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RESUMEN  

 
La ansiedad lingüística es un fenómeno con creciente impacto en el mundo de la enseñanza de 

idiomas. Las consecuencias se manifiestan en los estudiantes tanto a nivel psicológico y físico, 

como social y académico. Entre los factores responsables del desarrollo de la ansiedad aparecen 

el rol de los docentes y las técnicas que se utilizan en clase para reducirla. Dentro de este marco, 

la presente tesis quiere investigar el punto de vista de los docentes con respeto a la ansiedad 

lingüística. La primera parte del trabajo está dedicada a enfocar el fenómeno, explicar su 

singularidad en el contexto de aprendizaje de idiomas y presentar sus causas y efectos en el 

estudiante. Además, un segundo capítulo presenta una guía para docentes con el propósito de 

exponer técnicas y actuaciones correctas para tratar la ansiedad en los estudiantes.  

La investigación se desarrolla a través de un estudio cuantitativo y cualitativo destinado a 

docentes de español que trabajan en las escuelas superiores y universidades italianas. Las 

preguntas de investigación pretenden obtener opiniones sobre las percepciones de los docentes 

y para recoger informaciones sobre las técnicas de gestión de la ansiedad que ellos implementan. 

El objetivo principal es observar si los docentes conocen las estrategias e instrumentos para tratar 

la ansiedad y ver cómo actúan en clase para prevenir el desarrollo de la ansiedad.  
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ABSTRACT 

 

Nella dimensione dell’apprendimento delle lingue l’ansia linguistica è un fenomeno con impatto 

crescente. Le sue conseguenze sono visibili negli studenti a vari livelli: psicologico, fisico, 

sociale e accademico. Tra i fattori scatenanti e responsabili del suo sviluppo si includono il ruolo 

dei docenti e le tecniche che vengono utilizzate in classe per ridurla. Per questo motivo, la tesi 

mira ad analizzare e scoprire il punto di vista dei docenti riguardo l’ansia linguistica. La prima 

parte del lavoro è dedicata a mettere a fuoco e collocare il fenomeno e, allo stesso tempo, spiegare 

la sua unicità nel contesto di apprendimento linguistico. Inoltre, nel capitolo si presentano le 

cause dell’ansia e le sue conseguenze nell’atteggiamento degli studenti. Il secondo capitolo 

invece è volto a creare una guida che raccoglie tecniche didattiche e atteggiamenti positivi utili 

al trattamento dell’ansia che i docenti possono utilizzare in classe.  

La ricerca si sviluppa attraverso uno studio di tipo quantitativo e qualitativo con domande dirette 

a docenti di spagnolo che lavorano in istituti superiori e università italiane. Per quanto concerne 

le domande di ricerca, queste sono disegnate per raccogliere opinioni e attitudini dei docenti 

riguardo al tema. Inoltre, mirano a ottenere informazioni sulle tecniche che i docenti stessi 

utilizzano in classe per gestire l’ansia. L’obiettivo principale della tesi è di verificare se i docenti 

conoscono le strategie e gli strumenti utili per gestire l’ansia e analizzare come agiscono per 

evitare lo sviluppo di ansia negli studenti.  
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INTRODUCCIÓN  

La presente tesis origina del interés por investigar el papel que juega la ansiedad lingüística en 

el proceso de aprendizaje de un idioma extranjero, su relevancia y los factores que determinan 

su insurgencia.  

La ansiedad lingüística es una reacción emocional que se manifiesta dentro del proceso de 

aprendizaje de un idioma extranjero y que, también a causa de la globalización, ha tenido un 

impacto creciente en las escuelas en los últimos años. El fenómeno ha sido acuñado por primera 

vez por Horwitz et al. (1986) que lo definieron como un tipo de reacción emocional específica 

que puede dificultar el proceso de aprendizaje y afecta el rendimiento de los aprendientes. Esta 

reacción emocional no ha de ser confundida con un trastorno de ansiedad genérico sino que se 

define como un tipo de ansiedad estado situacional (Spielberger et al., 1976).   

Las manifestaciones de ansiedad lingüística son varias y cambian mucho de un estudiante 

al otro dado que los efectos se pueden observar a nivel psicológico y físico, pero también social 

y académico. Entre los factores que determinan su desarrollo aparecen las concepciones de los 

estudiantes, el rol que desempeña el docente y las técnicas didácticas y materiales que se emplean 

en las clases.  

En este sentido, la investigación se enfoca en analizar el punto de vista de los docentes 

sobre el fenómeno para indagar las actitudes que ellos tienen hacia la ansiedad lingüística, cuáles 

son las percepciones con respeto a sus estudiantes y cuáles técnicas y prácticas ellos utilizan y 

consideran válidas para evitar la insurgencia de ansiedad.  

El trabajo se presenta dividido en 3 capítulos. El primer capítulo tratará de ofrecer un 

cuadro general sobre el fenómeno de la ansiedad lingüística, revisando los recursos 

bibliográficos relativos al tema. En primer lugar, se intentará describir la ansiedad y sus 

tipologías desde el punto de vista psicológico. Luego, la ansiedad lingüística se presentará como 

fenómeno relacionado estrictamente al aprendizaje de idiomas a partir de sus causas y 

mecanismos mentales que desencadena, hasta sus manifestaciones en los alumnos. Por último, 

se presentará el estudio más relevante con respeto a la ansiedad lingüística y su importancia para 

las investigaciones sucesivas sobre el tema.  

El segundo capítulo estará dedicado a la individuación de consejos sobre estrategias y 

técnicas didácticas eficaces contra la ansiedad que los docentes pueden utilizar y tomar en cuenta 

al desarrollar sus clases y para analizar su manera de portarse en clase. Por primero, se 

individuarán estrategias para cambiar las percepciones erróneas de los alumnos sobre el 

aprendizaje para que ellos superen los miedos y la ansiedad. Por segundo, se ofrecerán consejos 
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sobre las mejores actitudes que los docentes pueden utilizar para favorecer el desarrollo una 

relación positiva entre docente y alumno, pero también para ser una buena influencia para los 

estudiantes. Por último, se presentarán técnicas didácticas y actividades que pueden causar 

ansiedad y, por el contrario, otras que reducen el desarrollo de ansiedad en los alumnos.  

El tercer capítulo presentará el proyecto de investigación que se llevó a cabo a través de 

un cuestionario administrado a 21 docentes español como lengua extranjera que trabajan en las 

escuelas superiores y universidades italianas. El cuestionario se diseñó con tres objetivos 

principales. En primer lugar, recoger datos sobre las actitudes de los docentes con respeto al 

fenómeno de la ansiedad lingüística para averiguar si los docentes están conscientes de la 

presencia de ansiedad al aprender un idioma y observar la importancia que le atribuyen en el 

proceso de aprendizaje. Al mismo tiempo, otro objetivo de la investigación es lo de investigar 

prácticas comunes y técnicas didácticas que los docentes utilizan en las clases para observar si 

pueden influenciar la insurgencia de ansiedad en los alumnos.  

Como el cuestionario vio la participación tanto de profesores universitarios, como de 

docentes de las escuelas superiores, un tercer objetivo es de investigar si aparecen diferencias en 

la manera en que se gestiona la ansiedad y la importancia que se atribuye a este fenómeno 

también sobre la base de las diferencias entre los dos grupos de alumnos.  

En la primera parte del capítulo se presentarán los datos sobre las que se basó el 

cuestionario, es decir, los objetivos de la investigación, las informaciones sobre los informantes 

y los instrumentos utilizados. Sucesivamente, se presentará el contenido del cuestionado dividido 

en secciones y los resultados. Por último, los resultados serán analizados a la luz de las preguntas 

de investigación para determinar si los docentes atribuyen la importancia necesaria a la ansiedad 

lingüística y si utilizan las técnicas adecuadas para tratar la insurgencia en los alumnos. El 

análisis y la discusión de los resultados llevarán a las conclusiones finales de la investigación.  
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CAPÍTULO 1: LA ANSIEDAD Y EL APRENDIZAJE DE IDIOMAS 

«Emotions are like ‘the elephant in the room’. Everyone is aware of them but they reflect 

an unspoken truth: that they have a significant impact on what has happened in the past, 

what is happening now, and what will happen in the future.» (Swain, 2013: 195) 

 

 

Merryl Swain, ofrece una definición de emociones que enfatiza el impacto que estas, a 

partir del pasado, tendrán en el presente y el futuro de una persona. La ansiedad es una de las 

emociones que más afecta nuestra manera de ser y de portarnos; por esta razón, ha sido objeto 

de muchos estudios en ámbito psicológico, pero también educativo, biológico y filosófico.  

Este capítulo tratará de enfatizar la relación entre la ansiedad, un factor emotivo, con el 

aprendizaje de idiomas, práctica que en nuestro día a día se está convirtiendo, también a causa 

de la globalización, en un elemento fundamental para el estudio y las posibilidades de trabajo. 

En la primera parte del capítulo se intentará definir la ansiedad y mostrar sus múltiples facetas. 

A partir de ahí se explicará cómo la ansiedad se entrelaza con el aprendizaje de idiomas y por 

último se presentará el principal estudio sobre el que se basaron muchas investigaciones que 

conectan la ansiedad con el aprendizaje de idiomas.  

 

1.1. DEFINIR LA ANSIEDAD Y SUS CARACTERÍSTICAS 

Según la Real Academia Española de la Lengua1, la palabra ansiedad viene del latín anxiĕtas y 

corresponde a un “Estado de agitación, inquietud o zozobra del ánimo”. Esta definición se enfoca 

en enfatizar el sentimiento negativo de alteración que se conecta indirectamente con una 

manifestación fisiológica y mental de preocupación, sin embargo, la definición no es suficiente 

para indicar sus características fundamentales.  

Lo que cabe destacar es que no todos los expertos de psicología connotan la ansiedad con 

un estado de inquietud, sino que muchos simplemente la asocian con una respuesta, positiva o 

negativa que sea, a un estímulo. Por ejemplo, María Teresa González-Martínez, afirma que “La 

ansiedad, estado emotivo y respuesta que surge cuando uno se halla expuesto a situaciones que 

impliquen peligro o amenaza, es una experiencia universal y cotidiana para todo ser humano.” 

(Martínez, 1993: 9). Con su definición, ella remarca que la ansiedad es una respuesta a un 

estímulo, pero también añade que este fenómeno caracteriza cada uno de nosotros en nuestro día 

a día: todos sufrimos la ansiedad en algunas situaciones. 

Sierra (2003: 14), se muestra de acuerdo con González-Martínez definiendo la ansiedad 

 
1 https://dle.rae.es/ansiedad?m=form  

https://dle.rae.es/ansiedad?m=form
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como parte de la existencia de los seres humanos, él declara que como la ansiedad es una 

respuesta adaptiva, todos sufren la misma pero en diversos grados. Igualmente, González-

Martínez (1993) añade que la ansiedad refleja un modelo complejo y que incluye respuestas de 

tipo emotivo y subjetivo pero también de tipo objetivo y fisiológico. Por lo tanto, una primera 

característica que se utiliza para describir la ansiedad es la subjetividad como este fenómeno se 

manifiesta en cada persona de manera diferente; a esta primera característica hay que añadir la 

constancia dado que todo ser humano sufre de ansiedad, aunque reacciona de manera diferente.  

La tercera característica que cabe destacar es la de alarma: como afirma Spielberger 

(1966), la ansiedad es una reacción negativa que se produce por un estímulo externo que el ser 

humano considera como amenazador y la consecuencia principal es un cambio a nivel 

psicológico, fisiológico y corporal. En otras palabras, la ansiedad funciona de alarma en 

situaciones en las que la persona detecta un peligro pero, por supuesto, al ser subjetiva, la 

respuesta podrá percibirse como más amenazadora en algunos casos y menos amenazadora en 

otros. De hecho, algunos estudiosos han trazado una diferencia entre ansiedad adaptiva (también 

conocida como normal) y ansiedad patológica: la ansiedad adaptiva corresponde a la respuesta 

normal con episodios de intensidad moderada y duración limitada, la respuesta es común a la de 

otras personas y el sufrimiento es transitorio mientras que la ansiedad patológica implica una 

reacción desproporcionada y de alta intensidad en las que la recuperación es muy lenta 

(Salaberría et al., 1995).  

Como se ha demostrado, la ansiedad es un fenómeno difícil de definir y por esto muchos 

expertos le han atribuido el título de “multidimensional”. Por ejemplo, Rabadán et al. (2018) 

retoman el concepto de Rojas (1989) que define la ansiedad como una respuesta de tipo 

cognitivo, vivencial, fisiológico y de conducta. Lo mismo hacen otros autores como González-

Martínez (1993) y Miguel-Tobal (1999) que clasifican las respuestas en 3 macro categorías: la 

dimensión subjetivo-cognitiva; la dimensión fisiológica y la dimensión motriz .  

Por lo que atañe a la dimensión subjetivo-cognitiva la ansiedad, se manifiesta a través de 

pensamientos de miedo, preocupación, el individuo percibe algo como amenazante, un problema 

grave e inminente y puede entrar en pánico. Normalmente el pensamiento es intrusivo y 

contribuye a aumentar la ansiedad aún más (Barlow, 2004; Martínez, 1993). Por lo que concierne 

la dimensión fisiológica, implica la activación del Sistema Nervioso Autónomo y del Sistema 

Nervioso Somático que causan un aumento de la actividad cardiovascular, electro dérmica y la 

frecuencia respiratoria. Las consecuencias más comunes son la taquicardia, temblores, 

sudoración aumentada y palidez (Barlow, 2004; Martínez, 1993). La última dimensión, la motriz, 

es quizás la más evidente como produce torpeza motriz, desasosiego, tartamudeo pero también 
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tics, reducción de la destreza para discriminar de manera perceptiva y disminución de la memoria 

a corto plazo (Barlow, 2004; Martínez, 1993).  

 

1.1.1. DIFERENCIAS ENTRE ANSIEDAD, MIEDO, ANGUSTIA Y ESTRÉS 

A causa de su carácter multidimensional entre varios, muchas personas tienden a utilizar palabras 

como “miedo”, “angustia” y “estrés” como sinónimos de ansiedad. En cambio, aunque todas 

estas palabras indiquen un estado de inquietud, hay algunas matizaciones que hay que explicar 

para utilizarlos de manera correcta. 

El término miedo es el que más se confunde con ansiedad aunque muchos expertos han 

identificado detalles que los distinguen. Más precisamente, el miedo se debería asociar a una 

reacción proporcionada a un peligro real y preciso mientras que la ansiedad es un temor 

relacionado con la anticipación de peligros futuros o peligros sin objeto preciso (Kielholz & 

Guera Miralles, 1987; Miguel Tobal & Casado, 1999). Una distinción más la ofrece Marks 

(1986) que teoriza una distinción basada en los síntomas según el que el miedo implica más 

respuestas de tipo motriz, en cambio la ansiedad refleja un estado de inquietud a nivel fisiológico 

con pensamientos entrometidos y negativos que difícilmente se alejan de la mente. Esta 

distinción parece en línea con la de Kielholz (1987) y Miguel Tobal (1999) si se considera que 

en frente de un peligro real (miedo) lo normal es alejarse físicamente de este mientras que frente 

a un peligro indeterminado (ansiedad) el efecto de la ansiedad es más difícil de notar y se coloca 

en la dimensión fisiológica.  

Tomando en consideración la angustia, la distinción es más sutil y a veces también 

innecesaria. De hecho, en el pasado había una connotación de la angustia como un estado 

emocional de inhibición y en el que predominaban síntomas somáticos, paralelamente en la 

ansiedad se enfatizaba la inquietud y la riqueza psíquica. Hoy en día en cambio, cuando se hace 

referencia a la ansiedad se mezclan tanto síntomas somáticos como psíquicos y por esto los dos 

términos se pueden utilizar como sinónimos (Miguel Tobal & Casado, 1999). 

Por último, el estrés se confunde con la ansiedad, aunque el primero es resultado de un 

estado de tensión excesiva y duradera. Si la sensación de ansiedad es vaga, el estrés representa 

una sobrecarga de emociones negativas que tiene consecuencias también a nivel biológico e 

inmunológico (Miguel Tobal & Casado, 1999; Valdés & Flores, 1985).  
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1.1.2. TIPOS DE ANSIEDAD 

Puesto que la ansiedad ha sido largamente estudiada desde muchas perspectivas aparte de la 

psicológica, muchas clasificaciones se han producido a lo largo del tiempo. La categorización 

principal es la que clasifica la ansiedad según su origen, naturaleza e intensidad del estímulo 

(Rojas, 1989; Rubio, 2008; Spielberger, 1966); teniendo en cuenta el objetivo de esta 

investigación, el capítulo se enfocará principalmente en la naturaleza del estímulo y presentará 

solo brevemente los otros dos tipos. Además, presentará una clasificación adicional propuesta 

por primera vez por Alpert y Haber (1960) que discrimina entre ansiedad debilitante y 

facilitadora.  

Por lo que atañe al origen del estímulo, Rubio retoma la categorización que propuso Rojas 

(1989): la ansiedad es de tipo existencial, exógena o endógena. Si se considera el término en sí, 

la ansiedad existencial corresponde precisamente a la ansiedad producida por dudas existenciales 

que atormentan cada ser humano, un ejemplo son las dudas sobre el destino de cada uno. En 

cambio, la ansiedad exógena deriva de problemas externos que implican la dimensión social: 

conflictos, crisis de identidad o problemas en el medio ambiente. El último tipo, la ansiedad 

endógena, es la que deriva de trastornos psicofisiológicos y que se tal vez se convierte en fobias.  

La segunda clasificación es la más relevante para esta investigación y se basa en los 

estudios de Charles Spielberger, Raymond Cattel e Ivan Scheier: “These investigators identified 

two distinct anxiety factors which they labeled trait anxiety and state anxiety” (Spielberger, 

1966: 13). Los términos trait anxiety y state anxiety corresponden respectivamente a ansiedad 

rasgo y ansiedad estado en español. La ansiedad rasgo es un elemento que caracteriza un 

individuo, es constante, forma parte de su personalidad y por esta razón puede afectar a la 

memoria y a la cognición con consecuentes desequilibrio de emociones. Por el contrario, la 

ansiedad estado es una manifestación de naturaleza temporánea y conlleva alteración a nivel 

principalmente físico, por ejemplo, en el momento antes de un examen o de un discurso frente a 

un público.  

A partir de la ansiedad estado, Spielberger et al. (1976) teorizaron un tipo especifico de 

ansiedad, la ansiedad situacional que “se caracteriza por ser una forma de ansiedad estado ante 

unos contextos determinados. Se da, por ejemplo, cuando una persona experimenta siempre 

ansiedad en una situación concreta, como al hablar en público, en exámenes escritos, o cualquier 

otra situación, aunque esta no sea proclive a generar ansiedad.” (Rubio, 2008: 54). En otras 

palabras, la ansiedad situacional se genera con la repetición de episodios que provocan ansiedad 

y se puede convertir en ansiedad situacional. Una situación recurrente está representada por el 
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aprendizaje de un idioma extranjero y por lo tanto, este tercer tipo de ansiedad ha sido definido 

por Horwitz et al. (1986) y MacIntyre & Gardner (1991) como Aanguage Anxiety o tal vez 

Foreign Language Anxiety (en español, ansiedad lingüística). El fenómeno de la ansiedad 

lingüística, como base de esta investigación, será profundizado en el siguiente apartado (1.2).  

Otra clasificación que difiere de la propuesta por Spielberger, Rubio y Rojas, es la de 

Alpert y Haber que propusieron considerar la ansiedad como potencial positivo aunque 

normalmente se suele connotar como negativa. De hecho, ellos sugirieron diferenciar entre 

ansiedad debilitadora y facilitadora, la segunda siendo un tipo de ansiedad que activa y facilita 

una respuesta a la amenaza. Según ellos, los dos tipos de ansiedad no se deben considerar 

opuestos sino partes del mismo continuo: un individuo puede tener el mismo nivel de ansiedad 

facilitadora y debilitadora pero también solo ansiedad debilitadora (Alpert & Haber, 1960).   

La distinción propuesta por Alpert y Haber fue adaptada a la enseñanza de idiomas por 

Kleinmann y sucesivamente por Scovel; sin embargo, los estudios llevados a cabo en este ámbito 

demostraron que la distinción no se puede considerar útil para la enseñanza, porqué estimular la 

ansiedad facilitadora en individuos que no la poseen implicaría provocar más ansiedad 

debilitadora (Kleinmann, 1977). Aparte de las consideraciones en términos de utilidad, hay que 

considerar que aprender un idioma es una tarea más complicada que los eventos que 

normalmente se analizan desde el punto de vista psicológico; por ende, los niveles de ansiedad 

debilitadora son más altos de principio (E. K. Horwitz, 1988).  

 

1.2.  LA ANSIEDAD LINGÜÍSTICA 

Como expresado anteriormente, la ansiedad lingüística es un tipo de ansiedad que se relaciona 

específicamente con el proceso de aprendizaje de un idioma. Normalmente, se considera un 

factor negativo que se asocia con miedo, frustración, tensión e inseguridad y que empeora la 

calidad del aprendizaje y perjudica el éxito (Arnold & Brown, 2000). Los efectos de la 

ansiedad pueden variar mucho dependiendo de factores personales e impersonales:   

 
“When I’m in my Spanish class I just freeze! I can’t think of a thing when my teacher calls 

on me. My mind goes blank” (Horwitz et al., 1986: 125) 

 

“I never speak in class until I am 100% sure that I have the answer. […] I don’t want them 

to judge me, or to think less of me, because this will make me worry about my performance 

[…].” (Gkonou, 2017: 135) 

 

Las declaraciones presentadas aquí arriba son fruto de unas entrevistas llevadas a cabo con 
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estudiantes ansiosos. Las afirmaciones muestran solamente algunos de los pensamientos que 

desencadena la ansiedad: sentirse inseguros, no poder hablar o no querer hablar por miedo. Los 

efectos causados varían mucho, por ejemplo, desde el punto de vista afectivo, se puede verificar 

una disminución de la motivación y de la confianza en sí mismos (Alrabai, 2014); mientras que 

desde el punto de vista académico, los estudiantes pueden carecer en habilidades de producción 

a nivel profundo e interpretativo quedándose en un nivel básico y concreto en términos de 

contenido. Además, al hablar se pueden bloquear y su mente podría ir en blanco (E. K. Horwitz 

et al., 1986).  

Las causas y las consecuencias de este fenómeno serán profundizados en este capítulo, 

después de haber presentado la relevancia de este fenómeno en el aprendizaje y los mecanismos 

que están a su base.  

 

1.2.1. LA IMPORTANCIA DE LA ANSIEDAD EN EL APRENDIZAJE DE IDIOMAS 

La ansiedad lingüística es la emoción que más se ha estudiado en relación con el aprendizaje de 

idiomas y los motivos son principalmente la frecuencia y la intensidad con la que los estudiantes 

sufren este fenómeno (MacIntyre en Dewaele et al., 2017). En efecto, estudios precedentes han 

enfatizado que las reacciones emocionales de los estudiantes inciden profundamente en el 

proceso de aprendizaje; además, para comprender los efectos de las emociones en el aprendizaje 

hay que considerar cómo factores afectivos y cognitivos cooperan (Arnold & Brown, 2000).  

Si se observa la historia de las técnicas de enseñanza de idiomas, los primeros estudios 

que valoran la ansiedad como factor decisivo en el aprendizaje se pueden datar a mediados de 

los años 80. Anteriormente, la mente del ser humano se comparaba a un sistema computacional 

y lo único que se tenía en cuenta era el aspecto racional del razonamiento mientras que las 

emociones se dejaban en segundo plano en cuanto se consideraban irracionales y primitivas 

(Braun, 2005). La visión racional y computacional cambió radicalmente con el descubrimiento 

de una conexión profunda entre emociones y procesos cognitivos: las emociones son 

responsables de atribuir un sentido a los estímulos y por lo tanto pueden monopolizar el 

razonamiento cognitivo alejando o acercando un evento de una determinada experiencia. 

(Young, 1999).  

La nueva visión conllevó un cambio en las metodologías utilizadas para enseñar. De 

hecho, si anteriormente se utilizaban metodologías como el método tradicional y el directo, en 

los que los estudiantes simplemente aprendían reglas gramaticales como estructuras fijas, desde 

los años 80 se empieza a utilizar el método comunicativo que valora y pone en primer plano el 



15 
 

estudiante como constructor personal de su conocimiento también utilizando las emociones.  

Para entender la relevancia de la ansiedad, hay que considerar que las lenguas son unas 

de las asignaturas que más están predispuestas a generar ansiedad dado que implican expresarse 

y hablar delante de otras personas y encima a través de un vehículo lingüístico que no se domina. 

El elemento fundamental es, por lo tanto, la instabilidad que presupone aprender y hablar en un 

idioma extranjero que implica sentirse vulnerables e inseguros (Arnold & Brown, 2000).  

Dentro de este marco, es innegable la importancia que tiene el estudio de la ansiedad 

lingüística para tener un conocimiento más profundo del fenómeno, sus bases científicas y sobre 

todo para aprender estrategias y técnicas de atenuación que tanto los estudiantes como los 

profesores puedan utilizar en las clases.  

 

1.2.2. EL FILTRO AFECTIVO 

A partir de las teorías que muestran una conexión entre lo cognitivo y lo afectivo, Stephen 

Krashen (1982), lingüista y experto en enseñanza de idiomas, elaboró 5 hipótesis relativas a la 

teoría general de adquisición de segundas lenguas:  

 

1. La hipótesis de adquisición y aprendizaje 

2. La hipótesis del orden natural  

3. La hipótesis del monitor 

4. La hipótesis del ingreso de datos procesables 

5. La hipótesis del filtro afectivo 

 

La hipótesis del filtro muestra cómo los factores afectivos están conectados con el éxito en el 

proceso de aprendizaje de idiomas y atribuye a la ansiedad, junto con la motivación y la 

confianza personal, un papel central en condicionar el éxito o el fracaso del aprendizaje.  

Krashen explica que el filtro se coloca afuera del mecanismo de adquisición del idioma, 

pero actúa como bloqueador en el pasaje de la entrada hacia la adquisición. El proceso se resume 

en el siguiente esquema: 

 

Figura 1: Funcionamiento del filtro afectivo (Krashen, 1982: 40) 



16 
 

 

Por lo tanto, el filtro afectivo puede obstruir el procesamiento de nuevas informaciones, 

pero también puede bloquear la recuperación de informaciones que el hablante normalmente 

posee y retoma gracias a la gramática de la anticipación, para procesar nuevas entradas.  

Cabe destacar que el filtro afectivo depende principalmente de 3 factores personales: 

ansiedad, motivación y confianza en sí mismos; sin embargo, la activación o la reducción del 

filtro afectivo no depende solamente del estudiante, sino también de la conducta del profesor que 

puede utilizar técnicas para reducir la ansiedad y aumentar la motivación y la confianza en los 

alumnos (Krashen, 1982).  

Desde el punto de vista neurobiológico, las emociones se pueden colocar en una parte 

específica del cerebro y por lo tanto son parte de la anatomía humana. En efecto, las emociones 

se encuentran en el sistema límbico, un área que está directamente conectado con el tallo 

cerebral, responsable de inervar gran parte de los órganos del abdomen, la parte donde más se 

manifiesta la ansiedad a nivel fisiológico.  

El proceso de evaluación de un estímulo que desencadena el filtro afectivo parte del 

tálamo, una parte del sistema límbico que recibe las entradas y, junto con la amígdala, funciona 

como archivo de la memoria emocional. Las dos partes son responsables de comparar las 

entradas nuevas con las experiencias pasadas y, como consecuencia, producen una respuesta 

irracional y subjetiva a través de la adrenalina. El proceso de evaluación del estímulo continúa 

después en la corteza prefrontal que junto con el hipocampo evalúa el estímulo de manera más 

profunda. De hecho, los dos pueden atenuar la ansiedad a través de la serotonina (Gómez, 2007; 

Ildefonso, 2017).  

Por supuesto, la respuesta de cada individuo varía en base a las características personales, 

más precisamente, la frecuencia con la que se experimenta ansiedad, las experiencias pasadas y 

la manera en la que se reacciona a los ataques (Jacobs & Nadel, 1985). 

Como se ha demostrado, las causas de la ansiedad son muchas, en el siguiente párrafo se 

intentará clasificarlas de manera más ordenada.  

 

1.2.3. LAS CAUSAS DE LA ANSIEDAD LINGÜÍSTICA  

Los expertos de ansiedad lingüística han propuesto diferentes clasificaciones sobre las causas 

que generan ansiedad. Por ejemplo, MacIntyre e Horwitz (en Dewaele et al., 2017) propone una 

división entre causas en ámbito académico, cognitivo y social. No obstante, en este trabajo se 
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adoptará la clasificación de Young (1991: 427) que identifica 6 causas principales2:  

 

1. Personal and interpersonal anxieties 

2. Learner beliefs about language learning 

3. Instructor beliefs about language teaching  

4. Instructor-learner interactions 

5. Classroom procedures 

6. Language testing  

 

Por lo que atañe al primer punto, la motivación y la confianza en sí mismos constituyen 

parte de los temores personales e interpersonales del estudiante. Los dos factores tienen el poder 

de desencadenar un círculo de negatividad en el que uno influye en el otro. Por ejemplo, De 

Andrés e Arnold (2009) explican que los estudiantes que más se sienten competentes y que más 

confían en sí mismos son los que más se atreven a asumir riesgos y, por lo tanto, que más se 

comprometen en el aprendizaje de idiomas. En cambio, los que tienen menos confianza tienden 

a evitar expresarse para no correr el riesgo de cometer errores, y por lo tanto no aprenden mucho 

(Oxford, 2000). De la misma forma, ser perfeccionista puede conllevar preocupación hacia 

errores de pronunciación, gramaticales y por lo tanto ansiedad. En efecto, los estudiantes más 

perfeccionistas son los que más sufren la ansiedad, se enfocan mucho en la perfección formal y 

se ponen objetivos irreales en el aprendizaje (Dewaele, 2017) 

Otro aspecto que preocupa mucho es la comparación con otros estudiantes que 

consideran más competentes que ellos en el idioma. La comparación social es algo inevitable en 

un contexto de aprendizaje escolar y los estudiantes con autoestima baja sufren mucho a la hora 

de participar y comunicar en clase, además de exigir mucho desde sí mismos, también están 

preocupados de cómo sus compañeros los van a evaluar socialmente (Price, 1991).  

Considerando las creencias de los estudiantes sobre el aprendizaje de idiomas, uno de los 

temas más relevantes es la pronunciación. De hecho, muchos alumnos se sienten incomodos e 

inseguros sobre su pronunciación en el idioma extranjero, algunos incluso no se atreven a hablar 

porque se avergüenzan. En una serie de entrevistas llevadas a cabo por Mary Lou Price, los 

estudiantes afirmaron «“It’s embarassing to mispronounce at my age” […] “You knew that you 

were never, never going to be able to say it like he did…you were going to fail at pronouncing 

those words.”» (1991: 105). 

 
2 Las 6 causas se pueden agrupar de 2 en 2 en base al estudiante, el docente y las prácticas en clase.  
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Aparte de la pronunciación, otro aspecto que perjudica el aprendizaje está constituido por 

las potenciales experiencias negativas que un estudiante sufrió previamente. Como explican 

Horwitz et al. (1986), si los estudiantes viven una experiencia negativa de aprendizaje, es muy 

probable que la ansiedad que padecieron se manifieste en contextos similares en el futuro, y 

además, los estudiantes tendrán la tendencia a evitar aquella situación.  

El tercer punto se enfoca en las actuaciones del profesor que juegan un papel fundamental 

en la atenuación o en el aumento de la ansiedad en los estudiantes. Un primer problema es la 

actitud intolerante: no dar suficiente tiempo a los alumnos para procesar las informaciones o 

también repetir la pregunta muchas veces frente a un silencio del estudiante hace que ellos se 

sientan considerados incompetentes y por lo tanto que su ansiedad aumente (Rubio, 2004; Tsui, 

1996). La corrección de los errores también se relaciona con este fenómeno en cuanto muchos 

profesores tienden a enfatizar los errores de los alumnos para mejorar, por el contrario, se ha 

demostrado que los errores son naturalmente parte del aprendizaje y si se corrigen sin enfocarse 

en los progresos del estudiante pueden generar ansiedad y consecuente baja autoestima y 

motivación (Tsiplakides & Keramida, 2009).  

En relación con las interacciones entre profesores y alumnos cabe resaltar que un estilo 

autoritario en la enseñanza aumenta la distancia entre docente y estudiante y por lo tanto hace 

que el ultimo se sienta menos a gusto en las clases. De hecho, Mary Lou Price (1991) entre 

muchos, ha evidenciado que los alumnos más ansiosos se sienten más seguros y tranquilos si el 

docente es amistoso y trabaja como facilitador del idioma. Parte de la interacción es también el 

estilo de enseñanza que los profesores utilizan: una metodología monótona y basada en la 

enseñanza de reglas gramaticales de manera deductiva no es compatible con los varios estilos de 

aprendizaje de los alumnos y tampoco se enfoca en los estudiantes que deberían ser el centro. 

Por esto, las clases deberían implementar momentos de producción oral para practicar el idioma, 

pero también interacciones reales entre alumnos y docentes (Rubio-Alcalá, 2017). 

Tomando en consideración el quinto punto, entre las estrategias y técnicas utilizadas por 

los profesores en clase cabe resaltar que la competitividad es uno de los elementos que más 

ansiedad puede provocar. En efecto, aunque es una técnica muy utilizada porque se considera 

útil para fomentar la motivación, y también está a la base de muchos juegos, constituye también 

un riesgo dado que incita los alumnos a ponerse uno contra el otro y a compararse (Ellis, 1994).   

Aparte de la competitividad, las tareas orales parecen causar la mayoría de la ansiedad 

en las clases. Las actividades orales como role plays y monólogos implican hablar en frente de 

la clase o interactuar con el docente; por consiguiente, pueden generar frustración si los 

estudiantes no se consideran suficientemente capaces de comunicar de manera eficaz o también 
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si no entienden lo que los otros dicen. Normalmente, la consecuencia de la frustración es el 

rechazo hacia el idioma y un consiguiente silencio que los profesores suelen asociar con una falta 

de motivación o una actitud mala. No obstante, hay que considerar que la actitud del alumno 

siempre depende de muchos factores, entre ellos, la manera en la que se porta el docente y las 

estrategias que utiliza para fomentar la motivación y mantener baja la ansiedad (Gregersen, 2003; 

Oxford, 2000; Price, 1991). 

El último punto se refiere a las evaluaciones frente a exámenes de lengua. Como se ha 

explicado anteriormente las actividades orales pueden causar mucha ansiedad y por lo tanto los 

exámenes orales también. Aparte de esto, la evaluación se considera generalmente como 

provocadora de ansiedad, los motivos son varios y entre ellos hay la presión que se produce por 

la nota y la presión de los padres hacia la nota, pero también una potencial reputación que los 

compañeros pueden atribuir después de recibir una evaluación (Rubio-Alcalá, 2017). Horwitz et 

al. (1986) conectan la ansiedad causada por los tests con la actitud de los estudiantes hacia el 

idioma. De hecho, muchos se ponen objetivos poco realistas o impracticables y trabajan para 

realizar exámenes sin errores, lo que es bastante imposible mientras se aprende un idioma.  

Cabe destacar que, fuera de los factores que causan ansiedad, una serie de variables 

independientes afectan el desarrollo de mayor o menor ansiedad en los estudiantes. Entre ellas 

Thomas Scovel (1978) destaca la dificultad de la tarea a resolver y también el nivel lingüístico 

de los estudiantes. En efecto, “higher states of anxiety facilitate learning at upper levels of 

intelligence whereas they are associated with poorer performance at lower IQ levels […]; 

furthermore, increased anxiety is likely to improve performance at later stages in a learning 

activity, but hinders academic performance at earlier stages of the same activity” (Scovel in 

Horwitz & Young, 1991: 20). Además de eso, otra variable independiente que afecta la ansiedad 

es la distancia tipológica entre la lengua target y la lengua madre. Es decir, si la lengua target es 

parte del repertorio del hablante, o también si las dos lenguas pertenecen a la misma familia 

lingüística, es muy probable que la ansiedad sea más baja, mientras que si los dos idiomas tienen 

pocos factores en común la ansiedad tiende a aumentar (Dewaele, 2010).  

En suma, los factores que causan ansiedad lingüística derivan no solamente de la 

dimensión personal del alumno sino también de la actitud del docente, de las prácticas que se 

utilizan en las clases y de otras variables independientes. Como se ha demostrado, los factores 

se entrelazan y por lo tanto, las decisiones en ámbito de educación lingüística determinan mayor 

o menor ansiedad en los alumnos. En tal sentido, en el siguiente apartado se presentarán las 

consecuencias de la ansiedad que, como producto de más factores, también son interdependientes 

la una de la otra.  
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1.2.4. LAS CONSECUENCIAS DE LA ANSIEDAD EN LOS ESTUDIANTES 

La ansiedad lingüística es un constructo complejo y subjetivo, por lo tanto, sus efectos y 

consecuencias varían mucho entre los estudiantes. En sus estudios, muchos expertos han 

intentado presentar las consecuencias de la ansiedad pero siempre de manera no ordenada. En 

cambio, Peter MacIntyre (2017) propone una clasificación en 3 grupos principales de 

consecuencias: 

 

1. Efectos cognitivos  

2. Efectos académicos 

3. Efectos sociales 

 

Por lo que atañe a los efectos cognitivos, el fundamento de la ansiedad se coloca en el 

funcionamiento del cerebro y del filtro afectivo bajo ansiedad. En el momento en el que el 

cerebro percibe la entrada, la ansiedad le impide entrar al proceso cognitivo que, por 

consecuencia, tiene dificultades en el procesamiento de las informaciones, está dañado en la 

velocidad de los razonamientos y en la calidad con la que se aprende.  El resultado del proceso 

cognitivo fallado es una actuación pobre y con errores gramaticales, aparte de una pronunciación 

empeorada y la velocidad del habla reducida. Cabe destacar que los efectos cognitivos incluyen 

pensamientos auto destructivos como miedo al fracaso y autocrítica excesiva (MacIntyre, 2017; 

MacIntyre & Gardner, 1991). 

Dentro de los efectos cognitivos son de resaltar también los efectos fisiológicos y 

motrices que manifiestan los alumnos, los más comunes siendo escalofríos, naúseas, pulso 

acelerado, tics y disminución de la destreza motriz (Rubio, 2008). Young (1991) añade que las 

consecuencias se reflejan también a nivel de la elocución con distorsiones de los sonidos, 

dificultades en reproducir la pronunciación nativa y freezings; “It feels like I am paralysed. When 

I am on the stage something unidentifiable happens. Last year, even though I was weel prepared 

for a topic, I could not even talk about it.” (Şimşek & Dörnyei, 2017: 57).  

Tomando en consideración los efectos académicos de la ansiedad, las consecuencias son 

muy variadas y tal vez opuestas. Por ejemplo, muchos declaran que los estudiantes más ansiosos 

y preocupados por su rendimiento tienden a estudiar demasiado3, pero, no obstante eso, no logran 

alcanzar los resultados esperados. Como consecuencias sienten un sensación de decepción y 

frustración por los pobres resultados que obtienen. Además, en algunos casos, los resultados 

 
3 El fenómeno se conoce en inglés como “overstudying” 
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suelen ser más bajos que el nivel actual del estudiante dado que la ansiedad y el filtro afectivo 

bloquean el proceso de recuperación de los conocimientos que el estudiante posee (MacIntyre 

en Dewaele et al., 2017; Horwitz et al., 1986). El caso opuesto implica un rechazo total hacia la 

asignatura que se verifica con comportamientos de evitación de las actividades, rechazo al 

estudio y procrastinación (E. K. Horwitz et al., 1986; Young, 1991).  En algunos casos incluso 

los estudiantes prefieren dejar el curso debido a la frustración y la ansiedad: «“I remember 

thinking on the way, ‘I just can’t do this. I’m going to have to drop this course.” » (Price, 1991: 

104). 

Por último, los efectos sociales implican una reducción de la motivación y de la confianza 

en sí mismos por parte de los estudiantes. La ansiedad hace que se sientan comparados con los 

otros aprendientes y por lo tanto que se sientan juzgados negativamente por ellos. Entre las 

consecuencias más evidentes se nota que los estudiantes ansiosos tienden a participar en menor 

parte a las actividades en grupo para evitar la presión social y los juicios sobre su imagen social. 

Generalmente, los estudiantes ansiosos nunca empiezan nuevas conversaciones e utilizan 

estrategias de defensa como sonreír y asentir con la cabeza con el fin de aparecer amigables y 

educados y no provocar juicios hacia su persona (Şimşek & Dörnyei, 2017; Young, 1991).  

Es importante mencionar que los efectos de los tres factores también tienen repercusiones 

el uno en el otro. Por ejemplo, si los procesos cognitivos afectados por la ansiedad conllevan una 

actuación baja, los estudiantes podrían reaccionar con un sucesivo rechazo al idioma o, por el 

contrario, con un estudio excesivo y consiguientemente contra productivo del idioma. De la 

misma forma, es muy probable que el rendimiento académico bajo de un alumno genere juicios 

a nivel social que tendrán consecuencias también a nivel cognitivo. 

 

1.3.  FOREIGN LANGUAGE ANXIETY 

En los apartados precedente se ha intentado enmarcar la ansiedad lingüística atribuyéndole 

rasgos de especificidad con relación a la situación en que se manifiesta y subjetividad con 

respecto a las causas y las consecuencias.  

Desde la perspectiva psicológica la ansiedad lingüística se clasificaba como un tipo de 

ansiedad situacional pero los primeros en discriminar la ansiedad lingüística como una variable 

conceptualmente distinta y referida al aprendizaje fueron Horwitz, Horwitz & Cope (1986)  que 

la definen como “a distinct complex of self-perceptions, beliefs, feelings and behaviours related 

to classroom language learning arising from the uniqueness of language learning experience” 

(1986, p. 128).  
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El intento de clasificar la ansiedad lingüística como un fenómeno específico que se 

verifica durante el aprendizaje de idiomas conllevó el desarrollo de muchos estudios sucesivos 

tanto de las causas y de las variables que influencian la manifestación de la ansiedad, como de 

las consecuencias de la ansiedad.  

Por primera vez en el artículo publicado en 1986 los tres expertos acuñan el término FLA 

(Foreign Language Anxiety) para indicar una ansiedad específica que se manifiesta durante el 

aprendizaje de EFL (English as a Foreign Language). No obstante, gracias a su modelo teorético, 

el término FLA se extendió y se aplica hoy en día a estudios sobre muchos idiomas: “the 

theoretical model of FLA plays a vital role in language anxiety research, which has made them 

influential researchers in this area” (Hikmah et al., 2023: 2).  

 

1.3.1. COMPONENTES DE LA ANSIEDAD  

Según Horwitz, Horwitz & Cope (1986), la FLA es un fenómeno complejo que no es el producto 

de la combinación de factores, sin embargo, ellos proponen 3 aspectos principales que se 

entrelazan: 

 

a. Communication apprehension 

b. Test anxiety 

c. Fear of negative evaluation4  

 

El primer factor retoma una idea clave del proceso de aprendizaje de un idioma, o sea, la 

comunicación. Horwitz, Horwitz & Cope identifican la aprensión comunicativa como una 

manifestación de la ansiedad que afecta la comunicación en grupos o en pareja, la exposición 

oral frente de otras personas, pero también la escucha y la comprensión de mensajes orales. Este 

factor implica que los aprendientes no se consideren suficientemente aptos para comunicar en la 

lengua extranjera y, por consecuente, conlleva una timidez y actitudes de evitación hacia el habla 

(E. K. Horwitz et al., 1986; Kralova & Petrova, 2017; Tóth, 2008).  

El miedo a los exámenes es la sensación de fracaso que una persona sufre frente a un test. 

Los estudiantes normalmente pretenden obtener resultados poco realistas y por lo tanto viven los 

 
4 Los tres factores se podrían traducir al español como aprensión comunicativa, temor a la evaluación 

negativa, miedo a los exámenes.  
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errores como un fracaso total. Cabe destacar que el miedo a los exámenes es el producto de un 

conjunto de factores que incluyen dificultad en la concentración, experiencias negativas pasadas 

e incapacidad de recordar lo que se ha estudiado (E. K. Horwitz et al., 1986).  

Por último, el temor a la evaluación negativa es un factor directamente conectado al 

ámbito social que hace referencia tanto a la evaluación en el sentido de nota académica, como a 

la evaluación social que los compañeros podrían dar al estudiante. La idea clave es por lo tanto, 

un temor relacionado a una idea de inferioridad en términos de nivel lingüístico que conlleva una 

actitud de evitación de las actividades y un aislamiento para proteger la imagen social (E. K. 

Horwitz et al., 1986). 

Dado que la ansiedad lingüística es un fenómeno recién y complejo, es importante 

remarcar que los factores de FLA identificados por Horwitz, Horwitz & Cope se han desarrollado 

y distinguido aún más con el paso del tiempo, de hecho, el análisis del fenómeno en su 

complejidad se ha presentado en el apartado 1.2.  Este apartado en cambio, ha de considerarse 

desde el punto de vista principalmente histórico para presentar la contribución de los tres 

expertos al ámbito de la ansiedad lingüística.  

  

1.3.2. FOREIGN LANGUAGE CLASSROOM ANXIETY SCALE 

A Horwitz, Horwitz & Cope también hay que atribuir la creación del primer instrumento para 

medir la ansiedad lingüística en los estudiantes de idiomas. La Foreign Language Classroom 

Anxiety Scale (desde aquí hacia adelante FLCAS) consta de 33 items en los que expresar el 

grado de acuerdo a través de la escala Likert (de 1 a 5).  Las preguntas están estructuradas para 

evidenciar la presencia de aprensión comunicativa, miedo a los exámenes y temor a la evaluación 

negativa; además, algunos ítems se centran en la ansiedad general frente al aprendizaje. En 

general, las 33 preguntas se presentan como un bloque unitario y por lo tanto otros expertos 

como Pérez & Martínez (2001) y Aida (1994) han intentado ofrecer una clasificación de la 

preguntas según los 3 factores presentados por Horwitz et al.. No obstante, dadas las opiniones 

contrastantes, no se ha obtenido una clasificación definitiva y, por lo tanto,  los estudios se 

limitan a verificar la presencia de ansiedad según la escala FLCAS sin atribuciones ulteriores.  

La FLCAS ha sido utilizada en muchas encuestas con estudiantes de todo el mundo y los 

resultados han siempre relevado la presencia de FLA. En primer lugar, Horwitz et al. (1986) la 

utilizaron con estudiantes estadounidenses de español y los resultados enfatizaron que la mayoría 

de estudiantes sufría de FLA. Por ejemplo, un tercio de los estudiantes se encontraron de acuerdo 

con 19 preguntas mientras que en 17 preguntas más de la mitad de los estudiantes estaba de 
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acuerdo. Otros estudio fueron los llevado a cabo por Aida (1994) que utilizó la FLCAS con 

estudiantes estadounidenses de japonés mientras que Tóht (2008) investigó la presencia de 

ansiedad en estudiantes húngaros de inglés. En los tres estudios mencionados, la fiabilidad de la 

escala ha sido atestada siempre entre .89 y .96 de la escala alfa de Cronbach5, indicando que los 

resultados eran confiables y la FLCAS se podía utilizar en otros contextos y con otros sujetos 

también. Por este motivo, la FLCAS se puede considerar un instrumento válido.  

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
5 La escala alfa de Cronbach se utiliza en estadística para medir la fiabilidad de los resultados de un estudio 
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CAPÍTULO 2: ESTRATEGIAS PARA REDUCIR LA ANSIEDAD LINGÜÍSTICA 

Después de haber identificado las causas y las consecuencias de la ansiedad lingüística, resulta 

fundamental presentar las estrategias que han sido elaboradas a lo largo del tiempo en el ámbito 

de la enseñanza de idiomas para controlar y reducir la ansiedad.  

El presente capítulo se enfocará en las estrategias que los profesores pueden utilizar para 

gestionar la ansiedad dado que, en la mayoría de los casos de enseñanza de idiomas, el 

aprendizaje se desarrolla en un aula con un docente que guía los estudiantes. Además, la 

actuación del docente está considerada por muchos como la causa que más determina la 

insurgencia de ansiedad lingüística (Wörde, 2003; Young, 1991).  

Varios expertos en el ámbito de la enseñanza han desarrollado guías para ayudar a los 

docentes en la práctica. No obstante, los consejos frecuentemente aparecen en listas generales, 

sin clasificaciones precisas (como ejemplos véase los trabajos de Alrabai (2014, 2015); 

Tsiplakides & Keramida (2009); Young (1991)). Para dar más orden y estructura, en la presente 

tesis se utilizará la clasificación presentada por Wörde (2003) que cita 3 factores que los 

estudiantes consideran útiles para reducir la ansiedad:  

 

(1) A sense of community 

(2) The role of the teacher 

(3) Pedagogical practices and classroom environment (Wörde, 2003: 7-8) 

 

El primer punto considera las conexiones que se desarrollan entre alumnos en la clase, 

pero, al mismo tiempo, la relación entre alumnos y el mismo profesor. Por lo tanto, el primer 

ámbito de estrategias tiene que reflejar las estrategias que los estudiantes pueden utilizar y las 

que el profesor puede implementar para crear dichas conexiones.  

Con relación al segundo punto, el foco es el rol del profesor y las actitudes que tiene que 

poner en práctica en su comportamiento. Wörde (2003) define el presente asunto como el más 

relevante en aliviar la ansiedad, aún más que el clima de la clase y las metodologías.  

Por último, el tercer punto hace referencia a las prácticas pedagógica que se utilizan en 

clase y el tipo de ambiente que se necesita para un aprendizaje sin ansiedad. En otras palabras, 

se toma en consideración los instrumentos y metodologías que el docente puede implementar al 

desarrollar las clases.  

Los consejos relativos a las tres categorías serán presentados en los siguientes apartados, 

merece la pena especificar que las categorías creadas tienen el objetivo de esquematizar las 
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estrategias pero que, en algunos casos, las técnicas se entrelazan en varios ámbitos. 

2.1.   LA ACTITUD DEL ESTUDIANTE 

Para evitar o reducir el desarrollo de la ansiedad en los estudiantes, el docente tiene en primer 

lugar que considerar la actitud y los prejuicios que pueden tener los alumnos hacia el aprendizaje 

del idioma. Ayudarlos a tomar conciencia de la ansiedad puede favorecer la superación y la 

reducción de ulteriores miedos. El objetivo tiene que ser la creación de un aula de idiomas donde 

se sientan seguro, un ambiente anxiety-free. 

Alrabai (2015) ofrece una lista de estrategias que los docentes pueden emplear en las 

clases para actuar sobre la actitud de sus alumnos:  

 

(1) Demonstrate proper teaching behaviour to your students.  

(2) Reduce learner communication apprehension.  

(3) Reduce the fear of negative evaluation in learners.  

(4) Reduce the fear of language testing in learners.  

(5) Properly address learner anxiety-provoking beliefs and misconceptions.  

(6) Help students establish specific and realistic goals for learning English.  

(7) Increase students’ self-confidence. (Alrabai, 2015: 173) 

  

En la lista se mencionan algunos puntos claves para el control de la ansiedad que dependen de 

la actuación del profesor pero también de la actitud de los estudiantes.  

Por ejemplo, los puntos de (2) a (4) hacen referencia a la reducción de los factores que se 

consideran como causas de la ansiedad según Horwitz et al. (1986) y se conectan con una 

determinada manera de pensar el aprendizaje. También se menciona el tratamiento de los 

pensamientos y prejuicios que los estudiantes tienen hacia el aprendizaje. Por último, los puntos 

(6) y (7) sugieren activar en los alumnos una conciencia de sus habilidades y una confianza en 

sí mismos basadas en los éxitos.  

Los puntos serán reagrupados y presentados en los siguientes apartados.  

 

2.1.1.   ELIMINAR CREENCIAS E IDEAS EQUIVOCADAS  

La aparición de la ansiedad depende en parte de pensamientos irracionales de los estudiantes. 

Las creencias tienen el poder de influir mucho en la actitud de los estudiantes hacia el idioma y, 

por esto, determinan también la aparición de ansiedad y miedo a la asignatura. Precisamente por 
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esto, los docentes tienen que aprender a eliminar las creencias erróneas y a gestionar los 

pensamientos que provocan ansiedad (Alrabai, 2015).  

Un primer paso es instruir los estudiantes sobre la naturaleza de la ansiedad: es 

fundamental explicar que, aunque en niveles diferentes, todos sufren de ansiedad y, por lo tanto, 

los estudiantes no tienen que considerar la ansiedad como un problema grave. Muchos podrían 

pensar que la ansiedad no se puede solucionar y se rinden, en aquel momento hay que educar a 

reconocer que padecer ansiedad es normal y sobre todo es un fenómeno pasajero que solamente 

se experimenta al hablar en un idioma extranjero en un momento preciso. Por lo tanto, el 

concepto clave es que si se razona con racionalidad la ansiedad se puede vencer (Alrabai, 2014; 

Rabadán Zurita, 2020).  

Educar a razonar también contribuye a que los estudiantes se pongan objetivos realísticos 

en el aprendizaje. Por ejemplo, se tendría que explicitar que nadie nace con una competencia 

lingüística elevada y por lo tanto ningún estudiante debe de ser fluente o hablar de manera 

perfecta en un período breve de estudio del idioma. Fomentar a que los estudiantes establezcan 

objetivos que pueden lograr en unos meses es la mejor técnica para que no se sientan 

desmotivados si cometen un error o si en un primer momento no logran alcanzar un propósito 

(Alrabai, 2014; Price, 1991). Otra estrategia consiste en la individuación por parte de los alumnos 

de técnicas que le permiten superar la ansiedad en momentos específicos como exámenes o tareas 

orales. Esta técnica se puede actuar a comienzos del curso para analizar el estilo de aprendizaje 

y lo que más refleja el estilo cognitivo del alumno.   

Con referencia al educar a la ansiedad cabe destacar que no solo los estudiantes con nivel 

bajo sufren de ansiedad, muchos estudios como los de Rubio (2004) han enfatizado que el nivel 

de conocimiento del idioma no es predictor del nivel de ansiedad que el estudiante padece y los 

alumnos con niveles altos también pueden sentirse incomodos e ansiosos. De acuerdo con lo 

dicho, los docentes tienen que observar el comportamiento de todos, sin excepción alguna, y 

también tienen que validar las actitudes de todos.  

El último punto que hay que considerar es el papel que juega el historial previo del 

alumno. La primera vez en la que un alumno sufre una situación de ansiedad, esta 

inevitablemente determinará sus futuras actitudes y su reaparición en contextos similares. Por lo 

tanto, las primeras etapas del proceso de aprendizaje serán las más decisivas para aprender cómo 

superar obstáculos comunes como el desconocimiento o la falda de habilidad. De ahí que sea 

fundamental actuar sobre la validación de la ansiedad y el razonamiento racional desde el primer 

momento. Unos consejos prácticos son los de verbalizar los miedos y de fomentar a encontrar 

soluciones para superar la ansiedad (Alrabai, 2014; Young, 1991). 
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2.1.2.   EDUCAR A TOLERAR LOS ERRORES 

Paralelamente a las creencias erróneas aparece la tolerancia al error, o, mejor dicho, la 

intolerancia hacia el error por parte de los estudiantes. Debido a los estudios psicológicos como 

los de Skinner (1958) y Terrace (1963)6, en el pasado se ha desarrollado una actitud negativa 

hacia el error. Según ellos, el aprendizaje solo puede producirse si no se cometen errores porque 

dichos errores producen asociaciones erróneas entre estímulos y respuestas. La consecuencia que 

se ha producido en el contexto escolar es que la mayoría de los estudiantes ven el error como 

algo negativo y que por lo tanto indica un fracaso. No obstante, estudios posteriores  como los 

de Kornell et al. (2009) han demostrado que cometer errores es, en realidad, positivo para el 

proceso de aprendizaje y para crear conexiones entre estímulos.  

Las pedagogías actuales que emplean el método comunicativo y ponen al centro del 

aprendizaje el estudiante, consideran los errores como ayudas y aleados para aprender, no 

obstante, los estudiantes siguen considerando el error como un factor negativo en el proceso de 

aprendizaje y lo consideran como causa de la insurgencia de ansiedad.  

Es necesario, por lo tanto, un cambio de visión que debe de partir de los docentes. Un primer 

paso es lo de concientizar sobre el papel del error, todos los aprendientes hacen errores y los 

errores no son obstáculos sino ayudas para mejorar (Alrabai, 2014; Ghafournia, 2023; Rabadán 

Zurita, 2020).  

Aunque es claro que los errores son parte del proceso de aprendizaje, es indudable que 

tengan que ser corregidos. Por esta razón, el profesor debe utilizar estrategias de corrección que 

no bloqueen la conversación en las pruebas orales o diálogos, y no debe corregir errores 

gramaticales pequeños cuando los estudiantes consiguen comunicarse sin grandes dificultades 

(Young, 1991). El tema de la corrección de errores también se tratará en el apartado 2.1.4. en 

cuanto la corrección de errores depende principalmente de la manera en que actúa el docente.  

 

2.1.3.   MOTIVAR Y AUMENTAR LA CONFIANZA EN SÍ MISMOS 

La motivación y la confianza en sí mismos pueden verse afectadas por la ansiedad, por 

esta razón, los docentes deberían poner en práctica estrategias que apuntan hacia el aumento de 

las dos. Un método consiste en fortalecer las aspiraciones de los alumnos: los alumnos tienen 

que estar conscientes de que sus habilidades no son fijas sino cambian de tal manera que sí es 

 
6 La técnica teorizada por Terrace (1963) se define en inglés como errorless learning (en español aprendizaje 

sin errores) 
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posible alcanzar los objetivos. Otra estrategia es la de mostrarse seguros sobre las habilidades de 

los alumnos: si los profesores actúan con seguridad los estudiantes se sentirán más motivados y 

seguros también (Alrabai, 2014). 

Es evidente que la motivación depende mucho de la actitud de los alumnos, pero 

explicitar estos conceptos con ellos en las clases hace que se sientan más conscientes de sus 

mejoras y que se sientan aún más motivados.  

Otras estrategias para fomentar la confianza en sí mismos tienen a que ver con reconocer 

el trabajo y los éxitos. Por ejemplo, se debería valorar los esfuerzos de los alumnos a través de 

feedbacks en los que se valora lo positivo de manera no crítica y con consejos para mejorar sus 

competencias. Se aconseja también dar ánimo de manera práctica mientras los estudiantes están 

desarrollando tareas o diálogos (Alrabai, 2014).  

 

2.1.4.   REDUCIR LOS FACTORES QUE CAUSAN ANSIEDAD  

Como explicado en el apartado 1.3, las principales causas de ansiedad según Horwitz et al. 

(1986) son la aprensión comunicativa, el temor a la evaluación negativa y el miedo a los 

exámenes. Los tres factores han sido identificados por Alrabai (2015) como ámbitos en los que 

actuar estrategias para reducir la ansiedad en los estudiantes.  

Con relación a la aprensión comunicativa se aconseja ofrecer a los alumnos muchas 

posibilidades para practicar el idioma hablando, esto permitiría afinar cada vez más la habilidad 

oral. Otro consejo es de animar a utilizar self-talk, o sea repetir en voz alta a sí mismos, para 

sentirse adecuadamente preparados en el aula. Aparte de los consejos para los estudiantes, los 

docentes deberían prestar atención a las actividades que proponen y que incluyen la 

comunicación oral dado que estas podrían desencadenar ansiedad. Algunos ejemplos que merece 

la pena mencionar son los diálogos espontáneos frente a la clase, los trabajos a la pizarra y las 

presentaciones orales (Alrabai, 2014; Young, 1991).  

Si se considera el temor a la evaluación negativa, resulta fundamental trabajar de modo 

que los estudiantes no se sientan juzgados por parte de sus compañeros. Lo ideal es crear una 

comunidad de aprendizaje en la que los alumnos se conocen personalmente, se ayudan y se 

motivan mutuamente; los compañeros deben ser un apoyo y no un obstáculo para el alumno y el 

profesor debe encargarse de fomentar la creación de estos ideales. Es precisamente la motivación 

y la sensación de seguridad que hace que los estudiantes se enfoquen en las tareas y alcancen los 

objetivos en vez de preocuparse por los errores o las opiniones de los compañeros (Alrabai, 2015; 

Wörde, 2003).  
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El miedo a la evaluación negativa, además de depender de una dimensión social, también 

está sujeto a la actitud que el docente y los estudiantes tienen hacia la evaluación. Es decir, el 

docente tiene que actuar de modo que la evaluación real, o sea las notas, no se perciban como el 

objetivo de las pruebas, sino como un feedback a posteriori mientras el foco de las clases es 

desarrollar aprendizaje y competencia en el idioma. De hecho, para que los estudiantes no sufran 

de ansiedad el docente debería enfocarse en la tarea más que en la evaluación de la misma 

(Alrabai, 2015).  

Por lo que atañe al miedo a los tests, el docente debería acostumbrar los alumnos a los 

exámenes que plantea. Una primera estrategia es la de proponer los mismos tipos de ejercicios 

en las clases y en los exámenes para que los estudiantes aprendan la estructura y cómo hacerlos, 

una idea valida es la de ofrecer posibilidades para hacer simulaciones de las pruebas. Otra 

estrategia que hace que los estudiantes se sientan más tranquilos al hacer exámenes es la de 

explicitar los criterios de evaluación para que ellos sepan claramente cuál es el objetivo de la 

prueba y trabajen hacia ello. También las instrucciones deberían ser claras y familiares, sin 

palabras desconocidas o abstractas, sobre todo en los niveles bajos (Alrabai, 2015; Young, 1991). 

 

2.2.    SER BUEN PROFESOR 

Actualmente, casi todas las escuelas utilizan un enfoque comunicativo para desarrollar las 

actividades escolares. Dicho enfoque pone al centro del aprendizaje el aprendiente mientras que 

considera el profesor como una guía en el proceso que el alumno lleva a cabo.  

Aunque el docente parezca estar en segundo plano, subordinado al estudiante, el primero 

sigue desempeñando un papel fundamental en los procesos de aprendizaje: los estudiantes 

observan y siguen el profesor como un modelo mientras aprenden a independizarse y, 

dependiendo de su comportamiento, desarrollan y manifiestan su personalidad. De hecho, la 

conducta del profesor influye profundamente en las actitudes de sus alumnos y por lo tanto 

también en la manifestación y el crecimiento de la ansiedad (Alrabai, 2014). En los siguientes 

apartados se presentarán algunos consejos y estrategias que los docentes deberían poner en 

práctica para reducir la ansiedad a través de su comportamiento. 

Muchos estudios han identificado criterios más o menos precisos, por lo tanto, la presente 

tesis ha elaborado 3 macro categorías de estrategias tomadas tanto de entrevistas con profesores 

y expertos como de investigaciones con estudiantes:  

 

1. Crear una relación positiva con los estudiantes (Nurfadhilah et al., 2022; Tsiplakides 



31 
 

& Keramida, 2009) 

2. Ser un buen ejemplo (Alrabai, 2015) 

3. Actuar con tolerancia en las pruebas (Tsiplakides & Keramida, 2009) 

 

Las 3 macro-categorías contienen en su interior muchas estrategias más específicas que se 

presentarán aquí.  

 

2.2.1. CREAR UNA RELACIÓN POSITIVA CON LOS ESTUDIANTES 

El clima que se crea adentro de un aula de idiomas es altamente determinante para la 

insurgencia de ansiedad y para el desarrollo del aprendizaje. Wörde (2003) explica que un 

ambiente relajado y positivo se determina principalmente por la actuación del profesor y por 

consiguiente, hay que prestar mucha atención a su actitud tanto hacia los estudiantes como hacia 

el idioma.   

La autoridad del profesor adentro de la clase es indudable para una enseñanza de calidad. 

No obstante eso, mantener una actitud autoritaria e intimidatoria puede tener graves 

consecuencias en la insurgencia de ansiedad en los alumnos. Por ejemplo, presionar, ser duros e 

intransigentes podría generar desmotivación, ansiedad y presión con consiguiente desmotivación 

a participar en las actividades, miedo a hablar e interactuar y rechazo hacia el aprendizaje del 

idioma. Lo aconsejable sería intentar mantener una actitud amigable que permitiría crear un 

ambiente positivo en el aula y, al mismo tiempo, garantizaría el respeto del papel del profesor 

gracias a la enseñanza de calidad que se ofrece (Bertoglia Richards, 2008). Dichos resultados se 

logran a través de varias actuaciones. Por ejemplo, Alrabai (2014) menciona trabajar de manera 

relajada, paciente y respetuosa para que los estudiantes se sientan motivados y libres de hablar e 

interactuar. Además, resulta necesario mostrar empatía en el caso en que tengan problemas: 

compartir historias personales de aprendizaje o fracasos permitirá a los estudiantes sentirse 

cercanos a su experiencia y le impulsará a mejorar y no desanimarse frente a otros problemas 

con el idioma.  

Los gestos cotidianos también marcan una diferencia en el ambiente que se desarrolla. 

Por ejemplo, sonreír al entrar en clase contribuye a que los alumnos se sientan siempre acogidos 

e invitados a participar. Otra estrategia que algunos consideran útil para reducir la ansiedad es la 

de contar chistes de modo que los estudiantes perciban la clase como menos amenazante 

(Alrabai, 2014; Nurfadhilah et al., 2022).  

Cabe destacar que la relación con los alumnos habría de ser desarrollada desde el primer 
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día: el docente debería ser tal y al mismo tiempo investigador de actitudes y objetivos de sus 

estudiantes. Por esta razón, debería conocer los alumnos personalmente, motivarlos a ponerse 

objetivos personalizados y adaptar el curso a dichos objetivos para que el aprendizaje sea más 

espontáneo y divertido (Tsiplakides & Keramida, 2009). Por ejemplo, el docente podría ofrecer 

inputs y oportunidades de trabajo que sean compatibles con los objetivos personales y permitir 

a los estudiantes mostrar su personalidad y lo que han aprendido también de manera original, a 

través de materiales no tradicionales.  

Aparte de ser investigador, el docente debería trabajar de facilitador para ayudar a los 

estudiantes a alcanzar los resultados, su función tiene que ser de apoyo para los progresos de 

cada uno y representa el nivel más alto de competencias de un profesor. De hecho, el facilitador 

es “quien además de conocer bien lo que enseña […] y la metodología de la enseñanza, sabe 

«generar un clima psicológico propicio para un aprendizaje de alta calidad.»” (Underhill, 2000: 

147). 

Las técnicas presentadas están a la base de una relación positiva entre estudiantes y 

docente y garantizan un aprendizaje eficaz pero también el respeto del rol del docente.  

 

2.2.2. OFRECER UN BUEN EJEMPLO 

El contexto escolar permite aprender nociones, pero también a portarse bien y a 

conocerse. Por esta razón, el docente debería enseñar a los estudiantes cómo comportarse a través 

de sus modos: la ansiedad puede derivar de los docentes, y al mismo tiempo del juicio de otros 

compañeros, por lo tanto, el docente debería evitar prácticas erróneas para que los alumnos no 

aprendan de un rol errado.  

Un aspecto que juega un papel importante en la insurgencia de ansiedad es la 

comparación de habilidades entre estudiantes. Lamentablemente, en un contexto escolar típico, 

los estudiantes aprenden en grupo con otras personas cuyas capacidades y nivel lingüístico 

pueden ser inferiores, pero también superiores a los suyos. Por consiguiente, es inevitable que 

los alumnos se comparen los unos a los otros al recibir notas o resultados de pruebas. La 

actuación correcta del profesor resulta en este caso fundamental: el docente no debería en ningún 

caso comparar las habilidades de sus alumnos en las clases ni tampoco fomentar la comparación 

entre sus alumnos porque esta podría alimentar la ansiedad en estudiantes inseguros. Entre las 

acciones que hay que evitar se puede citar la evaluación frente a toda la clase en voz alta y dar 

feedbacks negativos (Alrabai, 2014). 

Una estrategia que se considera válida tanto para reducir la ansiedad como para estimular 
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el crecimiento general de los alumnos es la de encorajar a desarrollar tareas, aprender y estudiar 

con creatividad e interés personal. De hecho, el aprendizaje de un idioma resultará más fácil y 

sereno si los alumnos aprenden a personalizar su propio estilo o, por ejemplo, si utilizan tópicos 

de interés personal para aprender nuevos términos o estructuras en el idioma extranjero. Debido 

a esto, el docente debería fomentar a aprender de manera creativa a través de materiales no 

convencionales (ej. vídeos, artículos y cosas que han descubierto en casa) para que los alumnos 

mantengan dicha actitud también en su futuro (Alrabai, 2014; Young, 1991).  

 

2.2.3. ACTUAR CON TOLERANCIA EN LAS PRUEBAS 

Las pruebas, orales o escritas que sean, causan mucha ansiedad en los alumnos. Por esta 

razón, los docentes tendrían que actuar con prudencia sobre todo al corregir los errores y al 

evaluar, una actitud tolerante y prudente garantiza la no insurgencia de ansiedad.  

Con referencia a la corrección de errores, “el problema para el estudiante es no 

necesariamente la corrección del error sino la manera en la que se corrige el error – cuándo, con 

qué frecuencia y sobre todo cómo los errores se corrigen”(Young, 1991: 429). En virtud de ello, 

Tsiplakides & Keramida (2009) proponen evitar corregir los errores de manera directa en las 

pruebas orales dado que podrían minar la autoestima de los estudiantes y desanimar a participar 

en futuras actividades orales por miedo de sentirse torpes.  La corrección de manera indirecta 

consiste en repetir la frase que contiene el error pero de manera correcta7, siempre cuando el 

estudiante haya completado la frase o el discurso.  

Otra estrategia que se puede utilizar tanto para pruebas orales como escritas es la de 

corregir los errores utilizando el método formativo. Dicha técnica consiste en tomar notas de los 

errores de cada estudiante de manera privada mientras se evalúa y después corregirlos frente de 

toda la clase sin hacer referencia a quien hizo el error. De esta manera todos pueden beneficiar 

de la corrección sin sentirse juzgados. Hablando de manera general, los errores nunca se deberían 

corregir mientras el estudiante está hablando, interrumpirlo implicaría no permitirle terminar el 

discurso e impedirle reformular o corregir los errores mientras habla, si se da cuenta (Alrabai, 

2014; Wörde, 2003).  

Una actitud tolerante hacia los errores implica ser pacientes al plantear las preguntas, 

algunos estudiantes podrían necesitar más tiempo para pensar en cómo contestar y por lo tanto 

quedarse en silencio algunos segundos antes de responder. Pasar a otro estudiante si el primero 

no contesta inmediatamente, repetir la pregunta varias veces o mostrar impaciencia favorece la 

 
7 Dicha técnica se define como modelling en inglés 
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insurgencia de ansiedad en los alumnos y contribuye a dañar su autoestima (Rubio, 2004).  

Tomando en consideración la evaluación, desde el punto de vista de la metodología esta 

siempre debería ser privada entre profesor y alumno porque anunciar las notas de manera pública 

en frente de la clase podría tener un impacto negativo en la autoestima del estudiante y aumentar 

el temor a la evaluación negativa por parte de sus compañeros también.  

En cambio, pensando en los contenidos, se debería prestar atención al enfoque con el que 

se desarrollan las actividades en clase: los contenidos de los exámenes tienen que ser coherentes 

con lo explicado anteriormente y dichos contenidos tienen que ser el foco de la corrección 

(Rabadán & Orgambídez, 2018). Por ejemplo, si la unidad desarrollada es gramatical y la prueba 

propone ejercicios de gramática, es adecuado evaluar en base a los errores gramaticales. En 

cambio, si la unidad se basa en la producción de textos o en el estudio de la cultura, la prueba 

debe enfocarse en verificar dichos contenidos y la evaluación tiene que reflejar lo aprendido y 

dejar otros errores como secundarios.  

 

2.3.    UTILIZAR MATERIALES Y ESTRATEGIAS PARA REDUCIR LA ANSIEDAD 

Después de haber considerado lo que el docente puede hacer para sus estudiantes y cómo debería 

actuar en las clases, hay que presentar las metodologías y las estrategias que los expertos 

aconsejan utilizar en las clases.  

Las metodologías que recurren en la literatura sobre el ámbito son: 

 

1. Utilizar juegos  

2. Desarrollar actividades y trabajos en grupo 

3. Utilizar técnicas para construir el aprendizaje (Young, 1991) 

 

Cada punto que se presentará es el resultado de la suma de varias técnicas que la literatura 

sobre el ámbito propone para reducir la ansiedad en el aula. Los puntos 1 y 2 proporcionan técnicas 

didácticas tradicionales útiles para el aprendizaje de idiomas mientras que el punto 3 presenta 

metodologías más específicas para la enseñanza de idiomas. 

A la base de las técnicas está el hecho de que todas permiten crear un ambiente donde el 

aprendizaje es colaborativo y divertido al mismo tiempo, dichas características reducen 

drásticamente la ansiedad.  
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2.3.1. UTILIZAR JUEGOS  

La primera estrategia que parece reducir la ansiedad en el aula de idiomas es la utilización 

de juegos. La dimensión lúdica de las actividades resulta muy útil para proporcionar actividades 

no convencionales y permite un aprendizaje eficaz en un contexto no amenazados. En efecto, al 

jugar se activa el Forgetting Principle teorizado por primera vez por Krashen (1982) que explica 

que si se propone un input interesante y relevante, el aprendiente se olvida de que está 

aprendiendo y por lo tanto el aprendizaje se vuelve más eficaz. Lo mismo afirman Saunders & 

Crookhall: “If the learning of a new language provokes inhibition and caution in the part of the 

adult who fears ridicule because of incompetence in a real situation, the activity of play within 

game scenarios has great potential. In effect the person at play can be more easily forgiven for 

errors of judgement and poor communication.” (Saunders & Crookall, 1985: 169).  

Cabe destacar que los juegos no son la única forma de enseñar divirtiéndose; de hecho,  

actividades como la resolución de problemas extranjero también son útiles para aprender en un 

contexto no amenazador dado que proporcionan un input de manera interesante e no 

convencional pero requieren el utilizo del idioma extranjero (Saunders & Crookall, 1985).   

Para que el utilizo de los juegos sea eficaz contra la ansiedad es fundamental no fomentar 

la competición entre estudiantes como esta podría promover la comparación entre alumnos y, al 

mismo tiempo, desanimar los que tienen una autoestima baja a participar en las actividades 

(Young, 1991).  

 

2.3.2. DESARROLLAR ACTIVIDADES Y TRABAJOS EN GRUPO 

Una técnica que parece ser muy eficaz para promover el aprendizaje en un contexto no 

amenazador es la de desarrollar actividades en grupo. Dicha técnica presenta varias ventajas para 

las que todos los docentes deberían integrarla en sus clases.  

En primer lugar, los trabajos en grupo aumentan las posibilidades de practicar el idioma: 

normalmente, una de las causas de resultados bajos en un idioma extranjero, es la imposibilidad 

de practicar el idioma con otras personas, la situación es aún más seria si se considera un 

ambiente escolar tradicional con indicativamente 25 estudiantes por clase y un máximo de 3 hora 

cada semana para aprender un idioma. En virtud de ello, introducir trabajos en grupo ofrece a 

los estudiantes más ocasiones para interactuar y mejorar (Long & Porter, 1985). 

En segundo lugar, la calidad de la interacción oral mejora gracias a los trabajos en grupo 

en cuanto los estudiantes se encuentran en un contexto donde conversan con sus compañeros de 
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manera natural, sin tener que seguir un guion de preguntas y respuestas como pasa con el 

docente. En otras palabras, al ofrecer trabajos en grupos los estudiantes perciben el contexto 

como no amenazante y se sienten más motivados a hablar sin respetar papeles precisos, de esta 

manera desarrollan diálogos completos y mejoran su capacidad discursiva en el idioma sin 

limitaciones o ansiedad (Long & Porter, 1985; Young, 1991). 

Una tercera ventaja de trabajar en grupo es la flexibilidad que permite en la creación de 

actividades específicas para alumnos con dificultades o alumnos excelentes. Por ejemplo, las 

tareas en grupo pueden incluir estudiantes que no sufren de ansiedad y otros que sí la sufren de 

modo que los primeros sean un buen ejemplo para los segundos. En otro caso, dividir la clase 

por niveles de idioma o grado de ansiedad puede ser útil para el profesor para observar y trabajar 

con los que más necesitan ayuda mientras los otros trabajan más autónomamente (Long & Porter, 

1985; Tsiplakides & Keramida, 2009).   

Por último, las actividades en grupos, al ser muy variables, fomentan la motivación y un 

clima positivo en la clase. De hecho, muchos expertos han demostrado que los estudiantes, al 

sentirse menos juzgados, no tienen miedo a participar en la conversación, aunque no estén 

seguros de sus capacidades en el idioma. Además, al trabajar con los compañeros pueden 

expresar sus intereses personales y sentirse más a gusto con las temáticas que tratan.  

Con referencia al tamaño de los grupos, cabe destacar que para que sean eficaces, los 

trabajos siempre tienen que desarrollarse en pequeños grupos para permitir que todos tengan las 

mismas posibilidades de interactuar y, al mismo tiempo, no se sientan juzgados en grandes 

grupos. Otra posibilidad es la del trabajo en parejas que, al contrario de las creencias, favorece a 

que los estudiantes se sientan aún más seguros y tranquilos de hablar (Young, 1991).  

 

2.3.3. UTILIZAR TÉCNICAS PARA CONSTRUIR APRENDIZAJE EFECTIVO 

Aparte de las prácticas presentadas en los apartados precedentes, hay algunas técnicas didácticas 

específicas que pueden servir para ayudar a reducir la ansiedad y que los docentes tienen que 

tener en mente.  

Un primer ejemplo es la lluvia de ideas para presentar el tema de la clase o como 

introducción: “la lluvia de idea es una actividad abierta útil para captar la atención y que permite 

a todos de participar; permite enfocar la atención en un tópico particular y para generar una 

cantidad de ideas desde el mismo” (Alrabai, 2014: 14). Esta actividad es muy versátil y se puede 

proponer a través de una pregunta escrita en la pizarra, una foto en el ordenador etc. y permite a 

todos de participar como no hay respuestas incorrectas y no implica una evaluación.  
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Otra técnica que resulta ser eficaz en la reducción de ansiedad es el scaffolding8. Dicha 

estrategia origina de la teoría de la zona de desarrollo próximo de Lev Vygotskij según la que el 

aprendizaje se verifica entre dos áreas del cerebro, el área de desarrollo efectivo y el área de 

desarrollo próximo que utiliza el conocimiento previo y construye nuevo aprendizaje a partir de 

aquello. El scaffolding se ha demostrado una técnica muy eficaz en general en el contexto escolar 

porque facilita la consolidación de nuevas informaciones; no obstante, en el ámbito del 

aprendizaje de idiomas esta estrategia se considera útil también porque conlleva la creación de 

un ambiente no amenazador y fomenta la búsqueda de técnicas que son útiles para cada alumno 

para independizarse en el aprendizaje y controlar la ansiedad (Inada, 2021). Para introducir la 

técnica de scaffolding en las clases, Alrabai (2014) aconseja asegurarse de que las tareas no sean 

demasiado difíciles para las habilidades de los alumnos, dividir las tareas más largas en varias 

partes más breves así como también proponer actividades que incluyen varios estilos de 

aprendizaje para que todos los alumnos puedan desarrollar sus habilidades.  

Sin duda alguna, otra técnica eficaz en la reducción de ansiedad lingüística es el 

aprendizaje colaborativo que consiste en la división de la clase en grupos que trabajan entre sí 

para sus propios objetivos pero, al mismo tiempo, se motivan y ayudan los unos a los otros para 

alcanzar los objetivos (Oxford, 1997). Siendo similar al trabajo en grupos (apartado 2.3.2.), el 

aprendizaje colaborativo tiene los mismos beneficios y por lo tanto resulta útil para gestionar la 

ansiedad. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
8 El término inglés corresponde al español “andamiaje” 
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CAPÍTULO 3: LA INVESTIGACIÓN 

 
El tercer capítulo está dedicado a presentar el proyecto de investigación que se enfoca en analizar 

la correlación entre ansiedad lingüística y aprendizaje de español como lengua extranjera en el 

contexto italiano en escuelas superiores y universidades. El estudio toma en consideración el 

punto de vista de los docentes tanto sobre la manifestación de la ansiedad, como de actuaciones 

y estrategias que pueden reducirla.  

En los siguientes apartados, después de haber declarado los objetivos de la investigación, 

se presentarán los destinatarios, las metodologías y los instrumentos utilizados para desarrollar 

el estudio. Después, se expondrá el análisis detallado de los datos recogidos junto con los 

resultados. Por último, se desarrollará la discusión de dichos resultados que llevará a las 

conclusiones.  

 

3.1.    OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN   

En el contexto actual, al menos un tercio de los estudiantes de todo el mundo experimenta algún 

nivel de ansiedad lingüística al aprender un idioma extranjero (Horwitz, 2001). El fenómeno está 

al centro de interés de lingüistas y docentes en todos los grados de instrucción y por lo tanto, la 

presente investigación se desarrolla con el fin de profundizar el conocimiento sobre el tópico a 

través de un estudio de caso.  

Los objetivos principales de la presente investigación son:  

 

1. Investigar si los docentes son conscientes de la presencia de ansiedad lingüística y si le 

atribuyen gran importancia en el aprendizaje de español. 

2. Investigar sobre las actitudes y estrategias que los docentes utilizan para atenuar la 

ansiedad lingüística en los estudiantes. 

3. Analizar si hay diferencias en el modo en que los docentes de la escuela superior 

gestionan la ansiedad con respecto a los docentes universitarios 

 

Una primera hipótesis, que parte de estudios previos, podría indicar que, en general, el 

fenómeno de la ansiedad lingüística no se conoce mucho en la dimensión de los docentes, en 

cuanto muchos expertos han diseñado guías con consejos y también técnicas que los docentes 

deberían evitar para no desencadenar ansiedad en los estudiantes (Alrabai, 2014; Chahrazad & 

Kamel, 2022; Wörde, 2003). Como consecuencia de esta primera hipótesis, basándose en la 
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investigación de Tran et al. (2013), se podría suponer también que aunque los docentes saben 

reconocer si sus alumnos sufren de ansiedad, dudan en reconocer el papel que juega este factor 

en el aprendizaje de idiomas. De hecho, en su estudio reportó que la mayoría de su muestra no 

valora la seriedad del fenómeno para los estudiantes.  

En relación con la segunda pregunta de investigación, una segunda hipótesis, que parte 

de otras investigaciones sobre docentes, podría suponer que ellos conocen algunas estrategias 

para reducir la ansiedad. Por ejemplo, en un estudio de Inada (2021) en el que los docentes 

tuvieron que indicar estrategias que según ellos son eficaces para reducir los niveles de ansiedad, 

aparecen la importancia de crear un ambiente positivo y seguro para los alumnos, dedicar mucho 

tiempo a ejercitar el idioma y desarrollar trabajos en grupos o en parejas.  

Con respeto al tema de las diferencias en el tratamiento de la ansiedad en escuelas 

superiores y en las universidades, la tercera hipótesis podría suponer que los dos grupos de 

docentes utilizan técnicas diferentes para tratar la ansiedad. Más concretamente, los docentes 

universitarios podrían demostrar conocer mejor el fenómeno y utilizar técnicas didácticas más 

apropiadas para el tratamiento de la ansiedad, al contrario de los docentes de las escuelas 

superiores que podrían elegir actividades más clásicas. Dicha hipótesis surge de un estudio que 

demuestra que los estudiantes de las escuelas superiores sufren más ansiedad que los estudiantes 

universitarios en cuanto los últimos parecen estar más conscientes de sus capacidades y 

autonomía en aprender el idioma. Además, se enfatiza que los profesores de las escuelas 

superiores siguen utilizando técnicas didácticas tradicionales que podrían desencadenar ansiedad 

en sus alumnos (Baş & Özcan, 2018). 

En suma, a través de los datos recogidos en esta investigación se quiere aclarar la 

importancia y la complejidad del fenómeno de la ansiedad lingüística para todos los que están 

interesados en el concepto. Al mismo tiempo, el estudio aspira a ofrecer a todos los docentes, 

recordatorios con respecto a la complejidad del fenómeno y temas para reflexionar sobre sus 

prácticas en clase.  

 

3.2.    DESTINATARIOS DEL CUESTIONARIO  

El presente estudio se llevó a cabo en los meses de junio y julio de 2024 y vio la participación 

de 21 docentes de español como lengua extranjera en Italia. Aunque la participación fue 

totalmente anónima, se recogieron algunos datos sociolingüísticos en la primera parte del 

cuestionario con el fin de analizar más profundamente la relación entre dichos datos y las 

actitudes hacia la ansiedad lingüística.  
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El grupo de informantes está compuesto por 6 hombres y 15 mujeres con experiencia en 

las escuelas superiores de varios tipos: instituto profesional (3 docentes), instituto técnico (7 

docentes) y liceo (6 docentes). Aparte de los docentes de institutos de escuela superior, el 

cuestionario ha sido rellenado también por 7 docentes universitarios para después analizar las 

diferencias en la gestión y percepción de la ansiedad en un nivel diferente de instrucción.  

 

Gráfico 1: Tipos de escuelas en donde trabajan 

 
Entre las variables que hay que considerar en el análisis hay el número de años de 

experiencia de cada docente en la enseñanza de español. Desde el primer gráfico se puede ver 

que 9 informantes trabajan desde hace un tiempo más reciente (entre 4 y 9 años), otros 9 tienen 

entre 14 y 20 años de experiencia mientras que 3 docentes trabajan desde hace más tiempo (entre 

24 y 32 años). 

 

Gráfico 2: Años de experiencia en la enseñanza 
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Como la ansiedad lingüística es un fenómeno que se atribuye específicamente al 

aprendizaje de idiomas, aparte de considerar los años de experiencia de los docentes, también se 

ha tomado en cuenta la experiencia que ellos tienen en la enseñanza de otros idiomas. Los datos 

muestran que casi la mitad de los docentes enseña o ha enseñado también otros idiomas (10 

personas) mientras que las restantes 11 personas solo tienen experiencia con el español. Los 

idiomas que se han registrado son 3: inglés, alemán e italiano a extranjeros.  

 

Gráfico 3: Experiencia en la enseñanza de otros idiomas 

 
Las últimas preguntas de la parte informativa del cuestionario dan informaciones sobre 

el conocimiento que los informantes tienen sobre el concepto de Foreign Language Anxiety: el 

cuestionario ha relevado solo 1 persona (5%) lo conoce bien, 9 personas (43%) lo conocen 

escasamente mientras que la mayoría de los informantes (11 personas – 52%) no sabe nada sobre 

el término. Con fines de investigación, el cuestionario también pregunta si alguno de los 

informantes siguió cursos universitarios o de actualización que profundizan el concepto de 

Foreign Language Anxiety: solamente 2 personas (10%) afirmó que hizo cursos sobre la 

ansiedad lingüística a diferencia de los otros 19 (90%). 
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Gráfico 4: Familiaridad con el término Foreign Language Anxiety 

 

3.3.    EL CUESTIONARIO: METODOLOGÍA E INSTRUMENTOS  

El estudio se llevó a cabo con la utilización del método de investigación cuantitativo y cualitativo 

para obtener tanto datos numéricos y tendencias generales como datos descriptivos y específicos.  

El instrumento elegido para la investigación fue un cuestionario dirigido exclusivamente 

a docentes de español como lengua extranjera en escuelas superiores y universidades italianas.  

El cuestionario9 está compuesto por 40 preguntas divididas en 4 secciones: la primera 

parte está diseñada para recoger datos sociolingüísticos sobre los informantes que rellenan el 

cuestionario, por el contrario, las sucesivas 3 secciones investigan los aspectos que se han 

presentado como relevantes en el capítulo 2 del presente trabajo. De hecho, las secciones tratan 

de analizar las actitudes de los estudiantes, las actuaciones del docente y las técnicas y materiales 

que se utilizan en clase. Cada sección está compuesta por unas preguntas cerradas y una o dos 

preguntas abiertas, la estructura del cuestionario se puede observar en la tabla aquí abajo.  

SECCIÓN PREGUNTAS TOTAL DE PREGUNTAS  

1 – Datos personales y experiencia 7 preguntas  7 

2 – Actitud del estudiante 9 preguntas cerradas 

2 preguntas abiertas 

11 

3 – Actitud del docente 10 preguntas cerradas 

1 pregunta abierta 

11 

4 – Materiales y estrategias  9 preguntas cerradas 

2 preguntas abiertas 

11 

Tabla 1: Estructura del cuestionario 

 
9 El cuestionario se puede encontrar por entero en la página 101, como “anexo 1” 
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Con respecto a las preguntas cerradas, su estructura es en forma de afirmación y para las 

respuestas se utiliza la escala Likert, una escala de valoración para averiguar actitudes, opiniones 

y percepciones. Las posibles respuestas son: 1 – totalmente de acuerdo; 2 – de acuerdo; 3 – ni 

en acuerdo ni en desacuerdo; 4 – desacuerdo; 5 – totalmente en desacuerdo. Se eligió la 

utilización de la escala Likert como es una manera válida y sencilla de descubrir actitudes sin  

expresar opiniones drásticas, además, mantiene alto el interés en el informante que no se 

desanima a responder.  

En cuanto a las preguntas abiertas, el objetivo es recoger datos cualitativos útiles para 

desarrollar el análisis desde un punto de vista más personal. Al contrario de las preguntas 

cerradas, las preguntas abiertas son facultativas y por lo tanto los docentes pudieron elegir si 

contestar o no. 

El cuestionario se administró de forma digital a través de un Google Form a varios 

docentes de español de las escuelas superiores y universidades de la región del Véneto y de Friuli 

Venezia Giulia. Su distribución se basó en correos electrónicos a escuelas, contactos personales 

y por el boca a boca de docentes y estudiantes. La compilación fue totalmente anónima para 

respetar la privacidad de los informantes.   

 

3.4.     PRESENTACIÓN DE LOS RESULTADOS 

En el presente apartado se presentará el análisis de los datos recogidos a través del cuestionario. 

Como la primera sección es de naturaleza sociolingüística y ha sido presentada en las partes 

precedentes, el apartado tratará de analizar las otras secciones: en primer lugar se examinarán 

las opiniones de los docentes sobre la ansiedad lingüística que sufren los estudiantes, en segundo 

lugar se considerará el papel y la actitud de los profesores y en tercer lugar se tomará en 

consideración las metodologías y estrategias que resultan ser útiles en la reducción y gestión de 

la ansiedad lingüística en el aula. Los resultados se presentarán divididos en secciones después 

de haber presentado la sección en sí.   

 

3.4.1. SECCIÓN 2: LA ACTITUD DEL ESTUDIANTE  

La sección 2 del cuestionario está diseñada para conocer la opinión de los docentes sobre el 

fenómeno de la ansiedad en general. Por ejemplo, se proponen preguntas para entender cuáles 

factores según ellos influencian la insurgencia de ansiedad en los alumnos, además, se plantean 

preguntas generales sobre la actitud de los estudiantes hacia la ansiedad y el aprendizaje de 

español. 
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3.4.1.1.    PRESENTACIÓN DE LA SECCIÓN 

La sección parte de algunas preguntas genéricas sobre la ansiedad lingüística y el 

aprendizaje de español. Por ejemplo, la pregunta 1 investiga una concepción general y plantea 

la cuestión de si el nivel lingüístico de español que el alumno posee, perjudica la presencia de 

ansiedad al hablar o participar utilizando el idioma. De hecho, la pregunta afirma “Los 

estudiantes que tienen un nivel más bajo de español sufren más ansiedad que los que tienen un 

nivel más alto”.  

La pregunta número 2 trata de investigar otro juicio sobre la ansiedad lingüística que la 

considera similar a la ansiedad que se manifiesta en cualquier otra asignatura escolar. 

Efectivamente, la pregunta requiere que los docentes consideren si, al aprender una asignatura 

cualquiera, la actitud del alumno, positiva o negativa que sea, puede afectar la presencia de 

ansiedad y la actitud al aprender español. En otras palabras, la pregunta investiga una posible 

correlación de actitudes entre asignaturas diferentes.  

Las preguntas siguientes están diseñadas para recoger opiniones sobre el grado de 

influencia que la ansiedad tiene en el aprendizaje y sobre cuales son, según los informantes, los 

factores que más afectan la insurgencia de ansiedad en los estudiantes al aprender español.  

La pregunta 3 toma en consideración las pruebas escritas y afirma que la causa principal 

de ansiedad para los estudiantes es el miedo a sacar malas notas y al fracaso en general. Este 

factor está considerado por Horwitz et al. (1986) como uno de los tres elementos que causan 

ansiedad lingüística junto con el miedo a la evaluación negativa y la aprensión comunicativa. 

Si la pregunta 3 trata de uno de los factores que influencian la insurgencia de ansiedad, 

la pregunta 4 afirma que “En el aprendizaje de español, la ansiedad es el elemento que más 

perjudica el éxito” y, por lo tanto, quiere averiguar cuánto los docentes consideran que la 

ansiedad puede afectar el suceso en la producción del idioma.  

Pasando a la pregunta número 5, plantea la cuestión de los errores que los estudiantes 

cometen y cómo ellos los perciben. De hecho, la pregunta afirma que “Los estudiantes aceptan 

los errores con naturalidad como parte del proceso de aprendizaje” y permite entender si los 

docentes están conscientes de la manera en la que los estudiantes perciben el error.  

La pregunta 6 vuelve a considerar los factores que Horwitz et al. (1986) propusieron 

como causas de ansiedad, de hecho, se enfoca en los momentos de dialogo frente a la clase y 

propone que los estudiantes están más preocupados de recibir una evaluación negativa por parte 

de sus compañeros al hablar en español que una evaluación negativa por parte del docente. La 
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pregunta, por lo tanto, quiere analizar el peso que un juicio social expreso por parte de los 

compañeros tiene en los estudiantes en cuanto ellos podrían evitar la participación en diálogos 

y actividades por miedo de ser vistos negativamente por su nivel de español o habilidades.  

Permaneciendo en el ámbito de la oralidad, la pregunta 7 plantea otra cuestión sobre la 

timidez de los alumnos a participar en clase y afirma que “Los estudiantes tienen miedo al hablar 

en clase porque pueden obtener una calificación negativa por parte del docente”. En otros 

términos, los docentes tienen que considerar si la participación a diálogos, conversaciones e 

intervenciones espontáneas de los estudiantes se ven afectadas por el miedo de recibir una nota 

negativa o una evaluación que los lleva, por lo tanto, a evitar hablar.  

 La pregunta número 8 se enfoca en un aspecto del idioma que muchos consideran 

importante, o sea la pronunciación. En la pregunta los docentes tienen que considerar si los 

estudiantes atribuyen mucha importancia a la calidad de su pronunciación en español y si este 

aspecto es causa de preocupación para ellos.  

La última pregunta cerrada de la sección, la pregunta 9, está diseñada para recoger 

opiniones sobre las habilidades en las cuales la ansiedad más se manifiesta según los docentes. 

La pregunta afirma que “Los estudiantes sufren de ansiedad al mismo nivel en las cuatro 

habilidades”, por eso, que la ansiedad se manifiesta tanto en la producción oral como en la 

producción escrita, pero también en la comprensión oral y comprensión escrita. La pregunta 10 

se propone como consecuencia de la 9 para profundizar más las opiniones de los docentes que 

expresaron desacuerdo y que, por lo tanto, creen que la ansiedad es más evidente en una de las 

habilidades. Efectivamente, la pregunta 10 requiere que los docentes indiquen cuál de las 

habilidades es, según ellos, aquella en que los estudiantes se muestran ansiosos.  

Como conclusión de la sección se propone una pregunta abierta para colectar datos 

cualitativos. Como la sección concierne las actitudes de los estudiantes, se preguntó a los 

docentes como sus estudiantes manifiestan la ansiedad para analizar prácticamente qué efectos 

tiene la ansiedad en un grupo real de personas. 

 
 

3.4.1.2.    RESULTADOS  

Los resultados relativos a esta sección conciernen la totalidad de los informantes, por lo tanto, 

las respuestas serán tanto de docentes de la escuela superior como de docentes universitarios.  

Con respeto a la pregunta 1, el gráfico 6 muestra que el 48% de los informantes está de 

acuerdo con que los estudiantes con niveles bajos de español sufren más ansiedad que los con 
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un nivel más alto. En cambio, solamente el 24% de ellos indicó desacuerdo parcial o total y casi 

el 30% indicó que no está ni de acuerdo ni en desacuerdo y, por lo tanto, se mantuvo neutral.  

 

 

Gráfico 6: Pregunta 1. "Los estudiantes que tienen un nivel más bajo de español sufren más ansiedad 

que los que tienen un nivel más alto." 

 

El gráfico 7 muestra las respuestas a la pregunta 2 que investiga si según los docentes la 

actitud que los estudiantes tienen hacia una asignatura puede presentarse e influenciar la 

presencia de ansiedad en español. Las respuestas a esta pregunta permanecen, en la mayoría de 

los casos, neutrales en cuanto el 43% de los docentes (9 personas) eligió “Ni en acuerdo ni en 

desacuerdo” mientras que solamente. Por el contrario, el 28% de los informantes se encuentra 

de acuerdo con la correlación de actitudes en diferentes asignaturas mientras un 29% piensa lo 

contrario.  

 



47 
 

 
Gráfico 7: Pregunta 2. "2. Las actitudes de un alumno hacia otras asignaturas influyen en la presencia 

de ansiedad al aprender español." 

 

Con referencia a las preguntas que retoman los criterios de Horwitz et al. (1986), el 

gráfico 8 resume las respuestas a la pregunta 3 en la que se nota que el 48% de los docentes está 

de acuerdo con que la causa principal de ansiedad al hacer pruebas escritas es el miedo a fracasar. 

Aunque casi la mitad se encuentra de acuerdo, el 34% de los informantes indicó que no considera 

el miedo al fracaso como la causa principal de ansiedad; el 19% se quedó neutral.  

 

 
Gráfico 8: Pregunta 3. "En una prueba escrita, la principal causa de ansiedad para los estudiantes es el 

miedo al fracaso." 
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Pasando a la pregunta 4, ninguno de los informantes indicó que considera la ansiedad 

como el factor que más perjudica el éxito en el aprendizaje de español. De hecho, desde el gráfico 

9 se puede observar que el 53% no está de acuerdo con la afirmación mientras que otro 48% se 

mantiene neutral con respeto a la pregunta.  

 

 
Gráfico 9: Pregunta 4. "En el aprendizaje de español, la ansiedad es el elemento que más perjudica el 

éxito." 

 

El gráfico 10 resume las respuestas a la pregunta 5. Se puede notar que las respuestas de 

los informantes varían mucho, de hecho, el 43% indicó que según ellos los estudiantes no aceptan 

los errores naturalmente y como parte de su aprendizaje. Al contrario, un 29% de los docentes 

piensa que los estudiantes consideran los errores como naturales en el proceso mientras que otro 

29% indicó que no está ni de acuerdo ni en desacuerdo con la afirmación, permaneciendo, por 

lo tanto, neutral.  
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Gráfico 10: Pregunta 5. "Los estudiantes aceptan los errores con naturalidad como parte del proceso de 

aprendizaje. " 

 

Pasando a la pregunta 6, el gráfico 11 que resume las respuestas muestra que la gran parte 

de los docentes cree que los estudiantes están muy preocupados por recibir una evaluación social 

negativa por parte de los compañeros. Efectivamente, el 72% de los informantes afirmó eso, 

mientras que solamente un 14% no considera que los estudiantes están muy preocupados por 

este factor. Como en las respuestas precedentes, un número de personas se quedó neutral, pero, 

en este caso, el porcentaje es bastante bajo con solo el 14% que eligió permanecer neutral.  
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Gráfico 11: Pregunta 6. "El elemento que más preocupa a los estudiantes al hablar en frente de la clase 

es la evaluación negativa de parte de los compañeros más que del propio profesor." 

 
El gráfico 12 expone las respuestas a la pregunta 7 en donde los docentes tuvieron que 

evaluar si los estudiantes evitan participar en clase por miedo de recibir una nota negativa por su 

actuación. La respuesta más elegida fue el acuerdo con un 52% de informantes que indicó que 

los estudiantes sí tienen miedo a recibir una evaluación negativa por parte de sus docentes y por 

esto perjudican su participación. Al contrario, un 29% indicó desacuerdo y un 19% permaneció 

neutral con respeto a la cuestión.  
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Gráfico 12: Pregunta 7. "Los estudiantes tienen miedo al hablar en clase porque pueden obtener una una 

calificación negativa por parte del docente. " 

 

Pasando a la pregunta 8 que investiga el valor que los estudiantes atribuyen a su 

pronunciación, el gráfico 13 muestra respuestas muy variadas. En primer lugar, un 39% de los 

informantes no está de acuerdo con la afirmación y, por consiguiente, considera que los 

estudiantes no se interesan mucho de su pronunciación. En cambio, un porcentaje menor (34%) 

de docentes indica acuerdo mientras que otra parte no tan pequeña (29%) se queda neutral con 

respeto a la cuestión.  
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Gráfico 13: Pregunta 8. "Los estudiantes están muy preocupados por la calidad de su pronunciación." 

 

En la pregunta 9 se preguntó a los informantes si según ellos los estudiantes sufren 

ansiedad al mismo nivel en las 4 habilidades. Desde el gráfico 14 se puede observar que las 

respuestas se polarizan hacia el desacuerdo. De hecho, el 71% de los docentes indicó que no cree 

que los estudiantes tengan ansiedad en todas las habilidades al mismo nivel. Además, se puede 

notar que solamente 1 informante indicó acuerdo mientras que otros 5 indicaron que no están ni 

de acuerdo ni en desacuerdo con la afirmación.  

 

 
Gráfico 14: Pregunta 9. "Los estudiantes sufren de ansiedad al mismo nivel en las cuatro habilidades." 

 

Para profundizar más la temática, en la pregunta 10, de tipo abierto, se les preguntó a los 

docentes en desacuerdo de expresar según ellos cuál de las habilidades es aquella en la que los 

estudiantes muestran más ansiedad. En los comentarios los informantes indicaron el ámbito de 

la oralidad como el más ansiógeno, más precisamente, la producción e interacción oral fue la 

más elegida con 12 personas indicándola, seguida por la comprensión oral y la escucha (4 

personas). Las motivaciones principales según los que eligieron el ámbito de la oralidad como 

el que más causa ansiedad son la dificultad que requiere dicha habilidad en cuanto los estudiantes 

tienen que prestar atención tanto a escuchar el otro como a controlar la gramática y la 

pronunciación al interactuar. Aparte de la habilidad oral, dos docentes también indicaron la 

producción escrita como habilidad que más ansiedad causa.  

La pregunta número 11 es de tipo abierto y se realizó para colectar datos cualitativos para 
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la investigación. Como la presente sección concierne los estudiantes, se preguntó a los docentes 

cómo sus estudiantes manifiestan la ansiedad para analizar prácticamente qué efectos tiene la 

ansiedad en un grupo real de personas. Todos los 21 informantes contestaron a la pregunta 

indicando casi siempre al menos 2 comportamientos que han observado en sus alumnos y la 

mayoría ataña el ámbito de la oralidad.  

El efecto que más citaron es el silencio junto con momentos de freezing en los que los 

estudiantes se bloquean. Según los informantes, dichos efectos están debidos a una condición de 

sobrecarga cognitiva del cerebro, de hecho, algunos indicaron efectos a nivel cognitivo como 

tiempos de respuestas aumentados, dificultades en la recepción del input, recuperación lenta de 

la memoria y pausas en el discurso. Además, muchos docentes evidenciaron aumentos en el 

número de errores que los estudiantes cometen y, al mismo tiempo, una falta de autocorrección 

con errores que en un estado no ansiógeno no cometerían. 

La inseguridad es otra manifestación de la ansiedad frecuente que se registró y que se 

conecta a los efectos indicados hasta ahora. De acuerdo con los docentes, sus estudiantes 

responden con un tono de voz baja y de manera breve para evitar quedarse atascados en temas 

complejos y que piensan que no saben tratar. Debido a esto, en la oralidad limitan mucho la 

participación en las interacciones con el docente y con otros compañeros. Un informante incluso 

indicó que los alumnos no interactúan absolutamente con nativos por causa de la ansiedad.  

Otro aspecto que surge de las respuestas es una actitud generalmente negativa hacia la 

asignatura, con uso de lenguaje agresivo y un rechazo a participar e interactuar en clase sea por 

miedo o nerviosismo. Por último, algunos docentes indicaron que sus estudiantes tienden a 

utilizar mucho la L1 y, e un caso, también el inglés puesto que no logran contestar en español. 

 

3.4.2. SECCIÓN 3: EL ROL DEL DOCENTE 

La sección 3 del cuestionario quiere investigar los principios que para los docentes son 

importantes en las clases de español. Las preguntas tratan de analizar actitudes caracteriales y 

personales de los docentes, pero también prácticas comunes que ellos pueden poner en práctica 

durante las clases para atenuar la ansiedad lingüística. La sección investiga también algunas 

prácticas individuales y especificas de los docentes de manera libre.  

 

3.4.2.1.    PRESENTACIÓN DE LA SECCIÓN 

La tercera sección empieza con preguntas que hacen referencia a principios y actitudes 

que los docentes consideran válidos para las prácticas en clase.  
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La pregunta 12 por ejemplo, investiga lo que los docentes consideran como más 

importante al desarrollar una clase. Afirmando que “Cuando se ofrece una enseñanza de calidad, 

los estudiantes aprenden sin ansiedad”, la pregunta quiere analizar si los docentes consideran 

que, enseñando de la mejor manera posible, los estudiantes aprenden sin padecer ansiedad.  

La pregunta 13 se enfoca más en indagar un aspecto caracterial del docente en cuanto 

permite descubrir si los docentes consideran importante tener una actitud amistosa y empática 

durante las clases. El presupuesto de la pregunta es que dichas actitudes sean imprescindibles 

para que los estudiantes tengan éxito en el idioma y aprendan sin ansiedad.  

Con respeto a la pregunta 14, se plantea el tema de la importancia de dedicar tiempo a 

reflexionar el carácter y el modo de ser de cada alumno en su dimensión personal. La manera en 

la que un docente se interesa a conocer personalmente sus alumnos puede ser altamente 

determinante en la insurgencia de ansiedad y, por lo tanto, al conocer las dificultades y puntos 

de fuerza de cada uno, el docente puede adaptar sus clases para que se desarrollen sin ansiedad.  

La pregunta número 15 se basa en el mismo tema de la precedente en cuanto es posible 

solamente si los docentes conocen personalmente el estilo de aprendizaje de cada alumno y su 

actitud hacia el idioma. De hecho, la pregunta indaga si los docentes consideran válido animar 

los alumnos a establecer objetivos lingüísticos sobre la base de sus capacidades en español. 

Además, indaga si dicha práctica fomenta la motivación de los alumnos. 

Pasando a la pregunta 16, esta propone que comparar las habilidades que los alumnos 

tienen sea motivante para ellos para mejorarse y ayudarse. La pregunta se basa en una práctica 

común que se desarrolla en las clases en cuanto muchas veces los docentes implementan trabajos 

en pareja o también en grupos en donde personas que tienen una competencia elevada en español 

pueden ayudar a personas con un nivel más bajo. Dicha práctica puede resultar tanto útil, cuánto 

provocadora de ansiedad al comparar habilidades. La respuesta definitiva se analizará en los 

siguientes apartados.  

En las preguntas siguientes el foco pasa a ser las pruebas orales en cuanto se identificaron 

como actividad altamente ansiógena para los estudiantes. En la pregunta 18 se afirma que “En 

una prueba oral la evaluación tiene que ser privada entre estudiante y profesor” y por lo tanto se 

investiga indirectamente el método con el que los docentes dan las evaluaciones a los estudiantes.  

La pregunta 19 plantea la cuestión de repetir las preguntas durante una evaluación. De 

hecho, pregunta si según los docentes, en el momento en que un estudiante se queda en silencio, 

repetir la pregunta puede ser útil para que ellos respondan de manera correcta. 

Las últimas preguntas de la sección son más personales dado que investigan prácticas y 

actitudes que los docentes que participaron en la encuesta utilizan en sus clases.  
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En primer lugar, la pregunta 20 pregunta a los docentes si, en las pruebas orales atribuyen 

mucha importancia a los errores gramaticales que sus estudiantes cometen. En cambio, la 

pregunta 21 indaga si los informantes atribuyen mucho valor a la pronunciación de sus 

estudiantes durante las pruebas y si, como consecuencia, determinan la nota también en base a 

este criterio. Por último, la pregunta 22 es de tipo abierto y se diseñó para obtener datos 

cualitativos sobre la manera en que los informantes gestionan los errores de sus estudiantes. Más 

precisamente, se les pregunta a los docentes en qué manera gestionan los errores gramaticales y 

de pronunciación durante las pruebas. La pregunta está diseñada para observar la actitud de los 

docentes y, al mismo tiempo, las técnicas de corrección.  

 

3.4.2.2. RESULTADOS 

Los resultados que se presentarán en esta sección hacen referencia a los dos tipos de 

docentes y, por lo tanto, se consideran como un grupo único de informantes. 

En primer lugar, el gráfico 15 resume los resultados de la pregunta 12 que indagaba la 

importancia de ofrecer una enseñanza de calidad a los alumnos. Desde las respuestas se puede 

ver que el 53% de los docentes piensa que una enseñanza de calidad implica que los estudiantes 

aprendan sin ansiedad mientras un 15% no está de acuerdo y piensa que ofrecer calidad en la 

enseñanza no es indicador de un aprendizaje sin ansiedad.  

  

 

Gráfico 15: Pregunta 12. "Cuando se ofrece una enseñanza de calidad, los estudiantes aprenden sin 

ansiedad. " 
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Pasando a la pregunta 13 que investiga la importancia de una actitud empática y amistosa 

hacia los alumnos, el gráfico 16 muestra que la mayoría de los docentes se dirige hacia el 

acuerdo. En efecto, el 81% de los informantes indicaron que valoran positivamente ser empáticos 

y amistosos para que los estudiantes tengan éxito y confíen en sus capacidades. Por el otro lado, 

un 14% se quedó neutral con respeto a la cuestión mientras que un 5% (1 informante) no parece 

compartir la misma opinión que sus colegas en cuanto indicó desacuerdo con la afirmación.  

 

Gráfico 16: Pregunta 13. "Ser empáticos y amistosos con los estudiantes es imprescindible para que 

tengan éxito y se sientan seguros." 

 

El gráfico 17 esquematiza las respuestas a la pregunta 14 en la que se preguntaba a los 

docentes si merece la pena dedicar tiempo en las clases a investigar las actitudes de los 

aprendientes de español para que las posibilidades de insurgencia de ansiedad sean más bajos. 

Desde el gráfico se puede ver que hay una opinión casi totalmente dirigida hacia el desacuerdo: 

el 86% de los informantes indicó que utilizar tiempo para conocer a los estudiantes y su manera 

de comportarse en clase puede contribuir a reducir la ansiedad. Por el contrario, solamente un 

5% (1 informante) afirmó lo contrario. 
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Gráfico 17: Pregunta 14. "Reflexionar las actitudes de los estudiantes al aprender español no contribuye 

a reducir la ansiedad, por esto, no hay que dedicarle tiempo." 

 

En cuanto a la pregunta 15, se relaciona a la número 14 dado que pide a los informantes 

si fomentar los alumnos a establecer objetivos lingüísticos compatibles con su nivel y 

capacidades es importante para motivarlos. El gráfico 18 muestra que el 86% de ellos considera 

esta práctica como válida mientras solo un 5% piensa lo contrario.  

 

Gráfico 18: Pregunta 15. “Animar los alumnos a que se pongan objetivos lingüísticos adaptados a su 

nivel (lingüístico) y capacidades fomenta su motivación.” 
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La pregunta 16 investigaba la práctica de comparar habilidades de los alumnos para 

motivarlos. En el gráfico 19 se puede ver que la mayoría de docentes no está de acuerdo con esta 

práctica en cuanto el 81% de ellos indicó un desacuerdo. Por otro lado, un 10% de los 

informantes cree en la eficacia de esta práctica como motivadora mientras que un 10% se quedó 

neutral. 

 

Gráfico 19: Pregunta 16. "Comparar las habilidades lingüísticas de los alumnos en clase hace que se 

sientan más motivados." 

 

Los siguientes gráficos resumen las opiniones de los docentes con respeto al tema de las pruebas 

orales. Más precisamente, el gráfico 20 muestra las respuestas a la pregunta 18 que investigaba 

la importancia de atribuir la evaluación a los estudiantes de manera privada en vez de 

publicamente frente a la clase. En el gráfico se puede notar que las opiniones parecen bastante 

divididas. Por ejemplo, un 28% de los informantes afirmó que valora evaluar los estudiantes en 

privado. Pero, en cambio, un 43% indicó lo contrario y por lo tanto considera que la evaluación 

también se pueda dar frente a la clase sin ningún problema. Las respuestas muestran también que 

un 29% de los docentes no sabe muy bien lo que se considera la mejor práctica entre las dos en 

cuanto se declaró neutral. 
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Gráfico 20: Pregunta 18. "En una prueba oral la evaluación tiene que ser privada entre estudiante y 

profesor." 

Pasando a la pregunta 19 que indaga si, según los docentes, en las pruebas orales la 

práctica de repetir las preguntas es útil para que los estudiantes contesten de manera correcta, el 

gráfico 21 muestra que el 57% de los informantes considera la técnica como válida para ayudar 

a los estudiantes a auto corregirse. En cambio, los que no creen que sea útil son un 10%; mientras 

que un 33% se quedó neutral con respeto a la cuestión. 

 

Gráfico 21: Pregunta 19. "En una prueba oral repetir las preguntas ayuda a los estudiantes a responder 

de manera correcta." 
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Si se observan las concepciones y prácticas que los docentes valoran y utilizan en clase, 

el gráfico 22 resume las respuestas a la pregunta 20 en la que se le pregunta a los informantes si 

atribuyen importancia a los errores gramaticales al evaluar una prueba oral. Solamente un 19% 

de los informantes declaró que valora los errores gramaticales mientras que la respuesta más 

común fue la de “ni acuerdo ni desacuerdo”, en cuanto el 43% de ellos la eligió. Por otro lado, 

un 39% indicó desacuerdo y entonces explicó que no dedica mucha atención a los errores  

gramaticales. 

 

Gráfico 22: Pregunta 20. "En una prueba oral doy mucha importancia a los errores gramaticales." 

 

De la misma manera que la precedente, la pregunta 21 pregunta a los docentes la 

importancia de la pronunciación para ellos durante una prueba oral. El gráfico 23 muestra una 

tendencia diferente en comparación a la pregunta precedente en cuanto el 48% de los informantes 

declaró que no atribuye mucha importancia a la pronunciación al evaluar una prueba oral. En 

cambio, un 29% indicó lo contrario mientras que un 24% se declaró neutral sobre el tema. 
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Gráfico 23: Pregunta 21. "Al evaluar una prueba oral doy mucha importancia a la pronunciación." 

 

Con respeto a la pregunta abierta número 22, esta investigaba cómo los docentes corrigen 

los errores de pronunciación y de gramática de sus alumnos durante las pruebas orales, siempre 

y cuando los corrijan.  

La respuesta más frecuente entre las que se registraron fue de una corrección de los 

errores posterior a la prueba. Por ejemplo, muchos docentes explicaron que no quieren 

interrumpir a sus alumnos cuando sus estudiantes cometen un error y por lo tanto toman nota de 

dichos errores para corregirlos al final. Entre las metodologías de corrección, algunos prefieren 

tomar nota de los errores escribiéndolos a la pizarra para después corregirlos frente a la clase. 

En cambio, otros hacen una “puesta en común” utilizando errores genéricos para no referirse a 

un caso particular y poner en un apuro, como consecuencia, a un estudiante específico. Es notable 

reportar que algunos enfatizaron la importancia de la actitud al corregir dichos errores, por 

ejemplo, algunos afirmaron que tratan de utilizar expresiones para matizar lo negativo 

explicando antes lo que el estudiante ha hecho bien con frases como: "en principio, has hecho 

muy bien [señalo lo positivo], así que habría que mejorar/se podría hacer aun mejor [señalo lo 

negativo]" o también, "hay una influencia de tu lengua nativa en [aspecto x, y, z], pero, para que 

la expresión termine de ser correcta, podría decirse [x, y, z]". 

Pasando a los errores de pronunciación, un docente indicó que los corrige enseguida 

mientras otros prefieren corregirlos al final, a través de un trabajo preciso como dividir en sílabas 

y pronunciar juntos. Al contrario, con errores gramaticales los informantes indicaron que 
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prefieren corregirlos al final, pero algunos afirmaron que los corrigen enseguida para ver si los 

estudiantes reconocen el error y pueden corregirlo al seguir con la prueba. De igual modo, otros 

docentes declararon que suelen animar a los alumnos a autocorregir sus errores y si no los nota, 

los corrigen ellos después de dos o tres veces que los cometen.  

Aparte de las estrategias de corrección, en el cuestionario se registró un número 

significativo de docentes que no siempre corrigen los errores porque priorizan a la fluidez del 

discurso más que a la precisión gramatical. Dicha actitud es interesante en cuanto, como afirma 

un informante: “la parte lingüística representa solo una parte de la evaluación, se evalúan más 

los contenidos”. En otras palabras, aunque no comparten esta posición, los errores de gramática 

no han de ser considerados como totalmente determinantes en una evaluación.  

Entre las respuestas registradas cabe resaltar la de un docente que enfatizó la importancia 

de establecer criterios de corrección con los estudiantes antes de las pruebas para que también 

ellos sepan en qué concentrarse. Por ejemplo, si la prueba concierne literatura o cultura el foco 

no será en la corrección de los errores gramaticales; en cambio, si la prueba es para testar la 

gramática los errores gramaticales influenciarán la nota.  

 

3.4.3. SECCIÓN 4: MATERIALES Y ESTRATEGIAS UTILIZADAS EN CLASE 

La sección 4 del cuestionario quiere investigar las técnicas y metodologías que los docentes 

consideran válidas y/o utilizan en clase y que pueden reducir el desarrollo de ansiedad en los 

estudiantes. Las preguntas plantean cuestiones de utilidad sobre estrategias específicas del 

ámbito de la enseñanza de idiomas extranjeros, pero también de metodologías comunes a la 

enseñanza que podrían provocar ansiedad lingüística. Como en las secciones precedentes, las 

últimas preguntas son de tipo abierto e investigan las prácticas de los informantes.  

 

3.4.3.1.   PRESENTACIÓN DE LA SECCIÓN 

Las primeras preguntas de la sección indagan estrategias didácticas comunes a todas las 

asignaturas. Por ejemplo, la pregunta número 23 plantea el tema de la competición y requiere 

que los docentes expresen su opinión sobre la validez como práctica que se puede integrar en las 

actividades en clase para motivar a los estudiantes.  

La pregunta 25 se enfoca en observar la eficacia de los tipos de ejercicios que se emplean 

en las clases. Se podría suponer que si los estudiantes aprenden unos determinados tipos de 

ejercicios en clase y los encuentran también en las pruebas se sentirán más seguros y padecerán 
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menos ansiedad, la pregunta quiere averiguar precisamente la opinión de los docentes sobre esto. 

Pasando a la pregunta 26, esta quiere averiguar si los informantes piensan que los trabajos 

en grupo son eficaces para aprender sin ansiedad. De hecho, la pregunta afirma “Trabajar en 

grupo permite utilizar el idioma en un contexto ameno (no amenazador)”.  

Las preguntas 27 y 28 se enfocan en recoger actitudes con respeto a dos técnicas 

didácticas bastante innovativas que reflejan las nuevas metodologías de enseñanza de lenguas. 

En primer lugar, en la pregunta 27 presenta la técnica de scaffolding que consiste en dotar a los 

alumnos de recursos lingüísticos o herramientas que pueden utilizar para enfrentarse con tareas 

y resolverlas por sí solos. Dicha técnica es útil para que los estudiantes sean capaces de 

independizarse en el aprendizaje, y, como consecuencia, para que sean capaces de controlar su 

ansiedad también, si se manifiesta. La pregunta 27 plantea por lo tanto la cuestión de si enseñar 

la técnica de scaffolding es imprescindible para que haya un clima positivo en el aula. En segundo 

lugar, la pregunta 28 introduce e investiga la técnica de aprendizaje colaborativo que consiste en 

educar los estudiantes a que se apoyen mutuamente para alcanzar los objetivos lingüísticos en 

autonomía. A diferencia de la pregunta precedente, esta quiere averiguar si educar al aprendizaje 

colaborativo tiene la prioridad, según los docentes, sobre la enseñanza de la gramática.   

La pregunta 29 está diseñada para conocer la opinión de los docentes sobre un tipo de 

actividad didáctica común. De hecho, investiga la utilidad de tareas que normalmente se utilizan 

para introducir una clase como rompehielos y lluvias de ideas. Más precisamente, pregunta a los 

docentes si las consideran actividades que sirven para reducir la ansiedad lingüística. 

Como en la sección precedente, las últimas dos preguntas cerradas han sido creadas para 

analizar efectivamente lo que los docentes hacen en sus clases en su día a día, las metodologías 

que utilizan y las técnicas que implementan.  

La pregunta número 30 quiere averiguar si los informantes proponen muchas actividades 

de diálogos de role play frente a la clase en sus lecciones. Además, la afirmación matiza que son 

ocasiones para hablar y aprender español de manera eficaz.  

La pregunta 31 está diseñada de la misma manera y plantea la pregunta de si los docentes 

proponen muchos trabajos en grupo en cuanto permiten atenuar la ansiedad en los estudiantes. 

Como conclusión de la sección se propusieron 2 preguntas abiertas relativas a estrategias, 

ejercicios y técnicas que los docentes utilizan en clase. Por primero, en la pregunta 32 se les 

preguntó a los informantes cual es el ejercicio o actividad que utilizan más frecuentemente para 

animar los alumnos a hablar en español. En cambio, la pregunta 33 requería a los docentes indicar 

técnicas y actividades que ellos utilizan en sus clases para reducir la ansiedad. 
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3.4.3.2.   RESULTADOS 

En esta sección, los resultados que se presentarán pertenecen a respuestas tanto de docentes 

universitarios como docentes de la escuela superior que rellenaron el cuestionario.  

Con respeto a la pregunta 23 que indaga la validez del uso de la competición en 

actividades en clase como estrategia para motivar, el gráfico 24 muestra opiniones contrastantes. 

Por ejemplo, el 48% de los informantes cree que al hacer actividades en las que los alumnos 

están en competición, ellos se sienten más motivados a completar la tarea. No obstante, otro 43% 

de docentes duda de la eficacia de la competición y, por lo tanto, indicó que no está ni de acuerdo, 

ni en desacuerdo. Por último, solo un 10% expresó desacuerdo hacia esta práctica. 

 
Gráfico 24: Pregunta 23. "Cuando en una actividad hay competición, los estudiantes se sienten más 

motivados." 

 

En la pregunta 25 se preguntaba a los docentes si es importante, según ellos, ofrecer en 

las pruebas los mismos tipos de ejercicios que los estudiantes aprendieron a hacer durante las 

clases para que se sientan más tranquilos. Desde el gráfico 25 se puede observar que las actitudes 

de los informantes hacia esta práctica varían mucho: el 33% no cree que utilizar los mismos 

ejercicios reduzca la ansiedad, pero, por el contrario, un 38% piensa que sí. No hay que ignorar 

el porcentaje de docentes que indicó neutralidad con respeto a la cuestión en cuanto este 

representa casi un tercio de ellos (29%). 
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Gráfico 25: Pregunta 25. " Utilizar los mismos tipos de ejercicios y actividades en las clases no favorece 

necesariamente una reducción de la ansiedad en las pruebas escritas." 

 

La pregunta 26 indaga si los docentes consideran los trabajos de grupo como un momento 

en el que los alumnos pueden utilizar el idioma sin sentirse amenazados. El gráfico 26 muestra 

que casi la totalidad de los informantes está de acuerdo con la afirmación en cuanto el 86% de 

ellos eligió una de las dos opciones a favor; un 14% de los docentes se mantiene neutral sobre la 

cuestión. 

 



66 
 

 

Gráfico 26: Pregunta 26. "Trabajar en grupo permite utilizar el idioma en un contexto ameno (no 

amenazador)." 

Con respeto a las técnicas didácticas específicas, la pregunta 27 investiga la importancia 

de enseñar el scaffolding. Desde el gráfico 27 se puede observar que la casi totalidad de los 

informantes cree en la importancia del scaffolding para tener un clima positivo en el aula. En 

efecto, el 90% indicó que está de acuerdo mientras solamente un 10% de docentes eligió una 

postura neutral. 

 

Gráfico 27: Pregunta 27. "Enseñar la técnica de scaffolding es imprescindible para un clima de 

aprendizaje positivo en el aula." 
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Las opiniones relativas a la pregunta número 28 parecen menos drásticas. La pregunta 

interrogaba los docentes sobre cual aspecto priorizar entre la enseñanza de aprendizaje 

colaborativo y la enseñanza de la gramática. En el gráfico 28 resalta sin duda la postura que 

prioriza la educación al aprendizaje colaborativo con un 77% de docentes. No obstante, un 14% 

de los informantes refleja una actitud neutral mientras que un 10% se opone a dicha concepción 

y por lo tanto enfatiza la importancia de enseñar la gramática antes del aprendizaje colaborativo. 

 

Gráfico 28: Pregunta 28. "Crear aprendizaje colaborativo en el aula tiene la prioridad sobre la 

enseñanza de la gramática." 

 

La pregunta 29 investiga si utilizar tareas preparatorias y lluvias de ideas para introducir 

las clases puede reducir la ansiedad. EL gráfico 29 muestra que la mayoría de los docentes valora 

estas actividades con un 90% de ellos indicando una postura positiva. En cambio, solamente un 

informante se quedó neutral mientras otro indicó desacuerdo con la afirmación. 
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Gráfico 29: Pregunta 29. "Utilizar tareas preparatorias y lluvia de ideas permite reducir la ansiedad 

lingüística en los alumnos." 

 

Con respeto a las actividades que implementan los informantes con sus alumnos, el 

gráfico 30 hace referencia a la pregunta 30 en la que se preguntaba si los docentes hacen 

actividades que implican desarrollar diálogos frente a la clase para que los alumnos practiquen 

español de manera eficaz. Las respuestas fueron bastante variadas. El 48% de los docentes afirmó 

que sí hace muchas actividades de aquel tipo, pero, un 33% mantuvo una postura neutral. Por el 

contrario, el 20% de los informantes indicó que no implementa muchos este tipo de actividades 

en clase. 
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Gráfico 30: Pregunta 30. "Hago muchas actividades donde los alumnos realizan diálogos en frente de la 

clase porque son ocasiones para hablar y aprender español de manera eficaz." 

En la pregunta 31 se preguntaba a los docentes si proponen muchas actividades en las 

que los alumnos trabajan en grupo. Desde el gráfico 31 se puede observar que las respuestas se 

polarizan hacia una respuesta positiva dado que el 67% de los informantes eligió el acuerdo. No 

obstante, no hay que ignorar el otro 33% de docentes que indicó una postura neutral con respeto 

al tema. 

 

Gráfico 31: Pregunta 31. "En mis clases hago muchos trabajos en grupo porque creo que impacta 

positivamente sobre la ansiedad." 
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Como conclusión de la sección se propusieron 2 preguntas abiertas relativas a estrategias, 

ejercicios y técnicas que los docentes utilizan.  

En la pregunta 32 se les preguntó a los informantes cual es el ejercicio o actividad que 

utilizan más frecuentemente para animar los alumnos a hablar en español. Las respuestas fueron 

muy variadas: entre las actividades favoritas aparecen los diálogos de role play y las exposiciones 

en grupos frente a la clase después de haber trabajado en grupos. Dichas técnicas son las más 

frecuentes, de hecho, muchos afirmaron que desarrollan trabajos en grupo con consiguiente 

exposición plenaria frente a la clase. Además, un informante explicó que para estimular la 

producción después de las exposiciones le pide a la clase que elija el mejor trabajo y que dé una 

justificación. 

Entre las varias propuestas de actividades, algunos han indicado que utilizan materiales 

digitales como imágenes, podcasts o videos para estimular los estudiantes a empezar 

conversaciones, también a través de lluvia de ideas. Al mismo tiempo, otras respuestas resaltan 

la importancia de las charlas espontáneas para practicar español. Por ejemplo, un docente 

universitario afirmó que siempre empieza la clase contando algo personal que le ha pasado en 

aquellos días o comentando problemas cotidianos como los inconvenientes del transporte 

público o el tiempo atmosférico para motivar los estudiantes también a empezar a contar algo 

sobre su cotidianidad y sobre ellos. Dicha estrategia permite dirigirse al tema de interés de 

manera divertida y, al mismo tiempo, personal y libre.  

El concepto de actividades libres para estimular el dialogo fue indicado por parte de 

muchos docentes también porque consideran que dejar los estudiantes libres de elegir el tema 

del que hablar o, por ejemplo, el tipo de actividad o los materiales que pueden utilizar es útil para 

que ellos participen a la conversación. En otras palabras, la libertad de elección sirve, según ellos 

para más participación y uso del español.  

En cuanto a actividades más estructuradas, es relevante reportar que algunos informantes 

indicaron la flipped classroom, la reflexión metalingüística y las actividades de resolución de 

problemas como eficaces para estimular la producción. Según ellos, dichas actividades ponen en 

primer plano los estudiantes y son útiles para activar la rule of forgetting, o sea, para olvidarse 

de que se está utilizando un idioma extranjero.  

La última pregunta del cuestionario requería a los docentes indicar técnicas y actividades 

que ellos utilizan en sus clases para reducir la ansiedad. Cabe destacar que las respuestas que se 

registraron para esta pregunta fueron solamente 18 dentro de 21, por lo tanto no todos contestaron 

a esta pregunta. 

Entre las respuestas más comunes, los docentes indicaron que dedican parte de sus clases 
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a motivar los estudiantes fomentando su autoestima para que se sientan seguros de lo que saben 

hacer y de las habilidades que poseen. Por añadidura, algunos enfatizaron que se preocupan 

mucho por mantener un clima positivo en el aula en donde todos se puedan sentir libres de reír 

de los errores en cuanto parte del proceso de aprendizaje. Un ejemplo concreto que aparece en 

las respuestas es lo de un docente que cuenta a sus alumnos de los errores que él cometía en 

pasado. Dicha estrategia resulta interesante y útil en cuanto permite a los alumnos sentirse más 

cercanos al docente y, al mismo tiempo, reconocer que los errores tienen que formar parte del 

proceso de aprendizaje y que no hay que sentirse culpables por cometerlos.  

Relacionado con un clima relajado, algunos explicaron que siempre intentan empezar las 

clases con conversaciones libres y comentarios cómicos en cuanto dicha actitud parece relajar a 

los estudiantes que podrían estar preocupados por otros factores al hablar en español. 

Además de los aspectos emotivos, los recursos prácticos que los informantes suelen 

utilizar para reducir la ansiedad son muchos. Por ejemplo, a nivel operativo, algunos explican 

que para ellos es fundamental explicar bien los objetivos de las unidades y de las tareas antes de 

realizarlas para que los estudiantes sepan cual es el foco hacia el que tienen que trabajar. Como 

consecuencia, los docentes creen que es fundamental aclarar los objetivos de las pruebas y los 

aspectos sobre los que se evaluarán los estudiantes.  

Si se consideran las técnicas didácticas para el aprendizaje de idiomas, los docentes 

indicaron como actividades válidas para reducir la ansiedad en sus alumnos, el aprendizaje 

colaborativo y la estratificación de las actividades según el nivel. Un docente en particular 

explicó que intenta considerar sus estudiantes como una Clase con Habilidades Diferenciadas10 

y desarrolla las actividades de manera estratificada. Otra actividad que se indicó frecuentemente 

es el juego didáctico.  

La propuesta más original es la de poner música clásica durante las pruebas en cuanto 

resulta relajante para desarrollarlas.  

 

3.4.4. COMPARACIÓN ENTRE NIVELES DE ENSEÑANZA 

Como el cuestionario se distribuyó también a docentes universitarios, merece la pena 

observar si emergen diferencias en la manera de considerar y tratar la ansiedad lingüística.  

En las respuestas a las preguntas cerradas los docentes universitarios no muestran muchas 

diferencias en términos de opiniones y conceptos generales sobre la ansiedad.  

Por ejemplo, en la pregunta 4 tanto los docentes universitarios como los de las escuelas 

 
10 El término hace referencia a la CAD (clase ad abilitá differenziate) teorizada por Caon (2017) 
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superiores indicaron una postura neutral o de desacuerdo hacia la afirmación. Esto se puede 

observar el gráfico 32 en la que las respuestas en verde son de los informantes que trabajan en 

las escuelas superiores mientras que las en azul indican las de los docentes universitarios.  

 
Gráfico 32: Comparación entre respuestas a la pregunta 4. “En el aprendizaje de español, la ansiedad es 

el elemento que más perjudica el éxito.” 

 

El mismo resultado se obtiene, por ejemplo, en la pregunta 13 en la que se investiga la 

importancia de tener una actitud amistosa y empática hacia los alumnos. Desde el gráfico 33 se 

puede ver que tanto los docentes universitarios, como los de las escuelas superiores indicaron 

una postura de acuerdo o neutralidad hacia la cuestión, con solamente un docente universitario 

que expresó desacuerdo con la afirmación.  
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Gráfico 33: Comparación entre respuestas a la pregunta 13. “Ser empáticos y amistosos con los 

estudiantes es imprescindible para que tengan éxito y se sientan seguros.” 

 

Un último ejemplo se puede observar en la pregunta 25 en la que se les pregunta a los 

docentes si puede ser útil proponer el mismo tipo de ejercicios tanto en las clases como en las 

pruebas para que los estudiantes se sientan más seguros. En el gráfico 34 se nota cómo los dos 

grupos tienen opiniones mixtas sin particulares opiniones contrarias.  
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Gráfico 34: Comparación entre respuestas a la pregunta 25. “Utilizar los mismos tipos de ejercicios 

y actividades en las clases no favorece necesariamente una reducción de la ansiedad en las pruebas 

escritas.” 

 

Observando las diferencias de los dos grupos en las preguntas cerradas, las respuestas a 

la pregunta 23 muestran una excepción. La pregunta indaga si, según los docentes, la 

competitividad puede ser motivante para los alumnos y, en el gráfico 35, se puede notar que las 

opiniones de los docentes universitarios tienden más hacia el desacuerdo mientras que los 

docentes de las escuelas superiores parecer concordar más con la eficacia de la competición 

cómo motivadora. La diferencia en las respuestas se podría atribuir a las diferentes edades de sus 

alumnos.  
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Gráfico 35: Comparación entre respuestas a la pregunta 23. “Cuando en una actividad hay competición, 

los estudiantes se sienten más motivados.” 

 

Si en las preguntas a elección múltiple los dos grupos de informantes no muestran 

particulares diferencias en términos de actitudes y opiniones, desde las preguntas abiertas que 

ofrecen datos cualitativos, aparecen aspectos diferentes de sus prácticas como docentes.  

En primer lugar, al observar los síntomas de ansiedad que los docentes universitarios 

notan en sus estudiantes resalta que ellos muestran ansiedad sobre todo a nivel cognitivo. Por 

ejemplo, los estudiantes parecen contestar a las respuestas en un tiempo aumentado respeto a lo 

norma. Por otro lado, los freezings y la sobrecarga emotiva causan bloqueos en las 

conversaciones en clase. A nivel académico, los estudiantes universitarios parecen evitar los 

diálogos con nativos y no se arriesgan en usar la totalidad de sus competencias por miedo.   

Al contrario que el contexto universitario, los docentes de las escuelas superiores ponen 

el acento en actuaciones típicas diferentes. De hecho, denotan que sus alumnos se quedan 

frecuentemente en silencio, muestran una actitud agresiva hacia el idioma y no logran reconocer 

los errores que hacen y que sabrían corregir.  

Comparando las actuaciones, por lo tanto, resulta que los estudiantes universitarios al 

sufrir ansiedad suelen tardar en contestar y muestran mucha preocupación al pensar en cómo 

contestar. En cambio, los estudiantes superiores tienden a quedarse en silencio o a cometer más 

errores de lo normal. Es decir, al hablar parecen no controlar su gramática por causa de la 

ansiedad lingüística. 
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El tratamiento del error es otro aspecto en el que las prácticas de los docentes 

universitarios difieren de las de los docentes de las escuelas superiores. A nivel de escuela 

superior, la mayoría de los docentes explica que, si los estudiantes cometen errores, ellos intentan 

tomar nota de estos para corregirlos al final de la clase. En algunos casos la corrección tiene 

lugar al final de la prueba, en cambio, en otros casos, los docentes prefieren dedicar tiempo 

durante la clase a corregir los errores plenariamente con ejemplos concretos frente a toda la clase.  

La actitud de los docentes universitarios frente a este tópico resulta bastante diferente. Es 

decir, la mayoría de los docentes universitarios indica que prefiere evitar la corrección de errores 

si estos no dificultan el progreso de la conversación. Al mismo tiempo, una práctica que surge 

como típica es la de proporcionar la corrección al nivel del estudiante. Por ejemplo, si el 

estudiante tiene un nivel alto de español y el error es muy grave, el docente lo corrige. En cambio, 

si el error es pequeño y no daña la comprensión no se corrige.  

Otra diferencia significativa en las prácticas de enseñanza se encuentra al observar los 

tipos de actividades que los docentes utilizan en los dos grados escolares para ejercitar la 

producción oral. Lo que se puede observar a nivel de escuela superior es que los docentes 

implementan muchos diálogos de role play y de trabajos en parejas o en grupos para que los 

estudiantes aprendan a desarrollar las funciones del discurso; por el contrario, los docentes 

universitarios prefieren empezar las clases con momentos dedicados a conversaciones 

espontáneas en las que hablar de cuestiones cotidianas. Los temas más comunes son problemas 

cotidianos comunes, noticias desde el mundo o temas que los estudiantes consideran interesantes 

para discutir.  

En cuanto a las técnicas para controlar la ansiedad no emergen particulares diferencias 

en las prácticas de los dos tipos de docentes, a mayoría de ellos indicó muchos aspectos que 

toman en consideración con respeto a la ansiedad. La única diferencia se puede notar en las 

prácticas que indicaron los dos docentes (uno de universidad y el otro de secundaria) que 

atendieron al menos un curso de actualización o universitario sobre la ansiedad lingüística. Es 

decir, el docente universitario, explicando la técnicas útiles para gestionar la ansiedad hizo 

referencia a técnicas que tienen fundamentos teóricos válidos como la CAD de Caon (2017) y el 

cooperative learning. Por el contrario, el docente de secundaria se mantuvo en un nivel más 

genérico indicando debates dirigidos por los estudiantes y juegos didácticos.  

Las implicaciones de estas respuestas se presentarán en el siguiente apartado. 
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3.5.     INTERPRETACIÓN DE LOS RESULTADOS 

En el presente apartado se tratará de interpretar los resultados del cuestionario a la luz de las 

preguntas de investigación. Por primero se tomará en consideración la importancia que los 

docentes atribuyen a la ansiedad lingüística en el aprendizaje, en segundo lugar, se analizarán 

las estrategias y técnicas que los informantes utilizan para reducir la ansiedad y por último se 

investigará si hay diferencias en el tratamiento de la ansiedad en base al nivel escolar en el que 

los informantes enseñan.  

 

3.5.1. CONCIENCIA Y ATRIBUCIÓN DE IMPORTANCIA A LA ANSIEDAD 

Para empezar la interpretación de los resultados, desde la primera parte del cuestionario se puede 

entender que la mayoría de los informantes tiene poca o ninguna experiencia con el término 

Foreign Language Anxiety en cuánto más de la mitad de los docentes indicó que no conocía el 

término, además solamente una pequeña parte de los informantes tuvo la posibilidad de 

profundizar sus conocimientos sobre el tema en el ámbito académico o profesional a través de 

cursos universitarios o de actualización.  

Estos datos sobre el conocimiento del tópico, junto con los resultados de las preguntas 

sucesivas ha de ser considerado a la luz de la primera pregunta de investigación que trata de 

entender cuánto conscientes son y cuánta importancia atribuyen los informantes a la influencia 

de la ansiedad lingüística en el aprendizaje.  

Con referencia a la pregunta que quería investigar si los docentes creen en una correlación 

entre nivel bajo de lengua e insurgencia de la ansiedad, desde las respuestas se entiende que la 

mayoría de los docentes cree que la ansiedad se manifiesta sobre todo a niveles alto de lengua. 

El resultado obtenido parece chocar con los estudios precedentes y presentados en el capítulo 1 

de la tesis. De hecho, estudios como los de Rubio (2004) han demostrado que, aunque la ansiedad 

se manifiesta masivamente en estudiantes que tienen un nivel bajo en el idioma, no hay que 

olvidarse de los estudiantes con un dominio más elevado del idioma que podrían manifestar 

ansiedad al ponerse objetivos irreales en términos de fluidez y corrección gramatical. 

Desafortunadamente, muchas veces los docentes se olvidan de este grupo de alumnos en cuanto 

la atención se concentra en los que tienen más dificultades. El dato se confirma con la concepción 

que se registró en la pregunta 1.  

Un dato que cabe destacar ya que no resulta esperable, es el resultado obtenido en la 

pregunta 2 que investigaba el fenómeno de la ansiedad lingüística como un fenómeno separado 

de la ansiedad que se manifiesta en otras asignaturas. Las respuestas a la pregunta fueron muy 
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divididas en cuanto la mitad de los docentes afirmó que cree que la actitud de un alumno hacia 

una asignatura pueda tener consecuencias en la manifestación de ansiedad en español. En 

cambio, otra parte de ellos afirmó lo contrario. El resultado resulta no esperable en cuanto el 

cuestionario tiene su fundación en el fenómeno de la Foreign Language Anxiety que identifica 

la ansiedad lingüística como un fenómeno relativo específicamente al aprendizaje de idiomas y 

que, por lo tanto, no puede relacionarse con una ansiedad generalizada frente a otras asignaturas. 

Estudios precedentes como los de Horwitz et al. (1986) y Arnold & Brown (2000) explicitan la 

unicidad del fenómeno en cuanto aprender y hablar un idioma extranjero implica sentirse 

vulnerables e incapaces de expresarse a través de un idioma que no se domina.  

Un tema relacionado es el de la importancia de la ansiedad adentro del proceso de 

aprendizaje: en la pregunta 4, más de la mitad de los docentes afirmó que no considera la 

ansiedad lingüística como el factor que más puede perjudicar el éxito en español. Esta 

concepción llama la atención en cuanto estudios como el de MacIntyre (2017) indican que la 

ansiedad es el factor más estudiado que puede influenciar el aprendizaje de idiomas en cuanto 

los estudiantes sufren cada vez más frecuentemente e intensamente esta emoción. Además la 

ansiedad se identifica como “el factor afectivo que más dificulta el proceso de aprendizaje de 

una segunda lengua”(Fonseca-Mora, 2005: 10) y por lo tanto se ha de considerar como predictor 

del éxito en español también.  

Si hay que considerar los factores que se consideran relevantes para la insurgencia de la 

ansiedad, las respuestas a algunas preguntas como la número 3, 6 y 7 han de ser consideradas. 

En dichas preguntas se planteaba la importancia del miedo al fracaso, el temor a la evaluación 

negativa y el miedo a sacar malas notas. Los tres factores se consideran altamente determinantes 

en la insurgencia de ansiedad lingüística, gracias a estudios previos como el de Horwitz et al. 

(1986). Los resultados de las respuestas muestran, en línea general, que los docentes se 

encuentran más o menos de acuerdo con la bibliografía, pero cada pregunta ha de ser analizada 

por separado. Por ejemplo, al preguntar si en las pruebas escritas, el miedo al fracaso es la causa 

principal de ansiedad, más de la mitad de los docentes parece estar de acuerdo. No obstante, otra 

parte indicó desacuerdo porque probablemente considera otros factores como más relevantes. La 

división de opiniones llama a la atención en cuanto, como se explicó en el apartado 1.2.4. los 

efectos de la ansiedad se manifiestan en varios aspectos como el cognitivo, el académico y el 

social (MacIntyre, 2017). El miedo al fracaso desencadena en el alumno una serie de 

pensamientos autodestructivos que llevan a lenteza en el razonamiento o incluso bloqueo de los 

procesos mentales, todos factores que perjudican el éxito de una prueba escrita.  

Tomando en consideración el temor a la evaluación negativa por parte de los compañeros, 
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presentado en la pregunta 6, los informantes se encuentran casi todos de acuerdo con el hecho 

de que es un elemento que preocupa mucho a los estudiantes cuando hablan e intervienen en 

clase. El resultado se ve confirmado por la bibliografía relativa al tema en cuanto Horwitz et al. 

(1986) consideran la evaluación social como un factor altamente determinante para la 

insurgencia de ansiedad y la participación en clase. Una consecuencia evidente del temor a la 

evaluación social negativa es el aislamiento de las conversaciones en grupo para proteger su 

imagen.   

Si la participación en clase se puede ver dañada por el temor a la evaluación negativa por 

parte de los compañeros, lo mismo puede pasar con el temor a recibir una calificación negativa 

por parte del profesor. En la pregunta 7 los docentes parecen estar mayoritariamente de acuerdo 

con que las notas pueden causar ansiedad y los estudios confirman que los alumnos temen mucho 

los docentes en cuanto podrían atribuirles notas negativas al hablar y cometer errores. A este 

miedo se añaden la presión de los padres para que saquen buenas notas y una posible evaluación 

social negativa por parte de los compañeros (Rubio-Alcalá, 2017). 

La aceptación de los errores como parte del proceso natural del aprendizaje de un idioma 

es otro factor fundamental para que la ansiedad no tome el control del alumno. En la pregunta 5, 

los docentes parecen no estar de acuerdo con la cuestión en cuanto un tercio de los informantes 

indicó que cree que los estudiantes aceptan los errores con naturalidad. Dicha creencia no parece 

concordar con lo afirmado en la bibliografía en la que se enfatiza la importancia de trabajar con 

los alumnos para que vean los errores como parte del proceso de aprendizaje (Tsiplakides & 

Keramida, 2009). Lamentablemente, en el contexto escolar los docentes tienden a enfocar la 

evaluación en corregir los errores que los estudiantes cometen y esta práctica conlleva la 

insurgencia de ansiedad, especialmente en los alumnos que se ponen objetivos irreales y que 

aspiran a no cometer errores nunca. Por esta razón resulta necesario atribuir a los errores el peso 

que tienen en desencadenar la ansiedad lingüística y empezar a cambiar dicha mentalidad 

enfocada en la corrección para valorar más bien los progresos (Alrabai, 2014).  

Retomando en consideración la importancia que tienen los errores para los estudiantes 

en relación con la ansiedad, desde las respuestas a la pregunta 22 que investiga cómo los docentes 

tratan los errores de sus estudiantes, se entiende que los docentes están conscientes de que los 

estudiantes no aceptan cometer errores y, por esta razón, los docentes ponen mucha atención a 

la manera en que corrigen los errores para atenuar la ansiedad. Por ejemplo, gran parte de los 

docentes indicó que toma nota de ellos y los corrige al final de la clase o de la prueba oral para 

evitar que los alumnos se sientan avergonzados o más ansiosos. Un patrón que emerge del 

análisis es la tendencia a corregir los errores más significativos con ejemplos concretos, pero sin 
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hacer referencia al error especifico que cometió un estudiante, como reportan los estudios de 

Wörde (2003) y Alrabai (2014). 

Aparte de poner atención en la corrección, se puede notar la importancia que los 

informantes atribuyen a especificar el objetivo de la prueba para que los alumnos no sufran más 

ansiedad al tener que controlar tanto gramática, pronunciación y sintaxis como el contenido 

literario o cultural. Dicha práctica se enfatiza también en manuales como el de Alrabai (2015) 

que aconseja enfocarse en establecer claramente el objetivo de las pruebas y evaluar los alumnos 

en base a los logros y no a los errores para que ellos en primer sitio eviten enfocarse en los errores 

que cometen.  

Otro aspecto que se considera importante en la insurgencia de la ansiedad es la calidad 

de la pronunciación en el idioma extranjero. Los docentes en la pregunta 8, que investiga 

precisamente la aprensión a pronunciar, muestran opiniones diferentes en cuanto un tercio de 

ellos cree que los estudiantes se preocupan mucho por su pronunciación nativa mientras que otra 

parte de los informantes afirma lo contrario. Las percepciones de los docentes no coinciden con 

los estudios previos como el de Price (1991) que identificó la pronunciación como un aspecto 

altamente provocador de ansiedad. La pronunciación para los estudiantes es un aspecto que 

puede crear incomodidad al tener que replicar la entonación y cadencia nativa y por lo tanto ha 

de ser enseñada y gestionada de la manera más adecuada para que los estudiantes se sientan a 

gusto. 

Con referencia a las habilidades en las que los estudiantes manifiestan más 

frecuentemente la ansiedad, en la pregunta 10 casi la totalidad de informantes indicó la oralidad 

como el ámbito preponderante. Más específicamente, la producción e interacción oral se 

consideran las más cruciales para ellos y por lo tanto requieren más atención al incluirlas en las 

clases. Dicha percepción refleja lo investigado previamente en cuanto varios expertos 

enfatizaron cuánto la producción oral desencadena ansiedad lingüística en los alumnos al 

requerir varias habilidades combinadas. Mejor dicho, las tareas orales implican ser capaces de 

comunicar de manera eficaz pero, al mismo tiempo, escuchar y entender el interlocutor para 

saber cómo contestar y esto puede generar frustración y ansiedad en los alumnos (Oxford, 2000). 

En cuanto a las manifestaciones de ansiedad de los alumnos, en la pregunta 11 los 

docentes indicaron varias actuaciones relacionadas a todos los ámbitos en los que se manifiesta 

la ansiedad lingüística y que son coherentes con lo presentado en el primer capítulo. En primer 

lugar, en el ámbito social denotaron falta de interés en comunicar e interactuar con el docente y 

nativos, además de un lenguaje vulgar o una actitud negativa hacia el idioma. Expertos como 

Şimşek & Dörnyei (2017) confirman estas actitudes en cuanto muchos estudiantes ansiosos 
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tienden a evitar empezar conversaciones en clase y también mantienen una actitud neutral y 

pasiva con respeto al docente. De la misma manera Horwitz et al. (1986) explican que un rechazo 

hacia el aprendizaje de un idioma es un patrón de comportamiento recurrente si los estudiantes 

se sienten frustrados.  

 Analizando los factores físicos y psicológicos, el freezing y la lentitud en el habla fueron 

los más indicados como manifestaciones de ansiedad. Algunos docentes incluso explicaron que 

sus estudiantes aparecen bloqueados “como si no pudieran expresar lo que tienen pensado”. 

Dichos comportamientos forman parte de los efectos físicos y fisiológicos que conlleva la 

ansiedad lingüística y que se han registrado a lo largo del tiempo. Por ejemplo, estudios 

precedentes hablan de disminución de la destreza motriz, bloqueos y distorsión de la 

conversación por causa de la ansiedad (Barlow, 2004; Martínez, 1993). 

Por último, con referencia a los factores académicos los efectos más evidentes son errores 

frecuentes, rectificaciones y producciones lingüísticas pobres, sin tratar temas complejos. Estos 

comportamientos son típicos de una actitud de rechazo hacia el aprendizaje del idioma como 

explican Horwitz et al. (1986), pero un dato interesante es que ninguno de los informantes indicó 

como manifestaciones de ansiedad el overstudying o actitudes que indican un trabajo exagerado 

para reducir la ansiedad (Dewaele, 2017).  

 

3.5.2. ACTITUDES PARA REDUCIR LA ANSIEDAD 

Para contestar a la segunda pregunta de investigación hay que enfocarse en analizar lo que los 

docentes indicaron como actitudes y actuaciones que ellos ponen en práctica o consideran 

correctas e incorrectas para tratar la ansiedad. Hablando de manera general, desde las respuestas 

se desprende que los informantes utilizan muchas actividades que atenúan la ansiedad y también 

ponen la atención a cómo se portan en clase hacia los alumnos.  

Con referencia a los modos de portarse de los docentes hacia los estudiantes, desde las 

respuestas a la pregunta 13 se puede inferir que la casi totalidad de ellos valora mucho ser 

empáticos y amistosos hacia los estudiantes. Estudios previos confirman que tener dicha actitud 

hace que ellos se sientan más cercanos a los docentes y compartan las dificultades y los éxitos 

en el proceso de aprendizaje más libremente con ellos (Alrabai, 2014). Por esta razón, este valor 

ha de ser considerado fundamental para un aprendizaje sin ansiedad.  

Otra actitud que casi todos los docentes indicaron como válida es la de querer conocer la 

personalidad de sus alumnos y dedicar tiempo a conocer las actitudes en cuanto así el aprendizaje 

se desarrolla probablemente sin ansiedad. Dicha práctica se relaciona con la valoración de las 
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diferencias individuales en la programación del currículo, que, desde las respuestas a la pregunta 

15, se entiende que es importante para los informantes. Los dos hábitos son fuertemente 

aconsejados en las prácticas para enseñar un idioma extranjero. Por ejemplo, Tsiplakides y 

Keramida (2009) explican que, si el docente conoce a sus alumnos personalmente y sabe su estilo 

de aprendizaje, puede utilizar estos conocimientos para motivarlos a ponerse objetivos 

individuales aptos para su nivel y adaptar, como consecuencia, el curso a dichos objetivos.  

Si en algunos aspectos los docentes parecen estar de acuerdo con que algunas actuaciones 

sirven para atenuar la ansiedad, en el caso de la pregunta 25 que propone utilizar los mismos 

tipos de ejercicios en las clases y en las pruebas, los informantes no muestran todos la misma 

postura. Efectivamente, una parte de los docentes afirmó que según ellos esta estrategia no es 

eficaz, sin embargo, varios estudios han explicitado que ofrecer simulaciones de las pruebas y 

proponer los mismos tipos de ejercicios en clase permite a los estudiantes sentirse más 

preparados y aprender las estructuras para obtener mejores resultados (Alrabai, 2015). Hacer 

esto permite también aclarar los objetivos de las pruebas, otro factor que algunos informantes 

indicaron como útil para reducir la ansiedad. 

Si se tiene en cuenta que los informantes consideran la oralidad como el ámbito que es 

más propenso a provocar ansiedad, la manera de actuar de los docentes en estos momentos de 

examen se vuelve esencial de examinar para que los alumnos no sufran. Las respuestas a las 

preguntas muestran mucha variabilidad en las actuaciones, es decir, no todos tienen la misma 

opinión sobre determinados modos de trabajar. Por ejemplo, en la pregunta 18 se puede inferir 

que no todos creen que la evaluación tiene que darse de manera privada. Los resultados no son 

inesperados, pero resultan contraintuitivos si se toma en cuenta la ansiedad que puede derivar de 

una evaluación frente a la clase. Varios estudios como los de Alrabai (2014) y Rabadán & 

Orgambídez (2018) explican que si se anuncian las notas de una prueba frente a la clase, el riesgo 

se insurgencia de ansiedad es muy alto en cuanto los estudiantes podrían sufrir de temor a la 

evaluación negativa por parte de sus compañeros.  

La incertidumbre sobre la correcta actuación se presenta también con respeto al hábito 

de repetir las preguntas durante una prueba oral: la mayoría de los docentes piensa que esta 

costumbre es válida para que respondan correctamente, pero algunos parecen no estar de 

acuerdo. Dicha postura en contra de la repetición encuentra confirmas en la bibliografía relativa 

en cuanto el docente siempre tendría que tener una actitud tolerante hacia los alumnos, 

especialmente en las pruebas en las que seguramente los niveles de ansiedad son más altos. No 

hay que olvidar que ningún estudiante es igual al otro y, por lo tanto, alguien podría necesitar de 

más tiempo al contestar a las preguntas sin sentirse presionado (Rubio, 2004; Tsui, 1996). 
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Una concepción sobre la que los docentes parecen concordar es la de evitar la 

comparación de habilidades entre los alumnos como emerge de la pregunta 16. El resultado está 

en línea con la bibliografía en la que se enfatiza la importancia de evitar poner en comparación 

dos alumnos para que ellos no se sientan inferiores a otros en términos de habilidades.  

Contrariamente a la pregunta 16, en la número 24 donde se plantea el tema de la 

competitividad como motivante para los alumnos, los resultados son diferentes. De hecho, 

muchos informantes afirmaron que creen que proponer actividades competitivas es útil para 

motivar los estudiantes. Las respuestas parecen contraintuitivas en cuanto, cuando los alumnos 

competen unos contras a otros, esto invita a ponerse en comparación y, por lo tanto, podría llevar 

a pensamientos negativos, declino en la autoestima y tal vez una actitud negativa hacia el idioma. 

En otras palabras, utilizar la competición motiva los alumnos pero, al mismo tiempo constituye 

un riesgo para su autoestima (Ellis, 1994). 

Para determinar si efectivamente los docentes conocen las técnicas apropiadas para 

gestionar la ansiedad resulta fundamental observar las respuestas que ellos mismos dieron a la 

pregunta 33 que requería precisamente reportar lo que ellos hacían en clase para evitar la 

insurgencia de ansiedad. Entre las respuestas más frecuentes aparece la importancia de motivar 

los alumnos y enfatizar las competencias y habilidades que poseen para que hagan mejor. Dicha 

estrategia es fundamental y se comentó en el apartado 2.1.3. como fundamental para cambiar la 

concepción que los estudiantes tienen de sí mismos y motivarlos a través de objetivos aptos a su 

nivel lingüístico (Alrabai, 2014). En relación con esto, entre las respuestas emerge otra actitud 

de los docentes, la de la transparencia en los criterios de evaluación. Mejor dicho, los informantes 

enfatizaron la importancia de ser claros con los estudiantes sobre cual será el foco de la clase, 

del curso o del examen. Estudios sobre la ansiedad lingüística han demostrado que ofrecer 

criterios claros y transparentes hace que los alumnos se sientan más tranquilos durante el examen 

o el curso en cuanto ya saben de lo que se tratará (Alrabai, 2015; Young, 1991). 

Pasando a analizar técnicas didácticas concretas, las metodologías indicadas de manera 

libre reflejan los estudios precedentes. Por ejemplo, algunos citaron el aprendizaje colaborativo 

y el scaffolding como válidos para que los estudiantes aprendan a trabajar sin necesitar la ayuda 

del docente. En efecto, el aprendizaje colaborativo tiene los mismos beneficios del trabajo en 

grupo y por lo tanto sirve para aprender a cooperar con los compañeros. Un aspecto fuertemente 

positivo es que, al tener que trabajar con otros estudiantes qua se encuentran más o menos al 

mismo nivel lingüístico, los alumnos tienen menos ansiedad y se motivan el uno al otro (Long 

& Porter, 1985; Young, 1991). Con respeto a la técnica de scaffolding, los beneficios se ven 

principalmente a nivel individual en cuanto el docente organiza las clases según el nivel y 
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propone actividades incrementando la dificultad de manera gradual. Como consecuencia, el 

alumno no se siente amenazado por grandes tareas sino que encuentra técnicas para afrontar las 

dificultades paso a paso (Inada, 2021).   

Entre las actividades útiles a reducir la ansiedad los informantes citaron las 

conversaciones espontaneas o semi guiadas como por ejemplo, temas rompehielos, lluvias de 

ideas y conversaciones plenarias sobre tópicos cotidianos y personales. Dichas actividades son, 

según los expertos, las mejores para aprender sin ansiedad en cuanto los estudiantes normalmente 

se sienten motivados a hablar de tópicos cotidianos. De hecho, en las conversaciones sobre temas 

personales se activa el forgetting principle que permite a los estudiantes olvidarse de que están 

hablando en español. Además, el hecho de que no se atribuyan notas juega a favor dado que parte 

de la ansiedad viene del miedo a una evaluación negativa (Alrabai, 2014).  

Otro tipo de actividad que implica la activación del forgetting principle es el juego 

educativo qua también algunos informantes citaron como válido para aprender sin ansiedad. En 

efecto, la dimensión lúdica conlleva muchas ventajas para el aprendizaje de idiomas como 

proporcionar un input de manera divertida y aprender sin miedo a cometer errores (Saunders & 

Crookall, 1985). Entre los juegos educativos que los informantes indicaron aparecen los debates 

sobre temas específicos, y las actividades de resolución de problemas, ambos muy válidos.  

Teniendo en cuenta todas las técnicas de reducción de ansiedad que los docentes 

demostraron conocer, los métodos para animar la producción oral merecen ser analizados en 

cuanto resultan contraintuitivos con el resto de los datos. 

Al contestar a la pregunta 32 que investiga precisamente los ejercicios que los 

informantes utilizan más frecuentemente para animar la producción oral, gran parte de los 

estudiantes declaró que propone trabajos en grupo que los estudiantes desarrollan en casa o en 

clase, y después proponen exposiciones en grupos frente a la clase. El desarrollo de trabajos en 

grupo, como afirmado precedentemente, tiene muchos beneficios como lo de permitir un trabajo 

en un contexto no amenazador en el que los estudiantes se sientan libres de conversar con sus 

compañeros y ayudarse el uno al otro. El problema surge en el momento en el que el docente 

establece que los estudiantes tienen que exponer su trabajo o presentación frente a la clase puesto 

que varios estudios demostraron que dicha práctica puede causar mucha ansiedad al exponer el 

estudiante frente a todos (Alrabai, 2014; Young, 1991). Lo mismo pasa con las actividades de 

diálogos de role play que también se citaron frecuentemente, pero llevan al mismo resultado que 

las presentaciones orales frente a la clase.   

Los efectos que estas actividades desencadenan son el temor a la evaluación negativa por 

parte de sus compañeros, la aprensión comunicativa y el miedo a recibir una nota negativa al 
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hablar (E. K. Horwitz et al., 1986). Por esta razón, lo aconsejado para trabajar la producción oral 

sería desarrollar trabajos en pequeños grupos y evitar la presentación plenaria que puede causar 

apuro (Gregersen, 2003; Oxford, 2000; Price, 1991).  

 

3.5.3. DIFERENCIAS EN LAS ACTUACIONES Y NIVEL DE ENSEÑANZA 

Analizando las diferencias que se notan en las prácticas de los docentes universitarios con respeto 

a los de secundaria, los resultados muestran desigualdades. 

Si se toman en consideración las técnicas de corrección de errores se entiende que los 

docentes universitarios valoran mucho más la fluidez del discurso con respeto al cuidado 

gramatical dado que prefieren evitar la corrección para no interrumpir el estudiante. En cambio, 

a nivel escolar superior, los docentes prefieren enfocarse en corregir los errores gramaticales al 

final a través de ejemplos reales explicados a toda la clase. La desigualdad se podría atribuir a la 

diferencia en los niveles: en la universidad se supone que los estudiantes ya poseen un alto nivel 

de español, y por lo tanto se trabaja más el desarrollo de una fluidez del discurso mientras que a 

niveles bajos los docentes trabajan más con el objetivo de que los estudiantes aprendan las reglas 

gramaticales y las implementen en la producción oral.   

Un segundo ejemplo son las actividades para trabajar la producción oral: los docentes 

universitarios prefieren crear momentos de dialogo abierto y espontaneo en vez de actividades 

como role play o trabajos en grupo para crear diálogos. Las últimas dos actividades son las 

favoritas a nivel de secundaria.  

Como en el caso de la corrección de errores, las maneras de trabajar se podrían reconducir 

a las diferencias en el nivel escolar. Es decir, dado que los estudiantes universitarios aprenden a 

niveles más altos de español, la producción oral está orientada hacia el ámbito pragmático, en 

cambio en las escuelas superiores los docentes utilizan tareas estructuradas para desarrollar más 

las funciones sintácticas o el vocabulario.  

Otra hipótesis que se podría hacer para explicar las diferencias en las actitudes implica 

considerar la edad de los estudiantes. En el caso de la universidad, los estudiantes aprenden 

español con una motivación específica, está, por lo tanto, en su interés aprender a dialogar de 

manera adecuada y los docentes podrían estimular discursos espontáneos para que ellos se 

sientan libres de aprender de la manera en que prefieren. Si, por el contrario, se consideran los 

estudiantes de escuela superior, los motivos por los que se aprende español podrían ser por 

obligación en el currículo. Esto implica que no siempre los estudiantes están interesados en 

aprender español voluntariamente y, como consecuencia, los docentes utilizan actividades más 



86 
 

guiadas para que todos trabajen y aprendan.  

Las dos hipótesis se pueden validar a través de estudios comparativos como lo de 

Oolbekkink (2014) en donde se demostró que los docentes de secundaria muestran una 

preferencia hacia actividades semi guiadas para que los estudiantes aprendan grandes cantidades 

de conocimientos. En el caso de los docentes universitarios el estudio presenta las técnicas de 

enseñanza como libres y orientadas a que los estudiantes se dirijan casi en autonomía. Se 

evidencia, por lo tanto, una diferencia en el nivel de independencia que tienen los estudiantes 

que se proporciona al nivel escolar en el que se encuentran.  

 

3.6.    DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS  

Los resultados recogidos a través del cuestionario representan solamente una pequeña parte de 

los docentes de español de toda Italia, por esta razón, no se pueden generalizar como datos 

universales. No obstante, se pueden discutir con el fin de ofrecer un estímulo de reflexión para 

todos los docentes e interesados en el ámbito de la ansiedad lingüística.  

Como explica Brown (1994), la ansiedad lingüística es una variable que afecta 

profundamente el proceso de aprendizaje y, al ser una variable afectiva, se manifiesta en cada 

persona de manera diferente a partir de su carácter, capacidad de tomar decisiones y autoestima.  

Si se observan las manifestaciones de ansiedad que los informantes notan en sus 

estudiantes, la hipótesis de Brown encuentra confirmación. Varios alumnos demuestran que 

están ansiosos con un silencio frente al docente, otros con una actitud negativa o un bloqueo. 

Desde el punto de vista académico algunos estudiantes no parecen lograr utilizar las capacidades 

que normalmente podrían tener dado que cometen errores frecuentes y banales o evitan contestar 

con respuestas breves por miedo de cometer errores. En otras palabras, todos manifiestan la 

ansiedad de manera diferente y por lo tanto los docentes tienen que estar preparados a gestionar 

todas las situaciones que pueden desarrollarse en clase.  

Desde la interpretación de los datos se demostró que los docentes son parcialmente 

conscientes de lo que puede desencadenar ansiedad en los alumnos. Entre las causas se 

mencionan la concepción del error como negativo, el miedo a la evaluación negativa, el miedo 

a los exámenes y el temor a la evaluación negativa y, si se observan las técnicas que se nominó 

como eficaces para atenuar la ansiedad, los informantes parecen conocer varias que se consideran 

válidas. Una primera parte de aspectos se pueden considerar como actitudes que hay que valorar 

para evitar que, a nivel personal, los alumnos se sientan ansiosos. Algunas actitudes son, por 

ejemplo, evitar hacer comparaciones entre alumnos en términos de capacidades o notas para no 
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dañar la autoestima de los estudiantes; mostrar una actitud tolerante, empática y amistosa para 

que el aprendizaje se desarrolle en un contexto que los estudiantes pueden considerar seguros y, 

además, motivar los alumnos a valorar sus capacidades sin enfocarse en los errores que, en 

cambio, son parte de su proceso de aprendizaje de español. Con respeto a las técnicas didácticas 

concretas que no suelen fomentar el desarrollo de ansiedad, los juegos didácticos y los trabajos 

en grupo parecen ser los más elegidos en cuanto los estudiantes están más motivados a aprender 

y se sienten seguros de interactuar libremente. 

Aunque los docentes demostraron conocer técnicas didácticas y también tener actitudes 

positivas, hay que hacer una distinción entre lo que ellos afirmaron conocer y lo que realmente 

utilizan en clase, ya que lo afirmado en el cuestionario es contraintuitivo.   

Un primer ejemplo son las actividades que se citaron como más usadas para desarrollar 

la habilidad oral: el role play y las presentaciones orales. El problema es que al proponer diálogos 

de role play o exposiciones frente a la clase para desarrollar la actividad oral, es posible que los 

estudiantes se sientan vulnerables al juicio de sus compañeros o inseguros. Por esta razón, si los 

docentes reconocen que la habilidad oral es la que más ansiedad causa, dichas técnicas resultan 

inesperables dado que son altamente ansiógenas. Además, utilizando estas actividades es 

bastante difícil valorar las diferencias individuales de los alumnos que podrían manifestar mucha 

ansiedad en diferentes maneras.  

Si se observa el número de informantes que valoran la importancia de las conversaciones 

libres en clase para desarrollar la comunicación oral en sus alumnos, el porcentaje es más bajo 

pero es índice de que un número de docentes entendió cuáles son las maneras más apropiadas de 

trabajar en español sin ansiedad. 

Como afirma Wörde (2003), la ansiedad se puede ver afectada por tres factores, la 

comunidad de estudiantes, las actuaciones de los docentes y las técnicas didácticas utilizadas en 

clase. Si con respeto a los últimos dos puntos las consecuencias dependen del docente y de sus 

decisiones didácticas, la manera de actuar de los estudiantes no se puede controlar. Lo cierto es 

que, dado que la ansiedad lingüística es parte de las emociones que cada individuo experimenta 

en el proceso de aprendizaje, los docentes pueden educar los alumnos a reconocer la ansiedad y 

gestionarla a través de otras emociones positivas (Matthews et al., 2012). En otras palabras, a la 

base de todo está un conocimiento de la competencia emocional que permite tanto a los docentes 

como a los alumnos, saber gestionar la ansiedad valorizando las diferencias personales, los 

estilos de aprendizaje, el temperamento y la autoestima de cada uno.  

Desde lo afirmado se desprende, por lo tanto, una posible necesidad de formar los 

docentes más extensamente sobre cómo trabajar la competencia emocional de los alumnos. 
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Varios expertos parecen resaltar la misma necesidad como Tejedor Martínez que afirma que: 

“los investigadores han resaltado dos áreas sobre las que todavía hay que profundizar: la 

formación del profesorado, trabajando tanto su propia competencia emocional como la gestión 

de la misma en el grupo; y la actuación en el aula, trabajando tanto desde la integración curricular 

como desde la planificación y el desarrollo.” (Tejedor Martínez, 2013: 238). En otras palabras, 

si el docente sabe reconocer sus emociones está también más consciente de cómo tratar las 

emociones de sus alumnos integrando actividades aptas a las personalidades que hay en su grupo. 

Entre los beneficios que se citan para la educación emocional aparece, con respeto a la 

ansiedad, la capacidad de prevenir sus efectos negativos. Por esta razón, al enseñar a conocer sus 

emociones los docentes podrían ayudar los estudiantes a independizarse en la gestión de su 

ansiedad futura.  

Aparte de explicar las técnicas para prevenir la ansiedad, gracias a las respuestas a las 

primeras dos partes del cuestionario, es posible afirmar también que los conocimientos de los 

docentes sobre el fenómeno de la ansiedad lingüística son limitados. Efectivamente, se nota 

como antes de empezar la compilación del cuestionario, casi la mitad de los informantes afirmó 

que no conocía nada del fenómeno y además, casi ninguno de los docentes estudió el fenómeno 

en cursos de actualización en su carrera laboral o en la universidad.  

Algunos estudios parecen confirmar esta suposición. Por ejemplo, la investigación de 

Tran et al. (2013) reportó que, entre sus informantes, varios parecen no atribuir importancia a la 

ansiedad, mientras que otros la consideran índice de interés hacia la asignatura y no piensan que 

sea innatural no tener ansiedad. 

Además de esto, es imposible ignorar el porcentaje de informantes que a lo largo del 

cuestionario indicó una postura neutral en las respuestas: mediamente en cada pregunta 5 

informantes eligieron la respuesta “ni acuerdo ni en desacuerdo”11. Dicha actitud puede ser 

interpretada como un rechazo a alinearse con una postura favorable o contraria pero también 

como indicador de una falta de conocimientos para contestar. Un último factor que hay que 

considerar es el del sesgo de omisión, un sesgo que influencia las respuestas de los informantes 

en las encuestas y que refleja la decisión de evitar comprometerse con una decisión para evitar 

cometer errores. El sesgo de omisión podría estar a la base de esta abundancia de respuestas 

neutrales en cuanto los informantes, sea por miedo a cometer errores o falta de conocimientos, 

omitieron la respuesta.  

En definitiva, aunque el grupo de informantes no puede ser representativo de todos los 

 
11 El promedio hace referencia a las preguntas en las que se utilizó la Escala Likert  



89 
 

docentes de español en Italia, cabe apuntar que es necesario investir en una formación más 

profunda con respeto al fenómeno de la ansiedad lingüística, su importancia en el proceso de 

aprendizaje y sobre las técnicas adecuadas para tratarla.  
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CONCLUSIÓN  

El objetivo de la investigación era de profundizar los conocimientos que los docentes 

tienen sobre la ansiedad lingüística como factor emotivo que influencia el aprendizaje de español 

como lengua extranjera en Italia. Más concretamente, el estudio quería: 

 

1) averiguar si los docentes conocían el fenómeno y lo valoraban adentro del proceso 

de aprendizaje 

2) analizar las estrategias que los docentes utilizaban en primera persona y que se 

consideraban válidas para atenuar la ansiedad o evitar su desarrollo en los alumnos 

3) identificar posibles diferencias en las técnicas que utilizaban los docentes de las 

escuelas superiores en comparación con las que utilizaban los docentes universitarios 

 

Observando los resultados obtenidos de los cuestionarios se desprende que los 

conocimientos de los docentes relativos al fenómeno de la ansiedad lingüística son parciales y, 

en algunos casos, escasos: varios docentes no conocen el tópico y no recibieron formación 

laboral sobre cómo se manifiesta la ansiedad lingüística y lo que se puede hacer para reducirla 

en los estudiantes. Por esta razón, la primera hipótesis encuentra confirmación. 

A partir de los datos se puede confirmar también que los docentes reconocen que sus 

alumnos padecen ansiedad lingüística al aprender español y sus manifestaciones son múltiples. 

Por ejemplo, a nivel psicológico resalta el bloqueo en el razonamiento y una lentitud en el habla, 

a nivel académico y social en cambio, los estudiantes no quieren participar en las conversaciones 

o evitan hablar o tratar temas complejos para evitar cometer errores.  

Aunque los docentes parecen notar si sus estudiantes sufren de ansiedad al aprender 

español, no consideran que esta tenga una gran influencia en el proceso de aprendizaje y esto 

confirmaría la hipótesis que afirma que los docentes reconocen con dificultad que sus estudiantes 

se pueden ver afectados seriamente por la ansiedad. Valorar la importancia de la ansiedad para 

el bienestar de los alumnos es un paso fundamental hacia el desarrollo de un aprendizaje sano y 

permanente del idioma.  

En cuanto a las estrategias que los docentes valoran y utilizan para reducir la ansiedad o 

pueden resultar útiles para no fomentar su desarrollo, la segunda hipótesis se puede confirmar 

solamente de manera parcial porque cabe trazar una distinción entre lo que los informantes 

reconocieron como estrategias y actitudes útiles y las que ellos implementan en clase. Mejor 

dicho, las estrategias que parece que ellos consideran útiles para desarrollar un clima positivo y 
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sin ansiedad, no corresponden con las actividades que proponen realmente en clase en cuanto las 

últimas, en la mayoría de los casos no resultan eficaces para mantener dicho clima, sino que, al 

contrario, podrían provocar ansiedad en los estudiantes y miedo a ser juzgados por sus 

compañeros. El resultado puede resultar útil para investigar más profundamente y con una 

muestra más numerosa, las estrategias que se implementan en clase y lo que se podría mejorar a 

beneficio de los estudiantes.  

Con respeto a la tercera hipótesis relativa a los diferentes niveles de enseñanza, se puede 

confirmar que los docentes universitarios parecen estar más preparados sobre el tema de la 

ansiedad en cuanto demostraron conocer técnicas específicas de enseñanza para priorizar el 

desarrollo de la habilidad oral manteniendo un clima positivo en clase. En cambio, los docentes 

de las escuelas superiores parecen utilizar actividades clásicas como role plays y trabajos en 

grupo con exposición plenaria que se demostró ser también no totalmente positiva para reducir 

la ansiedad.  

El estudio presenta algunas limitaciones relativas al número de informantes y a los tipos 

de respuestas que requiere el cuestionario. En primer lugar, los informantes, al contestar al 

cuestionario de manera voluntaria podrían no representar fielmente la muestra de docentes de 

español en Italia. Además, como el número de informantes es muy reducido, las respuestas no 

se pueden generalizar, pero sí se pueden utilizar como estímulos para estudios sucesivos más 

amplios o específicos sobre el tema.  

Una limitación que cabe resaltar son los sesgos que podrían haber originado del 

cuestionario en cuanto, al investigar actitudes y también prácticas de los docentes, los 

informantes podrían haberse sentido juzgados por sus respuestas. Además, el utilizo de la Escala 

Likert para contestar, conlleva una serie de sesgos intrínsecos. Un primer factor que podría 

parecer limitante para la fiabilidad de las preguntas es el sesgo de deseabilidad social que consiste 

en la tendencia de presentarse a otras personas de la manera más favorable para sentirse 

evaluados positivamente por el otro. En la dimensión de encuestas y cuestionarios, el sesgo de 

deseabilidad social lleva los informantes a contestar de la manera que más le parece aceptable 

para la sociedad y, como consecuencia, a no contestar con la respuesta que verdaderamente 

refleja su opinión.  

Aparte del sesgo de deseabilidad social, otro factor que podría haber influenciado las 

respuestas es el sesgo de aquiescencia que conlleva a respuestas siempre positivas. El sesgo de 

aquiescencia se verifica al registrar todas respuestas concordes con las afirmaciones del 

cuestionario y derivan de cansancio y falta de interés a contestar a las preguntas. 

Afortunadamente, a lo largo del cuestionario este tipo de sesgo no parece haber influenciado 
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mucho las respuestas en cuanto en la mayoría de los casos se registraron respuestas bastante 

variadas.  

Un último sesgo que sin duda se ha detectado en las respuestas al cuestionario es el de 

omisión. El principio subyacente a este sesgo es que los seres humanos, al tener que tomar una 

decisión, prefieren omitirla que comprometerse a una opinión. El sesgo se puede observar a lo 

largo del cuestionario dadas las varias respuestas neutrales que se registraron en las preguntas 

cerradas. Esto es índice de que los docentes muchas veces eligieron omitir su respuesta en vez 

de arriesgarse a fallar.  

Cabe destacar que el sesgo de deseabilidad social, el sesgo de aquiescencia y el sesgo de 

omisión son tres inclinaciones comunes al utilizar un cuestionario con Escala Likert y, por lo 

tanto, no han de ser considerados como altamente influyentes en los resultados del estudio.  

Los resultados del presente estudio, aunque estén sujetos a sesgos y no se puedan 

generalizar a toda la muestra de docentes italianos, sirven como ejemplo para desarrollar aún 

más los conocimientos sobre el tema. Futuros estudios se podrían dedicar a investigar más el 

nivel de conocimiento del papel que juega la ansiedad lingüística en el aprendizaje. Como la 

parte emotiva de cada estudiante es altamente determinante en el desarrollo de su estilo de 

aprendizaje y va de la mano con el desarrollo de conocimientos también, los docentes deberían 

formarse en el ámbito de la educación emocional para enseñar a sus alumnos a aprender a 

gestionar las emociones, negativas o positivas que sean, tanto como les enseñan a independizarse 

en el proceso de adquisición de nociones lingüísticas.  

Al mismo tiempo, otros futuros desarrollos sobre el tema podrían enfocarse más en 

verificar las estrategias que se pueden aplicar realmente en clase y averiguar su eficacia sobre un 

grupo de estudiantes para, sucesivamente, ofrecer consejos a todos los docentes de institutos 

superiores y universidades italianas.  

En conclusión, los resultados que se obtuvieron a través de la investigación subrayan la 

necesidad de implementar la formación del profesorado tanto a nivel superior como a nivel 

universitario para aumentar la conciencia sobre el fenómeno que está creciendo cada vez más 

con la implementación de varios cursos de idiomas en Italia. Sin duda alguna, el ambiente escolar 

italiano también tiene que adaptarse con un cambio de concepciones orientadas hacia la 

educación emocional tanto de los docentes como de los estudiantes; la educación necesita un 

cambio hacia la dimensión personal del alumno, solo así se podrá realmente crear un cambio en 

la enseñanza de idiomas orientada hacia el desarrollo de competencias más que de conocimientos 

puramente gramaticales, para que los alumnos aprendan a hablar español y no se sientan 

amenazados por los errores que podrían cometer o el juicio social. Hablar un idioma implica 
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interactuar con personas y si no se logra superar los miedos este objetivo nunca se podrá alcanzar.  
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ANEXOS 

ANEXO 1: CUESTIONARIO 
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ANEXO 2: TABULACIÓN RESPUESTAS CERRADAS 
12

  

 

 

 
12 Las líneas horizontales en azul claro indican las respuestas de los docentes universitarios 

M F de 1 a 10 de 11 a 20 21 y más profes tecnico liceo uni SÍ NO inglés alemán italiano sí mucho sí poco no SÍ NO
1 / 17 / / / / /
2 / 7 / / / /
3 / 9 / / / / /
4 / 8 / / / / /
5 / 4 / / / / /
6 / 24 / / / /
7 / 4 / / / /
8 / 25 / / / /
9 / 14 / / / /

10 / 8 / / / /
11 / 17 / / / / / /
12 / 7 / / / / /
13 / 17 / / / / /
14 / 20 / / / / /
15 / 18 / / / / /
16 / 5 / / / / /
17 / 20 / / / /
18 / 15 / / / /
19 / 20 / / / /
20 / 32 / / / / /
21 / 8 / / / / /

6 15 9 9 3 3 7 6 7 10 11 8 2 1 1 9 11 2 19
28,6% 71,4% 42,9% 42,9% 14,3% 14,3% 33,3% 28,6% 33,3% 47,6% 52,4% 38,1% 9,5% 4,8% 4,8% 42,9% 52,4% 9,5% 90,5%

SECCIÓN 1
Sexo Años de servicio Tipos de escuelas otros idiomas cuales familiaridad FLCA cursos uni

TA A NAND D TD TA A NAND D TD TA A NAND D TD
1 / / /
2 / / /
3 / / /
4 / / /
5 / / /
6 / / /
7 / / /
8 / / /
9 / / /

10 / / /
11 / / /
12 / / /
13 / / /
14 / / /
15 / / /
16 / / /
17 / / /
18 / / /
19 / / /
20 / / /
21 / / /

2 8 6 4 1 3 3 9 4 2 0 10 4 5 2
9,5% 38,1% 28,6% 19,0% 4,8% 14,3% 14,3% 42,9% 19,0% 9,5% 0,0% 47,6% 19,0% 23,8% 9,5%

PREGUNTA 1 PREGUNTA 2 PREGUNTA 3
SECCIÓN 2
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TA A NAND D TD TA A NAND D TD TA A NAND D TD
/ / /

/ / /
/ / /
/ / /

/ / /
/ / /

/ / /
/ / /

/ / /
/ / /
/ / /

/ / /
/ / /
/ / /
/ / /

/ / /
/ / /

/ / /
/ / /

/ / /
/ / /

0 0 10 6 5 2 4 6 8 1 5 10 3 3 0
0,0% 0,0% 47,6% 28,6% 23,8% 9,5% 19,0% 28,6% 38,1% 4,8% 23,8% 47,6% 14,3% 14,3% 0,0%

PREGUNTA 4 PREGUNTA 5 PREGUNTA 6
SECCIÓN 2

TA A NAND D TD TA A NAND D TD TA A NAND D TD
/ / /

/ / /
/ / /

/ / /
/ / /

/ / /
/ / /
/ / /

/ / /
/ / /

/ / /
/ / /

/ / /
/ / /
/ / /

/ / /
/ / /

/ / /
/ / /
/ / /

/ / /

0 11 4 5 1 2 5 6 6 2 0 1 5 11 4
0,0% 52,4% 19,0% 23,8% 4,8% 9,5% 23,8% 28,6% 28,6% 9,5% 0,0% 4,8% 23,8% 52,4% 19,0%

PREGUNTA 7 PREGUNTA 8 PREGUNTA 9
SECCIÓN 2
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TA A NAND D TD TA A NAND D TD TA A NAND D TD
1 / / /
2 / / /
3 / / /
4 / / /
5 / / /
6 / / /
7 / / /
8 / / /
9 / / /

10 / / /
11 / / /
12 / / /
13 / / /
14 / / /
15 / / /
16 / / /
17 / / /
18 / / /
19 / / /
20 / / /
21 / / /

2 9 7 2 1 6 11 3 1 0 1 0 2 1 17
9,5% 42,9% 33,3% 9,5% 4,8% 28,6% 52,4% 14,3% 4,8% 0,0% 4,8% 0,0% 9,5% 4,8% 81,0%

SECCIÓN 3
PREGUNTA 12 PREGUNTA 13 PREGUNTA 14

TA A NAND D TD TA A NAND D TD POS NEG TA A NAND D TD
/ / / /

/ / / /
/ / / /

/ / / /
/ / / /
/ / / /

/ / / /
/ / / /
/ / / /

/ / / /
/ / / /
/ / / /
/ / / /

/ / / /
/ / / /
/ / / /

/ / / /
/ / / /
/ / / /
/ / / /
/ / / /

14 4 2 1 0 0 2 2 5 12 21 0 3 3 6 3 6
66,7% 19,0% 9,5% 4,8% 0,0% 0,0% 9,5% 9,5% 23,8% 57,1% 100,0% 0,0% 14,3% 14,3% 28,6% 14,3% 28,6%

SECCIÓN 3
PREGUNTA 15 PREGUNTA 16 PREG. 17 PREGUNTA 18



114 
 

 

 

TA A NAND D TD TA A NAND D TD TA A NAND D TD
/ / /
/ / /

/ / /
/ / /
/ / /
/ / /

/ / /
/ / /

/ / /
/ / /

/ / /
/ / /

/ / /
/ / /

/ / /
/ / /

/ / /
/ / /
/ / /

/ / /
/ / /

5 7 7 2 0 0 4 9 6 2 2 4 5 10 0
23,8% 33,3% 33,3% 9,5% 0,0% 0,0% 19,0% 42,9% 28,6% 9,5% 9,5% 19,0% 23,8% 47,6% 0,0%

SECCIÓN 3
PREGUNTA 19 PREGUNTA 20 PREGUNTA 21

TA A NAND D TD TA A NAND D TD TA A NAND D TD
1 / / /
2 / / /
3 / / /
4 / / /
5 / / /
6 / / /
7 / / /
8 / / /
9 / / /

10 / / /
11 / / /
12 / / /
13 / / /
14 / / /
15 / / /
16 / / /
17 / / /
18 / / /
19 / / /
20 / / /
21 / / /

5 5 9 1 1 6 8 3 4 0 3 5 6 3 4
23,8% 23,8% 42,9% 4,8% 4,8% 28,6% 38,1% 14,3% 19,0% 0,0% 14,3% 23,8% 28,6% 14,3% 19,0%

SECCIÓN 4
PREGUNTA 23 PREGUNTA 24 PREGUNTA 25
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TA A NAND D TD TA A NAND D TD TA A NAND D TD
/ / /

/ / /
/ / /
/ / /
/ / /
/ / /

/ / /
/ / /

/ / /
/ / /
/ / /

/ / /
/ / /

/ / /
/ / /

/ / /
/ / /

/ / /
/ / /
/ / /
/ / /

9 9 3 0 0 11 8 2 0 0 6 10 3 2 0
42,9% 42,9% 14,3% 0,0% 0,0% 52,4% 38,1% 9,5% 0,0% 0,0% 28,6% 47,6% 14,3% 9,5% 0,0%

SECCIÓN 4
PREGUNTA 26 PREGUNTA 27 PREGUNTA 28

TA A NAND D TD TA A NAND D TD TA A NAND D TD
/ / /
/ / /
/ / /
/ / /
/ / /

/ / /
/ / /
/ / /
/ / /
/ / /

/ / /
/ / /
/ / /
/ / /

/ / /
/ / /

/ / /
/ / /
/ / /
/ / /
/ / /

7 12 1 1 0 1 9 7 2 2 5 9 7 0 0
33,3% 57,1% 4,8% 4,8% 0,0% 4,8% 42,9% 33,3% 9,5% 9,5% 23,8% 42,9% 33,3% 0,0% 0,0%

SECCIÓN 4
PREGUNTA 29 PREGUNTA 30 PREGUNTA 31
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ANEXO 3: TABULACIÓN RESPUESTAS ABIERTAS  

 

INF. PREGUNTA 11 

1 silencio, respuestas muy breves 

2 Agresividad, lenguaje vulgar 

3 La mayoría de los alumnos manifiestan ansiedad a través del silencio, 
como si no pudieran expresar lo que tienen pensado 

4 Silencio, errores, freezing, voz baja 

5 freezing, errores que normalmente no cometen (conjugación de verbos), 
a veces silencio 

6 Un po’ di tutto 

7 Evidente inseguridad, recurren a la L1, bloqueo, actitud negativa, etc. 

8 Silencios, tiempos de respuesta aumentados, dificultad en recuperación 
de la memoria, dificultad en la recepción, actividades automatizadas se 
bloquean, sobrecarga cognitiva... 

9 errores más frecuentes de lo normal 

10 Errores más frecuentes de lo normal, más pausas al momento de hablar, 
constantes auto-enmiendas. 

11 Silencio, nerviosismo 

12 Pausas,silencios 

INF. PREGUNTA 10 

1 produccion oral 

2 Comunicación oral 

3 / 

4 / 

5 producción oral y comprensión oral 

6 Produzione orale 

7 / 

8 diálogo - producción oral 

9 Expresión e interacción oral 

10 Con poca experiencia habiendo enseñado español como lengua 
extranjera, creo que es la producción oral, porque tienen que estar 
atentos, al mismo tiempo, a la corrección gramatical/lingüística y a la 
pronunciación. 

11 Hablar, escuchar y escribir en ese orden 

12 Producción oral 

13 Comprensión auditiva 

14 Producción oral y escrita 

15 / 

16 / 

17 / 

18 habilidad oral 

19 Tienen más ansiedad en expresión oral dentro de contextos de 
inmersión (por ejemplo, a la hora de interaccionar con nativos) 

20 Hablar 

21 producción e interacción oral 
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13 Generalmente, freezing y lentitud en el habla 

14 Silencio, falta de autocorrección, 

15 Silencio 

16 Silencio, errores más frecuentes 

17 Silencio 

18 errores más frecuentes, italianismos 

19 eluden la interacción con nativos, no se arriesgan en sus producciones 
lingüísticas (evitan temas complejos), recurren más al inglés 

20 Silencio, errorres má frequentes, freezing 

21 silencio, falta de espontaneidad en la interacción (no participan al debate), 
contestan a las preguntas sin argumentar 

 

INF. PREGUNTA 22 

1 no interrumpo, espero y al final le digo los errores y donde puede mejorar 

2 Intento que utilicen una autocorreción. 

3 Corrijo los errores cuando terminen la prueba oral 

4 Si no perjudican la comunicación no les doy mucha importancia: más vale la 
"fluency" que la "accuracy" 

5 Si veo que los repiten una y otra vez sin que se autocorrijan, los corrijo yo. Es 
también una forma para ver si entienden la corrección y la utilizan después. 

6 Cerco che conoscano l’errore serenamente 

7 No intervengo durante la prueba oral, explico luego en el feedback la tipologìa de 
errores siempre con el ejemplo concreto si puede ser; luego normalmente 
dialogamos acerca de còmo enfocar el trabajo (siempre que haya tiempo 
suficiente para hablar, ya que no està previsto que se dediquen espacios de 
tiempo a estas sesiones de tutorìa y trabajo conjunto). 

8 Depende del nivel y del tipo de error. La evaluación es muy compleja y las 
respuestas no son fáciles. 

9 Tomo nota de los más significativos y después realizo una puesta en común en 
grupo para exponerlos y aclararlos 

10 Trato de usar expresiones que maticen lo "negativo", como, por ejemplo, "en 
principio, has hecho muy bien [señalo lo positivo], así que habría que mejorar/se 
podría hacer aun mejor [señalo lo negativo]", o "hay una influencia de tu lengua 
nativa en [aspecto x, y, z], pero, para que la expresión termine de ser correcta, 
podría decirse [x, y, z]". 

11 Lo más importante es que sean capaces de comunicar el mensaje y solo me fijo 
en esos errores si no entiendo el mensaje o son errores demasiado por debajo 
de su nivel 

12 Los corrijo al final,me los apunto en un papelito 

13 En una instancia de evaluación oral, no los corrijo. 

14 Los estudiantes saben que escribiré a la pizarra lo que quiero vuelvan a ver, 
tanto de pronunciación como de gramática o funciones comunicativas. 
Terminadas las preguntas volvemos a probar la pronunciación/gramática de 
forma guiada (ej. dividiendo las palabras en sílabas y luego todo seguidas) como 
forma de autocorrección o de puesta en común. 

15 Tomo nota y después se las explico 

16 Me apunto los errores y después hago una reflexión sobre ellos con los 
estudiantes al final de la prueba 
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17 No interrumpo. Espero y veo si se repite. Actúo en relación con el nivel al 
alumno. Corrijo sólo si dificulta la progresión de la interacción 

18 la parte lingüística representa solo una parte de la evaluación, se evalúan más 
los contenidos por ej. en literatura, o el uso de las expresiones que tenían que 
poner en el diálogo, el pod cast o el ted ex... 

19 Selecciono cuáles son los más importantes para verlos / trabajarlos en clase 

20 Los de pronunciación suelo corregirlos enseguida mientras que los de grámatica 
los comento al finalizar la prueba 

21 Depende de la prueba oral y depende de los criterios de evaluación dados antes 
de la prueba. En una prueba de cultura y literatura son secundarios respecto a 
los contenidos y la capacidad de argumentar, expresarse. En una prueba de 
lengua en la que se evalúan la gramática y la pronunciación son importantes. 
Pero siempre hay que dar los criterios de evaluación antes y que la prueba sea 
coherente con lo que se ha hecho en clase 

 

INF. PREGUNTA 32 

1 trabajos en parejas, uso imagenes 

2 Los roles 

3 Trabajos en pareja 

4 Role play 

5 Diálogos de role-play 

6 Stimolazione motivata 

7 Normalmente intento fomentar la partipaciòn espoantànea a diario en clase ; 
también son ùtiles exposiciones planificadas que incluyan actividades interactivas 
organizadas por los mismos estudiantes para sus compañeros. 

8 depende del grupo y del manual. Normalmente crear actividades de information 
gap, reflexiones lingüísticas, debate sobre cuestiones interesantes (rule of 
forgetting) 

9 Resolución de problemas o realización de tareas en pequeños grupos y posterior 
puesta en común en plenaria 

10 Les pregunto sobre los medios de transporte en los que llegan a la universidad, 
siempre haciendo bromas sobre los problemas de aquellos, para obtener 
respuestas y luego dirigir estas últimas hacia el tema concreto de la clase. 

11 Role PlayS en grupos 

12 Contar experiencias propias,crear diálogos en contexto 

13 Conversaciones de a pares o pequeños grupos sobre la temática que se aborda 
en la clase. 

14 Pequeñas búsquedas a solas o en parejas y luego presentación a la clase. 

15 Exposiciones de grupo 

16 Diálogos, ejercicios en grupos 

17 Lluvia de ideas y reflexión metalingüística 

18 trabajos de grupo: video, podcast 

19 Preguntas de rompehielos al inicio de la clase 

20 Trabajos en parejas o en pequenos grupos para buscar informaciones, tanto en 
el aula como en casa, y luego exponer el trabajo frente a la clase utilizando PWP 
o lo que l@s alumn@ quieran; inventar diálogos sobre argumentos notos. A 
veces le pido a la clase que vote para elegir el mejor trabajo justificando su 
elección. 
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21 trabajo de grupo, flipped classroom 

 

INF. PREGUNTA 33 

1 explicar bien lo que voy a pedir, fijar el dìa de la prueba para todos 

2 / 

3 / 

4 Hablar con los estudiantes, trabajar la relación 

5 
Presentar la actividad como un juego/algo divertido, gracias al cual los estudiantes 
pueden aprender cosas nuevas. 

6 Già dette prima 

7 Diàlogo y si es posible personalizaciòn de las actividades 

8 

1. Sistematicidad en las clases 
2. Acalarar el focus de la actividad antes de realizarla 
3. Crear un ambiente en el que el error no es demonizado 
4. Ver el aula como una CAD (Caon) en la que se estratifican las actividades y 
explicaciones 5. Donde es posible, usar técnicas de cooperative y collaborative 
Learning 

9 
Ponerme a mí mismo como ejemplo de hablante que realiza errores en otras 
lenguas (inglés, francés...); instaurar un clima relajado en el que podamos reírnos 
de posibles errores graciosos. 

10 
Me gusta tratar de hacer comentarios cómicos sobre la ventilación del aula, el 
clima o los transportes, esperando reducir así factores de tensión sobre otros 
aspectos que pudieran tener en mente los estudiantes. 

11 
Intento motivar y aumentar su autoestima poniendo el foco en todo lo que saben y 
saben transmitir 

12 / 

13 
La reflexión continua sobre la importancia de priorizar la comunicación por sobre 
aspectos gramaticales y fonológicos. 

14 
Cinco minutos de presentación de un tema preparado en casa, en turnos, 
(apoyándose en imágenes/páginas en la red) y dejando tiempo para preguntas 
espontáneas o guidas de los colegas, sin poner notas. 

15 No les enseno los errores mientras están actuando. Creo un clima relajado 

16 Tranquilizar a los alumnos 

17 Invitación al autoanálisis 

18 
no, simplemente creo una buena atmósfera de trabajo en clase donde cada 
estudiante sabe que puede equivocarse, sin tener miedo. 

19 

Ya se han comentado aquí: pruebas iguales a las que se hacen en clase; modelo 
de examen; criterios de evaluación transparentes; adaptación curricular; reflexión 
sobre los objetivos del curso (estos objetivos tienen que ser REALISTAS); 
aprendizaje colaborativo; scaffolding, disponibilidad del profesor (tutorías), 
rompehielos, actividades grupales y corales, evaluar aquello que se enseña (por 
ejemplo, no resulta ético evaluar la pronunciación si no se enseña), etc. 

20 
Trabajos en parejas o grupales y poniendo musica clasica durante las pruebas 
escritas. 

21 debate dirigido por los estudiantes, juegos didácticos 

 


