ANSIEDAD EN L2
EN UN CONTEXTO
DE INMERSION
TEMPRANA

RESUMEN

El conocimiento de idiomas implica
mayor proyeccién personal y profesio-
nal. La interaccién de procesos afectivos
v cognitivos que tienen lugar en el aula
de lengua extranjera, justifican las
investigaciones sobre las variables mds
relacionadas con el campo: Ansiedad,
Motivacion y Metodologia. En este traba-
jo se trata de identificar las diferencias
en los niveles de Ansiedad de alumnos
de entre 10 y 11 afios de edad, nativos y
no nativos de un centro Francés, asi
como establecer si estos niveles tienen
efectos sobre su rendimiento académico.
Para ello se ha recurrido al cuestionario
Foreing Language Clasroom Anxiety
Scale (FLCAS) de, Horwitz, Horwitz y
Cope (1986), adaptado en funcién de la
poblacion a la que va dirigido.

Los andlisis no arrojaron diferencias
por género ni entre nativos y no nativos,
aunque las medias permiten identificar
mayores niveles de ansiedad ante el
acto comunicativo en las mujeres, sean
nativas o no. Los alumnos nativos pre-
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ABSTRACT

The knowledge of languages implies
greater personal and professional pro-
jection. The interaction of affective
and cognitive processes that take
place in the foreign language classro-
om, promotes the research regarding
the main variables in this area:
Anxiety, Motivation and Methodology.
The aim of this study is to identify dif-
ferences in anxiety levels of students,
aged 10-11, native and non-native of
a French center, as well as to establish
if these levels have effects on their
academic performance. For this we
have used the Foreign Language
Classroom Anxiety Scale (FLCAS) of
Horwitz, Horwitz y Cope (1986), that
has been adapted depending on the
population to which it is addressed.
Results show not significant differen-
ces by gender or between natives and
non-natives, although the allow
means to identify higher levels of
anxiety about the communicative act
in women, whether native or not. The
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sentaron a su vez un rendimiento lige-
ramente superior.

PALABRAS CLAVE

Ansiedad; Lengua Extranjera (LE);
Rendimiento Académico; Nativos/No
Nativos.

native students showed a slightly hig-
her performance.
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INTRODUCCION

El aprendizaje de idiomas se ha convertido en un requisito fundamental en
un mundo en el que las fronteras comunicativas han desaparecido. La introduc-
ci6n de una segunda lengua en el curriculum escolar no sé6lo es la respuesta a una
necesidad social y cultural, ademés, la potenciacién de las destrezas lingiiisticas,
influye positivamente en el desarrollo cognitivo y socioemocional del individuo
(Okoh, 1980). Algunos estudios relacionados con el plurilingiiismo tanto en el
medio natural como en el escolar muestran que la adquisicién de mas de una len-
gua promueve la conciencia metalingiiistica y la creatividad (Baker, 2001). Son
éstos los motivos por los que, desde finales de los afnos setenta, se implantan
modelos educativos que se proponen aumentar la eficacia de los programas lin-
giisticos. Arnold (1999, 2000), propone la implantacién de nuevos modelos y
métodos de intervencién para el incremento de los niveles motivacionales y la
adecuacién de los afectivos, que permitan la potenciacién del aprendizaje. En
Espana, podemos tomar como ejemplo el anexo que se inserta en el “Plan curricu-
lar del Instituto Cervantes” de 2006, donde se incorporan medidas especificas diri-
gidas a la regulacién y control de los factores afectivos en el aprendizaje de idio-
mas. Segin Liu y Huang (2011) 6 Schumann (1994), los factores cognitivos y emo-
cionales funcionan de forma simultanea y combinada en el procesamiento de la
informacién de una L2.

Variables como la autoestima (Clement, Dornyei y Noels, 1994) o la ansie-
dad (Horwitz y Young 1991), se consideran en la actualidad piezas clave a tener
en cuenta para un desarrollo satisfactorio del proceso.

Un nifno adquiere de forma natural la lengua o lenguas a las que esté expues-
to desde el nacimiento, sin embargo, el proceso de adquisicién de una segunda
lengua debe consolidarse sobre una ya adquirida. Con L2 nos estamos refiriendo
a aquella lengua que necesita de consignas y explicacién para su aprendizaje y que
aprendemos de forma explicita y consciente a través de la instruccién, y no de
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forma esponténea, sino guiada (Klein, 1986). La adquisicion se vera irremediable-
mente sometida a los conocimientos previamente adquiridos, lo que implicara
procesos cognitivos y emociones muy diferentes. El proceso de adquisicién de la
L2 se vera afectado por factores como, la metodologia empleada, el contexto, la
edad, la aptitud, la personalidad o los factores emocionales (Arnold, 1999).

Muchos de los métodos destinados a la ensefianza de idiomas que han sur-
gido a lo largo del tiempo trataran de recrear de forma artificial el proceso de
adquisicién de la lengua materna. De entre los més representativos, destacan, el
método natural-comunicativo de Krashen (1985), que se caracteriza por dar prio-
ridad a la comunicacién sobre los aspectos formales del lenguaje y por iniciarse de
forma temprana, ya que existe una mayor plasticidad cerebral hasta los 6 u 8 afios
de vida, por lo que sera en esa franja de edad dénde habra mas flexibilidad a la
hora de adoptar nuevos c6digos de comunicacidn, incluyendo el nivel fonolégico
(Penfield, Roberts y Lamendella, 1977). Otro de ellos es el método de instruccion
en la L2 a través de los contenidos de las diferentes materias del curriculum esco-
lar, en los que el idioma cobra sentido como parte del proceso de comunicacién y
aprendizaje de otras disciplinas, promoviendo ademas, el conocimiento de otras
culturas (Genesee, Lambert y Holobow, 1986). Se trata de un modelo de instruc-
cion relativamente reciente, que surgi6é a mediados de los anos 80 motivado por el
éxito de los programas de inmersion (Genesee et al., 1986), y defiende que el
aprendizaje de una segunda lengua es mas eficaz en tanto que los alumnos se
implican en actividades que se dirigen a un fin til y significativo para ellos
(Madrid Fernandez y Garcia Sanchez, 2001). Por dltimo hay que destacar la inmer-
sion lingiiistica total, que consiste en sumergir al estudiante en la lengua objeto de
aprendizaje desde el primer momento. Ninguno de estos métodos se utiliza en la
actualidad de forma exclusiva, persiguiendo la estandarizacién de un modelo que
se adapte a las diferencias individuales y minimice el efecto de factores tan deter-
minantes en el éxito como los emocionales. Precisamente, debido a la complejidad
que entrafa el proceso de adquisicién de una L2, cada vez se estudian mas aque-
llas variables que se refieren a procesos cognitivos, factores de personalidad y fac-
tores emocionales.

Los factores cognitivos han sido ampliamente estudiados en referencia al
aprendizaje de una lengua extranjera, pero algunas de estas investigaciones sélo
pueden atribuir un 42% al impacto de los mismos, atribuyendo el resto a factores
afectivos entre los que destacan la motivacion y la ansiedad (Gardner y Lambert,
1959; Kleinmann, 1978; Liu y Chen, 2013; Mowrer, 1950).

Para Palmero (2005) la motivacién es un proceso adaptativo resultado de
un estado interno de un organismo que le impulsa y le dirige hacia una accién en
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un sentido determinado. Es un constructo multifactorial que influird de forma
decisiva en cualquier proceso de aprendizaje. Aunque la motivacién es conside-
rada un factor afectivo més, algunos autores, como Zimmerman (2008), hablan de
motivacién como una variable independiente que junto con el denominado “self-
regulated learning” o “aprendizaje auto-regulado”, desempenan un rol funda-
mental en el éxito del proceso de aprendizaje. Los factores afectivos repercuten
en la motivacién impidiendo el disfrute de la propia tarea y asociando ésta a
resultados negativos anteriores, lo que propicia que deje de realizarse (Dornyei,
2005; Herndandez, 2006). Una auto-regulacion eficaz dificultara el bloqueo que las
emociones negativas podrian generar en el proceso de aprendizaje. Se ha identi-
ficado la ansiedad como uno de los factores afectivos mas determinantes en el
aprendizaje de una lengua extranjera (Hashimoto, 2002; Horwitz et al., 1986; Yas-
mshiro y McLaughlin, 2001). En los Gltimos afios el concepto de ansiedad ante el
aprendizaje de idiomas ha ido cobrando importancia debido, probablemente, a la
falta de respuestas ante la incapacidad que presentan algunas personas con habi-
lidades adecuadas en el aprendizaje, para adquirir una segunda lengua (Arnéiz y
Guillén, 2012; Liu y Chen, 2013; Sadeghi, Mohammadi y Segaghatghoftar, 2013 y
Wesely, 2013).

La ansiedad es una respuesta emocional que implica aspectos cognitivos,
fisiolégicos y motores y que responde a estimulos amenazantes tanto externos
como internos (Miguel-Tobal, 1990). Segin la tipologia de ansiedad clasica se
especifican: ansiedad-rasgo, ansiedad-estado y ansiedad-situacién especifica. Las
investigaciones sobre el aprendizaje de la lengua extranjera hacen referencia espe-
cifica a la ansiedad situacional, proponiendo que en este proceso en concreto, los
sujetos pueden presentar ansiedad independientemente de su predisposiciéon a la
misma. La evidencia empirica relaciona los niveles de ansiedad altos en el proce-
so de aprendizaje de la L2, con un deterioro en el rendimiento (Horwitz et al.,
1986; Liu, 2007), e incluso un bloqueo que promueve principalmente, una apren-
sién directa ante la comunicacién o expresién oral (Malntyre y Gardner, 1991). En
este sentido, Argaman y Abu-Rabia (2002), también identifican la aparicién de
ansiedad en tareas més relacionadas con las habilidades de escucha y habla y
diversos estudios relacionan los niveles de ansiedad con una tendencia de los
sujetos al silencio en la interaccion.

MaclIntyre y Gardner (1991), describen el mecanismo por el que puede sur-
gir la ansiedad, los estudiantes podrian encontrarse con muchas dificultades en
sus primeras etapas de aprendizaje, pudiendo ser desde la incapacidad para repro-
ducir los sonidos de la lengua meta hasta los problemas inherentes a la adquisi-
ci6on de una nueva gramaética, etc. Estas experiencias tempranas en el proceso

Universidad Camilo José Cela



M.L. HitAa, M.P. FERNANDEZ

podrian disgustarles, y generar nerviosismo; los alumnos se sienten mal porque
cometen errores dificiles de controlar; es en este momento cuando aparece la
denominada ansiedad de situacién. Si esto se produce de forma reiterada, los
alumnos establecen una asociacién entre la activacién de la ansiedad y el apren-
dizaje de la lengua extranjera.

Las investigaciones llevadas a cabo por Horwitz et al., (1986) han sido las
méas destacadas, puesto que ademads de desarrollar un modelo especifico para
describir la ansiedad ante el aprendizaje de una lengua extranjera, disefiaron
un instrumento de investigacién para medirla. El denominado “Foreign Lan-
guage Class Anxiety Scale”(FLCAS), tiene como finalidad medir la ansiedad en
los tres factores determinados en el modelo: EI acto de comunicacién; la ansie-
dad ante los exdmenes y el miedo a la evaluacién negativa. Por una parte, el
acto de comunicacién se refiere al malestar o miedo que aparece en el alumno
ante la imposibilidad de expresarse adecuadamente en el idioma de referencia;
aqui podriamos incluir el miedo a hablar en ptblico, a escuchar y entender el
mensaje que se recibe, etc. Es en estos casos, en los que los alumnos se resisten
a la comunicacién, evitan ser preguntados e incluso desconectan del contexto,
como medio de huida.

La ansiedad ante los exdmenes se identifica como la aprensién ante la eva-
luacién académica, por miedo a que ésta sea negativa. La inseguridad que los
alumnos presentan se relaciona directamente con la idea de fracaso y de falta de
control. Sin embargo, el miedo a la evaluacién negativa, se refiere al juicio que
hacen los demads. No se trata ya de si finalmente mi rendimiento en los examenes
es mejor o peor, sino de lo que los demés piensan de mi desempeno. Las situacio-
nes de evaluacién continua por profesores y companeros a la hora de aprender una
lengua extranjera generan numerosas experiencias negativas que no hacen sino
agravar mas la situaciéon (Maclntyre, 1995).

Parece que la ansiedad ante el aprendizaje de una lengua extranjera es dife-
rente a otros tipos de ansiedad y que ésta correlaciona negativamente con el de-
sempeno de dicha L2 (Arndiz y Guillén, 2012; MacIntyre y Gardner, 1991; Liu y
Chen, 2013). Para Horwitz et al., (1986), la ansiedad que se presenta ante la len-
gua extranjera es “un complejo tnico de autopercepciones, creencias, sentimien-
tos y comportamientos relacionados con el aprendizaje del idioma en la clase y
que se desprende de la especificidad inherente a dicho aprendizaje”. Factores
como el papel que desempena el docente, el contexto o las estrategias de aprendi-
zaje utilizadas seran algunas de las variables favorecedoras o inhibidoras de la
ansiedad situacional y, estd, por lo tanto, sobradamente justificado, el que sigamos
ahondando en la investigacién de las variables afectivas que interfieren en el pro-
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ceso de aprendizaje de una lengua extranjera para conocer cuéles son los caminos
que nos lleven a una consecucién exitosa del mismo.

A estos efectos, el objetivo del presente trabajo sera identificar si existen
diferencias en los niveles de ansiedad de los estudiantes de un centro Francés, que
no tienen el Francés como lengua natural o materna frente a los que si lo tienen.
Proponiendo que los primeros presentardn mayores niveles de ansiedad y peor
rendimiento académico que los segundos.

METODO

Muestra

La muestra estuvo constituida por 48 alumnos de diez y once anos de edad,
pertenecientes a un centro educativo Francés ubicado en la Comunidad de
Madrid. Los alumnos procedian de los grupos del curso de 5° de primaria en equi-
valencia al sistema educativo Espanol, de los cuales un 38,8% eran varones y un
61,2% mujeres. Un 45% de éstos eran nativos en Francés y un 55% no eran nati-
vos. Con respecto al rendimiento, un 61,2% obtuvo Sobresaliente durante este
curso, un 30,6% Notable, y s6lo un sujeto informa de haber obtenido aprobado en
la asignatura de lengua extranjera.

Instrumentos de evaluacion

Cuestionario “Foreing Language Class Anxiety Scale” (FLCAS), (Cuestiona-
rio de ansiedad en clase de lengua extranjera) desarrollado por Horwitz, Horwitz y
Cope (1986). Estd compuesto por 33 items que miden Ansiedad ante los examenes,
miedo a la evaluacién negativa y ansiedad ante el acto de comunicacién. La respues-
ta se estructura en escala Likert, del 1 al 5, donde 5 es totalmente de acuerdo y 1 total-
mente en desacuerdo. De la prueba original se extraen 4 dimensiones o factores: a)
Aprension a la comunicacién que indica resistencia a la comunicacién en la lengua
extranjera. b) Ansiedad ante los procesos y situaciones de aprendizaje, que se identi-
fica con aprensién ante la evaluacién académica, relacionado con el miedo a fallar en
el dominio de la lengua extranjera. c) Seguridad en el uso de la lengua extranjera den-
tro y fuera del aula que se identifica con la confianza que experimenta el alumno
cuando se expresa en la lengua extranjera tanto dentro como fuera del aula. d) Acti-
tudes negativas hacia el aprendizaje, que refleja las contingencias negativas estable-
cidas en las situaciones de aprendizaje de lengua extranjera.

Se procedi6 a la adaptacién del test al tipo de centro y alumnos a los que iba
dirigida la prueba, para lo que posteriormente se detallan los anélisis realizados.
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En funcién de dichos resultados, finalmente se opté por utilizar como referencia
la distribucién factorial obtenida en el estudio de las propiedades psicométricas
del FLCAS en poblacién espaiola, llevado a cabo por Morena Taboada, Sdnchez
Burén y Fernandez Martin (2011).

Consta de 5 dimensiones: a) Aprensién comunicativa (items 2, 3, 4, 9, 12,
13, 19, 20, 24, 27, 28, 31 y 33). b) Ansiedad ante los procesos y situaciones de
aprendizaje de la LE. (items 8, 10, 15, 16, 21, 25, 26, 29 y 30). c) Seguridad en el
uso de la lengua extranjera dentro del aula. (items 23, 7, 1 y 18). d) Seguridad en
el uso de la lengua extranjera fuera del aula. (items 14, 32 y 22). e) Actitudes nega-
tivas hacia el aprendizaje. ( [tems 6, 17, 5, 11). Se procedi6 a la obtencién del indi-
cador KMO y prueba de esfericidad de Barlet, obteniéndose un indice = .945, lo
que indica que la muestra se adecuaba al anélisis factorial. Con el analisis de
Alpha de Crombach para el cuestionario completo (33 items), se obtuvo un alfa =
.807, lo que indica una alta consistencia. Resultados semejantes se obtienen en los
estudios de Horwtiz et al. (1986) .93 y Aida (1994) .94, o en los estudios con pobla-
cién espafiola realizados por Pérez-Paredes y Martinez Sanchez (2001), .89 y de
Arndiz y Guillén (2012), .93. La distribucién de los valores para cada factor fue:
Factor 1 = .913; Factor 2 = .814; Factor 3 = .642; Factor 4 = .551; Factor 5 = .531.

Los resultados que se obtuvieron fueron similares a los obtenidos por Hor-
witz et al., (1986), salvo en el factor 3. En el caso del test aplicado a muestra espa-
nola, éste factor se divide en dos factores, teniendo en cuenta si el uso de la len-
gua extranjera se realiza dentro o fuera del aula, lo que indica que la seguridad de
los alumnos en el uso de la LE fuera del aula es significativamente inferior a la
seguridad que experimentan en el uso de la LE en el aula, y por lo tanto correla-
ciona positivamente con la ansiedad.

Procedimiento

El cuestionario se aplico a los participantes en horario de clase y en com-
painia de sus respectivos tutores. Los datos complementarios al cuestionario se
solicitaban en una hoja adjunta al mismo. En ella se incluian los datos sociode-
mograficos requeridos, sexo, origen de los padres e idioma que hablaban con ellos,
edad y calificaciones en la asignatura de Francés.

Analisis de datos

Para establecer la consistencia del cuestionario modificado se procedié
al anélisis de fiabilidad de Alfa de Crombach. Posteriormente se realiz6 una
extraccién factorial con el método de Mdaxima Verosimilitud, asi como la
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obtencién del indice Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) para contrastar la adecuacién
factorial de la muestra. Para identificar las diferencias en los niveles de ansie-
dad de los alumnos en funcién del género y la condicién Nativo/No Nativo se
llevé a cabo una comparacién de medias (t de Student). Para establecer la rela-
cién existente entre los niveles de ansiedad y el rendimiento académico en la
materia, se procedié a la utilizacién del analisis estadistico de Correlacién de
Spearman. Los datos referentes a las medias, y desviaciones tipicas de los
alumnos respecto de cada item se obtuvieron mediante el anéalisis de datos
descriptivos.

Resultados

Para comprobar si, tras las modificaciones, la prueba sigue ofreciendo la
consistencia inicial, se procedi6 a realizar el analisis del estadistico de fiabilidad
Alfa de Cronbach, obteniendo un Alfa= .915 para los elementos tipificados, resul-
tado que indica una alta consistencia interna.

Algunos items, identificados en el Factor 3 (item 18), Factor 4 (item 22) y
Factor 5 (items 17, 5 y 11) del test adaptado, no aportan altas puntuaciones a la
consistencia interna del test. Una vez verificado que el anélisis psicométrico es
correcto, se procedio a analizar su contenido, y se concluy6 que los items eran difi-
ciles de comprender para los alumnos nativos y que en los casos de los items 17,
5y 11 pertenecientes al Factor 5, los estudiantes podrian referirse a ellos como un
desinterés no por la LE sino por el estudio en general.

Con respecto a la adecuacion de la muestra para la extraccion factorial, el
bajo indice KMO = .399, indica claramente que no se puede proceder al analisis
factorial, confirmando que la muestra minima recomendable para la realizaci6n
del anéalisis de componentes principales con rotaciéon Varimax es de n= 200 suje-
tos. Para los analisis sucesivos se tom6 como referencia la distribucién factorial
obtenida en el estudio de propiedades psicométricas del FLCAS en poblacién
Espafiola (Morena et al., 2011).

Tabla 1. Indice KMO y esfericidad de Barlett

Adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin .399
Esfericidad de Barlett Chi-cuadrado aproximado 1098,865
gl 528
Sig. .000
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En cuanto a la variable género, no se encuentran diferencias significativas
para la puntuacién total, ni tampoco para ninguno de los cinco factores especifi-
cos del cuestionario. La puntuacion total obtenida por el grupo de los hombres es
sensiblemente mayor, siendo t= .198 y p= .844.

Con respecto a la dimensién Aprensién Comunicativa (Factor 1), en la
misma linea que la investigacién de Horwitz et al., (1986), parece que los varo-
nes presentan menor ansiedad que las mujeres a la hora de comunicarse en la
lengua extranjera. Con respecto a la dimensién Ansiedad ante los Procesos de
Aprendizaje (Factor 2) de la variable Ansiedad, los varones presentan mayor
puntuacién que las mujeres en los niveles de ansiedad, lo que podria indicar
que parecen mads sensibles al contexto y circunstancias del aprendizaje y a la
evaluacién negativa. Los anélisis de la dimensién Seguridad en el Uso de la
LE dentro del Aula (Factor 3), podrian indicar que las mujeres experimentan
més timidez y resistencia a la comunicacién en el aula. Igualmente, en la
dimensién Seguridad en el Uso de la LE fuera del Aula (Factor 4) parece que
las mujeres experimentan maés timidez y resistencia a la comunicacién fuera del
aula. En la misma linea, en la dimensién Actitudes negativas hacia el apren-
dizaje (Factor 5) las mujeres presentan mayor puntuacion que los hombres en
los niveles de ansiedad, lo que podria indicar, que asocian més elementos nega-
tivos al aprendizaje de una LE.

Tabla 2. Resultados t Student, diferencia de medias en género

MED. MED.
'VARONES MUJERES T P
FACTOR 1 26,84 27,53 .263 .794
FACTOR 2 20,58 18,93 .941 .351
FACTOR 3 8,21 9,10 917 .364
FACTOR 4 8,95 9,00 .049 .961
FACTOR 5 10,74 9,73 .990 .327

Con respecto a la condicién de Nativo/No nativo, no se han encontrado dife-
rencias significativas ni en los diferentes factores ni en el total del cuestionario. En
cuanto a la puntuacioén total, obtenemos una t = 1.167 y una p =. 249. Sin embar-
go, observamos que los alumnos no nativos presentan unas puntuaciones ligera-
mente superiores a los nativos, lo que indica que experimentan mayores niveles
de ansiedad.
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Tabla 3. Resultados t Student, diferencia de medias en Nativo/No Nativo

MED. MED.
NATIVOS No NATIVOS T P
FACTOR 1 25,41 28,78 1,332 .189
FACTOR 2 18,41 20,52 1,24 221
FACTOR 3 8,45 9,00 571 571
FACTOR 4 8,91 9,04 122 .904
FACTOR 5 10,32 9,96 .355 724

A la vista de los resultados, se observa que no existe asociacién entre las
variables Rendimiento Académico y Ansiedad, obteniendo una p=.232, tal y como
se observa en la tabla 4. Sin embargo, si nos fijamos en las medias obtenidas para
rendimiento Académico en funcion de si los alumnos son nativos o no lo son, se
observa que el rendimiento de los alumnos nativos es ligeramente superior.

Tabla 4. Correlacion de Spearman

RHO DE SPEARMAN RENDIM TOTAL
Rendimiento Coeficiente de correlacién 1,000 -,180
Sig. (bilateral) ,232
TOTAL Coeficiente de correlacién -,180 1,000
Sig. (bilateral) ,232
DISCUSION

En cuanto a la fiabilidad y validez de la prueba, a la vista de los resulta-
dos, hemos podido comprobar que el cuestionario tiene una alta consistencia,
lo que indica que las modificaciones no alteraron la prueba original, encon-
trandose en la linea de Horwitz et al., (1986). Parece claro que la muestra no se
adecta a la extraccion factorial, y por lo tanto no se han podido realizar los ané-
lisis pertinentes.

Con respecto a los items con menos potencia predictiva, se plantea la posi-
bilidad de que, al ser la muestra mixta en cuanto a su nacionalidad, estemos ante
un caso de nueva adaptacion del cuestionario, debiendo haber sido mas cuidado-
sos a la hora de proceder a la redaccién de los items. Del mismo modo habria que
investigar si la variabilidad también tiene relacién con que todas las asignaturas
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se impartan en la LE en cuestion. Igualmente, habria que tener en cuenta que el
tamano de la muestra no se adecta a la extraccion factorial, y por lo tanto los
resultados se ofrecen en funcién de una factorizacién previa obtenida con mues-
tra espafiola. A este respecto, Oxford (2005) plantea que la ansiedad frente a la LE,
es sensible al comportamiento en las diferentes culturas.

Referente a la hipétesis de diferencias en funcién del género no se obtienen
diferencias significativas ni para las puntuaciones totales, ni para las puntuacio-
nes en ninguno de los factores, sin embargo los hombres superan ligeramente a las
mujeres en las puntuaciones totales. No obstante, es curioso que esta ligera dife-
rencia se atribuya sélo a dos de los factores que componen el test, ansiedad ante
los procesos de aprendizaje y actitudes negativas ante el aprendizaje, factores muy
relacionados entre si ya que si los hombres son més sensibles al contexto y la eva-
luacién, probablemente identificardn més situaciones incémodas, que les generen
asociaciones negativas.

Segun Silva (2011), la ansiedad afecta a la participacién y al rendimiento
en tanto que los estudiantes son més conscientes de las dificultades que tiene el
desemperiio de la LE y por lo tanto, la tendencia es a disminuir su activacion, lo
que implica una desatencién y desmotivacién que les llevan a sentirse menos
capaces para el desempeno y la consecucién de la meta. Esta situacién incre-
menta su ansiedad cuando se enfrentan a la comunicacién y la evaluacién.
Segan Silva (2011), un tiempo de silencio podria ser la solucién, proponiendo a
los alumnos la intervencién s6lo cuando se sientan preparados. Esta técnica
parece ser muy utilizada en centros bilingiies desde edades muy tempranas,
como sucede en el caso del centro de dénde se tom6 la muestra, pero no en adul-
tos ni en centros donde el idioma se introduce maés tarde. En la misma direccién
se encuentran los resultados obtenidos por Arnaiz y Guillén (2012) con alumnos
universitarios.

Los resultados obtenidos en funcién de si los estudiantes son nativos o no,
tampoco arrojan resultados concluyentes, lo que podria indicar que una vez supe-
radas las “barreras” iniciales, los conocimientos adquiridos por los alumnos no
nativos y su constante contacto con los nativos les llevan a ofrecer menos resis-
tencia y mas seguridad en las diferentes situaciones del contexto aprendizaje de la
LE, tanto fuera como dentro del aula, siendo por lo tanto més proactivos y menos
reactivos ante, por ejemplo, el acto comunicativo. Resultados semejantes se
encuentran en el estudio de Wesley (2013) con alumnos americanos participantes
en un programa de inmersion en lengua francesa o espaifiola. En esta linea, Roncel
Vega (2008), asocia el alto autoconcepto generado por la eficacia en el aprendiza-
je a la mayor motivacién y participacion del alumno.
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En cuanto al Rendimiento Académico y la Ansiedad ante la LE, parece que
no existe correlacion. Sélo podemos decir, que en este caso, bajos niveles de ansie-
dad coexisten con altos indices de rendimiento. Para Piamontesi y Heredia (2011),
la ansiedad y el rendimiento académico no pueden relacionarse de forma lineal,
ya que existen variables mediadoras en el proceso de reduccion de la eficiencia y
los resultados obtenidos en los que la ansiedad incita a la superacién y a la bus-
queda de la autoeficacia como medio de huida o paliativo. La preocupacién puede
generar altos indices de motivacion intrinseca, porque los alumnos se preocupan
por la materia y procuran estar més atentos de lo habitual.

El aprendizaje de una lengua nueva implica una sobrecarga cognitiva, refi-
riéndonos a la memoria a corto plazo. En esta linea, I-Jung Chen (2009) identifica que
los alumnos que sufren mayores niveles de ansiedad incurren en una mayor carga
cognitiva, lo que dificulta ain més que dediquen todos los recursos de su memoria
de trabajo al aprendizaje de la LE. Un aprendizaje gradual, respetando los tiempos de
adaptacién, podria mitigar la aparicién de emociones negativas y por lo tanto evitar
la sobrecarga cognitiva, permitiendo una mayor eficiencia del alumno.

Podemos concluir que el no haber encontrado niveles de ansiedad signifi-
cativos en los alumnos no nativos sometidos a la investigaciéon podria deberse
en gran medida al enfoque metodol6gico empleado en el centro, en el que facto-
res como la motivacién, el autoconcepto, el contexto, el profesorado, la autoes-
tima y la autoeficacia entre otros, interactiian de forma sinérgica en el proceso
de aprendizaje.
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