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Sumario 

Esta tesis tiene como objetivo investigar el grado de ansiedad lingüística de los estudiantes de 

secundaria durante las lecciones de español, además de identificar qué factores marco afectan 

la ansiedad lingüística autopercibida de los estudiantes. Por otro lado, este trabajo pretende 

arrojar luz sobre las situaciones en las que los estudiantes experimentan su ansiedad lingüística 

en su estado más crítico y, finalmente, cómo los participantes en la encuesta justifican la 

elección de métodos de trabajo durante la enseñanza de idiomas que, según ellos, mitigan la 

ansiedad lingüística durante las clases de español. 

Para este fin, se aplica una combinación de métodos cuantitativos y cualitativos. Se distribuyó 

un cuestionario a una clase de español en una escuela secundaria sueca. El material cuantitativo 

se analizó estadísticamente y, con el material cualitativo, se realizó un análisis de contenido. 

Resultó que la ansiedad lingüística está relativamente extendida entre los estudiantes más 

ansiosos. También, hay una conexión entre los estudiantes más ansiosos y cómo estos 

experimentan su capacidad, como menor en comparación con la capacidad de los estudiantes 

no ansiosos. Además, parece que lo que provoca la ansiedad de los estudiantes es, sobre todo, 

el hecho de contestar preguntas desprevenidas, leer en voz alta y hablar frente a la clase. 

Asimismo, se puede concluir que la mayoría de los participantes quieren trabajar en parejas o 

en grupos más pequeños con actividades orales. Estos factores, según la motivación de los 

participantes, contribuyen a generar seguridad y a reducir la sensación de fracaso. Finalmente, 

se menciona la importancia de prestar atención al fenómeno de la ansiedad lingüística en futuras 

investigaciones. Se discuten brevemente las implicaciones pedagógicas del descubrimiento y 

se presentan sugerencias para futuras investigaciones. 

 

Palabras claves: Ansiedad lingüística, adquisición de lenguas extranjeras, ansiedad a 

hablar en público, ansiedad lingüística en el aula. 
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1. Introducción 

La ansiedad lingüística se define como un sentimiento de aprensión, frustración y vergüenza 

resultante del desafío de la expresión propia en un nuevo lenguaje (Gregersen y MacIntyre, 

2014). Por consiguiente, es una palabra cargada de implicaciones de obstáculos. Estos 

sentimientos son sorprendentemente notorios en mis colegas y amigos, incluso en mí a la hora 

de usar la lengua extranjera en el aula.  ¿De dónde vienen estas emociones de angustia y miedo?  

La ansiedad lingüística tiene el siguiente significado: “Estado de agitación, inquietud o zozobra 

del ánimo”, según la Real Academia Española (2001). Con esa definición en mente se puede 

suponer que tal sentimiento complicará la posibilidad de desempeñarse con éxito en una clase 

de lengua extranjera. La ansiedad puede presentarse durante esas situaciones específicas, como 

el aprendizaje de idiomas, y entonces ya no estamos hablando solo de la ansiedad sino de una 

ansiedad particular del lenguaje (Horwitz, Horwitz y Cope, 1986). Además, podemos 

desarrollar nuestras habilidades en otras materias que las de lengua extranjera, sentirnos 

motivados y mostrar un interés en acercarnos a los hablantes de la lengua extranjera (Horwitz 

et al., 1986). Entonces la pregunta sobre el origen de la ansiedad lingüística permanece. 

Aunque ese tema ha sido estudiado extensamente durante décadas, el estudio de Horwitz et al., 

(1986) a mediados de los años ochenta fue pionero y ha dado forma a la investigación del 

asunto. Horwitz et al., (1986) identificaron la ansiedad lingüística definiéndola como un tipo de 

ansiedad específica de la situación que ocurre durante la adquisición de una lengua extranjera 

en el aula.  La ansiedad lingüística es una composición de autopercepciones, creencias, 

emociones y comportamientos vinculados al aprendizaje de idiomas en el aula.  La ansiedad de 

este tipo experimentada durante el proceso de aprendizaje de idiomas ha sido denominada 

Foreign Language Anxiety (FLA) (Horwitz et al., 1986; Horwitz, 2010), es decir una ansiedad 

que se manifiesta en el aula de lenguas extranjeras, y en este trabajo es llamada ansiedad 

lingüística (AL) 

Dentro del ambiente escolar, la mayoría de los estudiantes en Suecia están estudiando una 

lengua extranjera (LE) (Skolverket, 2011). El currículo de lenguas modernas de 2011 se centra 

en las habilidades comunicativas. La enseñanza de idiomas debe dar al estudiante la 

oportunidad de desarrollar la capacidad comunicativa. Esta capacidad incluye el poder 

comunicarse tanto oralmente como por escrito en la lengua extranjera (Skolverket, 2011).  Sin 

embargo, la investigación muestra que existe una ansiedad lingüística generalizada entre los 
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estudiantes vinculada a la ansiedad (Young, 1991; Horwitz et al. 1986; Gregersen, 2005). Por 

lo tanto, como profesor sea importante entender estos factores que contribuyen a la AL y luego 

utilizar estrategias que ayuden a amortiguar estos factores aumentando la confianza lingüística 

del estudiante (Horwitz, 2000; Hyltenstam y Österberg, 2010; Skolinspektionen, 2010; Bardel 

et al., 2019; Osácar, 2019). 

Esto, en su conjunto, me lleva a la pregunta de investigación planteada en el presente trabajo: 

¿Qué factores subyacen en la ansiedad lingüística de los estudiantes que estudian español como 

lengua extranjera? Al investigar estos factores de los estudiantes y tratar de encontrar respuestas 

que puedan proporcionar claridad a la pregunta de investigación, espero poder arrojar luz sobre 

una parte importante de la ansiedad lingüística, dar más conocimiento sobre este tema y así 

contribuir a una comprensión más profunda que los resultados se puedan utilizar como 

herramienta para los profesores de lenguas modernas o futuras investigaciones. 

2. Marco Teórico 

En el apartado siguiendo del marco teórico se presentarán los conceptos claves de este trabajo 

(2.1) y los antecedentes del estudio (2.2). 

2.1 Conceptos clave 

Los conceptos clave pertenecen al campo de adquisición de segundas lenguas, más 

concretamente a lo que se refiere a la parte emocional de la ansiedad relacionada a la enseñanza. 

Adicionalmente, se definirá el concepto de los factores marco que pertenecen al campo de la 

pedagogía. 

2.1.1 Lengua extranjera 

La lengua extranjera es un idioma que se aprende después de la lengua materna. El proceso de 

aprendizaje se realiza en un contexto donde la lengua extranjera no es el idioma principal. Este 

contexto es por definición  el aula. De esta manera, dista del aprendizaje de una segunda lengua 

(L2), que se aprende en un entorno donde el lenguaje tiene una posición dominante (Lightbown 

y Spada, 1999). Es decir, la lengua extranjera se adquiere en un contexto donde la lengua no 

sea idioma principal (Muñoz, 2000). En el contexto escolar sueco se ofrece el inglés LE a 

temprana edad y la segunda LE se inicia en el sexto grado (Skolverket, 2011).   
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2.1.2 La ansiedad lingüística 

La AL tiene dos dimensiones: la ansiedad condicionada y la ansiedad como un rasgo de la 

personalidad de alguien. La ansiedad condicionada consiste en sentimientos subjetivos de 

tensión como, por ejemplo, nerviosismo o preocupación. Mientras que la ansiedad como rasgo 

de la personalidad de alguien se caracteriza por ser una diferencia individual en lugar de la 

ansiedad que surge y se experimenta en situaciones peligrosas y amenazantes (Spielberger et 

al., 2004).  

A mediados de los años ochenta, Gardner (1985) planteó la hipótesis de que existe un tipo 

específico de ansiedad que está relacionado con el aprendizaje de idiomas y su entorno de 

aprendizaje. Horwitz et al. (1986) se adelantaron y lo definieron como Foreign Language 

Anxiety: la ansiedad lingüística. Este tipo de ansiedad es específico de la situación que ocurre 

durante el aprendizaje de una LE en el aula. Esta categoría de ansiedad lingüística incluye 

percepciones, creencias, sentimientos y comportamientos propios relacionados con el 

aprendizaje de una lengua extranjera en el aula, ya que surge de la singularidad del proceso de 

aprendizaje del lenguaje. Además, incluye tres temores más generales relacionados con el 

rendimiento a saber: la ansiedad de comunicación, la ansiedad de prueba y el miedo a la 

evaluación negativa. El miedo a la comunicación es una timidez combinada con el miedo o la 

ansiedad de comunicarse con las personas; la ansiedad de prueba se refiere a un tipo de ansiedad 

de rendimiento que surge de un miedo al fracaso; por último, el miedo a la evaluación negativa 

se asemeja a la ansiedad de la prueba, pero este componente no se limita a las sesiones de 

prueba, sino que puede surgir en situaciones sociales en las que alguien se siente evaluado 

(Horwitz et al., 1986). 

2.1.3 La capacidad comunicativa autoconsultada 

La capacidad comunicativa autoconsultada o Self-perceived Competence es una definición 

creada por McCroskey et al., (1988). Este concepto hace referencia a la evaluación 

autopercibida por un individuo de su capacidad de comunicarse con otras personas en diferentes 

situaciones y contextos en el idioma en cuestión. 

2.1.4 Factores marco 

Durante la última parte de la década de 1960, Dahllöf y Lundgren (1967) desarrollaron la teoría 

que se basa en la idea de que existen factores externos más allá del control directo del profesor, 

pero que todavía tienen un gran impacto en la implementación de la enseñanza. Estos factores 
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externos se refieren al marco que da lugar y espacio a diferentes tipos de situaciones de 

enseñanza y aprendizaje. El tiempo (la duración de la clase) es, por ejemplo, un factor marco 

de este tipo. Además, se pueden considerar como factores marco el número de estudiantes, la 

composición del grupo estudiantil, el equipo, los locales y los currículos del Skolverket 

(Persson, 2014). En el entorno escolar y en la investigación en ciencias sociales, el concepto de 

factores marco se utiliza para hacer visible y describir los factores externos e internos que 

afectan y limitan las empresas, los participantes en el mercado y la enseñanza. Ejemplos de 

factores de marco interno pueden ser opiniones y experiencias previas, mientras que los factores 

de marco externo pueden ser, por ejemplo, tiempo, material disponible, recursos financieros, 

gestión y organización. El marco puede surgir a través de decisiones reguladas por el estado, 

pero también a través de la estructura social. La teoría del factor marco puede definirse por una 

simple figura de pensamiento que dice que, si la condición f no está disponible, la acción h no 

puede ser realizada y por lo tanto siempre hay un espacio libre limitado para posibles acciones 

(Linde, 2012). Es más, la perspectiva de los factores marco también puede proporcionar un 

contexto para explicar las acciones de los actores.  

Esta teoría será utilizada para analizar los datos empíricos de esta investigación. Con el apoyo 

de la perspectiva del factor marco, investigaré qué factores externos e internos experimentados 

por los estudiantes afectan su ansiedad lingüística. 

2.2 Antecedentes de la investigación 

El investigador Scovel (1978) publicó el estudio The effect of affect on foreign language 

learning: A review of the anxiety research que se convirtió en un punto de inflexión reconocido 

en la investigación sobre la ansiedad y el aprendizaje de idiomas. Scovel concluye que los 

resultados inconsistentes en los estudios tempranos de ansiedad provienen de inexactitudes en 

la conceptualización y medición de la ansiedad. Después de la publicación, los investigadores 

en el área temática han sido muy precisos para definir el tipo de ansiedad que se está 

considerando. Scovel cita a Kleinmann (1977) como ejemplo de un estudio temprano que ha 

definido adecuadamente la ansiedad (Horwitz, 2010).  

Esto fue seguido por varios estudios en la misma dirección, entre los que se encuentra el de 

Gardner, que, como se mencionó anteriormente, plantea una hipótesis que luego Horwitz et al. 

llevarían más lejos, al crear el concepto de la ansiedad lingüística,  Foreign Language Anxiety 

(FLA). Junto con su investigación crean también una herramienta en 1986 llamada Foreign 

Language Classroom Anxiety Scale (FLCAS), que mide la ansiedad lingüística, para identificar 
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el AL como una variable conceptualmente diferente para aprender una lengua extranjera y para 

interpretarla en el marco de estudios teóricos y empíricos sobre reacciones específicas de 

ansiedad. Además, en su artículo proporcionan un trasfondo del problema de la ansiedad 

lingüística y su diferencia de la ansiedad general. El artículo tiene como objetivo identificar la 

ansiedad lingüística, sus síntomas y consecuencias. Horwitz (1986) explica la construcción del 

instrumento cuya medición se realiza con una escala Likert de 5 puntos, y las posibles 

respuestas son las siguientes; "Totalmente de acuerdo", "parcialmente de acuerdo", "Neutral / 

no lo sé", "Parcialmente en desacuerdo" y "No estoy de acuerdo". Los participantes responden 

a 33 preguntas, cada una de las cuales puede generar un valor de 1 a 5 puntos, de modo que los 

participantes puedan recibir una puntuación mínima de 33 puntos (33 x 1) y una máxima de 

165 puntos (33 x 5). Para evitar respuestas condescendientes o sesgadas, las formulaciones se 

realizan de diferentes maneras (Horwitz, 1986, p. 560). La herramienta funciona para examinar 

la relación entre las dimensiones de ansiedad y las diferentes medidas de aprendizaje y 

producción con puntos orales y escritos. El análisis de factores de las escalas y el análisis de 

correlación entre las escalas de ansiedad y las medidas de rendimiento indicaron que la ansiedad 

lingüística puede distinguirse de la ansiedad general, y se encontró una clara conexión entre la 

existencia de AL y LE, mientras que sólo se encontró una correlación débil entre la ansiedad 

general y las habilidades de lengua extranjera. 

Chen y Chang (2004) también encontraron que ni la historia del aprendizaje académico ni las 

pruebas de variables características eran predictivas del AL lo que puede interpretarse como 

que la AL es una forma de ansiedad específica de la situación que está relacionada de manera 

única con la experiencia de aprendizaje del idioma extranjero. 

Por otra parte, Young (1986) no encontró relación entre la ansiedad estática y la competencia 

oral en francés, alemán y español cuando la capacidad de los estudiantes fue controlada. Otros 

estudios informaron de resultados contradictorios. Por ejemplo, en un estudio de estudiantes 

universitarios en aproximadamente un tercio de los cursos ofrecidos, en principio francés, 

alemán y español, Chastain (1975) simultáneamente encontró correlaciones positivas, negativas 

y casi nulas entre la ansiedad y el aprendizaje del segundo idioma en los casos del francés, 

alemán y español. Aunque encontró una correlación negativa entre las calificaciones de los 

estudiantes de francés en las pruebas y la ansiedad, Chastain también descubrió una correlación 

positiva entre la ansiedad y las calificaciones de los estudiantes alemanes y españoles. 
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La teoría de Horwitz et al. sobre la ansiedad lingüística ha sido ampliamente aceptada con 

investigaciones posteriores que reconocen la singularidad de la ansiedad en el idioma extranjero 

y proporcionan pruebas de que el FLCAS es una herramienta confiable. 

 Pero con el tiempo se han producido más investigaciones en el tema en las que los 

investigadores han criticado las partes que han encontrado en términos de la dirección de la 

relación causal entre la AL y las dificultades de aprendizaje de idiomas. Mientras que Horwitz 

et al. postularon los efectos perjudiciales de AL en el aprendizaje de idiomas, algunos otros 

investigadores la consideraron una consecuencia más que una causa (Ganschow et al., 1994; 

Sparks y Ganschow,1995; Argaman y Abu-Rabia, 2002). Según Sparks y Ganschow (1995), 

"no se puede discutir la ansiedad sin inferir una causa" (p. 236).  

Por una parte, están de acuerdo en que la ansiedad puede obstaculizar el aprendizaje y que los 

estudiantes pueden experimentar ansiedad en el aprendizaje de un idioma extranjero, sostienen 

que es más probable que la ansiedad sea más una consecuencia que una causa de logros ausentes 

en el aprendizaje de idiomas extranjeros, apoyando la hipótesis de Sparks y Ganschow. Por otra 

parte, el apoyo de la posición de Horwitz et al., MacIntyre (1995) argumentó contra Sparks y 

Ganschow, indicando que la excitación de la ansiedad podría actuar como agente causal en la 

creación de diferencias individuales en el aprendizaje de la L2 o en el LE. Usando el ejemplo 

del estudiante que conoce el material pero que se "congela" en una prueba para argumentar que 

es más probable que la ansiedad sea más una causa que una consecuencia de un rendimiento 

deficiente.  

Finalmente, para observar la situación de la investigación en Suecia hoy, encontrado una 

investigación completamente nueva publicada en octubre de 2020 realizada por Maria Nilsson. 

Se trata de una tesis doctoral en didáctica lingüística académica para el título de Doctor en 

Filosofía en Educación de Idiomas en la Universidad de Estocolmo: “Young learners' 

perspectives on English classroom interaction Foreign language anxiety and sense of agency in 

Swedish primary school”. 

Maria Nilsson ha realizado tres subestudios en los que examinó las ideas y experiencias de los 

estudiantes en la enseñanza de idiomas usando la teoría de Horwitz y Mercer (2012), donde ha 

destacado la ansiedad ligústica y el sentido de agencia, especialmente en aquellos estudiantes 

que experimentan ansiedad en relación con las lecciones de inglés. Con la ansiedad lingüística 

se refiere a foreign language anxiety (Horwitz et al., 1986). Con el sentido de agencia, ella se 

refiere a sense of agency (Mercer, 2012), es decir, a la evaluación subjetiva de los estudiantes 
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de su propio margen de acción en un contexto determinado; lo que cada estudiante se siente 

capaz y dispuesto a hacer en relación con las actividades de enseñanza y la situación en el aula. 

El estudio tiene el objetivo de investigar la presencia de la ansiedad lingüística entre los 

estudiantes y los hechos dentro del aula que provocan sentimientos negativos.  

En Suecia, todavía hay muy pocas investigaciones sobre la AL, las actuaciones, las experiencias 

y el sentido de agencia en el tema del inglés desde una perspectiva estudiantil (Nilsson, 2020). 

De los 225 estudiantes, el 18% afirmaron que a menudo, casi siempre o siempre experimentaban 

AL en relación con las situaciones ordinarias de las lecciones, lo cual sugiere que el fenómeno 

puede ser igual de común en otras aulas de primaria y secundaria en Suecia. En general, los 

estudiantes expresaron que estaban especialmente nerviosos por su propio desempeño al hablar 

frente a la clase: el concepto de la ansiedad lingüística es, por lo tanto, un término apropiado. 

La mayoría de los estudiantes con alto grado de AL consideraban que el inglés era la asignatura 

de la escuela donde se sentían más incómodos. Los resultados confirman así a la AL como un 

fenómeno específico de la situación (MacIntyre y Gardner, 1991) donde ciertas partes de la 

lección desencadenan reacciones negativas en algunos estudiantes.  

Finalmente, el resultado muestra que la ansiedad lingüística se asocia principalmente a la propia 

producción oral. Los estudiantes comprenden la importancia de escuchar el idioma y también 

aceptan no entender todo lo que se dice. Sus ideas están en consonancia con las de los profesores 

y con el programa de estudios. Es solo cuando se espera que los estudiantes actúen a pedido del 

profesor, ya sea para responder, contribuir oralmente, actuar o realizar actividades, que se 

desencadena la ansiedad lingüística. 

3. Objetivos y preguntas de investigación. 

Este estudio se realizará con el objetivo de averiguar qué factores subyacen en la ansiedad 

lingüística de los estudiantes de secundaria que estudian español como lengua extranjera.  

1. ¿En qué grado expresan los estudiantes ansiedad lingüística en el contexto del aula? 

2. ¿En qué grado expresan los estudiantes factores que disparan la ansiedad lingüística en el 

aula? 

3. ¿Qué factores motivan a los estudiantes a querer superar su ansiedad lingüística? 
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4.  Método 

El estudio actual se dividirá en dos tipos de métodos. que presentará a continuación. El método 

también se basará en la teoría de los conceptos claves presentada en marco teórico (2,  2.1 y 

2.2) 

 

Una combinación de métodos cuantitativos y cualitativos será aplicada (Holme y Solvan, 1991).  

Un cuestionario digital será distribuido en una clase de español. El material cuantitativo será 

analizado a fin de mostrar el grado de ansiedad que perciben los participantes del estudio, según 

las estadísticas y un análisis de contenido que será realizado a partir del material cualitativo. 

Esto se llama triangulación, y se usará aquí para obtener una comprensión profunda del 

fenómeno de la ansiedad del lenguaje en el aula (Cohen, et al., 2000, p. 12; McKay, 2006). 

Holme y Krohn Solvan (1991, p. 85) señalan que, al utilizar una combinación de dos métodos, 

"ambos tipos de información pueden reforzarse mutuamente". Además, el material cualitativo, 

es decir la herramienta digital, que contiene el cuestionario se usa para investigar los factores 

detrás de la ansiedad expresada por los estudiantes. 

4.1 Cuestionario 

Para comenzar, la encuesta digital contiene preguntas tomadas de un instrumento que mide el 

nivel de ansiedad del idioma, a saber, la Foreign Language Classroom Anxiety Scale FLCAS 

(Horwitz et al., 1986). Sin embargo, ha sido adaptado al contexto sueco. La encuesta fue creada 

y validada por Horwitz et al. (1986) en un contexto universitario estadounidense y se utiliza en 

Gregersen (2005) y Martínez-Sánchez y Pérez-Paredes y (2001) y MacIntyre y Gardner (1994), 

entre otros. Este criterio consta de 33 declaraciones con las que los participantes indican en una 

escala Likert el grado de acuerdo o desacuerdo con la pregunta/ afirmación. Los puntos de la 

escala Likert son:(5) totalmente de acuerdo, (4) parcialmente de acuerdo, (3) ni (neutral), (2) 

discrepancia parcial y (1) discrepancia absoluta. Un valor alto indica un alto grado de ansiedad 

lingüística, mientras que un valor bajo representa un bajo grado de ansiedad lingüística. Un 

ejemplo es: "Me pongo nervioso y confundido cuando hablo en clases de español". Para evitar 

respuestas casuales, algunas declaraciones se formulan de acuerdo con el principio opuesto, ya 

que un valor alto indica un bajo grado de ansiedad del lenguaje (Dörnyei, 2007, p. 205). 

 

El cuestionario concluye con cinco preguntas abiertas, vinculadas con cuestiones dirigidas a 

cómo los propios estudiantes se sienten afectados y cómo piensan que pueden influir en los 
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resultados y el factor marco que rige su experiencia en el entorno de LE. Las preguntas abiertas 

se incluyeron con la intención de generar información detallada de los estudiantes (McKay, 

2006, p. 37). Estas también fueron colocadas en la parte posterior para que fueran menos 

intrusivas (McKay 2006, p. 4118). Al final del cuestionario, se preguntó a los estudiantes si 

deseaban participar en una entrevista grupal a través de zoom (una herramienta digital), que 

luego incluiría la segunda parte del estudio. Ver el Apéndice 1 por una presentación del 

consentimiento informado y por el cuestionario. Tanto el consentimiento informado como el 

cuestionario son en sueco para que los participantes puedan comprender. Sin embargo, el 

cuestionario también está traducido al español. 

 

La segunda parte del estudio, para obtener una mayor comprensión de los motivos 

autopercibidos de los estudiantes y para superar la ansiedad lingüística en el aula, consiste en 

un estudio cualitativo. El siguiente paso, que tiene como objetivo proporcionar descripciones, 

matices y profundidad, tiene como propósito investigar cómo las personas experimentan, por 

ejemplo, el concepto o el fenómeno en cuestión (Larsson 2002, p. 30). El enfoque cualitativo 

es parte de una tradición científica llamada hermenéutica. En la hermenéutica, el interés se 

dirige hacia la interpretación y la comprensión y, por lo tanto, la subjetividad humana se vuelve 

más central en un estudio dentro de esta tradición (Larsson 2002, p.38). Se usarán entrevistas 

en pequeños grupos como método de recopilación de datos. La razón por la que haré entrevistas 

es porque tengo el interés en las percepciones subjetivas de los estudiantes sobre los temas y 

por lo tanto creo que este es el método más adecuado para el estudio. Las entrevistas en grupos 

serán semiestructuradas, lo que significa que proporcionaremos espacio para las preguntas de 

seguimiento (Larsson, 2002).  He elegido utilizar este tipo de técnica de entrevista para permitir 

respuestas más profundas en el tema. La duración de las entrevistas no debe exceder de 10 

minutos. 

4.2 Los participantes 

Para empezar, los criterios utilizados para la selección de participantes en el estudio han sido 

elegidos en aras de la simplicidad, un muestreo intencionado de una recomendación a una 

escuela secundaria. La profesora responsable de los idiomas modernos del noveno grado en la 

escuela se ofreció para distribuir la encuesta y la recopilación de información. Los 22 

participantes en la encuesta son alumons que estudian la asignatura llamada idiomas modernos 

con un enfoque en español en el paso 2, de acuerdo con el currículo del Skolverket (Skolverket, 

2011). Ninguno de los participantes quería presentarse en la entrevista. 
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4.3 Recopilación de Datos 

El cuestionario se envía por correo electrónico al contacto asignado en la escuela secundaria, 

quien a su vez se lo pasa a sus estudiantes. Participen 22 estudiantes de 15 años. Ellos reciben 

la encuesta por correo electrónico el mismo día y tienen una semana para responder, hasta el 

20/11/2020. La razón del plazo de una semana es que la profesora enseña en diferentes 

momentos durante la semana, debido a las pruebas nacionales. 

Es importante tener en cuenta que la profesora ha estado presente en estas ocasiones y que el 

cuestionario ha sido respondido durante la clase de LE. Esto se debe a varios aspectos, en parte 

porque la forma en que se administra puede afectar la calidad de las respuestas y cómo perciben 

los estudiantes las tareas. Además, puede conducir a que desarrollen actitudes positivas o 

negativas hacía el cuestionario. Sin embargo, algunos de estos aspectos están fuera del control 

de este estudio dadas las circunstancias prevalecientes causadas por la pandemia del COVID-

19. La escuela sigue el consejo de la autoridad de salud pública, por lo que se excluyó una visita 

personal. En su lugar, se grabó un vídeo donde se presentó el estudio, como una solución al 

problema de asistencia. En ese sentido, era muy importante que la profesora estuviera presente 

durante la finalización del cuestionario por parte de los estudiantes y que estuviera disponible 

a través del zoom y/o por teléfono como recurso contribuyente (Folkhälsomyndigheten, 2020). 

4.4 Aspectos éticos 

Este trabajo se llevó a cabo de acuerdo con las directrices éticas establecidas por el Consejo 

Sueco de Investigación (Vetenskapsrådet, 2004). El director de la escuela fue informado sobre 

el trabajo en curso y que los estudiantes participarían en el estudio. Se les informó en una etapa 

inicial de que la participación era voluntaria. Como todos los participantes tenían más de 15 

años, el consentimiento de los propios individuos se consideró suficiente (Vetenskapsrådet, 

2004). El formulario de consentimiento se puede leer en el Apéndice 1. También se les aclaró 

a los participantes que el material sería tratado con estricta confidencialidad. Además, se 

informó a los estudiantes que su participación permanecería en el anonimato, y que ni el nombre 

del estudiante ni el de la escuela serían revelados. 

4.5 Validez y Fiabilidad 

La validez y la fiabilidad son la base de los estudios de medición. Con respecto a la fiabilidad 

del estudio, el uso de métodos previamente utilizados y privados sirve al contexto para 

minimizar los errores de medición y garantizar la fiabilidad. Con el uso de la escala Likert de 

FLCAS (Horwitz et al., 1986), se utilizan instrumentos de medición válidos en todo el mundo 
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y que han sido probados científicamente. Esto significa que la encuesta, utilizando este método, 

se ha valido de instrumentos que ya existen, han sido probados y examinados y, por lo tanto, 

son válidos. 

Además, se ha realizado un Coeficiente Alfa de Cronbachs (α), que se ha utilizado para medir 

y comprobar la fiabilidad del cuestionario. El Coeficiente de Cronbach puede ser entre 0 y 1. 

Sin embargo, para que el cuestionario sea fiable, el valor debe ser superior a 0,70 (Dörnyei 

2001, p. 204). La coherencia interna correspondiente a la FLCAS, que en el cuestionario es α 

= 0,84 (véase el Apéndice 2). Es decir, que el cuestionario tiene un alto nivel de fiabilidad, y 

que el resultado confirma que la función del formulario funciona para lo que fue creado. 

4.6 Limitaciones del estudio 

Muchas veces se describen los errores de método más comunes que se producen al realizar 

investigaciones, que en este tipo son errores de medición que se producen durante el proceso, 

lo que podría entonces ser percibido como un efecto negativo de la imagen correcta de la 

realidad que ofrece una encuesta. En este estudio, esa limitación se da en el proceso de 

recopilación de datos, es decir, cómo se usó el cuestionario y cómo se distribuyó: por correo 

electrónico a través de una tercera persona, lo que dificulta la verificación de que los 

informantes siguán las instrucciones y respondan correctamente a todas las preguntas. 

Una razón para ello tiene que ver con la pandemia del Covid-19, que no sólo ha afectado al 

proceso de recopilación de datos, sino que también ha limitado la posibilidad de visitas a la 

escuela. 

Las consecuencias han sido que, en el cuestionario, se ha pedido a los estudiantes que participen 

en una breve entrevista en grupos pequeños. Y todos eligieron no hacerlo, lo que limitó la 

recopilación de material cualitativo para la segunda parte del estudio. Una visita a la escuela 

probablemente hubiera podido motivar a los estudiantes, por lo que la participación en la 

entrevista más pequeña habría aumentado. Los estudiantes habrían adquirido una mejor 

comprensión de la función de la entrevista y yo habría sido capaz de responder cualquier 

pregunta. La consulta sobre la participación no se incluyó en el cuestionario, sino que se le 

preguntó en el aula. El cuestionario carece de preguntas sobre el sexo del informante, lo que en 

sí mismo es irrelevante para el estudio en sí, pero podría ser interesante para estudios de 

comparación y estudios futuros. 

Desde el punto de vista metodológico, se puede cuestionar la escala Likert. ¿Cuán válidas son 

las respuestas de los participantes basadas en el uso de la escala Likert? El método ha sido 

criticado por no ser capaz de medir las verdaderas actitudes de los participantes debido al hecho 
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de que la "elección de escala" puede no estar tan lejos, así como el hecho de que cada 

participante valora las diferentes escalas de manera diferente (Bishop & Herron, 2015). Esta es 

la razón por la que la forma unidimensional de la escala es difícil de medir. Las actitudes se 

describen a menudo como multidimensionales, por lo que los encuestados a menudo no eligen 

las alternativas en los "extremos" de la escala, debido a las consecuencias negativas de las 

posiciones más extremas, incluso si una alternativa extrema era la más precisa (LaMarca, 2011). 

Estos factores cuestionan la validez de las respuestas, es decir, si las respuestas realmente 

expresan la verdadera percepción de los participantes. 

5. Resultados 

En el apartado siguiente se prentarán los resultados del análisis cuantitativo de este trabajo (5.1) 

y los resultados del análisis cualitativo (5.2). 

 

5.1 Resultados del análisis cuantitativo 

En el apartado siguientes se presentarán los resultados del FLCAS (5.1.1) y los resultados de 

las preguntas abiertas (5.1.2). Después se presentarán las preguntas especificando: Situaciones 

del aula que evocan ansiedad (5.1.2.1), Factores que afectan la ansiedad lingüística en 

situaciones del aula. (5.1.2.2), Reacciones positivas / negativas durante el tiempo del aula 

(5.1.2.3), La manera deseada de trabajar con actividades orales durante la clase (5.1.2.4) y 

Diferencias en las clases de español y de otras materias (5.1.2.5). 

5.1.1 Resultados del FLCAS 

En primer lugar, se presentará dónde los estudiantes de español como lengua extranjera están 

en la escala de FLCAS. es decir, qué grado de AL sienten y expresan. Cuando estas respuestas 

se proporcionan a través de sus respuestas al cuestionario, este resultado puede a su vez ser 

utilizado para hacer una comparación. En la escala FLCAS, las 33 afirmaciones pueden dar una 

puntuación mínima de 33 puntos porque cada respuesta vale de 1 a 5 puntos. Por ejemplo,  si 

un estudiante elige respuestas con el valor 1 ("totalmente de acuerdo" o "totalmente en 

desacuerdo"), dependiendo de si la declaración se formula negativa- o positivamente, la 

evaluación de las respuestas (explicada en el capítulo 2.2) obtendría 33 puntos. Si un estudiante 

responde "Neutral / no lo sé ", que corresponde a 3 puntos, a todas las afirmaciones, obtendría 

99 puntos en total: la puntuación 99 es por lo tanto la línea divisoria entre aquellos que muestran 
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ansiedad del lenguaje y aquellos que no sufren de ansiedad del lenguaje, mientras que un 

puntaje que esté por encima de 99 indicaría una cierta ansiedad lingüística. 

Con todas las respuestas incluidas, un análisis de frecuencia muestra que un 54,54 % de los participantes 

tienen resultados que están por encima de esta línea divisoria (Diagrama 1). La repartición presentada 

debajo muestra a los participantes y sus de ansiedad lingüística. 

 

 

 

Diagrama 1: las valores sumado (de los preguntas) de los participantes en grado de ansiedad 

lingüística. 

Y= La frecuencia de participantes equivale al número de participantes en cada grupo de 

resultado de la escala Likert. 

X= Cantidad de la ansiedad, los resultados de las respuestas, sumado de cada participante. 

Para clarificar: hay tres participantes que tiene un valor sumado de 105 puntos. En total hay 22 

participantes con resultados sumados. 

Ninguno de los participantes tiene un valor sumado que corresponde a "parcialmente de 

acuerdo" (132) o superior, ni nadie ha informado que él o ella está totalmente de acuerdo con 

todas las repuestas . El valor sumado más alto es 128, lo que se puede comparar con el valor 

sumado más alto posible que es 165. Sin embargo, hay dos participantes (124, 128) (9,09%) 

que están muy cerca de los límites de "estar parcialmente de acuerdo", lo que indica que 

experimentan, en gran medida ansiedad lingüística. El valor sumado más bajo entre los 
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participantes es 59. Esto se puede establecer en relación con el valor que da la opción de 

respuesta 2 ("Parcialmente en desacuerdo"), a saber, 66. Un participante logra un valor sumado 

que está por debajo de este número (59), lo que indica que nunca experimenta ansiedad 

lingüística . Los resultados de cada estudiante se pueden encontrar en el Apéndice 3. 

A fin de entender cómo los participantes han reaccionado a varias respuestas y cuántos 

participantes declaran que experimentan la ansiedad lingüística (correspondiente a valores 

cuatro y cinco), se presenta un cuadro en el Apéndice 4.  

Los resultados arrojan que un 68,18% de los participantes sufren ansiedad en relación con la 

idea de no ser aprobados en la asignatura español. Además, una gran parte de los participantes 

(59,09%.) también sienten ansiedad en relación con las ocasiones de pruebas reales. También 

se encontró que el 63,63% de los participantes sienten pánico en relación con tener que hablar 

en voz alta en el aula sin haberse preparado. Y que hasta el 72,72% siente algún tipo de 

distracción durante las lecciones de español.  

Por último, los resultados observados muestran que más de la mitad del grupo de estudiantes 

encuestados tenía valores en suma por encima del límite de distinción que corresponde a una 

actitud neutral, así como de las 33 declaraciones de la encuesta 24 (72,72%) mostraron que un 

tercio de los participantes están parcial- o completamente de acuerdo. 

5.1.2 Resultados de las preguntas abiertas 

A continuación, se presentarán las respuestas a las cinco preguntas abiertas que se incluyeron 

en la encuesta. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

15 

 

 

5.1.2.1 Situaciones del aula que evocan ansiedad 

Las respuestas del informe sobre las situaciones que evocan la ansiedad lingüística en el aula, 

el diagrama 2.  

Muestra el reparto de respuestas siguiente: 

 

 

Diagrama 2, Situaciones que evocan AL 

 

Según el Diagrama 2, la parte “hablar, leer o responder a preguntas en frente de la clase” es la 

parte que desencadena el mayor grado de ansiedad lingüística. El 64% de los participantes tiene 

esta opinión. Dentro de este grupo, hay dos participantes que piensan que responder a la 

profesora con preguntas no planificadas es lo peor. Un 9% describe que las pruebas crean la 

mayor AL específicamente en pruebas de comprensión auditiva. Un 4 % experimenta que la 

incertidumbre en el tema se relaciona con la falta de conocimiento. 

En resumen, los participantes que sienten alguna forma de AL lo hacen sobre todo al responder 

a preguntas sin preparación y al hablar y leer en alto en el aula. 
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5.1.2.2 Factores marco que afectan la ansiedad lingüística en situaciones del aula 

En lo que sigue se presentarán las respuestas sobre los factores macro.  

 

 

 

Diagrama 3. Factores marco que afectan la AL. 

 

En el diagrama 3, se puede ver que el 45% de los participantes cree que factores como la falta 

de vocabulario o la comprensión de tareas y palabras fomentan la AL. De este 45%, dos 

participantes (20%) han expresado que se debe al hecho de que carecen de ejercicios del habla 

durante el tiempo de clase, mientras que 4 participantes (40%) sostienen que carecen de las 

habilidades básicas en la materia (español). El 23% y otro 9% han optado por escribir que no 

saben por qué o declinaron comentar la pregunta en absoluto. El 9% cree que el factor es que 

sienten otras emociones descritas como "quedarse inmóvil", que podría describirse como un 

factor marco (interno). 
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5.1.2.3 Reacciones positivas / negativas durante el tiempo del aula 

Este fue el resultado con respecto a las respuestas que describen reacciones positivas y negativas 

durante las clases de español: 

 

 

Diagrama 4. Reacciones durante el tiempo del aula. 

 

El diagrama 4 muestra que un 45% de los participantes que han respondido a la pregunta dicen 

que no les gusta la asignatura de LE. En el 45% hay 4 participantes que expresan explícitamente 

que la asignatura es aburrida. El 14% describe que es negativo cuando no entienden o sienten 

que están bajo presión de tiempo, con el miedo a quedarse atrás en la asignatura. Otros aspectos 

negativos se describen como pruebas (4%) o experimentar exclusión en la clase (5%). Un 9% 

escribe que es positivo cuando se logran buenos resultados en las pruebas. 

 

 

 

 

 

 

45%

9%

9%

4%

5%

14%

14%

REACCIONES POSITIVAS / NEGATIVAS DURANTE EL 
TIEMPO DEL AULA

Negativo, la materia

Positivo, buenos resultados

Neutral

Negativo, pruebas

Negativo, falta de contexto



 

18 

 

 

5.1.2.4 La manera deseada de trabajar con actividades orales durante la clase 

A continuación, se describen las propias sugerencias de los participantes sobre cómo quieren 

trabajar con las actividades orales durante las lecciones de español.  

 

 

Diagrama 5. Las maneras preferidas de trabajar las actividades orales. 

 

El Diagrama 5 muestra que, de la propuesta recibida, el 64% de participantes sugieren que se 

trabaje en pequeños grupos, donde se pueda crear una sensación de seguridad, y que les gustaría 

practicar con alguien que conozcan, por seguridad. Una persona también expresa que si estás 

con tus amigos y estás a salvo no tienes que preocuparte por cometer errores. El resto de los 

participantes no tiene ninguna sugerencia o no desea participar en actividades orales. 
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5.1.2.5 Diferencias en las clases de español y de otras materias. 

Los siguientes resultados describen las diferencias percibidas por los participantes entre el 

español y otras materias. 

 

Diagrama 6. Diferencias entre las clases de ELE y otras asignaturas. 

 

Los resultados de las respuestas en el diagrama 6 indican diferencias entre la asignatura de ELE. 

Por un lado, el 27% de los participantes opinan que la asignatura de ELE es más aburrida que 

otras materias. Mientras que el otro 27% cree que la materia es más difícil que otras y dos de 

los participantes de ese grupo consideran que se debe porque tienen dificultades para aprender 

un nuevo idioma. Un participante describe que se siente menos seguro en comparación con 

otras materias. Al contrario, el 5% piensa que el español es más sencillo que otras materias, 

aunque el 14% siente que hay una atmósfera peor y más caótica en las lecciones de ELE que 

en otras. 

5.2 Resultados del análisis cualitativo 

A consecuencia de la respuesta negativa de los corresponsales de participar en entrevistas del 

grupo (mencionado bajo 4.6), los resultados del estudio cualitativo son suprimidos. 
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6. Discusión 

En este capítulo, se analizarán los resultados del estudio en relación con el marco teórico y el 

método elegido. Adicionalmente, hay partes del estudio que deben tenerse en cuenta, como las 

limitaciones metodológicas presentadas en la sección 4.6. que afectaron partes del resultado. 

Sin embargo, también surgen otras dificultades con el estudio, como el hecho de que este 

estudio no puede ser generalizado a la población total debido al pequeño número de 22 

participantes que lo completaron. Por otro lado, los resultados ilustran observaciones 

interesantes con respecto a la ansiedad lingüística en un contexto específico.  

Los resultados de la encuesta mostraron que el 50% (12/22) de los participantes tienen un valor 

promedio por encima del límite de separación entre bajo y alto grado de la ansiedad lingüística. 

Por lo tanto, una vez más se enfatiza que es un pequeño grupo de participantes en esta encuesta. 

Pero aparte de eso, este resultado apoya la observación de Horwitz et al (1986) de que la 

ansiedad lingüística es un fenómeno generalizado entre los estudiantes de idiomas. Es decir, 

que es un resultado esperado ya que se han observado los mismos resultados en los estudios 

anteriores. De la misma manera, los participantes que eran estudiantes de idiomas de una 

escuela secundaria sueca expresan una ansiedad en relación con el aprendizaje del español 

durante el tiempo de clase, lo cual también puede ser confirmado por la teoría de Chen y Chang 

(2004) de que la AL existe y está relacionada de manera única con la experiencia de aprender 

el idioma extranjero. Esto fue algo con lo que la mitad de los estudiantes pudo estar total- o 

parcialmente de acuerdo, al confirmarlo en 25 de las 30 preguntas de la encuesta. 

Ese 27% admite que la asignatura de español es más difícil y otro 27% cree que la asignatura 

les desmotiva más que otras asignaturas, lo que podría verse como una confirmación de que 

más de la mitad de los estudiantes (64,55%) también se sienten más tensos y nerviosos durante 

las clases de español, a diferencia de otras asignaturas. Esto, a su vez, podría fortalecer la 

opinión de Cohen y Norst (1989) de que los cursos de idiomas difieren de otros cursos, y la 

hipótesis de Horwitz et al. (1986) de que la ansiedad por el lenguaje es un fenómeno específico, 

diferente de un tipo general de ansiedad. 

Uno de los resultados más importantes de este estudio es la relación de los estudiantes con la 

ansiedad en relación con la comunicación. El resultado no solo se manifestó en las escalas 

Likert sino también en las preguntas abiertas. Ese 73,64% está de acuerdo en que le entra pánico 

en relación con recibir la palabra del maestro y el 69,09% se siente inseguro acerca de 

comunicarse en español. Los propios comentarios de los estudiantes sobre cómo se expresa su 
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anhelo de expresión autopercibido indican que el 64% está relacionado con presentaciones 

orales en clase. Con este punto de vista en relación con el currículo de lenguaje moderno que 

tiene un enfoque comunicativo (Skolverket 2011) es algo a considerar. Pero también puede 

estar vinculado al estudio de MacIntrye y Garder (1991) que afirman que la actividad oral en el 

aula es generalmente la fuente de ansiedad. Asimismo, también está respaldado por la tesis 

doctoral de Maria Nilsson de 2020, donde los resultados señalan que hay una relación entre la 

forma de responder, es decir, el hecho de contribuir oralmente, actualizando o realizando 

actividades, con lo que desencadena la ansiedad lingüística (Nilsson, 2020). También se ha 

demostrado que poco más de la mitad de los participantes se sienten ansiosos por no entender 

lo que dice el profesor en español. Podría tener conexiones con el hecho de que no es 

comprensible para los estudiantes y, por lo tanto, tampoco es motivador. Lo que los 

participantes también expresaron en varias partes es que el 80,91% de los estudiantes piensan 

en otras cosas durante las lecciones o el 75,45% suele tener ganas de saltarse las lecciones. La 

composición de estos sentimientos podría hacerles carecer del sentido de la coherencia SOC, a 

Sense of Coherence, cuya teoría es apoyada por Antonovsky 2005, algo que en este estudio no 

se investiga, pero queda como especulación. 

Además, si los estudiantes tienen dificultades para comprender y comunicarse con el profesor 

en español, y el currículo establece que se debe usar la lengua extranjera lo más ampliamente 

posible (Skolverket 2011), sin duda será un desafío para el profesor poder cumplir con estos 

dos factores de la teoría del marco. 

Sin embargo, Horwitz et al. (1986) consideran que las dificultades de concentración son una 

consecuencia directa de la AL, lo que se puede vincular al 80,91% de los estudiantes que 

piensan en otras cosas durante el tiempo de clase. Pero la evidencia no se puede confirmar si se 

trata de una opinión del sentimiento de AL o de otra cosa. Dadas las circunstancias imperantes 

cuando se realizó la encuesta, es decir, que la segunda ola de la pandemia Covid-19 en Suecia 

estaban en pleno apogeo, no es del todo improbable que los nuevos factores del marco hayan 

afectado tanto a los estudiantes como a los profesores, tanto directa- como indirectamente 

(Persson, 2014). Estos factores marco afectan la motivación de los estudiantes y sus condiciones 

(Persson, 2014). Estas condiciones podrían describirse en base a la teoría de MacIntyre (2014), 

donde la conjugación, la ansiedad y el comportamiento están vinculados y afectan el 

aprendizaje del lenguaje. Se podría encontrar el gran riesgo de que los ansiosos participantes 

del estudio no puedan utilizar su capacidad cognitiva al máximo. Lo que, a su vez, impacta en 

los estudiantes en una perspectiva a largo plazo. De acuerdo con la literatura, este impacto 
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puede generar peores calificaciones, menor capacidad lingüística y poca confianza en sí mismo 

en la materia. 

Otro interesante resultado es que el 75,45% de los estudiantes están preocupados por no aprobar 

la asignatura mientras el mismo porcentaje de los participantes a menudo tiene ganas de faltar 

a clase, lo que indica que ciertamente hay más motivos detrás del resultado que solo la AL. Esta 

reflexión es algo que debe reconocerse ya que podría cuestionar los resultados del estudio con 

indicaciones tan altas de la AL. 

Las preguntas abiertas se reflejan en gran medida en el mismo resultado que la escala Likert. 

En la primera pregunta: “¿qué situaciones desencadenan AL?”, la mayoría de los participantes 

que experimentan AL respondieron que está relacionada con la presentación oral. "No 

encuentro las palabras" por la falta de vocabulario. Podría estar en línea con la teoría de 

Mcintyre (1991). Es decir, que el nerviosismo que surge significa que no puedes usar tu 

vocabulario porque la cognición está bloqueada por el sentimiento. Un estudiante menciona 

que "siento que no sé nada, durante otras clases puedo hablar tan fácilmente como quiero”, 

según refleja Horwitz et.al., (1986) quienes creen que AL ocurre durante el aprendizaje de una 

LE en el aula. Dos estudiantes mencionaron que su AL es peor en relación con las pruebas, algo 

que Horwitz et al., (1986) describen cómo la ansiedad antes de los exámenes está asociada con 

AL. 

La segunda pregunta aborda lo que les afecta a los propios estudiantes AL, y se relaciona con 

la primera pregunta luego de que casi la mitad de los estudiantes respondió que tiene que ver 

con el hecho de que les "faltan las palabras" pero también han respondido que no saben qué es 

lo que afecta ese sentimiento. Este resultado es algo interesante para investigar en el futuro. 

La pregunta 3 se basa en la percepción de los propios estudiantes de lo que creen que les afecta 

negativa o positivamente durante el tiempo de clase. Como en las preguntas anteriores, también 

se puede ver un patrón en el que los estudiantes piensan que la materia les desmotiva y luego 

les afecta negativamente, sin ninguna explicación más profunda. También hay motivos para 

investigar más en un investigación cualitativo para averiguar más sobre las causas subyacentes. 

En la pregunta cuatro, los estudiantes tienen la oportunidad de expresar cómo quieren trabajar 

en la lección. Más de la mitad dice que quiere trabajar en grupo con los estudiantes que ya 

conoce y se siente cómodo. Un estudiante piensa que, si se le permite hacerlo, no tiene que 

preocuparse por cometer errores. Este tipo de abordaje ya sea en parejas o en grupos reducidos, 

es algo que se apoya en las investigaciones previas de Young (1991). Young también cree que 
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este tipo de trabajo (en grupos) puede contribuir a que la identidad del estudiante no sea 

percibida como cuestionada o atacada. Sugiere que también se debería hacer presentaciones 

orales en grupos pequeños, ya que estas presentaciones suelen generar ansiedad. 

Por último, en la pregunta 5, los estudiantes deben responder si experimentan alguna diferencia 

entre las lecciones de español y otras materias. Un grupo piensa que es difícil aprender un nuevo 

idioma y como resultado la materia se vuelve más difícil que otras materias escolares. Se podría 

interpretar que los estudiantes que tienen AL la experimentan en la asignatura más difícil por 

esa misma razón. Algunos otros estudiantes vuelven a pensar que la asignatura es menos 

motivadora que otras asignaturas. 

La motivación es un concepto que ha permeado todas las respuestas entre las preguntas abiertas. 

No es nada en lo que se haya centrado el estudio, pero puede ser explicado hasta cierto punto 

por Gardner, quien propone que los análisis simples entre el grado de motivación y el grado de 

aprendizaje no permiten que se pueda conocer la conexión correcta, es decir, no pueden dar una 

dirección causal. Por ejemplo, un buen resultado de una prueba puede generar actitudes 

positivas hacia la lengua extranjera y la propia situación de aprendizaje (Abrahamsson 2009, 

p.208). 

Los participantes realmente no tienen una respuesta a la pregunta: ¿Qué factores motivan a los 

estudiantes querer superar su ansiedad lingüística? Se puede concluir que hay un vínculo entre 

la sensación de ansiedad, de que se produce cuando la materia es difícil y que no es motivadora. 

Un estudiante menciona que esforzarse por obtener buenas calificaciones podría motivarlo a 

superar su AL. Dado que los estudiantes tienen dificultades para especificar qué contrarresta la 

emoción, una sugerencia también apoyada por Young (1991) sería que el profesor puede ayudar 

a los estudiantes identificando, conversando y desalentando la emoción. No obstante,  para que 

esto sea factible, se requiere que el profesor posea las habilidades requeridas, es decir la 

capacidad de identificar las expresiones de ansiedad de los estudiantes. Algo que también 

sugieren Horwitz et al., que enfatizan la importancia de ayudar a los estudiantes a lidiar con las 

situaciones que provocan ansiedad (Horwitz et al., 1986, p. 131), una solución que también la 

investigación previa ha propuesto. 
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7. Conclusión  

Para empezar, es necesario enfatizar que dadas las limitaciones de la baja participación en este 

estudio, los resultados no se pueden aplicar a toda la población estudiantil en Suecia y, por lo 

tanto, no se pueden extraer conclusiones generales de este estudio. 

Sin embargo,  el uso del cuestionario afirmativo contribuyó a la investigación porque arrojó 

una idea más clara sobre la ansiedad lingüística. Sin duda, si la elección de primera mano de 

combinar un método cuantitativo y cualitativo se hubiera hecho, el resultado habría sido más 

analítico y profundo. 

En resumen, los resultados del estudio muestran que una gran parte (la mitad) de los 

participantes expresan que experimentan AL durante las clases de español, de diferentes formas, 

aunque la mayoría cree que los factores que desencadenan este sentimiento tienen que ver con 

la presentación oral en el aula, hablar frente a otros estudiantes y responder a preguntas no 

preparadas de los profesores. Otros factores marco que destacaron los participantes son la 

ansiedad causada por las lecciones y que la progresión en la enseñanza es demasiado rápida. 

Finalmente, es evidente que los estudiantes que experimentan AL corren un gran riesgo de 

involucrarse menos en la enseñanza del español y, como consecuencia, de no lograr los 

objetivos en los cursos de español. Como resultado, existe una base para investigar en el futuro 

sobre diversos métodos para mejorar la comunicación durante el aprendizaje de una LE en un 

auditorio, en los que la AL se destaca como un fenómeno. Esta podría ser la base para crear 

mejores herramientas para que los profesores las utilicen para prevenir la ansiedad lingüística. 
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Apéndice 1. Encuesta en sueco y traducida en español. 

 

Samtyckesblankett för Enkät-undersökning alt. Elektroniska val 

Stockholms universitet är personuppgiftsansvarig för den behandling av personuppgifter som sker i Survey and Report.  

Den lagliga grunden för behandlingen är att du gett samtycke till behandlingen i någon enkät.  

För att projektet ska kunna utföras kommer ansvarig för studien och ansvarig för projektet ha tillgång till personuppgifterna. 

Uppgifterna kommer att behandlas så att inte obehöriga kan ta del av dem. 

Om detta material bedöms ha ett bestående värde enligt de riktlinjer som anges i 6-8 §§ i RA-FS 1999:1 kommer det att bevaras för 

framtiden. 

Enligt EU:s dataskyddsförordning samt nationell kompletterande lagstiftning har du rätt att: 

återkalla ditt samtycke utan att det påverkar lagligheten av behandling som skett i enlighet med samtycket innan det återkallades, 

begära tillgång till dina personuppgifter, 

få dina personuppgifter rättade, 

få dina personuppgifter raderade, 

få behandlingen av dina personuppgifter begränsad. 

Under vissa omständigheter medger dataskyddsförordningen samt kompletterande nationell lagstiftning undantag för dessa rättigheter, 

som kan komma att tillämpas. 

Om du vill åberopa någon av dessa rättigheter Kontakta Dataskyddsombudet vid Stockholms universitet (dso@su.se). 

Mer information om detta finns på Datainspektionens hemsida. https://www.datainspektionen.se/ 
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Ringa in det svarsalternativ som du instämmer med!  

 

1. Jag känner mig aldrig riktigt säker på mig själv när jag talar under spansklektionerna. 

5) Instämmer helt      4) Instämmer delvis      3) Varken eller      2) Instämmer delvis inte      1)

 Instämmer inte alls (neutral)  

2. Jag oroar mig inte för att göra misstag under spansklektionerna. 

5) Instämmer helt      4) Instämmer delvis      3) Varken eller      2) Instämmer delvis inte      1)

 Instämmer inte alls (neutral) 

3. Jag känner hur jag darrar när jag vet att läraren kommer att be mig tala under spansklektion

erna. 

5) Instämmer helt      4) Instämmer delvis      3) Varken eller      2) Instämmer delvis inte      1)

 Instämmer inte alls (neutral)  

4. Det känns otäckt när jag inte förstår vad läraren säger på spanska. 

5) Instämmer helt      4) Instämmer delvis      3) Varken eller      2) Instämmer delvis inte      1)

 Instämmer inte alls (neutral)  

5. Jag skulle inte ha något emot att läsa fler spanskakurser. 

5) Instämmer helt     4) Instämmer delvis      3) Varken eller      2) Instämmer delvis inte      1) 

Instämmer inte alls (neutral) 

6. Under spansklektionerna kommer jag på mig själv med att tänka på saker som inte har någo

t att  göra med lektionen. 

5) Instämmer helt      4) Instämmer delvis      3) Varken eller      2) Instämmer delvis inte      1)

 Instämmer inte alls (neutral)  

7. Jag tänker ofta att de andra eleverna är bättre på språk än vad jag är. 

5) Instämmer helt      4) Instämmer delvis      3) Varken eller      2) Instämmer delvis inte      1)

 Instämmer inte alls (neutral)  

8. Jag känner mig vanligtvis bekväm när vi har prov i spanska. 

5) Instämmer helt      4) Instämmer delvis      3) Varken eller      2) Instämmer delvis inte      1)

 Instämmer inte alls (neutral)  

9. Jag får panik när jag måste tala utan förberedelse på spansklektionerna. 

5) Instämmer helt      4) Instämmer delvis      3) Varken eller      2) Instämmer delvis inte      1)

 Instämmer inte alls (neutral)  
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10. Jag oroar mig för konsekvenserna om jag inte skulle få godkänt i spanska. 

5) Instämmer helt      4) Instämmer delvis      3) Varken eller      2) Instämmer delvis inte      1)

 Instämmer inte alls (neutral)  

11. Jag förstår inte varför vissa blir så nervösa inför spansklektionerna. 

5) Instämmer helt      4) Instämmer delvis      3) Varken eller      2) Instämmer delvis inte      1)

 Instämmer inte alls (neutral) 

 12. På spansklektionerna kan jag bli så nervös att jag glömmer bort saker som jag kan. 

5) Instämmer helt      4) Instämmer delvis      3) Varken eller      2) Instämmer delvis inte      1)

 Instämmer inte alls (neutral) 

13. Det är pinsamt att frivilligt svara på frågor under spansklektionerna. 

5) Instämmer helt      4) Instämmer delvis      3) Varken eller      2) Instämmer delvis inte      1)

 Instämmer inte alls (neutral) 

14. Jag skulle inte känna mig nervös inför att tala spanska med personer som har spanska som

  modersmål. 

5) Instämmerhelt      4) Instämmer delvis      3) Varken eller      2) Instämmer delvis inte      1) 

Instämmer inte alls (neutral)  

15. Jag blir upprörd när jag inte förstår vad läraren rättar för fel. 

5) Instämmer helt      4) Instämmer delvis      3) Varken eller      2) Instämmer delvis inte      1)

 Instämmer inte alls (neutral)  

16. Jag är ängslig även när jag är väl förberedd inför spansklektionerna. 

5) Instämmer helt      4) Instämmer delvis      3) Varken eller      2) Instämmer delvis inte      1)

 Instämmer inte alls (neutral)  

17. Jag känner ofta för att skippa spansklektionen. 

5) Instämmer helt      4) Instämmer delvis      3) Varken eller      2) Instämmer delvis inte      1)

 Instämmer inte alls (neutral)  

18. Jag känner mig säker på mig själv när jag talar spanska på lektionerna. 

5) Instämmer helt      4) Instämmer delvis      3) Varken eller      2) Instämmer delvis inte      1)

 Instämmer inte alls (neutral)  

19. Jag är rädd att min lärare kommer att rätta varje fel jag gör. 

5) Instämmer helt      4) Instämmer delvis      3) Varken eller      2) Instämmer delvis inte      1)

 Instämmer inte alls (neutral) 

20. Jag kan känna hur mitt hjärta slår när det är min tur att svara på spanskalektionerna. 
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5) Instämmer helt      4) Instämmer delvis      3) Varken eller      2) Instämmer delvis inte      1)

 Instämmer inte alls (neutral)  

21. Ju mer jag pluggar inför ett spanskaprov, desto mer förvirrad blir jag. 

5) Instämmer helt      4) Instämmer delvis      3) Varken eller      2) Instämmer delvis inte      1)

 Instämmer inte alls (neutral)  

22. Jag känner ingen press att förbereda mig särskilt väl inför spansklektionerna. 

5) Instämmer helt      4) Instämmer delvis      3) Varken eller      2) Instämmer delvis inte      1)

 Instämmer inte alls 

23. Jag känner alltid att de andra eleverna talar spanska bättre än jag. 

5) Instämmer helt      4) Instämmer delvis      3) Varken eller      2) Instämmer delvis inte      1)

 Instämmer inte alls (neutral)  

24. Jag blir väldigt självmedveten när jag talar spanska inför de andra eleverna. 

5) Instämmer helt      4) Instämmer delvis      3) Varken eller      2) Instämmer delvis inte      1)

 Instämmer inte alls (neutral)  

25. Tempot är så snabbt på spansklektionerna att jag blir orolig att hamna efter. 

5) Instämmer helt      4) Instämmer delvis      3) Varken eller      2) Instämmer delvis inte      1)

 Instämmer inte alls (neutral) 

26. Jag känner mig mer spänd och nervös under spansklektionerna än under andra lektioner. 

5) Instämmer helt      4) Instämmer delvis      3) Varken eller      2) Instämmer delvis inte      1)

 Instämmer inte alls (neutral)  

27. Jag blir nervös och förvirrad när jag talar på spansklektionerna. 

5) Instämmer helt      4) Instämmer delvis      3) Varken eller      2) Instämmer delvis inte      1)

 Instämmer inte alls (neutral)  

28. Jag känner mig säker och avspänd när jag är på väg till spansklektionerna. 

5) Instämmer helt      4) Instämmer delvis      3) Varken eller      2) Instämmer delvis inte      1)

 Instämmer inte alls (neutral)  

29. Jag blir nervös när jag inte förstår varje ord som läraren säger på spanska. 

5) Instämmer helt      4) Instämmer delvis      3) Varken eller      2) Instämmer delvis inte      1)

 Instämmer inte alls (neutral) 

30. Jag känner mig överväldigad av antalet regler man måste lära sig för att prata ett annat spr

åk. 
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5) Instämmer helt      4) Instämmer delvis      3) Varken eller      2) Instämmer delvis inte      1)

 Instämmer inte alls (neutral) 

31. Jag är rädd att de andra eleverna kommer att skratta åt mig när jag pratar spanska. 

5) Instämmer helt      4) Instämmer delvis      3) Varken eller      2) Instämmer delvis inte      1)

 Instämmer inte alls (neutral) 

32. Jag skulle förmodligen känna mig bekväm bland personer som har spanska som modersm

ål. 

5) Instämmer helt      4) Instämmer delvis      3) Varken eller      2) Instämmer delvis inte      1)

 Instämmer inte alls (neutral) 

33. Jag blir nervös när läraren frågar mig något som jag inte har förberett svaret på. 

5) Instämmer helt      4) Instämmer delvis      3) Varken eller      2) Instämmer delvis inte      1)

 Instämmer inte alls (neutral) _________________________________________________ 

 

Vänligen skriv svar på följande frågor! 

1. Om du upplever talängslan på lektionerna, i vilka situationer tycker du att din talängslan är 

som värst?  

2. Vad tror du påverkar den känslan (talängslan) under spanskalektionen? 

3. Vad tror du, får dig att reagera på det här sättet på lektionerna? Och hur ofta händer det? 

4. Hur skulle du vilja arbeta med muntliga aktiviteter under spansklektionerna?   

4. Om du upplever spansklektionerna som annorlunda mot andra lektioner, vill du beskriva 

skillnaderna? 

5. Vad får dig att reagera på det här sättet på lektionerna? Och hur ofta händer det?  

6. Skulle du vilja vara med i en mindre gruppintervju via zoom? 

Ja / nej i så fall kontaktar jag dig via din lärare. 

Tack så mycket för din medverkan och ditt värdefulla bidrag! 
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Traducción de la encuesta al español. 

 
Encierre en un círculo la opción de respuesta con la que esté de acuerdo. 

 

1. Nunca me siento realmente seguro cuando hablo durante las clases de español. 

5) Totalmente de acuerdo 4) Parcialmente de acuerdo 3) Neutral/ no lo sé o 2) Parcialmente 

desacuerdo 1) No estoy de acuerdo. 

2. No me preocupa cometer errores durante las lecciones de español. 

3. Siento que tiemblo cuando sé que el maestro me pedirá que hable durante las clases de 

español. 

4. Se siente desagradable cuando no entiendo lo que el profesor está diciendo en español. 

5. No me importaría leer más cursos de español. 

6. Durante las clases de español, me encuentro pensando en cosas que no tienen nada que ver 

con la lección. 

7. A menudo pienso que los otros estudiantes son mejores en idiomas que yo. 

8. Normalmente me siento cómodo cuando tenemos pruebas en español. 

9. Me entra el pánico cuando tengo que hablar sin preparación para las clases de español. 

10. Me preocupan las consecuencias si no me aprobaron en español. 

11. No entiendo por qué algunas personas se ponen tan nerviosas antes de las clases de español. 

12. En las clases de español, puedo ponerme tan nervioso que olvido cosas que puedo.  

13. Es vergonzoso responder voluntariamente a las preguntas durante las lecciones de español. 

14. No me sentiría nervioso por hablar español con personas que tienen el español como lengua 

materna. 

15. Me enfado cuando no entiendo lo que el maestro está haciendo mal. 

16. Estoy ansioso incluso cuando estoy bien preparado para las lecciones de español.  

17. A menudo tengo ganas de saltarme la lección de español. 

18. Me siento seguro cuando hablo español en clase. 

19. Me temo que mi maestra corregirá cada error que cometa.  
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20. Puedo sentir mi corazón latiendo cuando me toca responder a las lecciones de español. 

21. Cuanto más estudio para una prueba de español, más confundido me pongo. 

22. No siento ninguna presión para prepararme muy bien para las clases de español.  

23. Siempre siento que los otros estudiantes hablan español mejor que yo. 

24. Me vuelvo muy autoconsciente cuando hablo español delante de los otros estudiantes. 

25. El tempo es tan rápido en las lecciones de español que me preocupa que me quede atrás. 

26. Me siento más tenso y nervioso durante las clases de español que durante otras lecciones. 

27. Me pongo nervioso y confundido cuando hablo en clases de español. 

28. Me siento segura y relajada cuando voy de camino a clases de español. 

29. Me pongo nervioso cuando no entiendo cada palabra que el maestro dice en español. 

30. Me siento abrumado por el número de reglas que uno tiene que aprender a hablar otro 

idioma. 

31. Me temo que los otros estudiantes se reirán de mí cuando hable español. 

32. Probablemente me sentiría cómodo con las personas que tienen el español como lengua 

materna. 

33. Me pongo nervioso cuando el maestro me pregunta algo a lo que no he preparado la 

respuesta. 

_________________________________________________ 

 

¡Por favor, escriba respuestas a las siguientes preguntas! 

1. Si experimentas la ansiedad ligústica en las lecciones, ¿en qué situaciones crees que tu anhelo 

de talento está en su peor momento? 

2. ¿Qué crees que afecta esa sensación (ansiedad lingüística) durante la selección española? 

3. ¿Qué crees que te hace reaccionar de esta manera a las lecciones? ¿Y con qué frecuencia 

sucede eso? 

4.¿Cómo te gustaría trabajar en las actividades orales durante las clases de español? 

5. ¿Qué te hace reaccionar de esta manera a las lecciones? ¿Y con qué frecuencia sucede eso? 
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6. ¿Le gustaría participar en una entrevista en grupo pequeño a través del zoom? 

Sí / no, en ese caso me pondrá en contacto con usted a través de su profesor. 

¡Gracias a tu participación y a tu valiosa contribución! 
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Apéndice 2. Resultado de Cronbachs 
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Apéndice 4. Resultados de FLCAS 

Declaraciones de FLCAS con porcentajes correspondientes a la proporción de estudiantes que 

eligieron cada alternativa de respuesta. Aquí solo se presentan los valores, ya que las opciones 

de respuesta ya se han invertido. 5 = mayor grado de ansiedad por el lenguaje. 1 = grado más 

bajo de ansiedad por el lenguaje (sin ansiedad lingüística). 

P = Número de participantes. 

 

(P=22) 1 2 3 4 5 

 

 

1. Jag känner mig aldrig riktigt säker på mig själv när jag talar under 

spansklektionerna 

1 3 3 11 5 

2. Jag oroar mig inte för att göra misstag under spansklektionerna.  

 3 3 7 5 2 

3. Spansklektionen är en lektion som jag tycker är rolig. 

 15 2 3 1 0 

4. Det känns otäckt när jag inte förstår vad läraren säger på spanska.  

 7 3 7 3 1  

5. Jag skulle inte ha något emot att läsa fler spanskakurser.  

 12 6 2 1 4  

6. Under spansklektionerna kommer jag på mig själv med att tänka på saker som 

inte har något att göra med lektionen.  

 0 3 2 4 10 

  

7. Jag tänker ofta att de andra eleverna är bättre på språk än vad jag är.  

 4 2 5 5  6 

8. Jag känner mig vanligtvis bekväm när vi har prov i spanska.  

 9 6 2 4 1 

9. Jag får panik när jag måste tala utan förberedelse på spansklektionerna.  

 2 4 1 7 8 

   

10. Jag oroar mig för konsekvenserna om jag inte skulle få godkänt i spanska.  

 4 1 2 4 11  

11. Jag förstår inte varför vissa blir så nervösa inför spansklektionerna.  

 14 0 4 4 0  

12. På spansklektionerna kan jag bli så nervös att jag glömmer bort saker som jag kan  

 3 5 1 8 5 

 

13. Det är pinsamt att frivilligt svara på frågor under spansklektionerna  

 9 3 6 3 1  

14. Jag skulle inte känna mig nervös inför att tala spanska med personer som har 

spanska som modersmål.  

 9 6 3 3 1 



 

40 

 

 

15. Jag blir upprörd när jag inte förstår vad läraren rättar för fel.   

 1 3 8 6 4 

16. Jag är ängslig även när jag är väl förberedd inför spansklektionerna.   

 2 3 8 6 3 

17. Jag känner ofta för att skippa spansklektionen 

 1 3 2 10 6 

18. Jag känner mig säker på mig själv när jag talar spanska på lektionerna 

 9 3 4 5 1 

19. Jag är rädd att min lärare kommer att rätta varje fel jag gör. 

 3 4 5 8 3 

20. Jag kan känna hur mitt hjärta slår när det är min tur att svara på 

spanskalektionerna. 

 5 2 3 7 4  

21. Ju mer jag pluggar inför ett spanskaprov, desto mer förvirrad blir jag  

 8 7 3 1 3 

22. Jag känner ingen press att förbereda mig särskilt väl inför spansklektionerna 

 4 2 10 6 0  

23. Jag känner alltid att de andra eleverna talar spanska bättre än jag.   

 4 6 2 4 4 

24. Jag blir väldigt självmedveten när jag talar spanska inför de andra eleverna. 

 3 4 9 5 1    

25. Tempot är så snabbt på spansklektionerna att jag blir orolig att hamna efter.   

 3 3 5 6 5 

26. Jag känner mig mer spänd och nervös under spansklektionerna än under andra 

lektioner.  

 5 2 5 3 7 

27. Jag blir nervös och förvirrad när jag talar på spansklektionerna. 

 4 1 5 8 3 

28. Jag känner mig säker och avspänd när jag är på väg till spansklektionerna. 

 6 6 3 5 2 

29. Jag blir nervös när jag inte förstår varje ord som läraren säger på spanska. 

 4 5 5 4 2   

30. Jag känner mig överväldigad av antalet regler man måste lära sig för att prata ett 

annat språk. 

 0 3 5 9 5  

31. Jag är rädd att de andra eleverna kommer att skratta åt mig när jag pratar spanska. 

 5 4 6 4 3  

32. Jag skulle förmodligen känna mig bekväm bland personer som har spanska som 

modersmål. 

 8 6 5 1 2 

33. Jag blir nervös när läraren frågar mig något som jag inte har förberett svaret på. 

 2 4 4 5 6 
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