


EL APRENDIZAJE DEL ESPANOL COMO LENGUA
EXTRANJERA DESDE UNA PERSPECTIVA AFECTIVA

Mercedes Rabadan Zurita
Universidade do Algarve (Portugal)

ABSTRACT

Recently, the importance of affective factors in language teaching has
been highlighted. As a result, anxiety and self-concept appear as some of
the factors influencing the process of foreign language learning. The aim
of this study is to present a model of affective variables, which proposes
anxiety, academic self-concept and motivation as predictors of learning
Spanish as a foreign language (SFL). From a practical perspective, SFL
teachers should implement strategies that allow a positive self-concepts,

as well as techniques that reduce stress levels in the classroom.
Keywords: motivation, self-concept, anxiety, Spanish as a foreign
language, performance.
RESUMEN
En los ultimos afios se ha destacado la importancia de los factores

afectivos en la ensefianza de idiomas. En este sentido, la motivacion,
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la ansiedad y el autoconcepto aparecen como algunos de los factores
que mas inciden en el proceso de aprendizaje de lenguas extranjeras. El
objetivo de este estudio es presentar un modelo de variables afectivas
que asume la ansiedad, el autoconcepto académico y la motivacion
como predictores del aprendizaje de Espanol como Lengua Extranjera
(E/LE). Desde una perspectiva practica, los docentes de E/LE debe-
rian aplicar estrategias que permitan una autoimagen positiva de los

alumnos, asi como técnicas inhibidoras del estrés en el aula.

Palabras clave: motivacion, autoconcepto, ansiedad, E/LE, rendimiento.

INTRODUCCION

Uno de los atributos que identifica a la sociedad de hoy en dia es la
importancia que se da al conocimiento y al nivel de formacién de sus
ciudadanos!. Los diversos cambios experimentados por las sociedades
actuales han planteado unas necesidades formativas que implican el
desarrollo de competencias necesarias a lo largo de toda la vida con
el fin de formar agentes sociales que se desenvuelvan profesional-
mente e intelectualmente. La respuesta a estas nuevas necesidades
formativas se centra en el desarrollo de programas e intervenciones
basadas en el concepto de competencia. Por otra parte, entre las
necesidades formativas planteadas desde las politicas lingiiisticas,
sociales y educativas aparece como uno de los retos en los ultimos
anos el aprendizaje de idiomas. El dominio de las lenguas extran-
jeras se convierte en el instrumento que facilita la movilidad de los
ciudadanos, promueve el intercambio cientifico y cultural y permite

la insercion socio-laboral de los profesionales de cualquier ambito.

L A fin de facilitar la lectura, se ha optado por el uso del masculino como género
no marcado para designar tanto a mujeres como a hombres.

80



Esta concepcion educativa conlleva un cambio de perspectiva en
los actuales planteamientos, en la metodologia y en la investigacion
sobre ensefianza de lenguas extranjeras, que ha consistido en colocar
en el punto de mira los procesos de aprendizaje, y entre ellos, el papel
del aprendiente. Se asume que el estudiante tiene un papel activo:
el aprendiente es el encargado de construir su propio conocimiento
(competencia declarativa), tiene que saber hacer (competencia procedi-
mental), tiene que aprender a aprender (competencia metacognitiva) y
tiene que saber ser (competencia existencial) en un ambiente afectivo
y efectivo de aula (Fonseca & Aguaded, 2007).

De entre las areas que mas interés han despertado en el estu-
dio y practica del aprendizaje de lenguas extranjeras, los factores
individuales han adquirido una gran relevancia por su influencia
en el proceso de aprendizaje, asi como los procedimientos que los
buenos aprendientes de idiomas aplican al estudio y aprendizaje
de un idioma.

Los factores individuales se agrupan en distintos ambitos (Dornyei
& Ushioda, 2011; Gardner, 1985; Oxford, 2000): factores cognitivos,
afectivos y de la personalidad. Todos estos elementos influyen en las
estrategias del aprendiente en lenguas extranjeras. No hay que obviar
que un analisis exhaustivo y comprehensivo de todos los factores que
afectan a dicho proceso de ensenanza-aprendizaje es, sin duda, un
proceso complejo, donde ni los propios investigadores llegan a un
acuerdo sobre su categorizacion (Ellis, 1994). No obstante, todos coin-
ciden al afirmar que la preocupacion por estos factores encuentra su
fundamento en las aportaciones de la psicologia cognitiva, humanista
y constructivista.

En este trabajo analizaremos tres variables afectivas especialmente
importantes para los investigadores y profesores de espanol como
LE: la motivacion, la ansiedad y el autoconcepto. Existe un gran
consenso en considerar la motivacion como la variable que mas

influye en el éxito o fracaso de cualquier situacion de aprendizaje,
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la ansiedad como el mayor obstaculo en el aprendizaje del espanol
y el autoconcepto como la base segura sobre la que aprender un
idioma. No obstante, pocos estudios se han llevado a cabo con el
objetivo de analizar las relaciones entre estas tres variables. Tal y
como senala Dornyei (2003), son necesarias investigaciones sobre
estos conceptos y sus relaciones, de forma que permitan fundamentar

las estrategias en el aula de idiomas.

1. Marco teorico

1.1. La motivacion en el aprendizaje de LE

La motivacion es uno de los factores personales que mas influyen
en el aprendizaje de un idioma, desempefnando un papel fundamental
en el éxito o fracaso de cualquier situacion de aprendizaje. Desde
la perspectiva de la investigacion, la relevancia de la motivacion se
constata mediante la observacion de los modelos tedricos explicativos
del aprendizaje académico: en todos ellos se asume el papel de la
motivacion, con independencia del constructo utilizado para medirla.

El término motivacion suele ser definido desde el campo de la
Psicologia como el conjunto de procesos que implican despertar,
dirigir y mantener el comportamiento (la conducta), utilizindose para
indicar, por ejemplo, por qué una persona trabaja en unas tareas
y no en otras, o por qué persiste en esas tareas en lugar de hacer
otras actividades (Madrid, 1999). En el ambito del aprendizaje de
una lengua extranjera, se define como el conjunto de razones que
impulsan a una persona a aprender una nueva lengua (Martin-Peris,
2008). Williams & Burden (1999) la definen como «un estado de acti-
vacioén cognitiva y emocional, que produce una decisiéon consciente

de actuar y que da lugar a un periodo de esfuerzo intelectual y/o
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fisico sostenido, con el fin de lograr una meta o metas previamente
establecidas» (p.128).

Se considera que el alumno esta motivado si quiere hacer y hace
lo que cree que deberia hacer. Y estara desmotivado si no hace lo
que cree que deberia (Gonzalez-Ferniandez, 2005) ya que, como
apuntan Williams & Burden (1999), lo mas sensato es pensar que
el aprendizaje ocurre si se quiere aprender. Por su parte, Printich,
Schunk, Luque & Martinez (2006) opinan que la motivacién es un
factor importante que influye en todos los aspectos del proceso de
ensenanza-aprendizaje. En consecuencia, la ensenanza de una lengua
extranjera serd positiva si en el aula hay alumnos motivados, que
muestran interés en las actividades, sienten una autoeficacia elevada,
se esfuerzan por tener €xito en el aprendizaje, persisten en las acti-
vidades y normalmente utilizan estrategias eficaces de aprendizaje
(Printich et al., 2006). En la misma linea, Dérnyei (2008) plantea
que aquellos estudiantes que verdaderamente desean aprender una
lengua extranjera, es decir, que estan suficientemente motivados,
seran capaces, como minimo, de lograr un dominio aceptable de
la misma a efectos practicos, independientemente de su habilidad
para los idiomas.

En sintesis y en el caso especifico del aprendizaje de lenguas
extranjeras, el valor de la motivacién no solo reside en su capacidad
para potenciar los mecanismos cognitivos, sino que también ayuda
a desarrollar la competencia comunicativa.

Aunque se pueda pensar que el estudio de la motivacion en LE
es relativamente nuevo, desde hace mas de cinco décadas se empe-
z6 a investigar sobre el concepto de motivacion y su influencia en
el proceso de ensefianza-aprendizaje de LE. Dornyei (2003) habla
de tres periodos fundamentales en el estudio de la motivacion en
el aprendizaje de lenguas extranjeras: 1) periodo socioeducativo,
caracterizado sobre todo por las investigaciones de Gardner, 2)

periodo de influencia cognitiva, fundamentado en trabajos basados
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en las teorias cognitivas de la psicologia educacional y 3) periodo
actual o motivacién como proceso, donde los estudios se centran
sobre todo en los cambios motivacionales experimentados por el
alumnado de LE a lo largo del tiempo.

En este trabajo se presentard solamente el primer periodo por
ser el que mayor repercusiéon ha tenido en el campo de la ense-

fianza de lenguas extranjeras.

1.1.1. El Modelo Psicosocial de Gardner

El modelo mas influyente en el campo de la ensefianza de idiomas
es el modelo socioeducativo de Gardner & Lambert (1972), poste-
riormente desarrollado y mejorado por Gardner (1985). Este modelo
reconoce la existencia de un tipo de motivacion especifica para el
aprendizaje de idiomas. Uno de sus principios tiene que ver con las
actitudes hacia la comunidad de la LE, que pueden influir positiva
o negativamente en el aprendizaje de la lengua. Para este autor,
el éxito en el aprendizaje puede atribuirse al deseo de identificarse
con los miembros de la comunidad lingtistica.

Este modelo distingue entre la orientacién integradora y la ins-
trumental. Un alumno esta motivado de forma integradora cuando
manifiesta una predisposicion positiva hacia el grupo de la LE, es
decir, cuando desea aprender un idioma con el objeto de relacionarse
con su comunidad de hablantes. La orientacion instrumental describe
un grupo de factores relativos a la motivacion que proviene de metas
externas que pueden conseguirse si se domina la LE, tales como la
superacion de examenes, la obtencion de recompensas econémicas
o la consecucién de un ascenso.

El aspecto mas investigado en la teoria de Gardner (1985, 2000)
no es la dualidad integrador-instrumental, sino el concepto mas

amplio del “motivo integrador” (Figura 1). Dicho concepto esta
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constituido por tres elementos: a) integratividad (orientacion inte-
gradora, interés en las lenguas extranjeras y actitudes hacia la
comunidad de la LE), b) actitudes hacia la situacién de aprendi-
zaje (actitudes hacia el profesor y la asignatura) y ¢) motivacion
(intensidad motivacional, deseo de aprender la lengua y actitudes
hacia el aprendizaje de la misma). Es decir, la motivacion se define
como una combinacién del esfuerzo y del deseo de conseguir el
objetivo de aprender el idioma y de las actitudes favorables hacia
el aprendizaje de dicho idioma. Factores como la situacién y la
capacidad integradora pueden influir, positiva o negativamente,
en estos atributos.

¢Cual seria la relacion entre la orientacién integradora y la
motivacion instrumental? Ellis (1994) explica que la orientacion
instrumental seria uno de los factores que contribuyen a la moti-
vacion integradora, quedando la orientacion integradora definida
por las actitudes hacia el grupo de la LE, el interés por las lenguas
extranjeras, la orientacion instrumental, las actitudes hacia la
situacion de aprendizaje, el deseo de aprender la LE y las actitu-
des hacia el aprendizaje de la LE (Gardner & Maclntyre, 1993).
Esta conceptualizacién de la motivaciéon tomo6 forma en la escala
AMTB (Attitude Motivation Test Battery), constituida por una serie
de cuestionarios de autoinforme sobre los diferentes elementos
del modelo. La motivacion se mide en la AMTB como el deseo
de aprender un idioma (p.ej., me encantaria aprender el mdximo
de espaiiol posible), la intensidad motivacional (p.ej., me esfuerzo
mucho para aprender espaiiol) las actitudes hacia el aprendizaje
(p.ej., me gusta mucho aprender espaiiol) y la orientacién ins-
trumental (p.ej., estudiar espaiiol es importante para mi porque
pienso que un dia podra ser titil para conseguir un buen empleo).
En cada escala los participantes tienen que evaluar el contenido
de cada item a través de una escala Likert de 1: totalmente en

desacuerdo a 5: totalmente de acuerdo.
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Figura 1: Modelo socioeducativo de Gardner (1985).

Altos niveles de motivacion integradora se relacionarian con altos
niveles de adquisicion y competencia en la LE. Desde el modelo
socioeducativo, la motivacion integradora es indispensable para man-
tener el esfuerzo que requiere dominar la LE (Gardner & Lambert,
1972). Sin embargo, autores como Williams & Burden (1999) han cues-
tionado este punto de vista. Mientras que la motivacién integradora
resulta quizas mas importante en un contexto de lenguas segundas
o extranjeras, como por ejemplo aprender francés en Canada o
espafiol en Portugal, la orientacion instrumental puede ser importan-
te en situaciones de aprendizaje del inglés con estudiantes japoneses
o egipcios, por ejemplo. En el estudio de Rabadan (2013), aunque
los participantes consideraron que el espanol era util en el ambito
profesional, no creyeron que saber el idioma fuera importante para
mejorar ciertos aspectos extrinsecos. Ello puede deberse a la im-
portancia que le da el aprendiente portugués al estudio del espanol
y a la distancia entre ambas lenguas. Algunos estudios (Belmechri
& Hummel, 1998; Svanes, 1987) han observado que se registran va-
lores diferentes en la orientacion instrumental seguin sea el contexto
cultural del aprendiente. Los europeos y los americanos tienen una

orientacion mas integradora, mientras que los aprendientes asiaticos y
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africanos puntian mas en la orientacién instrumental. Seguramente
a un estudiante egipcio o irani le urge mas llegar a dominar el
inglés que a un portugués la lengua espanola. Las percepciones
de interés y utilidad influyen en la orientacion motivacional. En
este sentido, si midiéramos la motivacion en estudiantes egipcios
hacia el espanol como lengua extranjera, la orientacién instrumental

probablemente seria significativa.

1.1.2. Motivacion y rendimiento en LE

La motivacion afecta directamente al rendimiento académico de
los estudiantes, hecho constatado en las observaciones de profeso-
res e investigadores en relacion a la existencia de mejores notas y
desempeiio en los alumnos mas motivados (Printich et al., 20006).

Son numerosos los estudios que han analizado las relaciones
entre motivacion y el rendimiento en el aprendizaje de una lengua
extranjera, siguiendo los diferentes modelos y marcos tedricos.
En general, se asume que existe relacion entre la motivacion y
el rendimiento en LE y que se trata de una relacién positiva: los
alumnos mas motivados obtienen mejores resultados que los menos
motivados. No obstante, no existe consenso en considerar las relaciones
causales entre motivacion y rendimiento, dado el escaso nimero de
investigaciones de caracter experimental realizados hasta el momento
(Dornyei & Ushioda, 2011).

La investigacion empirica empieza practicamente con los estudios
de Gardner & Lambert (1959), con una muestra de estudiantes anglo-
fonos que estudiaban francés como L2 en Canada. Estos autores
fueron los primeros en encontrar relaciones significativas positivas
entre motivacion y rendimiento por un lado, y actitud hacia la LE
y rendimiento por otro. Ademas, observaron que la orientacién o

actitud del alumno para el estudio del francés se asociaba con la
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motivacién para el estudio, las actitudes hacia los franceses cana-
dienses y la aptitud en el aprendizaje de la lengua.

Estos resultados dieron soporte empirico sobre el que Gardner
(1985) construy6 su modelo socioeducativo de motivacion en el apren-
dizaje de LE. Este modelo ha sido confirmado en varios estudios
(Bernaus & Gardner, 2008; Grotjan, 2004; Marcos-LLinas & Garau,
2009; Minera, 2010). Grotjan (2004) verific6 que mayores niveles de
motivacion se asociaron a niveles bajos de ansiedad, a una mejor
actitud hacia la LE y mejores resultados en el rendimiento en la
lengua. Bernaus & Gardner (2008) analizaron las relaciones entre las
actitudes, la motivacion, la ansiedad y la orientacion instrumental. Los
resultados mostraron que las actitudes hacia la situaciéon de aprendizaje
y la ansiedad idiomatica fueron predictores negativos del desempeno.
Marcos-LLinas & Garau (2009) examinaron las relaciones entre las
actitudes de los aprendices hacia la clase de E/LE, su intensidad
motivacional, el deseo de aprender espafol, la ansiedad y el grado
de extroversion/introversion. Los resultados indicaron que cuanto
mas positiva era la actitud del aprendiente, mayor motivacién mos-

traban y menor era el nivel de ansiedad.

1.2. Ansiedad

La ansiedad es un estado emocional que ha formado parte de la
vida de todas las personas en algiin momento determinado, llegando
a ser una de las tematicas mas investigadas en Psicologia, Educacion y
Antropologia. Si bien frecuentemente se ha considerado un problema
de la conducta o de la personalidad, en la actualidad también se
asume su cardcter temporal, es decir, puede aparecer en momentos
especificos en la vida de las personas (Gonzalez-Martinez, 1993).
En el campo de la ensenanza de lenguas, muchos especialistas son

conscientes de que el aprendizaje de una lengua extranjera puede
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ser una experiencia desagradable por los indices de ansiedad y ner-
vios que genera en el alumnado (Horwitz, Horwitz & Cope, 19806;
MaclIntyre & Gardner, 1991). Arnold & Douglas (2000) la consideran
el factor afectivo que obstaculiza con mayor fuerza el proceso de
aprendizaje.

Resulta dificil establecer un concepto unico de ansiedad debido
a la complejidad del tema y la confusiéon conceptual y terminolégica
existente entre ansiedad y otros conceptos emocionales cercanos
(angustia, miedo, panico, temor, tension, etc.) (Rojas, 2004; Rubio,
2004). En general, la ansiedad es considerada como un fenémeno
complejo que tiene efectos en lo fisiologico, lo psicolégico y lo
emocional. Desde la Psicologia actual, se define como un modelo
complejo y variable de conductas, en el que quedan incluidas tanto
respuestas objetivas, motoras y fisioloégicas como estados emotivos
y subjetivos de preocupacion y temor (Gonzalez-Martinez, 1993).
Por su parte, Miguel-Tobal (1996) la entiende como «una reaccion
emocional ante la percepcién de un peligro o amenaza, que se
manifiesta mediante un conjunto de respuestas agrupadas en tres
sistemas — cognitivo, fisiolégico y motor — que pueden actuar con
cierta independencia» (p.13).

La ansiedad en la clase de idiomas hace referencia al temor o la
aprension que aparece cuando un alumno tiene que realizar una
actuacion en una LE (Gardner & Maclntyre, 1993). En un esfuerzo
integrador, Rubio (2004) define la ansiedad como un «estado emocional
subjetivo que surge ante el estimulo incierto preconcebido como una
amenaza y que genera en el individuo una alteracién, que puede ser
de indole fisiolégico, psicolégico, cognitivo, conductual y asertivo»
(p.34). Por su parte, Horwitz et al. (1986) destacan el componente de
activacion de la ansiedad, definiéndola como «a subjective feeling of
tension, apprehension, nervousness, and worry associated with an
arousal on the autonomous nervous system» (p.125). Estos autores

identifican el sentimiento de tension que se asocia a los contextos
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especificos de LE/L2 cuando el alumno tiene que expresarse en
ese idioma y cree que va a ser socialmente evaluado. Dicha ansiedad
es igualmente experimentada durante los examenes. Finalmente,
Arnold (2000) explica que la ansiedad es considerada como un factor
afectivo que dificulta en gran medida el aprendizaje, encontrandose
asociada a sentimientos negativos tales como el desasosiego, la
frustracién, la inseguridad o el miedo.

En cuanto a las fuentes de ansiedad, las circunstancias que ori-
ginan la ansiedad en el aprendizaje de una lengua extranjera son
considerables. Rubio (2004) indica que para conocer las fuentes
de ansiedad de los estudiantes es necesario “tomar una foto” de
la situacion, con objeto de prestar atencion a todos los factores
que intervienen en esa situacion y que no pueden estar presentes
en otra. En este sentido, Tsui (1996) distingue seis factores que
producen ansiedad: un bajo nivel de conocimiento y uso de la len-
gua, miedo a cometer errores, falta de confianza del alumno para
hablar en clase, actitud intolerante del profesor ante el silencio de
los alumnos, preguntas vagas y dificiles de entender por parte del
docente y desigual participacion de los alumnos.

Horwitz et al. (1986) sefialan que la ansiedad nace de la apren-
sién comunicativa, el miedo a la evaluacién negativa por parte de
otros y por la ansiedad ante las pruebas y actividades en el aula
de idiomas. Por su parte Young (1990) considera seis fuentes de
ansiedad: los factores personales e interpersonales, las expectativas
del alumnado sobre el aprendizaje de la lengua, las expectativas
del docente sobre el aprendizaje, las interacciones entre docen-
te-alumnado, la metodologia utilizada y las pruebas de evaluacion.
Rubio (2004) sintetiza las aportaciones anteriores y las agrupa en
seis categorias: bajo nivel de conocimientos y de uso de la LE,
actuacion incorrecta del docente, evaluacion, novedad, historia
previa del alumnado y factores personales e interpersonales del

alumnado.
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1.2.1. Ansiedad y rendimiento

La influencia de la ansiedad en el contexto académico de las
lenguas extranjeras ha sido objeto de innumerables investigaciones
desde diferentes perspectivas (Horwitz, 2010). En general, se asume
que mayor ansiedad acarrea menor rendimiento; sin embargo, pocos
estudios de corte experimental han sido realizados que corrobo-
ren esta tesis. La mayoria de los estudios realizados son de corte
correlacional y no permiten establecer causa-efecto entre ansiedad
y rendimiento.

Una de las escalas de evaluacion mas utilizada para evaluar el
aprendizaje de una lengua extranjera es la Escala FLCAS (Foreign
Language Classroom Anxiety Scale) (Horwitz et al., 1986). Esta
escala consta de treinta y tres items con enunciados positivos
(p.€j., me preocupan las consecuencias de suspender la asignatura
de espariol) y negativos (p.ej., no me preocupa cometer errores en
la clase de espaiiol). Los participantes indican su grado de acuerdo
con el item a través de una escala tipo Likert de 1 (totalmente
en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo). A mayor puntuacion
en la escala, mayor nivel de ansiedad asociada al aprendizaje del
espafiol como lengua extranjera. Los items hacen referencia a
aspectos relativos a la ansiedad asociada al hablar, a la ansiedad
por falta de comprensién, ansiedad por sentirse menos compe-
tente que los demas, ansiedad por tener miedo a ser corregido y
ansiedad especifica al aprendizaje del espanol.

El uso de las calificaciones finales en las asignaturas de idiomas
como medida del desempefio en lenguas extranjeras es una variable
frecuentemente utilizada por los investigadores de la ansiedad
idiomatica. Chastain (1975) llevé a cabo uno de los primeros estu-
dios sobre el papel de las variables afectivas y su influencia sobre
el aprendizaje. Los resultados fueron diferentes segun el idioma

analizado. En algunos casos la ansiedad influia negativamente pero
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en otros parecia favorecer la nota. Larsen-Freeman (1983) senala
que los resultados de Chastain se explican mejor recurriendo a los
conceptos de ansiedad facilitadora y debilitadora propuestos por
Alpert & Haber (1960). Por su parte, Aida (1984) replicé el estudio
de la escala FLCAS de Horwitz et al. (1986) con estudiantes de
japonés como LE. Anilisis factoriales descubrieron una estructura
de la ansiedad basada en cuatro dimensiones: ansiedad al hablar
y miedo a ser corregido, miedo al error, seguridad al hablar la
lengua y actitudes negativas frente al aula. Esta autora utiliz6 las
calificaciones finales de curso como medida de rendimiento en
LE. Se obtuvieron relaciones negativas y significativas entre la
ansiedad y la nota final. Diversos estudios (Ganschow et al., 1994;
Saito, Horwitz & Garza, 1999) obtuvieron los mismos resultados
utilizando la nota final.

En el estudio de Scovel (1978), considerado como uno de los traba-
jos clave en ansiedad y LE, se concluyé que muchos de los resultados
inconsistentes de estudios anteriores se debian a la imprecision de los
conceptos utilizados y a la falta de validez de las medidas de ansiedad.

Steinberg & Horwitz (1986), con estudiantes de espaiiol como LE,
concluyeron que los estudiantes pueden inhibirse cuando comunican
en E/LE si perciben la situacion como amenazante. En esta linea, el
estudio de Young (1990), también con estudiantes universitarios de
espanol como LE, observé que las actividades en pequefio grupo
generaban menor ansiedad que las tareas de expresion oral en
clase. Factores relativos al docente (apoyo, confianza) se asociaban
con una menor ansiedad expresada por el alumnado. Por su parte,
Koch & Terrell (1991) examinaron la influencia del Enfoque Natural
en el aprendizaje de idiomas sobre la ansiedad. Constataron que
algunas actividades, tales como el trabajo en pareja, provocaban
poca ansiedad en los alumnos, si bien se produjo una gran varia-
bilidad interpersonal en las respuestas afectivas. Price (1991), tras

entrevistar a diez alumnos calificados como ansiosos, expresé que
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las experiencias pasadas de aprendizaje, especialmente las interac-
ciones negativas con el docente, explicaban gran parte de la ansiedad
experimentada. Finalmente, Onwuegbuzie, Bailey & Daley (2000),
con el objetivo de analizar los predictores del rendimiento en el
aprendizaje de LE, encontraron que la ansiedad fue la variable que

mayor correlacion mostré con el rendimiento.

1.3. Autoconcepto

El autoconcepto también ha sido estudiado desde diferentes
ambitos del saber cientifico, tales como la Filosofia y la Psicologia,
en sus vertientes clinica, social y de la educacion. Todas estas
perspectivas asumen la importancia de este constructo en la des-
cripcion del ser humano y al papel relevante que desempeiia dicho
constructo en el comportamiento de las personas (Gual et al.,
2002). Este ecléctico abordaje ha tenido como consecuencia una
gran imprecision conceptual sobre el autoconcepto, unido a la
proliferacion de diversas definiciones, cada una de ellas ancladas
en diferentes disciplinas y teorias. Junto a ello, ha surgido una
multitud de términos para referirse a dicha realidad: autoconscien-
cia, autopercepcion, autoimagen, autoeficacia, representacion de
si mismo, etc. Respecto a los términos autoconcepto y autoestima,
ha habido una notable tendencia a utilizarlos indistintamente, re-
firiéndose al conjunto de rasgos, imagenes y sentimientos que el
sujeto reconoce como formando parte de si mismo (Gonzalez &
Tourdén, 1992). Sin embargo, la mayoria de los autores diferencian
ambos conceptos y abogan por restringir el término autoconcep-
to a los aspectos cognitivos o descriptivos de si mismo y utilizar
el término autoestima para los aspectos evaluativos o afectivos
(Gonzalez-Pienda & Nunez, 1997). En lineas generales, se acepta

que el autoconcepto engloba ambos términos.
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Epstein (1973) senala algunas de las caracteristicas de esta varia-
ble: conjunto de conceptos jerarquicamente organizados, realidad
compleja compuesta por diversos autoconceptos como el fisico o el
emocional, realidad dindmica que cambia con la experiencia o un
elemento idiosincrasico desarrollado en funcién de las experien-
cias sociales, especialmente con las personas significativas. Para
Shavelson, Hubne & Stanton (1976) el autoconcepto no es mas que
las percepciones que una persona mantiene entre si misma for-
madas a través de la interpretacién de la propia experiencia y del
ambiente, siendo influenciadas, de manera especial, por los refuerzos
y la retroalimentacion de los otros significativos, asi como los propios
mecanismos cognitivos tales como las atribuciones causales. Por otro
lado, Gonzalez & Touron (1992) definen el autoconcepto como «una
organizacién de actitudes que el individuo tiene hacia si mismo,
puesto que es una organizaciéon cognitivo-afectiva que influye en la
conducta» (p.103). De este modo, los tres componentes de la actitud
(cognitivo o cognoscitivo, evaluativo o afectivo, comportamental o

conativo) pueden ser distinguidos del dominio del autoconcepto.

1.3.1. Los componentes del autoconcepto

Elemento cognitivo. Este componente del autoconcepto, también
denominado autoimagen o autorretrato, hace referencia a la representa-
cion o percepcion mental que la persona tiene de si misma. Las formas
en que una persona puede describirse a si misma son infinitas, ya que
cada una posee percepciones innumerables referidas a diferentes domi-
nios especificos: académico, social, fisico, emocional... a la par que una
imagen mas global. Dentro del elemento cognitivo del autoconcepto,
autores como Rosenberg (1979) diferencian varios dominios: a) el extant
self (como el individuo se ve a si mismo), b) el desired self (como le

gustaria verse), y ©) el presenting self (como se muestra a los demas).

94



Elemento afectivo. Toda descripcion de si mismo esta cargada
de connotaciones evaluativas, afectivas y emotivas, por lo que existe
un consenso general en considerar la autoestima como un aspecto o
dimension del autoconcepto y como un modo de orientacién hacia el
si mismo (Gonzalez-Pienda & Nunez, 1997). La autoestima se refiere
al valor que el individuo atribuye a su particular descripcion de si
mismo. Rosenberg (1979) la define como la actitud positiva o negativa
hacia un objeto en particular: el si mismo.

Este componente del autoconcepto, por el significado motivacional
que tiene, ha sido objeto de estudio preferente en la investigacion
(Gecas, 1982), siendo por ello que en general y hasta recientemente el
autoconcepto haya sido tratado como una variable afectiva (Gonzalez
& Tour6n, 1992).

Elemento conativo. Toda la literatura sobre el autoconcepto ha
destacado que este influye en el comportamiento. Asi, las personas
que se ven positivamente se comportan de modo diferente a aquellas
que se ven de manera negativa, interpretando la realidad de un modo
diferente. Igualmente, aparecen diferencias entre las personas con
alta y baja autoestima. Las personas con alta autoestima, que tienen
seguridad, confianza en si mismas y sentimientos de competencia,
son mas efectivas socialmente, muestran mayor motivacién en el ren-
dimiento, son mas competitivas, manifiestan menor ansiedad frente
a las situaciones de estrés, persisten y se esfuerzan mas frente a
las dificultades, son menos vulnerables a la influencia de los otros,
tienden a atribuir sus éxitos a si mismas y sus fracasos a la falta
de esfuerzo, se protegen mas de la informacién negativa y suelen
tener mayor control sobre las situaciones (Gonzalez & Tour6n, 1992).

Si bien los tres elementos son importantes para la comprension
del papel del autoconcepto en el aprendizaje del espafiol como len-
gua extranjera, consideramos que tanto el elemento afectivo como el
conativo deben ser especialmente tenidos en cuenta en las diferentes

actividades de clase, especialmente las comunicativas. Las tareas que
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se presenten en clase deben respetar la autoestima de los estudiantes,
permitiendo la expresion de ideas, sentimientos y emociones que

ayuden al continuo desarrollo positivo del autoconcepto.

1.3.2. Autoconcepto académico

La importancia que se ha dado al autoconcepto en la investiga-
cion educativa es enorme, como lo prueba la cantidad de estudios
realizados en las ultimas décadas tanto en el contexto anglosajon
como en el contexto espanol (Gonzalez-Pienda & Nunez, 1997,
Gonzilez & Tourdn, 1992; Moreano, 2005). No es de extranar que
se considere el autoconcepto como un factor de personalidad del
estudiante de vital importancia en el proceso de aprendizaje: a)
el desarrollo de autoconceptos en los estudiantes es una meta
importante dentro de los dominios del curriculo afectivo, que debe
contemplarse en la planificacion del curriculo, b) es una variable
interveniente o moderadora del aprendizaje que puede ayudar a
explicar la conducta escolar de los estudiantes y sus resultados
académicos y ¢) es un producto del proceso de aprendizaje, en
cuanto que resulta afectado, en mayor o menor medida, por todas
las variables implicadas en el proceso educativo (ambiente de clase,
tipo de instruccion, expectativas de los docentes, comparaciones
con los iguales, etc.).

Se define el autoconcepto académico como la percepciéon del
alumnado sobre su propia capacidad para llevar a cabo determi-
nadas actividades y tareas escolares (Gonzalez-Fernandez, 2005).
Otros autores lo han definido como la evaluaciéon que un individuo
hace con respecto a su capacidad para rendir en tareas académicas,
comparandolas con la de otros en su misma clase o la concepciéon
que tiene de su capacidad para aprender o para rendir en una tarea

académica determinada (Brookover & Passalacqua, 1981).
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Una de las consecuencias de la investigacién sobre el autocon-
cepto académico ha sido la asuncién de un claro paralelismo entre
el rendimiento académico y la autopercepcién de un determinado
campo (Byrne, 1996). Ahora bien, a pesar de ello no siempre se
esta de acuerdo en la naturaleza de la relacion ni tampoco se logra
definirla claramente. Los resultados de la investigacion sobre la
relacién entre autoconcepto y rendimiento académico no aportan
una conclusion clara sobre la naturaleza exacta del vinculo entre
ambas variables. Esta dificultad en clarificar la influencia del
autoconcepto se debe precisamente a que la conducta puede estar
explicada por otros muchos factores aparte del propio autoconcepto
y a las caracteristicas heterogéneas (muestras, instrumentos utiliza-
dos) de las investigaciones realizadas (Gonzalez-Fernandez, 2005).

En relacion con los estudios sobre autoconcepto académico y
rendimiento, una de las conclusiones a las que se lleg6 a partir
del analisis de las investigaciones anteriores fue la necesidad de
perfeccionar los instrumentos de medida centrados en los aspectos
especificos académicos del autoconcepto junto con la limitacién de
medidas de autoconcepto general. El modelo de Shavelson et al.
(1976) permitié en cierto sentido el desarrollo de estudios en esta
direccion, ya que facilité la diferenciacion entre el autoconcepto

general y académico y sus relaciones con el rendimiento.

1.3.3. Autoconcepto académico y ensefianza de lenguas extranjeras

Dentro de los aspectos relativos a la identidad (self), el auto-
concepto (self-concept) es uno de los elementos que explican los
procesos de aprendizaje en cualquier contexto de aprendizaje. Se
define como la autopercepcién que una persona tiene de si mismo
en un contexto concreto y tiene una importancia fundamental en el

campo especifico de aprendizaje de idiomas. Algunos especialistas
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(Avila, 2007; Doérnyei, 2001; Evans, 2001; Mercer, 2011; Ortega, 2007)
indican que dentro de la gran variedad de variables que afecta al
proceso de aprendizaje de LE uno de los aspectos mas importan-
tes tiene que ver con el autoconcepto. En la misma linea, Mercer
(2011) considera que el autoconcepto permite conectar aspectos del
aprendizaje de L2 relativos al aprendiz tales como las estrategias de
aprendizaje, la ansiedad o la motivacion. No obstante, cabe destacar
que el autoconcepto y la autoestima han recibido menos atencién por
parte de los investigadores en comparacion con los constructos de la
ansiedad o la motivacion (Rubio, 2013).

La mayoria de los estudios se han centrado en la relaciéon entre la
competencia verbal y el autoconcepto en el contexto de L1 (Schunk, 2003),
habiéndose relacionado muy pocos en el contexto de L2. El estudio de
Yeung & Wong (2004) examiné el autoconcepto especifico relativo a la
competencia verbal en estudiantes de primaria y secundaria de Hong
Kong con inglés y chino como L2. Estos autores observaron que un
anico autoconcepto de competencia verbal no daba cuenta de la diversidad
multilingiie de los estudiantes, proponiendo en su lugar la idoneidad de
considerar diferentes autoconceptos para cada lengua extranjera. Segin
Mercer (2011), ello justificaria la necesidad de evaluar especificamente el
autoconcepto de los estudiantes en cada lengua extranjera en particular.

La atencion a las percepciones que las personas tienen de si mismas
y de su competencia académica es crucial en el desarrollo de un modelo
comprensivo de la practica educativa en LE si se quiere que los alumnos,
desde una perspectiva constructivista, se impliquen activamente en su

proceso de aprendizaje (Nuiez & Gonzalez-Pienda, 1984).

1.3.4. Autoconcepto académico, motivacién y rendimiento

Se considera que el autoconcepto es uno de los elementos que

mas influyen en los principales modelos de motivacién. Autores
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como Gonzailez-Pienda & Nuiiez (1997) expresan que el autocon-
cepto es una de las variables mas importantes dentro del ambito
motivacional, ya que incide de manera importante en contextos
educativos y académicos (p.ej., sobre la activacion de las diversas
estrategias cognitivas). Las investigaciones sobre el autoconcepto y
motivacion, y sobre las caracteristicas de los individuos que autorregu-
lan eficazmente el aprendizaje confirman la idea de que cada persona
actda y rinde no como lo que es, sino como lo que cree que es (Nunez
& Gonzilez-Pienda, 1994). La mayoria de las investigaciones que han
estudiado la relacion entre el rendimiento y el autoconcepto han encon-
trado una relacion significativa entre ambas variables y, en general,
de tipo reciproco: el autoconcepto se relaciona negativamente con el
bajo rendimiento académico (Garcia, Musitu & Veiga, 2006; Nuiiez
et al., 1998).

En el ambito de las lenguas extranjeras, el papel del autoconcepto
y la identidad se ha convertido en el foco de muchas investigaciones
(Dornyei & Ushioda, 2009; Mercer, 2011). Por ejemplo, Gardner (1985)
plantea que la motivacion esta relacionada con aspectos de autocon-
cepto, de competencia y de capacidad para aprender ese idioma.
En esta linea, la importancia del autoconcepto en relacién con la
motivacion viene reflejada también en el modelo de Dornyei (1994),
donde dentro de su modelo general, el autoconcepto es uno de los
aspectos fundamentales no solo para iniciar el proceso, sino para
mantener esa motivacion a lo largo de todo el proceso de aprendi-
zaje. En el nivel del alumno, Dornyei (1994) considera la necesidad
de logro, la competencia percibida en L2, las atribuciones causa-
les o la autoeficacia, conceptos relacionados con el autoconcepto.

Otros modelos como el de Reasoner (1982) y el de Littlejohn
(2001) plantean que los posibles cortocircuitos en la motivacion
pueden venir influenciados precisamente porque el autoconcepto
de los alumnos es malo, en el sentido de que sienten que no son

capaces de aprender con lo cual dejarian de dedicarle esfuerzo y se
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interesarian menos en el aprendizaje de un idioma. En cierto sentido,
se asume que tanto el autoconcepto y la motivaciéon deben interre-

lacionar positivamente para conseguir un mayor éxito (Avila, 2007).

1.3.5. Autoconcepto académico, ansiedad y rendimiento

Diversos estudios (Avila, 2007; Bailey, 1983; Bernaus & Gardner,
2008; Gardner & MaclIntyre, 1993; Horwitz, 1986; MacIntyre &
Gardner 1991; Onwegbuzie, Bailey & Daley, 1999) observaron que
los alumnos mas ansiosos mostraron un peor autoconcepto que los
alumnos con baja ansiedad. Asimismo, obtuvieron peores resultados.

Avila (2007) sefiala que cuando se trata del autoconcepto en el
contexto de aprendizaje de lenguas extranjeras, el alumno trata de
manejar dos sistemas inestables: su propia autoestima, que depende
en gran medida del entorno social, y el proceso de aprendizaje de
la propia lengua extranjera. Por su parte, Bailey (1983), a través del
analisis cualitativo de los diarios de once alumnos, observé que las
comparaciones negativas de los alumnos en relacion a los otros se aso-
ciaban a mayores niveles de ansiedad. Por otro lado, la percepcion de
competencia (autoeficacia) se relacioné con un mejor desempeiio y una
mayor capacidad para “competir” con los otros. La ansiedad se asoci6
a los examenes, las relaciones interpersonales y los profesores, y con
la necesidad de aprobacion del docente. En el estudio de MacIntyre &
Gardner (1991), se observé que los alumnos mas ansiosos mostraron
un peor autoconcepto que los alumnos con baja ansiedad. Los prime-
ros manifestaron poseer menor capacidad y competencia en el idioma
que estaban aprendiendo. Posteriormente, Gardner & MacIntyre (1993)
observaron que la ansiedad se relacion6 con mayor intensidad con
las percepciones de competencias que con los resultados obtenidos.
La situacién amenazadora afectaria a la autoimagen de los alumnos,

generandoles mayor estrés y dificultad en el aprendizaje.
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Onwegbuzie et al. (1999) identificaron una serie de caracteristicas
asociadas a una ansiedad elevada: la edad, una alta necesidad de logro,
unas bajas expectativas de éxito, un bajo autoconcepto académico y
niveles bajos de autoeficacia. Por su parte, Bernaus & Gardner (2008),
observaron correlaciones negativas y significativas entre motivacion,
medida a través del cuestionario AMTB, y ansiedad tanto a nivel indi-
vidual como de aula.

Se puede considerar que si la persona se basa en su autoconcepto
como fuente de creencias de competencia, es decir, capacidad de
aprender, y este autoconcepto no es positivo, ello provocara que el
rendimiento en ese contexto sea negativo, lo que va a retroalimentar
la idea de que es malo para los idiomas. En este sentido, un buen
autoconcepto ayudaria a afrontar las situaciones de aprendizaje estre-
santes. Igualmente, ya ha habido estudios que identifican que una de
las fuentes de ansiedad es precisamente un bajo autoconcepto. Rubio
(2004) sefiala que dentro del dominio psicolégico del aprendizaje de
idiomas el autoconcepto tiene mayor impacto en la ansiedad que otras
variables. Otros estudios que encuentran estas relaciones son el de
Richmond & McCroskey (1989) que encontraron que a menor autocon-
cepto mayores puntuaciones en ansiedad comunicativa. Igualmente, el
propio modelo de Horwitz (1986) sobre ansiedad reconoce que dentro
de los factores que afectan a la aprensiéon comunicativa niveles bajos en
autoconcepto en los estudiantes tienen mayor probabilidad de generar
ansiedad idiomatica. Wozniewicz (1995) sefnala que bajos niveles de
autoestima llevan al aprendiz a tener miedo a comunicarse en la lengua
que esta aprendiendo y que aspectos como ese miedo a comunicarse,
en cuya base esta el autoconcepto, son elementos mas importantes a
la hora de adquirir un idioma que esa posible incapacidad o falta de
competencia en el alumno. En definitiva, se asume que niveles bajos
de autoestima se relacionan con la aprensiéon comunicativa, que es uno
de los aspectos fundamentales que incide en la ansiedad idiomatica.

No obstante, hay otras perspectivas de la ansiedad que asumen que
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se requiere cierto nivel de ansiedad facilitadora para que se produzca
el aprendizaje, tal como manifiesta Oxford (1990). En este sentido, se
hablaria de la U invertida, que indica que cierto nivel de activacion
sera necesario para el aprendizaje. Mas que eliminar la ansiedad seria
conveniente que los alumnos tuvieran un determinado nivel de autocon-
cepto para que fueran capaces de manifestar cierto nivel de activacion
que les ayudase en el aprendizaje.

La ansiedad y el autoncepto en el idioma también aparecen rela-
cionados con la motivacion y con las actitudes dentro del sistema
socioeducativo. Pudjiati (1996) indica que la ansiedad es uno de los
elementos que mas afecta a la actitud frente al idioma, pero esta
relaciéon es modulada precisamente por el autoconcepto. Como in-
dica Pudjiati (19906), estos elementos estian interrelacionados entre si
y favorecerian u obstaculizarian el aprendizaje de idiomas. Igualmente,
Seyhan (2001) en un estudio con estudiantes americanos de aleman
y japonés encontrd correlaciones entre el autoconcepto, la ansiedad y
la motivacion de los alumnos, siendo el autoconcepto el predictor de la
intencién de comunicar en lengua extranjera por parte de los alumnos,
es decir, que seria el elemento que favorece que los alumnos participen
e intervengan en las clases de idiomas. Esto indicaria que los aprendi-
ces con altos niveles de autoconcepto y posiblemente de autoeficacia
son capaces de controlar mejor su ansiedad en el contexto de idiomas.

En cierto sentido, el autoconcepto y la autoeficacia asociada, es
decir, la capacidad de afrontar con éxito la situacidén, permitirian a

los alumnos controlar mejor el aprendizaje.

2. Una propuesta de modelo: la perspectiva afectiva en el

aprendizaje del espafol como lengua extranjera

A partir de la revision teoérica de los conceptos analizados anterior-

mente y dada la importancia de los aspectos afectivos en el aprendizaje
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del espaiiol como lengua extranjera, planteamos un modelo de estu-
dio que incluye la motivacion, la ansiedad, el autoconcepto académico
y sus relaciones con el desempeno académico. La Figura 2 muestra las

relaciones entre estas variables y su influencia sobre el rendimiento.

Figura 2: Modelo de relaciones entre el autoconcepto académico,
la ansiedad, la motivacién y la nota.

Podemos observar que el autoconcepto académico y la ansiedad
seran predictores significativos, esto es, predicen los niveles de mo-
tivacion y de rendimiento en los estudiantes de espafiol como LE.
El autoconcepto académico mostré relaciones positivas con la moti-
vacién y con el rendimento. En cambio, las relaciones entre ansiedad,
motivaciéon y rendimento fueron negativas: a mayor ansiedad menor
motivaciéon y rendimento.

El autoconcepto académico determina de manera positiva los nive-
les de motivacion del alumnado y su posterior rendimiento, mientras
que la ansiedad, de forma negativa, afecta igualmente a los niveles
de motivacion y al desempefio. Ademas, planteamos una relacion de
mediacién entre autoconcepto y ansiedad, motivaciéon y rendimiento.
Una buena autoimagen académica unida a bajos niveles de ansiedad
favorecen elevados niveles de motivacion, los cuales se relacionan con

el autoconcepto.
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En un primer nivel, como antecedentes del rendimiento, se sitdan
el autoconcepto académico y la ansiedad como elementos individuales,
idiosincrasicos e intrinsecos en cada aprendiente. Por autoconcepto
académico nos referimos a la percepcion del alumnado sobre su pro-
pia capacidad para llevar a cabo determinadas actividades y tareas
escolares (Gonzalez-Fernandez, 2005). Por su lado, la ansiedad se
refiere al temor o la aprensiéon que aparece cuando un alumno tie-
ne que realizar una actuacién en una lengua extranjera (Gardner &
Maclntyre, 1993). El autoconcepto académico se relaciona con la per-
cepcion de autoeficacia, que favorece la creencia de que se es capaz
de aprender espanol. Ademas, la literatura cientifica senala que el
autoconcepto académico se relaciona negativamente con la ansiedad,
de forma que los aprendientes con una buena imagen de si mismos
como estudiantes de espanol tienden a manifestar menores niveles de
ansiedad (Bailey, 1983; Bernaus & Gardner, 2008). Ambas variables,
autoconcepto y ansiedad, se relacionan con la motivaciéon y a su vez
con el rendimiento. Los estudiantes con mejor autoconcepto académico
y menores niveles de ansiedad expresan una mayor motivacion y
obtienen mejores resultados que aquellos con un autoconcepto malo
y elevados niveles de ansiedad.

Relativamente a la ansiedad en estudiantes portugueses univer-
sitarios, estos parecen ser mas sensibles a la ansiedad especifica al
aprendizaje del espanol, a la ansiedad global y a la ansiedad al hablar
(Rabadan, 2014). Esto puede deberse a las creencias que tienen los
portugueses sobre la facilidad del aprendizaje del espanol en compa-
racion con otras lenguas, como el aleman o el francés. En relacion con
los niveles de ansiedad de los participantes del estudio de Rabadan
(2014), la mayor preocupacion de aproximadamente el setenta y cinco
por ciento de los encuestados fue suspender la asignatura de espanol.
El cometer errores en la clase de espafol y que el profesor, en clase
y delante de otros compaiieros, les corrigiera los errores cometidos y

hablar en publico eran elementos causantes de altos niveles de ansiedad.
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Hay que senalar que, aunque en las actuales metodologias la
evaluacion forme parte del proceso de aprendizaje, al alumnado
le sigue preocupando mas la evaluacién sumativa. Ello puede deber-
se a considerar la correccion como algo negativo. En este sentido,
autores como Daly (1991) expresan que el ser evaluado por otros
(profesor, companeros) es una fuente de ansiedad en el aula de idio-
mas, sobre todo en alumnos con una autoestima baja. Normalmente,
los alumnos que ven el error como un obstaculo suelen evitar las
interacciones comunicativas para no causar mala impresién en los
demas. Prefieren no participar a sentirse evaluados negativamente
por los otros significativos.

En un segundo nivel, puede observarse el papel de las dimensiones
de la motivacion segun el modelo de Gardner (1985). La literatura
cientifica indica que mayores puntuaciones en motivacién (actitudes
mas positivas hacia el espafol, deseo por aprender la lengua y el
esfuerzo dedicado a aprenderlo) se relacionan con un mejor desempeno
en el aprendizaje. No obstante, consideramos que el hecho de estar
motivado es condicién necesaria pero no suficiente para un adecuado
aprendizaje. El autoconcepto académico y la ansiedad son elementos
afectivos que poseen la misma o incluso mas importancia que la
motivacion. Aprendientes con una buena imagen de si mismos y que
experimentan bajos niveles de ansiedad se mostraran mas motivados
para el aprendizaje del espafiol. Es decir, la motivacion actia como
elemento mediador entre la ansiedad y el autoconcepto, por un lado,
y el rendimiento en el aprendizaje de espanol como LE, por el otro.

Utilizando este modelo como referencia, se han realizado varios
estudios con muestras portuguesas. En la investigacion de Rabadan
(2014), con una muestra de 249 estudiantes portugueses universitarios
de espafiol como LE, se observo que cerca de un tercio de la nota fue
predicha por las actitudes hacia el espanol como lengua extranjera,
la intensidad motivacional y la ansiedad global. Ademas, el autocon-

cepto también aparecié como un predictor positivo y significativo del
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rendimiento (Rabadan & Orgambidez-Ramos, 2011). No obstante,
nuevos estudios encuadrados en este modelo son necesarios para
comprobar el papel predictor de la ansiedad, la motivacién y el au-
toconcepto académico, asi como el papel mediador de la motivacion

en relacion con el desempeno.

CONCLUSIONES

La investigaciéon ha evidenciado la importancia de las variables
cognitivas y afectivas en el proceso de ensefianza-aprendizaje de len-
guas extranjeras. Las tres variables que se analizan en este capitulo
son fundamentales para los especialistas que formen parte de la
ensenanza del espanol como lengua extranjera. Todos los profesores
esperamos que los alumnos se consideren buenos estudiantes de
espafiol, muestren interés en nuestras clases, se esfuercen y espera-
mos que el contexto de aula no les cree ansiedad.

Entender cé6mo los alumnos de lenguas extranjeras se perciben
a si mismos y qué efectos tiene sobre su comportamiento en el
aula se convierte de este modo en una necesidad tanto practica
como cientifica a considerar. Ello justifica que el autoconcepto sea
considerado uno de los factores mas influyentes en el aprendizaje
de una LE. Un aprendiente de espafiol que tenga un autoconcepto
académico negativo mostrara una menor seguridad en si mis-
mo, lo que conllevara mayores niveles de ansiedad y una menor
motivacion, que puede conducir a la manifestaciéon de problemas
en el rendimiento.

De todo lo anterior, y desde una perspectiva mas humanista,
podemos destacar la importancia de crear ambientes libres de estrés
y de estrategias que permitan a los alumnos mas vulnerables al estrés
poder participar activamente en clase. Esto favorecera la comunicacion

y la participacion en el aula. Moskowitz (2000) presenta los resultados
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fundamentales de una serie de investigaciones que apoyan la utili-
zacion de actividades humanisticas en el campo de la ensefianza de
idiomas. Los estudios han confirmado que estas actividades ejercen
un efecto positivo en las actitudes de los alumnos respecto a la lengua
meta, respecto a si mismos, que no solo mejoran la ensefanza, sino
también el autoconcepto.

Asimismo, para fomentar el aprendizaje, tenemos que proporcio-
nar al alumnado un papel activo, saber como aprenden y conocer
las variables que entran en juego en todo este proceso. Como se-
fnala Dornyei (2008), ya no basta con que el alumno adquiera una
competencia linglistica satisfactoria, sino que se hace necesario
desarrollar la voluntad de comunicar en la lengua meta. De ahi la
importancia de reconocer la relevancia de las variables asociadas
al aprendizaje.

Futuras investigaciones pasarian por incorporar y evaluar otras
variables que creemos que podrian explicar mas sobre el rendi-
miento, tales como las creencias, los estilos de aprendizaje y los
sentimientos de autoeficacia. I[gualmente serian necesarios estudios
de corte cualitativo, como entrevistas a alumnos muy ansiosos y
pocos ansiosos, y sobre todo de caracter longitudinal al inicio del
afio académico y al final del mismo. Asimismo, tendriamos que
considerar otros factores que influyen en el proceso de aprendizaje
de la LE, no solo los factores relacionados con el aprendiente, sino
también los que afectan al profesor, al aula o al centro docente.
Todos ellos condicionan el proceso de aprendizaje del espafiol como

LE, favoreciéndolo o dificultandolo.
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