothesis B postulates that syntactic complexity, lexical richness and
accuracy increase as the learner advances in the SLA.

Hypothesis C postulates that learners develop different learner profiles as
a result of variation in their ways of developing syntactic complexity or ac-
curacy. Four different learner profiles are suggested. This hypothesis has
partially been inspired by the Trade-Off hypothesis (Foster and Skehan
2001).

Kormos and Dérnyei (2004) is used as a model for developing the meas-
ures of the present study. However, due to a lack of significant correlations
between achievement and motivation in Kormos and Doérnyei (2004), their
methods are considered more as starting points. As a result of a redefinition
of the methodological tools, macrosyntagm, wordcount and subordination
are discussed and defined. Some additional accuracy measures are also
tested.

Performance is segmented into macrosyntagms. The definition of this
term is in many ways inspired by the Analysis of Speech-Unit, the AS-unit,
introduced and defined by Foster, Tonkyn and Wigglesworth (2000) in order
to adapt the T-unit to spoken performance.

A development coefficient (Larsen-Freeman 2006 p.604) is used to deter-
mine whether progression is made or not, and, where applicable, when pro-
gression takes place. This measure is mainly used for the acquisition of L1
but was also applied in the above-mentioned study in order to visualize how
acquisition develops over time. It is appropriate for longitudinal studies,
since the first (or previous) result (x) is used as a reference value. The dif-
ference between the second result (y) and x is divided by x. The develop-
ment coefficient is then calculated for syntactic complexity, lexical richness
and accuracy.

e The measure used for syntactic complexity® is number of words
per macrosyntagm as well as amount of subordination per macro-
syntagm.

o Lexical richness is assessed as the quotient lema/case.

Accuracy® is determined through the proportion of correct
clauses to the total number of clauses.

% Syntactic complexity is used to describe the ability to process language. A T-unit contain-
ing many words requires a high degree of language processing (Bygate 1999; Wolfe-
Quintero, Inagaki y Kim 1998 p.33, Foster y Skehan 1996 ).

*! Accuracy is defined as the ablity to avoid errors in linguistic performance (Wolfe-Quintero,
Inagaki y Kim 1998 p.33, Foster y Skehan 1996 p.304). Both syntactic complexity and accu-
racy are common measures used to assess level of proficiency.
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The results show a slight increase in syntactic complexity for the entire
group, most clearly as regards the number of words per macrosyntagm, but
also regarding subordination. Some of the students remain on the same level
in their use of subordination in speech. Furthermore, the results indicate a
slight decrease in the second year, which could point to a U-shaped acquisi-
tion curve.

As for lexical richness, there is only a slight increase from year one to
year three. Out of those students who do develop lexical richness, one in-
formant is noted for very high rates in the first year. Development is per-
ceived on an individual level, but not for the group as a whole.

As regards accuracy, the pattern shows that the level decreases slightly for
the group as a whole in the measured period. Some informants develop accu-
racy, others do not.

On the topic of difference in performance due to the task, the interviews
point to the most consistent results, while the student conversations indicate
greater fluctuation and individual variation. However, the results follow the
same tendencies as in the other topics of study, even though they are less
predictable. The design of the student conversations is similar to an oral
classroom task and the students are allowed to think about and plan their
utterances to a fairly great extent. The consequence is sometimes a
monological type of speech which implicates long macrosyntagms and a low
degree of accuracy. This is the reason behind the decision to include only the
results of the interview in the correlational analysis in chapter 5.

Hypothesis A and B are subsequently confirmed. In connection with Hy-
pothesis C, it is found that the informants handle syntactic development and
accuracy in different ways. Four learner profiles may be discerned among
the informants. The most important result is that the development of syntac-
tic complexity, lexical richness and accuracy follow individual paths and
only rarely progress linearly. The profiles are the following:

e Cl: increased rates of both syntactic complexity and accuracy
(Profile 1)

e (C2: increased rate of syntactic complexity but not of accuracy
(Profile 2).

e (3: increased rate of accuracy, but not of syntactic complexity
(Profile 3).

e (C4: no increase at all (Profile 4).

In order to get a more consistent view of the learners’ skills, some addi-
tional measures are applied to the material. The amount of subordination®
per macrosyntagm is completed by the proportion of correct subordination

%2 Finite, subordinate clauses and propositional subordination like gerunds and infinitives
belong to this category.
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to the total amount of subordination. The degree of accuracy varies on the
interindividual level, and it is evident that the informants express subordina-
tion in different ways. Some informants do not use subordination at all (or
very sparingly). The proportion of well-formed finite verbs to the total num-
ber of finite verb forms is calculated in order to investigate accuracy more
closely. The results point to a slight general increase in accuracy over time.
All but one informant seem to manage the distinction between finite and
non-finite context. Finally, a measure exploring the number of different tem-
poral and modal verb forms, TM-categories, is applied. This also shows
interindividual variation.

The average length of the error-free T-unit, introduced by Bardovi-Harlig
(1989), is calculated and the results provide information about overall level
of achievement. The positive effect of the measure is that it makes it possible
to level the students. However, since it fails to distinguish between syntactic
complexity and accuracy, it does not give a complete picture of a learner’s
skill.

Chapter 3: Aptitude; purpose, material, methods and results

Aptitude is defined as a specific predisposition for learning a foreign lan-
guage (Dornyei 2005). The first test, the MLAT, the Modern Language Apti-
tude Test, was developed by Carroll and Sapon (1959). It was followed by
the PLAB, the Pimsleur Language Aptitude Battery (Pimsleur 1966). In re-
cent years, there has been an increase in interest for aptitude, mainly because
of its explanatory power. Aptitude has turned out to be a potent predictor of
progression in SLA. The aim of this chapter is to describe degrees of apti-
tude among the informants in order to isolate motivational parameters. Gen-
erally speaking, aptitude and motivation correlate positively with progres-
sion in SLA and generate the most reliable predictions about language
achievement (Dornyei and Skehan 2003).

The Swansea aptitude test Lat03, (Meara 2005)* was administered to the
9 informants who continued studying Spanish during their second year at
upper secondary school. It is a computerized test which is administered indi-
vidually and takes 40 minutes to complete. It consists of five subtests which
represent the four components of aptitude found by Carroll (Dérnyei and
Skehan 2003 p.592). LAT A, D and E are also realized through headphones:

e In LAT A, phonetic memory is stimulated. The informant is asked
to imitate a stretch of sound in an unknown language.

% We gratefully acknowledge the help of Paul Meara (University of Wales), Kenneth Hylten-
stam and Niklas Abrahamsson (Stockholm University), who permitted us to administer the
Swedish version of the test to the students.
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e LAT B activates associative memory and inductive learning. Lexi-
cal-morphological skills are measured as the informant is asked
to learn and remember the numbers 0-20 in an unknown lan-
guage.

e LAT C measures grammatical sensitivity, inductive learning and
associative memory through an artificial language. The informant
is asked to figure out and deduce different rules about the artifi-
cial language.

e In LAT D phonetic memory is activated. The informant is asked to
remember and recognize words.

e In LAT E associative memory is triggered through sound-symbol
associations.

The students also answered a questionnaire concerning the degree of diffi-
culty of the different tests.
The research questions are:

e Do the results from the Swansea aptitude test correlate with the
informants’ grades in modern languages?
Do the five subtests reflect the degree of aptitude equally?
What kind and degree of aptitude do the learners possess?
How can the interindividual variation regarding aptitude be de-
scribed?

The first hypothesis concerns the validity of the aptitude test and the second
hypothesis concerns the validity of each subtest.

Subtests LAT A and LAT C are the only tests which produce significant
correlations with the informants’ grades in modern languages. The general
average of the aptitude test correlates significantly with the grades, but this is
probably due to LAT A and LAT C. The subtests LAT A, LAT B, LAT D
and LAT E are excluded from the test. In spite of the significant correlation,
the students react in different ways to LAT A. LAT B, D and E are excluded
because of their lack of significant correlations with the grades. Finally, LAT
E seems to trigger mnemotechnical strategies to a greater extent than the
other tests.

In conclusion, the decision is made to use only the subtest LAT C in order
to calculate correlations between aptitude and profiency/ development in
SLA, (see Chapter 5). Four of the informants® prove to have high degrees of
aptitude and analytical skills.

% Carin, Cajsa, Clara and Beata.
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Chapter 4: The maotivational parameters in young Swedish-speaking
learners of Spanish L2; purpose, material, methods and results

The purpose of this chapter is to report on different motivational parameters
relevant in instructed learning of Spanish L2 at the upper secondary school
level. Motivation is defined as an orientation towards a specific goal and the
intensity of the effort behind this oriented action (Gardner 1985; Maclntyre
2002). One aim is to describe individual motivational profiles consisting of a
set of motivational types and their strength. Self-determination theory (Deci
and Ryan 1985; Vallerand et al 1992) has been used to determine whether
the different motivational types are highly self-regulated (representing in-
trinsic motivation, where the source of motivation is entirely internalized) or
less self-determined (the source of motivation is external, extrinsic motiva-
tion). The research questions in this connection are the following:

e What are the features of motivation among instructed young
learners of Spanish L2 in a Swedish school context?

e How are motivational parameters expressed in the learner dis-
course?

e How are motivational parameters assessed in the learner dis-
course?

e Are there any individual differences regarding motivation among
the informants?

With the purpose of identifying the thematic units where the informants ex-
press motivation, discourse analysis was carried out on the deep interviews.
The motivational data consist of the set of motivational types expressed by
the learner, as well as the strength of each type. The types have been as-
sessed on a self-determination scale, where the extreme points are intrinsic
motivation (self-determined) and extrinsic motivation (not self-determined,
Deci and Ryan 1985; 1991; Vallerand et al 1992; 1993; Noels et al 2000).
A4 is the most self-determined type of motivation, the source being entirely
internalized, whereas A3 corresponds to identified motivation and A2 to
introjected motivation. With regard to Al, the source is entirely external.
The categorization is based on Kimberly et al (1999).

The relevant units of motivation are indicated through actantial schemas.
The actants are the Subject (S) and the Referents (R). The subject, who is co-
referential with the utterer of the thematic unit, comments on the referents,
namely the source of motivation (F) and the topic (T). This relationship is
visualized in figure 8 (p.136):

S—R
!
F—T
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There are 31 different motivational types to be found and they are organized
according to their degree of self- regulation (A1- A4).

The strength of each thematic unit, more precisely the relation between
S—T, is assessed on the basis of a modalisation scale introduced by Fant
(2005; 2007), which contains six positions — three positive and three nega-
tive ones. The scale is based on semantic criteria. According to Fant, the
degrees +3/-3 and +2/-2 are equivalent to an intensifying act, while +1/-1
indicates attenuation. The ‘maximum’ degree (+3) is an absolute degree,
while the ‘high’ degree (+2) corresponds to an abundant state, and +1 to a
below default degree (Fant 2005 p.106).

degree description degree description

+3 all X, totally Y -3 no X, nothing Y

+2 many X, very Y -2 a few X, little Y

+1 some X, some Y -1 not so many X,
notsoY

Motivational profiles are presented on the basis of these two scales, namely
the autodeterminational scale, which provides 31 motivational types, and the
scale which indicates degree of intensity of the relation S—T. The values are
used to count correlations between proficiency/ development in SLA and
motivation.

Chapter 5: Analysis and concluding remarks

In chapter 5, correlations (Spearman) are calculated between:

e syntactic complexity (words per macrosyntagm, subordination per
macrosyntagm) and aptitude subtest C. Proficiency and development
results are counted separately.

o lexical richness and aptitude subtest C. Proficiency and development
results are counted separately.

e accuracy and aptitude subtest C. Proficiency and development re-
sults are counted separately.

Syntactic complexity, lexical richness and accuracy do not show any signifi-
cant correlations with aptitude. On the strength of these findings it is con-
cluded that aptitude is not very important for the proficiency and develop-
ment of the L2 speaker at this acquisitional level. More research is needed to
explore the importance of aptitude in connection with different linguistic
tasks and with other linguistic measures.
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As a next step, the following correlations (Spearman) are calculated:

e Syntactic complexity (words per macrosyntagm, subordination per
macrosyntagm) and the degree of intensity of the different motiva-
tional types. Proficiency and development results are counted sepa-
rately.

e Lexical richness and the degree of intensity of the different motiva-
tional types. Proficiency and development results are counted sepa-
rately.

e Accuracy and the degree of intensity of the different motivational
types. Proficiency and development results are counted separately.

Significant correlations are found between syntactic complexity and the de-
gree of intensity of the different motivational types. Together they form an
interesting pattern, where the highly self-determined types of motivation (A4
and A3 on the self-determination scale) obtain significant correlations with
r-values between 0,821 and more (p<0,01). The same pattern is found for the
development of syntactic complexity. It should be noted that the general
means do not produce significant correlations, whereas the separate motiva-
tional types do. On the basis of the results it is concluded that intrinsic moti-
vation seems to be a part of the repertoire of the successful learner in Span-
ish L2, regarding both proficiency and development.

As regards lexical richness and motivation, the correlations turned out to
be significant for development. The proficiency measures concerning lexical
richness produce very few significant correlations.

Significant correlations are also to be found between the development of
accuracy and some of the highly self-determined types of motivation. The
proficiency measures concerning accuracy hardly produce any significant
correlations at all.

On the basis of these findings it may be concluded that intrinsic motiva-
tion is part of the Spanish L2 learners’ repertoire when it comes to develop-
ment of syntactic complexity, lexical richness and accuracy. Intrinsic moti-
vation also seems to be related to the level of proficiency connected with
syntactic complexity.

To conclude, Spearman correlations are calculated between:

e Aptitude subtest C and the degree of intensity of the different moti-
vational types.

No significant correlations are found between aptitude and motivation,
which could indicate that they operate in different ways in SLA.

On the basis of the results obtained, it is concluded that highly self-
determined, intrinsic motivation seems to support development in SLA. On
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the other hand, intrinsic motivation lacks the power to discriminate or ex-
plain the different learner profiles (presented in Chapter 2). The fact that
intrinsic motivation correlates with learner outcome, and not aptitude, in this
context raises the issue of elaboration and assessment of intrinsic motivation
in the classroom. An important question that needs to be addressed is why
analytic aptitude only correlates with grades and not with linguistic
achievement in this study. There are indications, however, that there is a
connection between high scores of analytic ability and the development of
accuracy in spoken Spanish L2. These are interesting themes that remain to
be studied.

Finally, the tendency to develop different acquisitional profiles needs to
be investigated in order for us to find out how the learner context and the
different acquisitional levels intervene in the process.
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