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0. INTRODUCCION

En un mundo globalizado y en el que se presenta cada vez mas la creciente demanda
de comunicacion e interdependencia entre los distintos paises del mundo, el manejo
del idioma inglés es una necesidad que trasciende los modelos de educacion y que nos

obliga a dar una mirada distinta al ‘ser comunicativamente competente en inglés’.

Es inevitable que para muchos estudiantes, aprender una lengua extranjera (LE) sea
una experiencia enriquecedora, sin embargo otros a pesar de estar muy motivados
pueden experimentar altos niveles de ansiedad, lo que quizas dificulte el aprendizaje.
Segun estudios recientes, esta diferencia se debe al rol de la afectividad en la
adquisicion de una LE (Arnold, 2000; Fonseca, 2002; Salvatierra, 2007), ya que tal
como lo sefiala Shirbagi (2010) el afecto es por definicidon, un motivador intrinseco. Es
asi como un afecto positivo durante las clases, sostiene y profundiza el interés en la
materia a estudiar y a la inversa, un afecto negativo distancia y desalienta los procesos

de ensefanza-aprendizaje.

Desde los afios 90, ha habido un aumento considerable en la comprensién y el
estudio de la dimension afectiva en el aprendizaje y la ensefanza de LE, en areas
como la motivacién (Dérnyei, 2001, 2005; Lorenzo, 2004; Dérnyei & Ushioda, 2009);
las actitudes (Masgoret, 2006; Munezane, 2013); la autoestima (Ortega, 2007) y la
ansiedad en el aprendizaje de LE (Magalhaes, 2007; Martin, 2007; Guzman, 2008).
Dichas investigaciones han roto con la creencia tradicional de que las emociones

estan subordinadas a la cognicion.

Estudios recientes sobre la adquisicion de segundas lenguas (AL2) han examinado
multiples factores de tipo personal, relacionados con las diferencias individuales en el
aprendizaje de LE (Foss, 2010; Rodriguez-Pérez, 2012; Munezane, 2013). Es
necesario plantearse las dos dimensiones, la afectiva y la cognitiva, para conocer el
proceso de aprendizaje de una L2 (Marcos-Llinas, 2007; Arnold, 2007).

Arnold (2007) ha impulsado la investigacidon sobre la conexiéon entre factores
emocionales y cognitivos, identificandolos como factores que operan al unisono en la

actividad cerebral, en el transito del procesamiento de la informacién de una L2.

En el momento de abordar la tematica de las variables afectivas en la ensefianza-
aprendizaje del idioma inglés, se puede observar que en las ultimas décadas se ha

registrado un gran interés por estudiar estos fendmenos, en términos de su influencia
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en el logro de aprendizajes linguisticos significativos, en donde la gran mayoria de los
estudios se han llevado a cabo en comunidades discursivas angléfonas o multilinglies
(Brites de Vila, 2004; Contreras, 2005; Brown, 2007; Gdémez-Martinez, 2007;
LasagaBaster & Hughet , 2007; Morales, 2011).

En Chile, la importancia que ha alcanzado el desarrollo de las competencias
comunicativas en una Lengua extranjera (LE) como el inglés es innegable y se palpa
en casi cualquier campo del quehacer cientifico, académico, profesional, comercial o
politico, esferas donde se ha transformado en un instrumento esencial de

comunicacion para los mas variados tipos de intercambio en la sociedad actual.

El presente estudio investiga el ambito de la afectividad en el aprendizaje del idioma
inglés, especificamente estudia el rol de la ansiedad y la motivacion como
componentes centrales en el aprendizaje de idiomas, que como variables afectivas
conjuntamente con las variables sociales y demograficas, y socioculturales influyen en

el fenomeno del aprendizaje de una LE.

Se indaga sobre la influencia e importancia de la ansiedad en el aprendizaje del idioma
inglés, especificamente, lo que tiene relacién con el temor a la comunicacion, a una
evaluacion social negativa por parte de sus pares (que podria derivarse del uso del
idioma que no se domina) y al efecto que produce el ambiente de control del
aprendizaje en contextos académicos formales (sala de clase y laboratorio de

idiomas).

Para el analisis de la ansiedad se utiliza la version en espafiol de la escala Foreign
Language Classroom Anxiety Scale (FLCAS) (Pérez-Paredes & Martinez-Sanchez,
2000-2001), desarrollada por Horwitz, Horwirtz y Cope (1991) para medir el nivel de

ansiedad de tipo especifico en los estudiantes de inglés como LE.

De la misma forma se analiza la influencia de la motivaciéon en el aprendizaje del
inglés en los estudiantes universitarios de este estudio, para lo cual se examina si
existen diferencias significativas en el nivel de aprendizaje alcanzado por los
estudiantes del estudio en funcion de la motivacién hacia el inglés. Para el analisis de
la motivacién se utiliza la escala Attitude Motivation Test Battery (AMTB), desarrollada
por Gardner (2004).
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Otro de los factores importantes de este estudio radica en la valoracion del método de
ensefanza de las docentes del area de inglés. Este aspecto es fundamental si se
considera la evidencia cientifica recolectada en los ultimos afios, que revela el
importante rol que tiene un profesor en el desarrollo de habilidades cognitivas y
afectivas en sus alumnos (Leithwood, Seashore, Anderson & Wahlstrom, 2004;
Aaronson, Barrow & Sander, 2007; Heckman, 2010). En efecto, se analiza si hay
diferencias en el nivel de aprendizaje del inglés en funcién de la satisfaccién con la

docencia del profesor/a.

Asi, la relevancia de este estudio es multiple ya que se considera un aporte a la
panoramica de la ensefianza del inglés en Chile, a la discusion emergente sobre la
segregacion académica en el marco de la equidad educacional, a las implicaciones
metodoldgicas utilizadas por los docentes en la ensefianza del inglés como LE y al
efecto de las variables afectivas en el aprendizaje de una lengua extranjera. De esta
manera, el tema presenta interés tanto desde el punto de vista académico, como
desde el punto de vista de politicas publicas orientadas a mejorar la calidad de los

futuros docentes del pais y a la equidad en el sistema educacional chileno.

Con el fin de dar cuenta de la investigacion llevada a cabo para cubrir los objetivos
planteados, asi como para presentar los resultados obtenidos, la tesis se ha
estructurado en seis capitulos. En el capitulo 1 titulado ‘Ensefianza-aprendizaje del
inglés como lengua extranjera o como segunda lengua’, se situa la diferencia

conceptual-tedrica que radica entre aprendizaje y adquisicion de idiomas.

En el primero de estos apartados se plantea la relacién entre lengua y cultura y el
aprendizaje de una L2, con énfasis en la competencia intercultural que es

consecuencia de la interaccion entre hablantes de lenguas y culturas diferentes.

En el segundo apartado se analiza la literatura relacionada con el aprendizaje de
segundas lenguas, las teorias acerca de la adquisicion de lenguas y sus principales

corrientes teodricas.

En un tercer apartado se plantea la diferencia entre aprendizaje y adquisicion de
idiomas y se discute la diferencia entre inglés como segunda lengua o inglés como
lengua extranjera. Este estudio considera el aprendizaje del idioma inglés como lengua

extranjera.
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En el cuarto apartado se ahonda en los principales métodos de ensefianza-
aprendizaje de lenguas extranjeras utilizados a través de los afios para la ensefanza

de lenguas, como el método natural, el método directo, el método gramatica-
traduccion y el método audiolinglie entre otros. Para luego profundizar, en el quinto

apartado, en el Modelo del monitor para explicar la adquisicion de segundas lenguas.

El sexto apartado (profundiza en la funcién principal del lenguaje, que es la
comunicacion y las competencias linguistico-comunicativas de los estudiantes en un

entorno de aula de L2.

El séptimo apartado se refiere a la ensefianza del inglés en Chile. En este apartado se
propone una contextualizacion global del estado del inglés en Chile, su importancia
como pais emergente en un mundo globalizado, su sistema educativo, los parametros
de medicién de la calidad de la educacion y la necesidad imperiosa por mejorar el bajo
nivel de logro en el aprendizaje del inglés como lengua extranjera. Se finaliza el
capitulo con la contextualizacion del estudio, proporcionando los antecedentes
socioculturales de la sede Villarrica de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile,
donde se realiza la investigacion, su identidad y aportes en el ambito de la formacién y

del perfeccionamiento docente.

El capitulo 2, ‘Factores que afectan al aprendizaje de una LE’ comprende dos
apartados principales los Factores sociodemograficos y los factores afectivos. En el
primero de estos apartados se analizan los factores sociodemograficos -edad y
género- como influyentes en el aprendizaje del inglés como LE. En el segundo
apartado sobre los factores afectivos, se delimitan y estudian los constructos ansiedad
y motivacion en el aprendizaje de una LE y su influencia en el aprendizaje del inglés
como lengua extranjera, ya que estos factores pudieran determinar el grado de éxito

final alcanzado en el aprendizaje de una lengua.

En el capitulo 3 se incluyen las preguntas de investigacion, que dan paso a los
objetivos —general y especificos- y a la presentacion de las hipotesis que se contrastan
en este estudio, en relacion a la ansiedad y a la motivacion en el aprendizaje del inglés
como lengua extranjera. Los objetivos de esta investigaciéon son analizar la influencia
de la ansiedad, la motivacién y otras variables socioculturales en el aprendizaje del

inglés como lengua extranjera y comprobar si existen diferencias en el nivel de
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aprendizaje del inglés en funcion del nivel de ansiedad y motivacién de los estudiantes

universitarios.

En el capitulo 4 de Metodologia se describe el disefio de investigacion, la muestra y el
procedimiento para la recoleccion de datos utilizados en el estudio; asi mismo, se
definen las variables, y se describen los instrumentos de recogida (bateria de
preguntas FLCAS, AMTB, Cuestionario Valoracion del Método de Ensefianza y Test
de Habilidades Linguisticas en Inglés), en cuanto a su diseno, tipo de preguntas,
organizacién interna y fiabilidad. Se indican los analisis realizados para cubrir los

objetivos.

El capitulo 5 de Resultados y Discusion esta constituido por doce apartados en los
cuales se detalla y describe los resultados del analisis cuantitativo llevado a cabo. Se

presentan y discuten e interpretan dichos resultados.

En el primero de estos apartados se comentan las caracteristicas socioculturales de la
muestra en estudio, en cuanto al lugar de procedencia y residencia de la muestra, al
tipo de colegio y de Educacion Media al que asistieron, al numero de horas de inglés
por semana en Ensefianza Media, al tamafio de aula, al nivel educativo de los padres

y madres y a las actividades extras y voluntarias en inglés en diferentes situaciones.

En el segundo apartado se describe el nivel medio de inglés inicial en las cuatro
habilidades linguisticas de la muestra en estudio, es decir, el nivel de inglés con el cual

ingresan a la universidad.

En el tercer apartado se comentan los resultados en cuanto a si hay diferencias en el
nivel previo de inglés en las cuatro habilidades linguisticas en funcion de variables

socioculturales y sociodemograficas.

En el cuarto apartado se analiza el nivel de inglés posterior alcanzado por la muestra
una vez finalizado el semestre académico en las cuatro habilidades linglisticas

testadas previamente.

En el quinto apartado se comparan y describen las diferencias en el nivel de cada una

de habilidades linguisticas entre los dos momentos.
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El sexto apartado describe el nivel de aprendizaje alcanzado por los estudiantes de la
muestra en las cuatro habilidades linglisticas estudiadas, calculado a partir de la

diferencia de puntuaciones entre los dos momentos.

El séptimo apartado describe los niveles de ansiedad en sus tres dimensiones:
Aprension comunicativa, Ansiedad ante los examenes y Ansiedad ante el proceso de

aprendizaje del inglés.

El octavo apartado presenta las diferencias existentes en el nivel de aprendizaje del
inglés en cada una de las habilidades lingtisticas en funcién del nivel de ansiedad de

la muestra.

En el noveno apartado se describe el nivel de motivacion por el aprendizaje del idioma
inglés en las dimensiones y sub-dimensiones del Grado de Integracion, Motivacion

propiamente dicha, Estimulo Parental y Orientacion Instrumental.

En el décimo apartado se describen las diferencias existentes en el nivel de
aprendizaje del inglés para cada una de las habilidades linglisticas en funcién del

nivel de motivacion de la muestra.

En el apartado decimoprimero se describe la valoracion del método de ensefianza en
sus distintas dimensiones: Organizacion y claridad de la clase, Uso de recursos para el
aprendizaje, Sistema de evaluacion y retroalimentacion de resultados, Espacios de

interaccion, Clima de la clase y Valoracién global.

Finalmente en el apartado decimosegundo se presentan los resultados de las
diferencias en el nivel de aprendizaje del inglés total funcion de la valoracion del

método de ensefianza utilizado.

La tesis finaliza con las Conclusiones del estudio. En este capitulo se enumeran los
principales hallazgos de la investigacion sobre la influencia de las variables afectivas
en el aprendizaje del inglés como LE y se da respuesta a cada uno de los objetivos e
hipotesis planteados. Al mismo tiempo se abordan las limitaciones propias de la
investigacion y se sugieren algunas propuestas para futuras investigaciones en este

ambito.
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1. ENSENANZA-APRENDIZAJE DEL INGLES COMO LENGUA
EXTRANJERA O SEGUNDA LENGUA

En este capitulo se presentan algunos fundamentos tedricos importantes para
comprender el proceso de adquisicién/aprendizaje de segundas lenguas, su evolucion
y su desarrollo a lo largo del tiempo. Se desarrollan algunos conceptos relacionados
con el vinculo entre lengua y cultura, su influencia y relevancia en el aprendizaje
cultural de una lengua extranjera. Son aspectos claves que situan al aprendizaje en el

qué se aprende y cuando se aprende una LE.

Existe una aproximacion al tema de la ensefianza-aprendizaje del idioma inglés desde
las teorias clasicas de la adquisicion de lenguas. Ademas, es necesaria la revision de
las diferencias conceptuales existentes entre segundas lenguas (L2) y lengua
extranjera (LE), conceptos que generalmente se utilizan indistintamente y que como se

revisa en este apartado, presentan diferencias importantes en su uso.

Se profundiza ademas en los principales métodos de ensefanza-aprendizaje de
lenguas y cdmo estos métodos han ido evolucionando en el tiempo hasta llegar al
enfoque que actualmente se utiliza, que es la competencia comunicativa. De este
modo, se revisan los principales exponentes de esta competencia, sus aportaciones e
incorporaciones al aprendizaje de una LE. Como asi también, se indaga en el Marco
Comun Europeo de Referencia para las Lenguas, documento que proporciona una
base comun para la elaboracién de programas de lenguas y orientaciones curriculares,

con la finalidad de comunicarse de manera eficaz.

Finalmente, se analiza el contexto de la ensefanza del idioma inglés en Chile, sus
avances y desafios en este nuevo escenario, en donde la competencia comunicativa
tiene un rol fundamental en el curriculum nacional chileno. Ademas se describe el
contexto en el cual se desarrolla esta investigacion, el campus Paul Wevering de la
Pontificia Universidad Catdlica de Chile en su Sede regional Villarrica, sus principales
hitos histéricos, presencia e importancia para la novena region del pais, asi como su

identidad y aporte a la formacion de profesores de esta regién y del pais.
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1.1. Lengua y cultura

En este apartado se analizan los conceptos de lengua y cultura a la luz de su
reciprocidad linglistica, es decir se explica como este vinculo lengua-cultura se
relaciona con el aprendizaje y la adquisicidon de una lengua a través de las variadas
formas que posee cada grupo social para comunicarse. De este modo se plantea la
necesidad de interaccién entre hablantes de lenguas y culturas diferentes, que

trasciende a la gramatica propiamente dicha.

1.1.1. Relacién entre lengua y cultura en el aprendizaje de una L2

Una forma de definir cultura es haciendo un contraste entre cultura y naturaleza; por
naturaleza se entiende lo que nace y se desarrolla en forma organica (del latin,
nacere: nacer) y que carece de todo artificio, mientras que cultura se refiere a lo que
se ha cultivado y cuidado (del latin, colere: cultivar), o sea el conjunto de
conocimientos y grado de desarrollo artistico, cientifico e industrial de un grupo social
en una época determinada y que afectan sus modos de vida y sus costumbres (RAE,
2001).

En el ambito del aprendizaje, la palabra cultura evoca el debate dicotémico tradicional
‘naturaleza/educacion’ (del retruécano en inglés: nature/nurture), que plantea el
interrogante acerca de si los seres humanos son lo que la naturaleza determina que
sean desde que nacen o bien si son lo que la cultura les permite llegar a ser a través

de la socializacién y la educacion.

En la década de 1950 aparecieron los primeros indicios de que el sistema cultural de
la lengua materna (L1) podria ser comparado con el sistema cultural de la segunda
lengua (L2), para detectar de qué manera las dos culturas podian actuar como fuentes
reciprocas de transferencia, ya sea como factores coadyuvantes o como factores de
interferencia, como retardadores o tergiversadores en la adquisicion de la L2 (Lado,
1957).

A partir de entonces, la relacion entre lengua y cultura ha sido examinada por diversos
investigadores de variados campos del conocimiento y con distintos enfoques, que
abarcan desde la lengua como producto cultural y social (Sapir, 1949), la cultura como
sistema de simbolos (Geertz, 1973), las formas de comunicacioén entre individuos con

diferentes antecedentes étnicos y sociales (Gumperz,1982), los variados universos
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conceptuales vy los significados culturales representados por el lexicon de cada lengua
(Wierzbicka,1992), hasta sugerir una pedagogia de lo intersubjetivo e intercultural para

la ensefianza de lenguas (Kramsch, 1998; Rogoff, 2003).

Geertz (1973) define cultura como “una red semidtica construida por los seres
humanos y transmitida histéricamente, que les permite desarrollar, comunicar y
perpetuar su conocimiento, creencias y actitudes hacia el mundo” (Gerding, 2004,
p.35). Es importante citar a Geertz, ya que es considerado un clasico referente del
estudio de la cultura. El autor plantea que los antropdlogos sociales se han interesado
en la lengua y su uso dentro de un grupo porque ambos son constituyentes
importantes del comportamiento humano y representan acciones simbdlicas con

respecto a la estructura social y a las interacciones en el grupo.

De esta manera, el comportamiento articula la cultura y determina la manera en la que
se usa el lenguaje para expresar significados. La teoria cultural se interesa por la
adquisicion del lenguaje y la socializaciéon dentro de los grupos porque normalmente
es a través del lenguaje que se expresan los conceptos, los pensamientos y las

identidades.

Muchos aspectos del aprendizaje de una LE se ven influidos por los paradigmas de la
cultura natal de los aprendientes, es decir, por la forma en que el aprendiente de la LE
comprende las conceptualizaciones y los constructos de la cultura meta. Esta
influencia radica en lo fundamental, en su cosmovision, sus creencias, sus supuestos,

Sus presuposiciones y su propia cultura.

Dentro del ambito cultural, ha habido estudios que han examinado los textos de
metodologia para la ensefianza de LE y los textos de trabajo para el estudiante en la
sala de clases (Neville, Shelton & Mclnnis, 2009; Huang 2011); la mayor parte de esos
textos de apoyo a la ensefanza, como describe |zadpanah (2011), ofrecen una
perspectiva muy rudimentaria, cuando la ofrecen, acerca de los factores culturales que
intervienen en la ensefanza-aprendizaje; ademas, con mucha frecuencia, se hacen
referencias a la cultura de la LE sdlo a través de datos y cifras o, en el mejor de los
casos, con alusiones muy ocasionales y de manera comparativa al folklore y a las
costumbres de la cultura foranea; esto retrasa y/o aleja la aproximacion a la cultura de
la LE, ya que los estudiantes se involucran con la LE desde sus propias creencias,

realidades y formas de ver el mundo.
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Respecto a la relacién entre lengua y cultura, Sapir (1949) y Whorf (1956) sientan las
bases del principio de relatividad linguistica, hipétesis segun la cual las diferentes
lenguas ofrecen distintas formas de percibir y expresar el mundo circundante, lo que

conduce a los hablantes a concebir y percibir el mundo de maneras distintas.

La investigacion en la tradicién de la socializacién a partir del lenguaje (Johnson,
2001), ha planteado que lengua y cultura no se adquieren por separado, sino que en
forma simultanea son soporte reciproco para el desarrollo de ambas. Ochs (1988)

plantea:

Es evidente que la adquisicion del conocimiento linguistico y la adquisicion del
conocimiento sociocultural son independientes. [Sin embargo,] dado que tanto
los significados como las funciones estan, en gran medida, organizados
socioculturalmente, el conocimiento linglistico esta inserto dentro del
conocimiento sociocultural. Por otra parte, la comprension de la organizacion
social de la vida cotidiana, de las ideologias culturales, de los valores morales,
creencias y estructuras del conocimiento y la interpretacion se adquieren, en

gran medida, a través del lenguaje (p.14).

Ciertamente, la relacion entre lengua y cultura es indisoluble si se parte de la premisa
de que los seres humanos producen mensajes linglisticos que expresan hechos,
ideas o acontecimientos que son comunicables, porque se refieren al conocimiento
acerca del mundo que otra gente comparte; los mensajes linglisticos también reflejan
las actitudes y creencias de quienes los emiten, sus puntos de vista, ademas de los
puntos de vista de terceros. En ambos casos la lengua expresa la realidad cultural de

los pueblos (Kramsch, 1998).

En otras palabras, los miembros de una comunidad o de un grupo social no sélo
expresan sus experiencias, sino que ademas crean experiencias a través de la lengua,
dandole significado a través del medio que escojan para comunicarse con los demas,
ya sean estos medios de comunicacion orales, escritos o visuales; también crea
significados que son comprensibles para el grupo al que pertenecen, donde la lengua

encarna y simboliza la realidad cultural a través de todos los aspectos de la
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comunicacion. Esto hace de la relacion lengua/cultura un todo irrenunciable para el

aprendizaje de una LE.

Para Kramsch (1998) la ensefianza-aprendizaje de idiomas extranjeros ha encontrado
sus mayores dificultades en la ensefianza de la cultura, determinada por rasgos
distintivos como la edad, el género, la clase social, el origen étnico, la generacion, la
historia familiar, el origen regional, la nacionalidad, la educacién, las experiencias de
vida, las idiosincrasias linguiisticas, los estilos de conversacion y las intencionalidades
humanas. Si a ello se le suma la enorme complejidad de las relaciones humanas, la
comunicacion interlingua e intercultural deberia ser casi imposible. Sin embargo, la
mayor parte del tiempo, los seres humanos se entienden y se comunican, aunque a

veces sea de manera imperfecta y otras de manera temporal.

1.1.2. La competencia intercultural en el aprendizaje de una LE

Gumperz y Levinson (1996) desde una perspectiva no linglistica, sino antropolégica y
pragmatica, proponen una vision equilibrada que reconoce los aspectos universales de
la lengua, pero también sus manifestaciones particulares en hablantes individuales en
variados contextos de uso, en que la cultura, a través de la lengua, afecta la manera
en que piensan y, especialmente, la forma en que categorizan el mundo ya vivenciado.
Si cada lengua expresa una cultura, sefialan, la interaccion de los individuos entre dos
culturas requiere necesariamente de una competencia intercultural (Lasagabaster,
2003).

En el campo del aprendizaje de segundas lenguas, se denomina competencia
intercultural a la habilidad que desarrolla el aprendiente de una L2 para desenvolverse
en forma adecuada y satisfactoria en las situaciones de comunicacion intercultural que
se producen con frecuencia en la sociedad actual, caracterizada por la pluriculturalidad

(Diccionario de Términos claves de ELE, 2012).

Las investigaciones sobre la competencia intercultural tienen su origen en la
ensefianza tradicional de la cultura, para la cual la lengua y la cultura son realidades
disociables. Sin embargo, desde los afios 80 del siglo XX, se plantea la existencia de
un fuerte vinculo entre ambas realidades, tanto es asi que en la ensefianza de L2 se
presta cada vez mayor atencién al componente cultural. A esta nueva concepcion de

la relacion entre lengua y cultura se afiade la necesidad de redefinir la competencia
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comunicativa, dados los nuevos requerimientos de comunicacion de los aprendientes

en los encuentros interculturales (Van Ek, 1986; Rodrigo, 1999).

Respecto a la comunicacion intercultural habra que usar el término “cultura” en sentido
antropoldgico, lo que significa que la cultura es costumbres, vision del mundo, lengua,
sistema de parentesco, organizacion social y otras practicas diarias de la vida
cotidiana de la gente que constituye un grupo aparte como un grupo distintivo. Al usar
el sentido antropolégico de cultura estamos considerando aspectos de las ideas, de la
forma de comunicar o de las conductas de un grupo de gente que ha adoptado una
identidad distintiva y que la usa para organizar su sentido interno de cohesién vy

relaciones.

Se entiende entonces como Comunicacion Intercultural aquel tipo de comunicacion
que resulta de la interaccion entre hablantes de lenguas y culturas diferentes. Es por
eso que nuestra funcién como profesores de LE es procurar ensefiar aspectos de la
competencia pragmatica que ayuden a los aprendices a “darse cuenta” de como
interactuar en otra lengua y cultura diferente, facilitando asi su aprendizaje intercultural
(Yu, 2011).

Segun el Diccionario de Términos Clave del ELE (2012) del Centro Virtual Cervantes,
entre los enfoques que en la actualidad tienen en cuenta el desarrollo de la

competencia intercultural destacan principalmente dos:

- El Enfoque de las Destrezas Sociales (The Social Skills Approach), que parte
de la dimension pragmatica de la competencia linglistica para defender la
utilizacion de técnicas de asimilacion cultural, de la importancia de la
comunicacion no verbal y de la necesidad de desarrollar en el aprendiente
destrezas sociales en los encuentros interculturales. El objetivo es lograr que el
aprendiente se comporte de tal manera con respecto a las normas y a las
convenciones de la comunidad en cuestidon que pase a ser considerado un

miembro mas de ésta.

- El Enfoque Holistico (The Holistic Approach), consiste en desarrollar en el
aprendiente ciertos aspectos afectivos y emocionales, entre los que destaca
una actitud, una sensibilidad y una empatia especiales hacia las diferencias
culturales, ya que sélo asi superara el etnocentrismo sin renunciar ni a su

personalidad ni a su identidad y, al reducirse el impacto del choque cultural,
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sera capaz de convertirse en un mediador entre las culturas en contacto. En

este enfoque la lengua se entiende como un elemento integrante de la cultura.

Segun Rodrigo (1999), para que se produzca una comunicacion intercultural eficaz son

muy importantes estas cinco actitudes en los estudiantes:
- que estén motivados por conocer la otra cultura y muestren empatia con ella,
- que tomen conciencia de la propia cultura y sus procesos de comunicacion,
- que presten atencion a los elementos de la comunicacion no verbal,
- que asuman los malentendidos como parte de los encuentros interculturales, y

- que se esfuercen por interpretar el sentido y la intencién ultima de las palabras
de sus interlocutores, es decir, por negociar el significado del mensaje y

también la fuerza elocutiva del mismo.

Si no se desarrollan estas cinco actitudes en la comunicacion intercultural puede tener
lugar un proceso de 'choque cultural', que deriva del término en inglés cultural shock,
que es el conjunto de reacciones que puede experimentar el aprendiente de LE al

entrar en contacto por primera vez con una cultura diferente de la propia.

Para este autor el choque cultural puede afectar al alumno en dos dimensiones:
afectiva y cognitiva. Desde el punto de vista afectivo, es posible que el estudiante viva
experiencias emotivas como el miedo, la desconfianza, la incomodidad, la ansiedad o
la inseguridad. Desde el punto de vista cognitivo, es posible que se produzca un
conflicto entre su conocimiento del mundo, por un lado, y los marcos de conocimiento,
como los valores o las interpretaciones propias de la nueva cultura, por otro
(Rubenfeld, Clément, Lussier, Lebrun & Auger, 2006).

Sin embargo, este choque cultural es mas bien un fendbmeno que esta presente en
procesos de adquisicién de una L2 en contextos culturales propios de esa L2. Los
estudiantes chilenos, en general, por estar insertos en su propio medio y aprendiendo
inglés como LE, suelen vivenciar ese choque cultural con mucha menor intensidad. Sin
embargo, segun lo planteado por Rubenfeld et al. (2006) este choque cultural también
pudiera expresarse en la dimension afectiva, en términos de inseguridades y temores

frente al aprendizaje de la lengua meta.
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Asimismo, cuando los estudiantes de lenguas extranjeras entran en contacto con otra
realidad cultural diferente a la propia, lo hacen de una forma progresiva, se replantean
sus propios mapas o representaciones de la realidad y sus patrones culturales y los
reajustan, con el fin de llegar a sentirse socialmente integrados en la cultura de la

lengua meta.

En conclusidn, existe una estrecha e indisoluble relacién entre lengua y cultura ya que
se trata de dos elementos que se vinculan entre si, porque a través del uso de la
lengua se conoce y comparte la cultura y la forma de vida de los pueblos. En este
sentido, cobran importancia las actuaciones, comportamientos y usos sociales de la
lengua en estudio, ya que no resulta suficiente saber expresar gramatical o
lingUisticamente una determinada oracioén, en términos de comunicacion, sino que
ademas se deben considerar aspectos como la naturalidad, el uso adecuado de las
estrategias de cortesia (que se precisan en cada situacibn comunicativa) y la

adecuacién del discurso al contexto cultural en el que se encuentra.
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1.2. Teorias clasicas sobre la adquisicién/aprendizaje del lenguaje

Las investigaciones en materia de aprendizaje de segundas lenguas (L2) en los
ultimos diez afios, dan cuenta de diversos factores psicolinguisticos que afectan al
proceso y que han tenido como punto de partida, principalmente, las teorias relativas a

la adquisicién de la lengua materna.

A continuacion, se describen las principales aportaciones teéricas que han tratado de
explicar la adquisicion del lenguaje. Lightbown y Spada (1993) clasifican las teorias
acerca de la adquisicibn de lenguas en cuatro grandes corrientes tedricas: el
Conductismo de Skinner, el Innatismo o Activismo de Chomsky, el Cognitivismo de

Piaget y el Interaccionismo de Vygotsky.
A. El Conductismo

En los afos cincuenta el Conductismo tradicional de Skinner postula que el
aprendizaje de la lengua se logra mediante la imitacion, la repeticion y la rutina. Es
decir, el lenguaje debe adquirirse o aprenderse de forma constante y repetitiva como si

se tratara de una conducta.

El aprendizaje del vocabulario y la gramatica se logra por condicionamiento, por lo que
para esta teoria lo mas importante es la formacion de habitos y no tanto la situacion

linguistica en si.
B. El Innatismo

Por su parte el Innatismo, del cual el linglista estadounidense Noam Chomsky es un
fiel exponente, propone que la adquisicién de la lengua obedece a una programacién
biolégica innata, que nos permite desarrollar la lengua de un modo muy similar al
desarrollo del caminar. Dicha programacion implica que el cerebro humano se
encuentra pre-programado para desarrollar la gramatica de wuna lengua

independientemente de cualquier otro proceso cognitivo.

Desde el punto de vista innatista, el proceso de adquisicidon es un proceso de
seleccion y construccion creativa de la lengua, en donde se propone que las personas
poseemos un dispositivo de adquisicién del lenguaje (DAL) programado por el cerebro
para recibir el input linglistico y, a partir de él, derivar las reglas gramaticales

universales y analizar el momento comunicativo que se lleva a cabo.
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Chomsky piensa que hay en todo nifio o nifia una predisposicion para aprender
lenguas, esta predisposicion es innata y se explica genéticamente ya que el
conocimiento de la lengua funciona como un programa interno preexistente que
procesa los datos que nos ofrece el contexto y distingue los aspectos que son

importantes; de esta manera se construye la lengua a la cual estamos expuestos.

Si los seres humanos estan dotados de una predisposicién innata para la adquisicion
del lenguaje, plantean Mitchell y Myles (1998), eso significaria que podrian ser
capaces de aprender tantas lenguas que necesitasen o deseasen aprender, siempre y

cuando dispusieran del tiempo, la situacién y la motivacién para hacerlo.

Esto quiere decir que el lenguaje es algo intrinseco en los seres humanos, los cuales
estan biolégicamente predispuestos a adquirirlo. Chomsky hace hincapié en el aspecto
creador de la aptitud de los seres humanos quienes a partir de estructuras finitas
(articulos, verbos, sustantivos, adjetivos, etc.) pueden producir o crear un niumero de

oraciones infinitas.

En el campo de la ensefianza de lenguas extranjeras, el problema logico de la
adquisicion del lenguaje se ha centrado en la disponibilidad o no de una Gramatica
Universal (GU) para explicar la diferencia de logros existente entre el nifilo que aprende

la lengua materna y el adulto que aprende una LE.

El bidlogo Lenneberg en 1967 postula la existencia de un periodo critico en la vida de
las personas durante el cual el DAL esta activo; a partir de cierta edad (el limite se
ajusta normalmente al periodo de la pubertad), este dispositivo se atrofia, deja de
funcionar y el aprendiente tiene que ayudarse de otras herramientas como, por
ejemplo, un sistema de resolucion de problemas asociado a otras estrategias de
aprendizaje como la memorizacion, la repeticion consciente, la creacidon de relaciones
entre su lengua materna y la lengua que aprende, entre otras (Diccionario de Términos
Claves de ELE, 2012).

Es importante destacar dentro de esta teoria el modelo del monitor de Krashen, que
consta de cinco principios claves para la adquisicion/aprendizaje de una lengua que se

revisa en detalle en el apartado siguiente.



33

C. El Cognitivismo
El objeto de estudio del Cognitivismo radica en como la mente interpreta, procesa y
almacena la informacién. Dicho de otro modo, se interesa por la forma en que la mente

humana piensa y aprende.

Para el Cognitivismo, el aprendizaje es un proceso interno que consiste en una
constante modificacién de conocimientos a partir de la interaccion entre la informacion
procedente del medio y los mecanismos cognitivos de la mente humana (Zanon,
2007).

Esta teoria apunta a que la adquisicion de una lengua extranjera es totalmente
diferente a la adquisicion de la lengua materna, ya que en el caso de una lengua
extranjera (LE), se debe practicar una serie de destrezas y sub-destrezas para llegar a
automatizarla, integrarla y organizarla en sus representaciones mentales y hacerlo

como un acto consciente (Savignon, 2001).

D. El Interaccionismo

El Interaccionismo de Vygotsky, por su parte, se centra en el papel del entorno en
interaccion con las capacidades innatas del individuo para el desarrollo de la lengua ya
sea como lengua materna (L1) 6 como lengua extranjera (LE) en la negociacién del

significado.

Desde esta perspectiva, se considera que las personas aprenden y dan sentido al
mundo que les rodea a través de las interacciones en las que participan desde el
momento en que nacen. La aplicacion de este enfoque a la ensefianza de lenguas se
traduce en que el aprendiente aprende una segunda lengua o lengua extranjera
cuando tiene ocasion de usarla en interacciones significativas y, por tanto, participa en
la construccién de su propio conocimiento y comprensién de la lengua (Diccionario de
Términos claves de ELE, 2012).

El interaccionismo social aplicado al campo de la adquisicién de segundas lenguas,

sostiene que la adquisicién de una segunda lengua o lengua extranjera’ consiste

' La diferencia conceptual entre segunda lengua y lengua extranjera se desarrolla ampliamente
en el siguiente apartado.
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basicamente en la interaccion entre la capacidad innata del ser humano para el
lenguaje y los datos linglisticos que el aprendiente encuentra en los intercambios

comunicativos significativos en los que participa.

Desde la perspectiva del interaccionismo social, las personas aprenden y dan sentido
al mundo que les rodea a través de las interacciones en las que participan (Ellis,
1994).Tanto el contexto situacional como el cultural permiten a los estudiantes recrear
vivencias y simular experiencias que se materializan en interacciones mas o menos
guiadas, segun la etapa del aprendizaje; la aplicacion de esta teoria a la ensefianza de
lenguas se traduce en que el individuo aprende una L2 cuando tiene ocasion de usarla
en interacciones significativas y, por tanto, participa en la construccion de su propio

conocimiento y comprensién de la lengua.

Por su parte, El interaccionismo social se basa en la teoria general del aprendizaje que
desarrollé Vygotsky entre los afios 20 y 30 del siglo XX, cuyos conceptos de ‘zona de
desarrollo préximo o potencial’ (ZDP) y de ‘mediaciéon’ son vistos en la actualidad

como elementos esenciales y claves para el proceso de aprendizaje de una L2.

El término de zona de desarrollo préximo o potencial (Ellis, 1997), normalmente
abreviado ‘ZDP’, hace referencia al grado de destreza o habilidad que se halla un nivel
por encima de la competencia que el aprendiente posee en un momento determinado.
Para Vygotsky (1991:86) se trata de: 'la distancia existente entre el desarrollo psiquico
actual del nifio/a y su desarrollo potencial’, es decir, la ZDP es el lugar educativo en el
que se encuentra el nifio/a, mediado entre o que sabe hacer por si mismo, sin ningun
tipo de ayuda y de manera auténoma y lo que puede lograr con la orientacion o

colaboracién de pares mas capacitados.

El autor, en su conceptualizacion acerca del desarrollo mental de las personas, hace
una distincién entre el nivel real y el nivel potencial de desarrollo, en que el primero se
refiere a la habilidad de una persona para realizar determinadas tareas en forma
independiente de otra persona, puesto que se trata de procesos o funciones que estan
establecidos y estabilizados en la persona y el segundo nivel, en cambio, tiene
relacion con procesos o funciones que la persona puede llevar a cabo pero con ayuda
de otros, porque no estan bastante estabilizados para permitir que la persona realice la
tarea en forma independiente. En otras palabras, la diferencia entre lo que el

estudiante es capaz de hacer cuando actua solo y lo que es capaz de hacer cuando
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actua con la guia de una persona con mas experiencia es o que se conoce como
ZDP.

Segun esta teoria, el aprendizaje es mas eficaz cuando el aprendiente trabaja junto a
otra persona (ya sea un profesor, un par o un padre) en el nivel inmediatamente
superior al de sus capacidades actuales. Los tedricos del interaccionismo social
denominan a este proceso mediacion, donde la persona con mas conocimientos es el
mediador y tiene como funcién encontrar las formas de ayudar al otro (al ‘mediado’) a
pasar al siguiente grado de conocimiento o comprensién. De esta forma, el
aprendizaje no soélo es un proceso individual de asimilacion, sino que es una forma de
apropiacion de la herencia cultural disponible, donde la interaccion social es el origen 'y

el motor del aprendizaje.

La categoria de mediacién vygotskiana tiene en la actualidad dos acepciones tedricas
que, si bien conducen a aspectos especificos diferentes, no son excluyentes, sino por
el contrario, se complementan. La conceptualizacion dentro del marco tedrico
vygotskiano, pero desde una perspectiva piagetana elaborada por Rogoff (2003), se
distingue con el nombre de mediacion intersubjetiva y consiste en ayudar a los
individuos a percibir e interpretar su medio. Una persona, el mediador, ayuda a otra a
reconocer los rasgos significativos de su entorno fisico o social, ya sea de la
experiencia inmediata o de la experiencia pasada. El mediador filtra y organiza los
estimulos (que de otro modo llegarian al ‘mediado’ sin rumbo ni orden) y hace
evidentes las relaciones entre los estimulos. En pocas palabras, el mediador ayuda al

‘mediado’ a lograr un sentido del universo.

La teoria vygotskiana asume a los seres humanos como agentes que actuan sobre el
mundo y se involucran en actividades, construyendo su entorno de maneras unicas.
En otras palabras, los alumnos, como actores protagonistas del proceso de
aprendizaje, mas su historia y su entorno especifico, produciran un resultado
determinado y no otro. Lo importante de llevar a cabo una tarea especifica no es la
actividad interpersonal en si, sino el proceso cognitivo superior que surge como

resultado de esa interaccion.

Los procesos de ensefianza-aprendizaje que se desarrollan en las instituciones
educacionales estan marcados por la intencionalidad social que se materializa a través

de la accion del profesor en su accién de mediacion intersubjetiva. Por lo que para
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algunos investigadores (Donato, 1994) la interaccién en si misma constituye el

proceso de aprendizaje, que es esencialmente de caracter social mas que individual.

El profesor se convierte en un mediador entre el aprendiente y el contenido de
aprendizaje y su funcion esta orientada a acotar el contenido de aprendizaje, organizar
los estimulos, ayudar al aprendiente a reconocer las relaciones entre estimulos y
contenidos e integrar las relaciones del contenido de aprendizaje. Para llevar a efecto
este conjunto de funciones, el profesor puede servirse de diferentes medios, sean
éstos de caracter situacional, instrumental o linglistico, siendo éste ultimo rasgo el

responsable de la mediacion semidtica.

La mediacidén semibtica se expresa a través de signos en el sentido vygotskiano de
'poseedores de significados' (Mufioz, 2002), en que los instrumentos de mediacién de
los aprendizajes pueden llegar a transformarse, mediante una actividad adecuada, en
herramientas psicologicas con las cuales el aprendiente no sélo es capaz de actuar
eficazmente y con las herramientas concretas ante las situaciones a las que se
enfrenta, sino que también es capaz de afrontar nuevas y diferentes situaciones

prescindiendo de tales herramientas.

En la obra de Vygotsky (1991), tanto el signo como la herramienta ejercen una funcién
de mediacién como instrumentos psicolégicos que permiten el paso de las funciones
psicolégicas naturales a las funciones psicoldgicas superiores, con la salvedad de que,
mientras el signo se orienta hacia el interior y modifica al sujeto, la herramienta se

orienta hacia el exterior y transforma al objeto.

Actualmente, la denominacion de interaccionismo social también se aplica a una teoria
reciente en el campo de adquisicion de L2 que sostiene que la adquisicién de ésta
consiste en la interaccion entre la capacidad innata del ser humano para el lenguaje y
los datos linguisticos que el aprendiente encuentra en los intercambios comunicativos
significativos en los que participa. Segun este modelo, el aprendiente comprueba sus
hipotesis, confirmandolas o rechazandolas, a través de la interaccién con los datos
linglisticos que le proporciona su experiencia comunicativa en la interaccion con los
demas. En consecuencia, el contexto cultural y social juega aqui un papel

preponderante en el aprendizaje de L2.

Desde la optica de Larsen-Freeman y Long (1991), las teorias del aprendizaje de
segundas lenguas (L2) abarcan un continuo que oscila desde las teorias conductistas,

pasando por las innatistas, cognitivistas hasta las interaccionistas. Estas corrientes
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difieren basicamente en la importancia relativa que le asignan a los mecanismos
innatos, a la interaccién entre destrezas, a la relacién entre las destrezas aprendidas,

a los factores ambientales, a la experiencia y al input linglistico del estudiante.
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1.3. Segunda lengua versus lengua extranjera

Existe una distincién ampliamente aceptada entre los conceptos ‘inglés como segunda
lengua’ e ‘inglés como idioma extranjero’ sobre la base de la lengua que habla la

comunidad anfitriona en la que se ensefa/aprende el idioma (Rose, 1999).

En comunidades anfitrionas con contextos angléfonos principalmente, como son el
caso de Australia, Canada anglohablante, buena parte de Gran Bretafia, Nueva
Zelanda y Estados Unidos, sin dejar de mencionar las comunidades anglofonas de
Africa y el Caribe, la adquisicién del idioma inglés para un hablante no-nativo se
produce bajo determinadas condiciones de aprendizaje que, generalmente, incluyen
un programa de inmersion total o parcial, en donde la motivacion intrinseca o
extrinseca juega un papel importante, como una necesidad de supervivencia, por

ejemplo.

Cuando los hablantes de otras lenguas aprenden el idioma inglés en ese contexto, lo
hacen con el propésito de usarlo como vehiculo para desenvolverse en la
cotidianeidad (estudios, trabajo o vida comunitaria) y, en tal caso, se trata del

aprendizaje del inglés como segunda lengua (English as a Second Language, ESL).

El inglés como segunda lengua (L2) es, en otras palabras, el idioma que consigue
adquirir un individuo estando inserto en una comunidad anfitriona que es
esencialmente angléfona, como le sucede, por ejemplo, a un chileno(a) que se radica
en Australia para estudiar o trabajar, con el consabido choque cultural que podria

afectarle en mayor o menor intensidad.

Sin embargo, se habla de inglés como idioma extranjero (English as a Foreign
Language, EFL) cuando el aprendizaje del idioma ocurre en la propia comunidad del
aprendiente, que no es una comunidad angléfona (Rose, 1999). Si este aprendizaje se
realiza en un contexto no-angléfono, como es el caso de Chile, las condiciones para el
desarrollo de las competencias linguisticas del idioma seran distintas a las que

normalmente se presentan en un contexto angléfono.

En una realidad de inglés como idioma extranjero (IE), por lo general no habra un
programa de inmersion total o parcial, ni sera requisito dominar la L2 para
desenvolverse permanentemente en la cotidianeidad. Es mas, el contexto situacional

sera basicamente el de aula, un contexto caracterizado por la simulacion y recreacion
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de situaciones de la vida real y no situaciones linglisticamente genuinas ni

culturalmente auténticas, como en un contexto de lengua y cultura ‘reales’.

El Ministerio de Educacién de la Republica de Peru (2002), en el documento publicado
en linea ‘Programa Nacional de Lenguas y Culturas en la Educacion’, define lengua
extranjera como una lengua no originaria del pais, que tampoco es lengua nacional,
pero que se adquiere por necesidades de intercambio comunicativo, cultural o

economico.

Rose (1999), sin embargo, plantea que esta dicotomia del inglés como L2/LE es una
generalizacion conveniente para propésitos académicos, pero que no permite revelar
toda la complejidad inherente a los diversos contextos, especialmente aquellos en los
que el inglés ha jugado un papel decisivo, principalmente por cuestiones relacionadas

con situaciones de colonizacion, como es el caso de Hong Kong.

Si bien el aprendizaje del inglés como idioma extranjero en el caso de Chile debe ser
visto de manera diferente a la adquisiciéon del inglés como segunda lengua, tanto
desde el punto de vista de los aprendientes y su heterogeneidad, como de los
contextos de aprendizaje mismos, los estudiosos frecuentemente suelen colocar
ambos conceptos bajo un mismo término superordinado: SLA (en inglés Second

Language Acquisition), es decir, adquisicién de una segunda lengua.

En este estudio, se utilizara el concepto de inglés como LE para referirse, en general,
a la competencia comunicativa en inglés desarrollada mediante un proceso consciente
por parte de los aprendientes (aprendizaje), cuya lengua materna es el castellano, en
donde el proceso cognitivo de apropiacion de datos linglisticos se produce en el
contexto sociocultural chileno y en programas regulares de aprendizaje en contexto de

aula (sin inmersion) y con escasa presencia de hablantes nativos del inglés.
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1.4. Principales métodos de ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras

La busqueda del método ideal para la ensefianza de L2 ha sido una constante a lo
largo de la historia de la metodologia, lo que ha derivado en la proliferaciéon de un gran
numero de métodos. La practica real del profesorado ha tendido siempre a un cierto
eclecticismo y los métodos se han caracterizado histéricamente por aspirar a una

validez universal, ser prescriptivos y mantener una relacién excluyente con los demas.

A lo largo del tiempo, la investigaciéon en psicologia del aprendizaje ha prestado
atencion a aspectos distintos del aprendizaje: al comienzo, desperté mayor interés la
dimensién cognitiva (enfoque tradicional), que permitio el desarrollo del Método
Natural, el Método Directo, el Método Gramatica-Traduccion y el Método Audiolingual,
en donde la ensefianza-aprendizaje de lenguas sigue un orden sistematizado de

procedimientos y normas con orientacion gramatical o fonoldgica.

Mas adelante, los avances en la forma como se debe ensefar y aprender una lengua
han despertado el interés por la dimensién afectiva de la ensefanza de lenguas
(enfoque contemporaneo), es asi como a partir de los afos 70 aparece un conjunto de
propuestas educativas que se conocen con el nombre de enfoques humanisticos
(Arnold, 2000), caracterizados por la integracion de la afectividad en la ensehanza de
L2. Entre ellos destacan el enfoque de Lengua en Comunidad, el Método Silencioso
(The Silent Way), el Método Sugestopédico, la Respuesta Fisica Total (TPR) y el
Enfoque Comunicativo. Estos enfoques en su conjunto, han influido en las practicas
didacticas actuales, como se pone de manifiesto en la creciente importancia que se
concede universalmente a los componentes vivenciales del aprendizaje (Legutke &
Thomas, 1991).

Segun Celce-Murcia (2001), los enfoques tradicionales de ensefianza y los
contemporaneos no necesariamente estan en pugna ni son completamente
incompatibles; razén por la que no seria dificil concebir un enfoque integrador
constituido por el elemento principal de cada enfoque: la adquisicién de reglas, los
afectos, la comprensién y la comunicacién, donde el aprendiente es alguien que

piensa, siente, entiende y tiene algo que decir.

A continuacién se desarrollan cronolégicamente los métodos mas relevantes utilizados

a lo largo del tiempo para la ensefianza de una lengua.
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1.4.1. El método Natural

Si bien en varios momentos de la historia de la ensefianza de lenguas se ha
establecido un paralelismo entre el proceso de aprendizaje de la segunda lengua con
el de la lengua materna, es a finales de la década de 1860 cuando el método
empleado por L. Sauveur en su escuela de Boston recibe el nombre de método

Natural (Diccionario de Términos claves de ELE, 2012).

El método natural basa sus planteamientos en la conviccién de que el proceso de
aprendizaje de una segunda lengua debe ser similar al proceso de adquisicién de la
lengua materna, es decir, en una interaccion oral constante y permanente en la lengua
meta, con la finalidad de estimular el uso de la lengua en contexto, a través de la

ilustracion de significados comprensibles.

En las clases tradicionales, los estudiantes no pueden comunicar mucho porque no
dominan todas las estructuras gramaticales. Puesto que los maestros esperan tal
dominio, los estudiantes tienen miedo de hablar. este método sugiere que el aula se
use constante y frecuentemente para actividades comunicativas (como una forma de
fortalecer la adquisicion) y que aquellas actividades como leer y hacer ejercicios
escritos se realice en otros momentos fuera del aula, como por ejemplo: en el
laboratorio de idiomas o en casa. La razoén principal de esta metodologia radica en que
es el aula de L2 la que ofrece la unica oportunidad para la comunicacion en la lengua
meta, ya que este método fue disefiado para estudiantes que no viven en el area/pais

donde se habla el idioma.

El método se materializa en mondélogos del profesor que se intercalan con
intercambios entre el profesor y los estudiantes en forma de preguntas vy
respuestas. Todo se realiza en la lengua meta, con ayuda de gestos, dibujos y
objetos. La repeticiéon desempeia un papel importante y sélo cuando los estudiantes
tienen un conocimiento considerable en lengua oral se pasa a la lengua escrita y a la

ensefanza inductiva de la gramatica (Diccionario de Términos claves de ELE, 2012).

De esta forma el método Natural se basa en la interaccién permanente y activa en la
lengua meta, con muy poco analisis gramatical y un fuerte énfasis en la ensefanza del

vocabulario diario.
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Posteriormente el método Natural se convierte en el método directo que incorpora

algunas ideas de mejora que se ven a continuacion.

1.4.2. El método Directo

Alrededor del 1900 se inicia la teoria del aprendizaje directo que durd hasta 1925. No
era un solo método, sino un conjunto de ideas para guiar el aprendizaje que surgid
producto de las ideas introducidas por el Movimiento de Reforma a fines del siglo XIX,
con las cuales se establece el Alfabeto fonético internacional, se funda la Asociacion
Fonética Internacional y se instaura la fonética como disciplina en 1886 (Diccionario de
Términos claves de ELE, 2012). Este método es uno de los primeros intentos de
construir una metodologia de la ensefianza de lenguas basada en la observacién del
proceso de adquisicion de la lengua materna por parte de los nifios (Richards &
Rodgers, 2003).

Fue introducido en Francia y Alemania a principios del siglo XX y ampliamente
conocido en los Estados Unidos gracias a L. Sauveur (precursor del método Natural) y

a M. Berlitz, quienes lo aplicaron en sus escuelas.

En términos generales, esta teoria propone que el aprendizaje de la segunda lengua
debe imitar la adquisicion de la lengua primaria, a través de la conversacién en un
marco de uso espontaneo y evitando la traduccién y el analisis de la gramatica. Los
aspectos fundamentales de este método planteados por el Diccionario de Términos
claves de ELE del Centro Virtual Cervantes (2012) son:

1. Durante las clases, sélo se habla la lengua que se esta aprendiendo.

2. Solo se aprende vocabulario y frases referidos a lo cotidiano.

3. Se aprende a conversar por medio de preguntas y respuestas entre maestros y

estudiantes. Se mantiene un niumero reducido de estudiantes por cada clase.

4. La gramatica se aprende de manera inductiva.

5. El vocabulario nuevo se aprende por medio de demostraciones, objetos, y
fotos. El vocabulario mas abstracto se ensefia a través de la asociacion de

ideas.
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6. Se enfatiza la importancia de hablar y escuchar.

7. Se hace hincapié en una correcta pronunciacién y gramatica.

1.4.3. El método de Gramatica-traduccion

Este método surgié en Prusia a fines del 1900 y es heredero de la practica académica
alemana y algunos de sus representantes fueron J. Seidenstlicker, K. Plotz, H. S.
Ollendorf y J. Meidinger.

Durante mucho tiempo se us6 este método, porque el sistema de educacion insistia en
que la gente aprendiera latin o griego. El propésito de aprender una lengua no era
comunicarse, sino ser una persona culta. Algunas de sus caracteristicas son

(Diccionario de Términos claves de ELE, 2012):

1. Las clases se dictan en la lengua materna de los estudiantes, y raras veces se
usa el idioma que se esta aprendiendo.

El vocabulario nuevo aparece en forma de palabras aisladas.

Hay largas explicaciones sobre los detalles de la gramatica.

Los maestros hacen énfasis en las diferentes formas de los verbos.

Se empieza a leer muy temprano en el proceso del aprendizaje.

I

No se presta atencion al contenido de los textos, sino que éstos se usan como
ejercicios de gramatica.
Se practica mucho la traduccién de frases de un idioma a otro.

No se enfatiza la pronunciacion.

El profesor es el principal protagonista del proceso de ensefanza-aprendizaje, la
autoridad maxima. Su funcién consiste en proporcionar los conocimientos linglisticos
y corregir los errores producidos por los aprendientes. El estudiante, por el contrario,
tiene un papel poco participativo, se limita a seguir las instrucciones del profesor, a

memorizar reglas y listas de vocabulario, a leer y a traducir.

A raiz del Movimiento de Reforma surgido al término del siglo XIX y de su revolucién
en las propuestas de ensefanza-aprendizaje de lenguas, varios especialistas
comienzan a cuestionar los alcances y funcionalidad del método Gramatica-traduccion

y se manifiesta la necesidad de buscar nuevas formas de ensefianza de idiomas.
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1.4.4. El método Audiolingual

Cuando comenz6 la segunda guerra mundial, surgid la necesidad de poder
comunicarse en otras lenguas, por lo que hubo que aprenderlas con la mayor rapidez.
A raiz de lo cual surgieron cursos cuya orientacion principal era la conversacion y la
practica fluida del idioma; para este método practicamente no existe la ensefianza de

la gramatica explicita, ya que se utiliza la memorizacion de estructuras y léxico.

Dicho método, patentado por N. Brooks en 1964, apareci6 como consecuencia del
mayor interés dado a la ensefianza de lenguas extranjeras en Estados Unidos hacia
finales de los afios 50. EI método Audiolingual tiene como caracteristica esencial la
ensefanza de la lengua de una forma rapida y desde un punto de vista practico y oral.
Las estructuras se aprenden primero de manera auditiva como en el método directo y
después se ejercitan desde la sistematizacion mecanica (drill). Este método se
beneficié de la aparicion del soporte técnico audiovisual, tal como el magnetéfono, las
diapositivas, etc. En este método, el discurso o la teoria aparece practicamente sin
contexto y la preocupacion principal es que los estudiantes alcancen la forma y el uso
correcto de la norma. Por todo ello, los contenidos de tipo cultural no tienen cabida

directamente (Diccionario de Términos claves de ELE, 2012).

La existencia de mucha teoria linglistica y psicoldgica sirvié para promover el método
Audiolingual. Como resultado se establecieron estas reglas:
1. Alos estudiantes se les da la nueva informacion en forma de dialogo.
2. La adquisicidon de una lengua depende de memorizar e imitar.
3. Las estructuras gramaticales se aprenden por repeticion. Es importante que los
estudiantes produzcan frases sin equivocarse.
4. Hay muy poca explicacion de las reglas gramaticales. Cada persona las
aprende como una descripcién propia de los datos.
5. El vocabulario que se aprende tiene un limite porque sélo se aprenden
palabras nuevas en el contexto en que ocurren.
Se usan mucho los cassettes y los medios visuales.
La pronunciacion es muy importante y hay premios para los que progresan
La mayoria de los maestros usa la lengua que los estudiantes estan
aprendiendo.
9. Hay una tendencia a concentrarse mas en la gramatica que en el contenido de

lo dicho.
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En resumen, el objetivo del método Audiolingual es conseguir un dominio oral de la L2
y que el estudiante lo realice de forma automatica, sin tener que recurrir a la
traduccion. A través de la repeticion de oraciones y estructuras gramaticales, el
estudiante consigue aprender la lengua meta; por lo que su rol es pasivo y responde a
los estimulos ofrecidos, sin considerar el contenido de lo que practica. Se considera un
aporte de este método la introduccién del laboratorio de idiomas, como un elemento

caracteristico de este método.

1.4.5. El método de la Lengua en Comunidad

En los afos '70, el campo de la psicologia habia descubierto mucho sobre el filtro
psicoldgico y su influencia sobre las teorias de aprendizaje de un idioma; entonces
comienza a popularizarse la idea de aprender en una comunidad, término acufiado por

C. Curran quien desarrolla este método en el marco de los enfoques humanistas.

El aprendizaje de la Lengua en Comunidad (en inglés, Community Language Learning)
debe su apelativo al hecho de considerar que los alumnos y el profesor constituyen
una comunidad, de esta forma se fomenta la cooperacion, no la competitividad en el
aula. Asi, el aprendizaje de la LE no se concibe como una consecucion individual, sino
como un logro colectivo, fruto de la colaboracion de todos los miembros de la

comunidad. (Diccionario de Términos claves de ELE, 2012).

Charles Curran adopta las técnicas de un consejero psicologo y responde a la
concepcion del aprendizaje como un proceso en el que un asesor (profesor) aconseja
y ayuda a unos clientes (alumnos) en el aprendizaje de la lengua meta. El profesor es,
entonces, un asesor que escucha, comprende y ayuda a aprender. También se
encarga de organizar y gestionar las tareas, sobre todo en las etapas iniciales. Entre
los principales papeles de los aprendientes se encuentra el de ayudar a sus
companeros en el aprendizaje. Por otro lado, los alumnos participan de forma decisiva
en el disefio del programa, lo que fomenta la motivacion. En resumen, la
responsabilidad queda repartida entre el profesor y los alumnos (Diccionario de
Términos claves de ELE, 2012).

1.4.6. El método Silencioso

Esta propuesta fue desarrollada por C. Gattegno en 1972 y consiste en fomentar el

uso de la lengua por parte de los aprendientes, a quienes el profesor anima a producir
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la mayor cantidad posible de enunciados; con esta finalidad, el docente reduce al

maximo sus intervenciones (Richards & Rodgers, 2003).

Segun el Diccionario de Términos claves de ELE del Centro Virtual Cervantes (2012)
el aprendizaje en el método Silencioso se facilita una vez que se cuenta con las

siguientes condiciones para el aprendizaje:

- si el aprendiente descubre o crea lo que tiene que aprender en lugar de
recordarlo o repetirlo;

- si se utilizan objetos fisicos como mediadores de asociaciones en el proceso de
aprendizaje;

- si se introduce la resolucién de problemas en relacién con el contenido que se

tiene que aprender.

El método espera que los aprendientes desarrollen autonomia, independencia y
responsabilidad. Con esta finalidad, el profesor aporta opciones en las distintas
situaciones, pero no ofrece modelos, ni corrige. En consecuencia, los estudiantes
desarrollan “criterios internos” y se corrigen a si mismos, debido a la ausencia de
explicaciones por parte del profesor, lo que les conduce a llegar a sus propias
conclusiones, a hacer generalizaciones y a formular las reglas que consideran

necesarias para su aprendizaje.

Uno de los rasgos distintivos que diferencian al método Silencioso de otros métodos
de ensefanza de lenguas, es el énfasis que pone en el desarrollo consiente de la
capacidad de aprender del estudiante, mediante el proceso de “aprender a aprender”,
situacion que desarrolla en los estudiantes la autonomia, la independencia y la
responsabilidad frente a su propio aprendizaje (Diccionario de Términos claves de
ELE, 2012).

1.4.7. El método Sugestopédico

Surgié en el afio 1978 como uno de los métodos mas originales de los que
conformaron la marea didactica de aquellos afios del siglo XX. Fue desarrollado por el
psiquiatra bulgaro Georgi Lozanov, quien utilizé diferentes técnicas de relajacién y
sugestiéon para despertar y mantener la atencion y asi conseguir los mejores
resultados de aprendizaje y de memoria (Diccionario de Términos claves de ELE,
2012).
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La originalidad de este método radica en la especial importancia que se le otorga al
entorno de aprendizaje, en el cual el mobiliario, la decoracion, la iluminacién y el uso
de musica como elemento organizador y mediador del proceso, contribuyen a crear el
clima necesario para el aprendizaje. Lozanov sugiere que la adquisicion de un idioma
es un proceso natural, estimulado por el arte, en donde la musica tiene varias
funciones, por un lado, relajar a los aprendientes vy, por otro, estructurar, organizar y

dar ritmo a la presentacion del contenido lingiistico (Richards & Rogers, 2003).

En suma, en la aplicacién del método sugestopédico sobresalen algunos elementos
que hasta la década del 70 no habrian sido considerados, entre los cuales se destaca
el rol de la musica y del ritmo como elementos facilitadores del aprendizaje; a través
de la musica se fomenta la confianza, la creatividad y la seguridad durante el
aprendizaje de lenguas, integrando de esta forma la musica como recurso didactico

dinamico a la ensefianza de lenguas en contexto de aula.

1.4.8. Respuesta Fisica Total (TPR)

La Respuesta Fisica Total (en inglés Total Physical Response, TPR) es un método de
ensefianza de lenguas que combina el habla con la accién y propone ensefiar la

lengua a través de la actividad fisica.

Desarrollado por J. Asher en 1977, profesor de psicologia de la Universidad Estatal de
San José, California, el método se relaciona con la teoria de la memoria en
psicologia. Una conexion con la memoria puede ser mas fuerte si se establece

mediante la repeticion verbal o a través de la asociacion con una actividad motora.

J. Asher estudia la coordinacion del habla y la accion en la adquisicion de la primera
lengua y trata de adaptar las caracteristicas de ese proceso al aprendizaje de la

segunda lengua.

Este método radica en la asuncion de que cuando se aprende un lenguaje adicional,
este lenguaje es internalizado a través de un proceso de descifrado de codigos, similar
al desarrollo del primer lenguaje y este proceso permite un periodo largo de desarrollo
de la comprensién antes de la produccién de lenguaje. Los estudiantes son llamados a

responder fisicamente a 6rdenes verbales (Richards & Rogers, 2003).

Este método se dirige a la forma en la que los nifios aprenden su lengua materna. La

comunicacion entre padres e hijos combina las habilidades verbales y motrices. El nifio
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responde fisicamente a los comandos verbales del padre. La respuesta del nifio es a
su vez reforzada positivamente con la voz del padre. Por muchos meses, el nifio
absorbe el lenguaje sin poder hablar. Es durante este periodo que ocurre la
internalizacion y el descifrado de mensajes. Después de esta etapa, el nifio es capaz
de reproducir el lenguaje espontaneamente. Es asi como el profesor trata de imitar

este proceso natural en la sala de clase.
1.4.9. Enfoque Comunicativo

El debilitamiento del enfoque oral y del método audiolingtie favorece el florecimiento
de nuevas propuestas didacticas. A finales de los afios 70 algunos linguistas britanicos
-C. Candlin y H. Widdowson, entre otros- creyeron que el objetivo en el aprendizaje de
la LE deberia ser el desarrollo de la competencia comunicativa y no soélo de la

competencia linglistica (Widdowson, 1978).

Esta nueva concepcion de la ensefianza-aprendizaje de la LE recoge las aportaciones
de varios campos de investigacion, tales como la linglistica funcional britanica (por
ejemplo, J. Firth & M. A. K. Halliday), la sociolinglistica estadounidense (por ejemplo,
D. Hymes, J. Gumperz & W. Labov) y la filosofia del lenguaje o pragmalinguistica (por
ejemplo, J. Austin & J. Searle). A instancias del Consejo de Europa, los académicos
europeos aunan sus esfuerzos para desarrollar una alternativa acorde con la realidad
social, econdmica, politica y cultural de la Europa moderna; el fruto recibe el nombre

de enfoque comunicativo (Zanon, 2007).

Con la aparicién del Enfoque Comunicativo (en inglés, Communicative Approach),
conocido también como ensefanza comunicativa de la lengua (en inglés,
Communicative Language Teaching), se da inicio a un modelo didactico se pretende
capacitar al aprendiente para una comunicacion real -no solo en la vertiente oral, sino
también en la escrita- con otros hablantes de la LE; con este propdésito, en el proceso
instructivo a menudo se emplean textos, grabaciones y materiales auténticos y se
realizan actividades que procuran imitar con fidelidad la realidad de fuera del aula

(Diccionario de términos claves de ELE, 2012).

Se entiende que la comunicacion no es un mero producto, sino mas bien un proceso,
que se lleva a cabo con un propésito concreto, entre interlocutores concretos y en una

situacion concreta. Por consiguiente, no basta con que los aprendientes asimilen un
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cumulo de datos -vocabulario, reglas, funciones...-; sino que resulta imprescindible,

ademas, que aprendan a utilizar esos conocimientos para negociar el significado.

Para garantizar una comunicacion real, las tareas se rigen por estos tres componentes

(Diccionario de términos claves de ELE, 2012):

a) Vacio de informacion. Entre los interlocutores existe una necesidad real de
comunicacion, puesto que cada uno tiene que averiguar algo que solo su
comparniero sabe, y si no lo averigua, no podra realizar su propia tarea.

b) Libertad de expresiéon. El hablante decide el contenido (qué va a decir), la
forma (como va a decirlo), el tono, el momento, etc.

c) Retroalimentacion. Las reacciones verbales y no verbales de su interlocutor le
indican al alumno en qué medida estd alcanzando su objetivo en la

conversacion.

El tratamiento de la gramatica suele ser inductiva, aunque también se dan algunas
breves explicaciones o0 aclaraciones gramaticales cuando se estima oportuno,

reservando la L1 para casos especiales.

El libro de texto se considera un apoyo material valioso, pero no el eje de la
instruccién. También se emplean otros tipos de materiales didacticos -por ejemplo,
cartulinas para tareas de resolucion de problemas en grupo- y auténticos -revistas,
folletos turisticos, billetes de transporte publico, etc.-, asi como objetos de uso
corriente: una camara fotografica, un reloj-despertador, etc. (si la ocasioén lo requiere,

con los manuales de instrucciones correspondientes).

El rol del profesor es bastante amplio, ya que debe analizar las necesidades de los
alumnos, crear situaciones de comunicacién, organizar actividades, asesorar,
participar como un comparero mas, observar el desarrollo de las tareas en el aula, y
elaborar materiales apropiados a cada situacién comunicativa. En definitiva, la funcién

del profesor es facilitar el aprendizaje, fomentando, la cooperacion entre los alumnos.

En la evaluacién de los alumnos se atiende tanto a la correccién como a la fluidez. La
evaluaciéon no se limita al producto, sino que abarca todo el proceso; se trata de
determinar en qué momento o en qué sentido conviene modificar algun aspecto del

proceso instructivo.
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El Enfoque Comunicativo tiene una gran aceptacion durante las décadas de los ‘80 y
los ‘90 del siglo XX y con frecuencia se le toma como modelo frente a los métodos y
enfoques tradicionales, centrados en la gramatica. En realidad, constituye una
superacion de los modelos anteriores, ya que no niega la importancia de la
competencia linguistica, sino que va mas alla, en busca de una auténtica Competencia

Comunicativa.

Finalmente, se presenta un cuadro resumen adaptado de los principales métodos de
ensefanza aprendizaje de lenguas extranjeras revisadas en este apartado (Brown,
1994), en donde se incorporan los principales exponentes, como asi también, el rol del

profesor y del alumno en cada método (Figura 1.1.).

En el apartado siguiente se contemplan en extenso las reflexiones y avances que ha
tenido la Competencia Comunicativa y su manera de ensefar las lenguas extranjeras;
que se basa principalmente en la habilidad que desarrolla el/la estudiante para
participar en la sociedad, no sélo como un miembro parlante, sino también como un

miembro comunicante.
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1.5. Modelo del monitor para explicar la adquisicion de segundas lenguas

Durante las ultimas dos décadas, el Modelo del Monitor de Stephen Krashen (1985)
se ha presentado como un modelo tedrico-explicativo de como se produce la
adquisicion del lenguaje, en particular de segundas lenguas. Este modelo consiste
en cinco hipotesis explicativas (1) la distincion entre aprendizaje y adquisiciéon, (2) el
orden natural, (3) el monitor, (4) el filtro afectivo, y (5) el ingreso de datos

comprensibles (Omaggio, 2001).

(1) Aprendizaje Vs. Adquisicion
Existen dos estrategias basicas y diferentes que se usan para desarrollar el manejo
de una segunda lengua. Nos referimos a la dicotomia existente entre aprendizaje y

adquisicion de una lengua.

Los términos adquisicion y aprendizaje de segundas lenguas se han utilizado
indistintamente para describir el proceso mediante el cual una persona intenta
incorporar un sistema linglistico diferente a su lengua materna; sin embargo este
proceso presenta dos caracteristicas basicas , puede ser consciente e inconsciente
dependiendo del 'como' se aprende una lengua. Es decir de la capacidad del
aprendiente de internalizar las estructuras y formas linglisticas propias de la

comunicacion en una L2.

La adquisicién de una lengua se desarrolla como un proceso subconsciente: (a) la
gente muchas veces ni se da cuenta de que esta adquiriendo una lengua; (b) se
concentra mas en poder usarla para comunicarse. Generalmente el aprendiz no es
consciente de lo que ha adquirido; no puede hablar de las reglas que ha asimilado

ni describirlas; simplemente las ha internalizado, sin fijarse en ello (Liu, 2007).

El aprendizaje de una lengua es diferente. Es saber acerca de una lengua, o
conocerla formalmente. Se ha supuesto que la presentacion explicita de reglas y la

correccion de errores facilitan el aprendizaje de otros idiomas.

Segun el Diccionario de Términos Clave del ELE (2012), la tendencia dominante en
la actualidad es utilizar el término adquisicion 'para referirse conjuntamente a los
procesos de adquisicidén y a los de aprendizaje' o a uno u otro, indistintamente, en

la literatura en inglés.
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La literatura de procedencia angléfona tiende a denominar adquisicién de L2 a

cualquiera de los tres fendmenos que se enuncian a continuacion:

1. El aprendizaje de cualquier idioma adicional, desarrollado con posterioridad
a la adquisicion de la lengua materna.

2. La adquisicion de una segunda lengua en el contexto sociocultural,
geografico y linglistico de esa L2, generalmente cuando la primera lengua
fue aprendida en un contexto sociocultural, geografico y linguistico distinto
(por ejemplo, la realidad de los emigrantes).

3. El aprendizaje de una lengua extranjera adquirida en el contexto

sociocultural y linguistico de la lengua materna del aprendiente.

Segun Krashen (1985), la distincion entre adquisicion y aprendizaje de segundas
lenguas radica principalmente en que una lengua puede adquirirse o aprenderse de
distintas maneras, por personas de distintas edades, con diferentes fines y en

contextos socioculturales diversos.

Es por eso que entenderemos como adquisicion de una segunda lengua al conjunto
de procesos de caracter natural e inconsciente mediante los cuales el aprendiente
desarrolla la competencia para la comunicacion (Saville-Troike, 2006). Krashen
(1985) grafica la forma de adquirir la lengua idéntica a lo que hacen los nifios

durante el proceso de adquisicién de la lengua materna (L1).

A su vez entenderemos como aprendizaje de una segunda lengua al conjunto de
procesos conscientes en el marco de una ensefianza formal, en la cual se produce
la correccién de errores, que es el mecanismo que le permite al aprendiente
alcanzar el conocimiento explicito de las reglas de la gramatica y del uso lingulistico

de la L2, asi como la capacidad de expresar verbalmente ese conocimiento.

En otras palabras, la adquisicion es el resultado de la interaccién natural con la
lengua a través de la comunicacion significativa, que pone en marcha procesos
similares a los de la adquisicién de la L1, mientras que el aprendizaje es el

resultado de la experiencia en el aula.

En consecuencia, podemos sefalar que este estudio se centrara en el aprendizaje
del idioma, mas que en la adquisicién del mismo, debido al componente consciente

de interiorizacion de la lengua en un contexto formal de estudio y disciplina de la
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lengua. Es decir, que el conocimiento de la lengua se logra a través de factores
externos como la influencia del profesor(a), del libro de texto y del método

adecuado en la transmision del input en contextos académicos formales.

(2) El Orden Natural
La hipotesis del Orden Natural indica que los estudiantes adquieren (no aprenden)
las estructuras gramaticales en un orden predecible; es decir, hay ciertas
estructuras gramaticales que se adquieren antes, y otras después. En inglés los
morfemas de funcién, como -ing (como en John is going to work now 'Juan va al
trabajo ahora') y el plural -s (como en two boys 'dos muchachos') pertenecen a los
que se adquieren en primer lugar. La terminacion verbal de tercera persona singular
-s (como en He lives in New Jersey 'El vive en New Jersey') y la -s de posesién
(como en John's hat 'el sombrero de Juan') se adquieren mucho después, en el

caso de nifios, hasta un afio después.

Este desarrollo consiste en la superacion de etapas sucesivas que se presentan en
un orden natural de adquisicion. Para que ese proceso sea posible, el caudal
linglistico tiene que superar ligeramente el nivel actual de competencia del
aprendiente; solo asi es realmente provechoso, es decir, provoca una apropiacion

de datos realmente efectiva.

Parece ser que el orden de adquisicion del primer idioma no es idéntico al orden de
adquisicion del segundo idioma, pero hay semejanzas, por lo menos en cuanto a
morfemas gramaticales del inglés. Podemos comparar de alguna forma el orden de
adquisicion del primer idioma en los nifios con la adquisicién del segundo idioma en
los adultos. Igualmente relevante resultan los contenidos, el tiempo de exposicion

del input y lo comprensible que este resulta ser para el aprendiz.

(3) El Monitor
La hipotesis de Adquisicién Vs. Aprendizaje simplemente indicé que existen dos
procesos diferentes en el desarrollo del manejo de un segundo idioma. La hipétesis
del Monitor indica la relacion entre adquisicién y aprendizaje. Parece ser que la
adquisicion es mucho mas importante ya que permite la fluidez o habilidad de
usarlo facil y cdmodamente. El aprendizaje consciente no nos da fluidez. Mas bien

parece tener una sola funcién: la de editor o monitor. Usamos el aprendizaje
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consciente para corregir o cambiar nuestra emision antes de hablar o escribir, 0, a

veces incluso después de hablar o escribir (autocorreccion).

Para Krashen, la habilidad para producir frases en lengua extranjera se debe a la
competencia adquirida. Sin embargo, el conocimiento consciente de las reglas
gramaticales (aprendizaje) tiene también una (y unica) funcién: actuar en la
produccion de los enunciados como un monitor, un corrector, modificandolos si no

estan de acuerdo con las reglas aprendidas.

Es decir, la produccion creativa, surgida como resultado del proceso de adquisicion,
es corregida y alterada en base al conocimiento consciente de las reglas de la

lengua extranjera.

Para Krashen (1985), el Monitor solamente entrara en accién si dos condiciones
basicas se encuentran presentes, una, que el hablante quiera corregirse y dos, que

conozca las reglas.

La constante preocupacion por la correccién linglistica puede generar inseguridad
y frustraciéon, ademas de un discurso menos fluido (o sea, la produccion es
constantemente monitoreada). Por otro lado, existen estudiantes que raramente se
corrigen o mantienen el foco en la forma al producir frases. Esa postura hace que el
alumno presente mas fluidez y alcance mejores niveles de desempeno oral, pero
dificulta la correccién linguistica. Por lo tanto, posiblemente alcanzarda mejores

resultados el estudiante que sepa dosificar la utilizaciéon del Monitor.

(4) El Ingreso de Datos Comprensibles
La hipotesis del Ingreso de Datos Comprensibles postula que el estudiante sélo
puede adquirir/aprender una lengua cuando es capaz de comprender un mensaje
que contenga elementos de informacién no linglistica, del contexto y del propio
capital cultural. Sin embargo, esta tarea se dificulta cuando el estudiante se centra

en analizar la estructura del mensaje y hace uso de la traduccién para tal efecto.

Para el autor, el caudal linguistico resulta comprensible gracias a la presencia
natural tanto de la gramatica como de los aspectos discursivos. Esta posicién de
Stephen Krashen considera que escuchando o leyendo se produce el “input’

necesario para la adquisicién del idioma, ya que una vez que esta etapa ha
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emergido por si misma sera la responsable de iniciar y facilitar el uso de

expresiones orales y escritas con mayor fluidez en el idioma que se adquiere.

Resulta fundamental al hablar de aprendizaje de una segunda lengua que tanto la
cantidad como la calidad de la exposicion a la L2 (input) que recibe sean
comprensibles y apropiadas. Como asi también la cantidad y la calidad de las

oportunidades que tiene el alumno para usarla (output).

(5) El Filtro Afectivo
La hipétesis del Filtro Afectivo trata la funcidn del 'afecto’, o sea, la influencia de las
variables afectivas como la personalidad, la motivaciéon y la ansiedad en el
aprendizaje de idiomas, y que producto de la influencia de estas variables se
genera en el aprendiente un bloqueo mental que impide la completa

adquisicidon/aprendizaje del caudal lingtiistico recibido (Krashen, 1985).

En su teoria, Krashen (1985) atribuye a los factores afectivos una considerable
importancia, pues para él, esos factores estan directamente relacionados con el
proceso de adquisicion/aprendizaje de una segunda lengua como con los
resultados obtenidos a lo largo y al final de ese proceso. Para el autor la
desmotivacion del aprendiz, la alta ansiedad y la baja autoconfianza son elementos
que pueden dificultar la adquisicion. Por el contrario, las condiciones psicologicas
favorables (motivacién, baja ansiedad y autoconfianza elevada) facilitan la
adquisicion de la LE, lo que significa que el aprendiente adquiere la LE con mayor

facilidad y mayor eficacia.

En definitiva, para Krashen (1985) el modelo del monitor es la base para demostrar
las diferencias individuales que se producen en el aprendizaje/adquisicién de una
lengua. Es asi como de las cinco hipotesis que contiene el monitor, la hipotesis de
mayor trascendencia en las ultimas décadas ha sido la del input comprensible, por
su importancia al proporcionar el input necesario para motivar y comenzar con el
aprendizaje/adquisicion de la lengua, mediante la utilizacion apropiada de

materiales didacticos comprensibles, relevantes y de interés para el estudiante.
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1.6. Competencia comunicativa en la lengua extranjera

Desde siempre, pero con mayor fuerza ahora, una cuestion fundamental en la
ensefanza de una segunda lengua (L2) ha sido como mejorar las competencias

linguistico-comunicativas de los estudiantes en un entorno de aula.

Como comenta Omaggio (2001), es preciso definir qué se entiende por
“‘competente” o, en otras palabras, como logra una persona hacerse competente en
el uso de una L2 y qué caracteristicas tiene que tener un entorno de aula para
maximizar las oportunidades de que los aprendientes lleguen a ser competentes,
mas alla de unos planes y programas adecuados, de un profesorado capacitado y

de materiales y métodos actualizados.

El término competencia se asocia a la concepciéon de competencia linglistica
desarrollada por Noam Chomsky, entendida como la capacidad del oyente/hablante
para reconocer y producir una infinita cantidad de enunciados, a partir de un

numero finito de unidades y reglas en una comunidad linglistica homogénea.

Sin embargo el paradigma chomskyano ha sido cuestionado por autores como
Ruhstaller y Lorenzo (2004) y Romero (2008) por no haber considerado el aspecto
social y de produccion de significados como parte activa en el proceso de
ensefianza aprendizaje de una lengua extranjera. Estos autores acufian la nocion
de competencia comunicativa como el dominio y la adquisicién de procedimientos,
normas y estrategias que hacen posible la emisién de enunciados adecuados a las
intenciones y situaciones comunicativas que los interlocutores viven y protagonizan

en contextos diversos.

Fue asi como Ruhstaller y Lorenzo (2004) ampliaron el concepto de competencia
propuesto por Chomsky refiriendose a la 'Competencia comunicativa’ como la
habilidad de los hablantes nativos para usar los recursos de su lengua de forma que
no fueran soélo linglisticamente correctos, sino también, socialmente apropiados. En
otras palabras, la competencia comunicativa es nuestra habilidad de interpretar y
usar apropiadamente el significado social de las variedades linglisticas, desde
cualquier circunstancia, en relacion con las funciones y variedades de la lengua y

con las suposiciones culturales en una situacion de comunicacion.
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Tradicionalmente el desarrollo de las destrezas o habilidades linglisticas, ha sido
clasificado en cuatro habilidades (oral, escrita, auditiva y lectora), las cuales se
organizaron en habilidades productivas y habilidades receptivas. Las habilidades
productivas atienden al modo de transmision (oral y escrita) del mensaje
comunicativo. Y las habilidades receptivas se refieren al papel que desempefian la

comprension auditiva y comprension lectora en la comunicacion.

Actualmente la discusion sobre las habilidades linglisticas se centra en considerar
al aprendiente en su conjunto, como un todo vinculante con el aprendizaje y su
entorno; es decir el nifio aprende y adquiere el sistema gramatical en un contexto
determinado que incluye personas, lugares, rutinas, propdsitos y un conjunto de

actitudes y creencias vinculadas a una sociedad.

Swain (1985) identifica como componentes de la competencia comunicativa
elementos como: la competencia gramatical, sociolinguistica y estratégica, en
donde apunta no solo al conocimiento de las estructuras linguisticas, sino también a
la adecuacion del contexto, al saber estructurar coherentemente el discurso y a

emplear estrategias efectivas para iniciar, desarrollar y finalizar la comunicacion.

A su vez Ruhstaller y Lorenzo (2004) proponen una revision del modelo de
competencia comunicativa de Swain y concluye que son cuatro los elementos que
la integran:
a) La Competencia Gramatical que aborda los conocimientos |éxicos,
sintacticos, semanticos, morfoldgicos y fonoldgicos de una lengua;
b) La Competencia Sociolinglistica que permite comunicar en un contexto
social y cultural;
c) La Competencia Discursiva que permite construir opciones y unidades
significativas, por encima del nivel de la oracion;
d) La Competencia Estratégica que compensa deficiencias en la

comunicacion con la ayuda de estrategias verbales y no verbales.

Autores como Aguirre (2005) y Nifo (2008) proponen un enfoque integrador de las
competencias para realizar actos comunicativos eficientes en un contexto
determinado, segun las necesidades y los propésitos de los agentes
comunicadores. Sin embargo a pesar de que diferentes autores han propuesto

distintos conceptos y enfoques para referirse a los componentes de la competencia
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comunicativa, éstos no han variado sustancialmente en su esencia y mantienen lo
que se conoce desde la época de Hymes (1971), en los setenta, como un conjunto
de habilidades y conocimientos que facilitan el entendimiento y la interaccion social

a los hablantes de una determinada comunidad linguistica.

De acuerdo al Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (CEF, 2001)
la competencia comunicativa esta compuesta por tres componentes, donde cada
uno de ellos incorpora los conocimientos, las destrezas y las habilidades que
utilizan los aprendientes de lenguas con la finalidad de comunicarse de manera

eficaz. Ellos son:

1. Competencia Linguistica
Competencia Sociolinguistica y

Competencia Pragmatica,

A continuacion se desarrolla cada uno de los componentes de la Competencia

Comunicativa propuesta por el CEF.

1. La Competencia Lingdliistica.
Se refiere al conjunto de conocimientos y destrezas léxicas, fonoldgicas,
sintacticas y semanticas de la lengua como sistema. Esta competencia se
relaciona no soélo con la calidad de los conocimientos adquiridos sino
también con la organizacién cognitiva de ellos, dentro de sus principales
componentes se encuentran: la competencia Iéxica, gramatical, semantica,

fonoldgica, ortografica y ortoépica.

Segun el CEF (2001), un hablante es competente comunicativamente si es
capaz de comunicarse con éxito en la L2 haciendo uso de las herramientas
linguisticas y de las reglas de uso de la lengua. A respecto, Nifio (2008)
agrega que para comunicarse efectivamente en esta competencia, se debe
contar ademas con la facultad de asignar a las reglas gramaticales aspectos

de coherencia y cohesion en el discurso.

Estudios recientes sobre la competencia comunicativa en la lengua
extranjera dan cuenta de la gran variedad de trabajos realizados en el area

de la competencia linglistica (Park, 2000; Roca de Larios, Manchén Ruiz &
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Murphy, 2007). Dichos trabajos se encuentran relacionados principalmente
con el estudio semantico, léxico y gramatical de la lengua; es asi como los
estudios de Roca de Larios et al. (2007) centraron su objetivo en los
procesos de escritura de la L1 y la L2, en estudiantes con diferentes niveles
de competencia linglistica y de diferentes centros educativos (de secundaria
y universitaria). Han concluido que, independientemente del nivel de
dominio de la LE, los estudiantes presentaron escritos mas cuidados
gramaticalmente en la LE que en la propia L1 y que el proceso de
organizacién de la tarea es independiente del nivel de la competencia
lingUistica de los participantes. Estos hallazgos coinciden con lo planteado
por el CEF al sefialar que la competencia linglistica se relaciona no
solamente con el uso correcto de la sintaxis y el Iéxico, sino también con la

organizacion cognitiva de la tarea.

La Competencia Sociolingliistica.

La competencia sociolinguistica implica el conocimiento de los componentes
sociales y culturales propios de cada lengua, es decir, las reglas de
interaccion social y cultural que conllevan a comprender la estructura social,
los valores, y creencias de los miembros de una cultura especifica (Hymes,
1971). Los componentes de esta competencia son: los marcadores
linguisticos de relaciones sociales, las normas de cortesia, las expresiones

populares, las diferencias de registro, el dialecto y el acento.

Para Tchoutezo (2010) la competencia sociolinglistica comprende aspectos
claves de funcionamiento social, tales como las normas de cortesia que
ordenan las relaciones entre generaciones, géneros, clases y grupos
sociales y la apropiada codificacion linglistica de determinados rituales

propios del funcionamiento en comunidad.

En este sentido destacan los estudios relacionados con el comportamiento,
con las relaciones entre pares, con la negociacién de significado entre los
interlocutores y con los marcadores linglisticos propios de la lengua
extranjera que se promueven en un contexto o en una situacion particular

(Yu, 2011; Rehner, 2011). Dichos trabajos sefalan la importancia y la
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necesidad de desarrollar las competencias sociolinguistica en las escuelas y
universidades en donde se ensefa una LE, debido a la globalizacién y a las

diferencias culturales que implica el aprendizaje de una lengua.

3. La Competencia Pragmatica
Esta relacionada con el uso funcional de los recursos linglisticos en el
intercambio comunicativo, como son el dominio del discurso, la cohesién y la
coherencia, la identificacion de tipos y formas de texto, la ironia y la parodia
(Naoko, 2011). Dentro de sus componentes principales se encuentran: la
competencia discursiva, la competencia funcional, la presuposicion y el

principio de cooperacion.

Algunos estudios recientes no han encontrado una correlacion significativa
entre el dominio del inglés como LE y la transferencia pragmatica que
realizan los estudiantes, ya que, tal como sefalan Allami y Naeimi (2011),
los participantes del estudio tienden a transferir aquellos elementos y
normas socioculturales propias de su lengua materna, prestando poca
atencién al uso discursivo y pragmatico de la lengua. Estos resultados
indicaron que el desempeiio en una LE es una tarea compleja que requiere
“ir mas alld” de la propia adquisicién/aprendizaje de una LE, e incluye

aspectos relacionados con la cultura de destino y su pragmatica.

Por tanto, un modelo de ensefianza de lenguas no sélo debe reflejar los aspectos
claves de la competencia linguistica (conocimiento gramatical), sino también
aquellos factores sociales y culturales que circunscriben al hablante-oyente en su
vida social y en su comunicacion. Es decir, el aprendiente de una lengua extranjera
se ve enfrentado no solo a desarrollar las competencias linglisticas sino también a
internalizar todos aquellos marcadores linguisticos que forman parte de las

relaciones sociales.

El siguiente esquema resume los componentes de la Competencia Comunicativa e
incluye aquellos aspectos basicos de cada una de las competencias propuesta por

el CEF en su apartado 5.2. (Figura 1.2.).
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PRAGMATICA
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Figura 1.2. Principales Componentes de la Competencia Comunicativa. Adaptado del CEF:
Common European Framework, 2001.

Todos los sub-componentes de la competencia comunicativa anteriormente vistos
pretenden caracterizar las areas y los tipos de competencias asimiladas por un
agente social, que en nuestro caso corresponde al aprendiente de una lengua
extranjera. Dicho agente social debe organizar su propio aprendizaje y participar
activamente en él asumiendo la responsabilidad de autoevaluarse y de supervisar

su proceso de aprendizaje de lenguas (Pulido, 2004).

En resumen, se puede sefalar que al hablar del aprendizaje de lenguas en base a
competencias nos referiremos al conjunto de conocimientos, destrezas y actitudes
que desarrollan los aprendientes de una lengua a través de su utilizacion y que los
capacita para responder a los desafios que presenta la comunicacién con sus
limites linguisticos, sociales y culturales. En otras palabras la competencia
comunicativa (Madrid & McLaren, 1995) supone que los alumnos son capaces de

comunicarse tanto de forma escrita como oral en la lengua extranjera (competencia
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linglistica), expresando las ideas y contenidos de forma coherente y cohesionada
(competencia discursiva), sabiendo recurrir a los registros apropiados para cada
situacion social (competencia sociolinglistica), procurando una comunicacion
eficiente y sin interrupciones (competencia estratégica) y, finalmente, aplicando los
conocimientos de la cultura del pais de la lengua extranjera (competencia

sociocultural).

Para este estudio se tomaran como base las orientaciones teéricas que plantea el
CEF en su apartado 5.2. (2001) sobre la Competencia Comunicativa, por tratarse
de un enfoque actual, pertinente y alineado a los planes y programas con los que
trabaja el Ministerio de Educacion de Chile en donde plantea que el nuevo Ajuste
Curricular para el aprendizaje del inglés debe privilegiar el desarrollo de las
competencias comunicativas para responder a los desafios del mundo global,

concediendo mayor autonomia e iniciativa a los/las alumnos/as.

En el siguiente apartado se profundiza en la competencia comunicativa a la luz de
las Bases Curriculares y Planes y Programas establecidos por el Ministerio de
Educacion de Chile en el marco de los nuevos ajustes curriculares para la

ensefianza del inglés como lengua extranjera (MINEDUC, 2009).
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1.7. La ensefianza del inglés en Chile

En el Chile de hoy resulta imperioso que los ciudadanos desarrollen habilidades
linglisticas y comunicativas para desenvolverse en una L2, especialmente en la
lengua inglesa, dadas las caracteristicas de economia abierta que exhibe el pais,
ya que cuanto mas adecuado sea el manejo de este instrumento, mejor sera la

calidad de la comunicacion y la interaccion.

En ese contexto, el inglés ha dejado de ser un vehiculo mas de comunicacion,
convirtiéndose en una poderosa herramienta para la comunicacion intercultural, por
lo que, para muchos usuarios hablantes de otras lenguas, pasa a convertirse en un
‘lenguaje basico’, tal como lo es la lengua materna en todo ambito y como ha

llegado a serlo la computacién en muchas areas.

Las transformaciones educativas enfocadas desde la perspectiva de la
globalizacién, deben considerar el nuevo escenario y acercar a las personas a los
cédigos de la modernidad mediante la adquisicion de las herramientas adecuadas
que les permitan enfrentar los cambios que imponen las relaciones con el mundo
global, como lo senala el informe CEPAL-UNESCO (1992) cuando expresa que
“toda la poblacion debe estar capacitada para manejar los cédigos culturales de la
modernidad, o sea, el conjunto de destrezas para participar en la vida publica y
desenvolverse productivamente en la vida moderna” (p.209). Fuera de toda duda, la
adquisicion de una segunda lengua (L2) y especialmente en nuestro pais en la
actualidad, el aprendizaje del inglés como idioma extranjero (AIIE), es un desafio
importante, sobre todo, si se considera el posicionamiento econdmico, politico y
cultural del Chile actual y las orientaciones de las autoridades educativas al

respecto.

En consecuencia, el Ministerio de Educacion de Chile (MINEDUC) a través de los
objetivos Fundamentales y Contenidos minimos Obligatorios, en su apartado sobre

Idioma Extranjero sefala que:

...dada la globalizacién de la economia y la cultura de nuestro pais requiere
que su poblacién tenga al menos la comprension de un idioma extranjero que

le sirva para desempenarse en los nuevos contextos tanto laborales como
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culturales y que ademas le permita desarrollar futuros aprendizajes, mas

avanzados (MINEDUC, 2010, p.73).

En Chile, estan comenzando a abrirse paso los estudios de postgrado sobre
adquisicion de lenguas extranjeras (Universidad Andrés Bello, Universidad de Chile
y Universidad Catdlica de Temuco?), desde la perspectiva de la comprension
lectora o la cognicion y la metacognicion (Universidad Catélica de Valparaiso®) y la
produccién oral con orientacién fonético-fonolégica (Universidad de Concepcién®),

entre otros.

1.7.1. La competencia comunicativa en inglés en el curriculum nacional chileno

El presente apartado da cuenta de como la competencia comunicativa se refleja en
el curriculum nacional chileno, a través de la asignatura de inglés y del conjunto de
conocimientos, destrezas y habilidades propuestas en las bases curriculares 2012.
En este sentido se han incorporado mejoras y actualizaciones en el curriculum
nacional con la finalidad de desarrollar en los alumnos y alumnas las habilidades
necesarias para utilizar el idioma inglés como una herramienta que les permita
acceder a la informacién y ser capaces de desenvolverse adecuadamente tanto en

forma oral como escrita.

Una de las ideas-fuerza que plantea el Curriculum nacional chileno a través de los
Planes y Programas de Estudio en el sub-sector de aprendizaje-inglés, es el
desarrollo progresivo, funcional e integral de las habilidades linguisticas; las cuales

se estructuran en secuencia desde 5° Basico® a 4° afio Medio®.

2 Titulaciones como Magister en Ensefianza del inglés como Lengua Extranjera en la UNAB.
Magister en linglistica, mencion Lengua inglesa de la Universidad de Chile, y Master en
TEFL de la UCT.

® Titulaciones como Doctorado en Literatura, Doctorado en Linglistica, Doctorado en
psicologia y Magister en Linguistica aplicada.

* Titulaciones como Doctorado en Linglistica, Doctorado en Educacion y Magister en
Linguistica aplicada con mencion.

5 5° Basico equivale a 5° de Educacion primaria en el Sistemas Educativo Espafriol.
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El propésito general de la asignatura de inglés expresada en las bases curriculares
chilenas plantea que las alumnas y alumnos aprendan el idioma inglés como una
herramienta para desenvolverse en situaciones comunicativas simples de variada
indole y, principalmente, les permita acceder a nuevos conocimientos vy

aprendizajes.

Considerando lo anterior, la propuesta formativa en las bases curriculares de la
asignatura de inglés toma principalmente las directrices del Enfoque Comunicativo
para la ensefianza de este idioma (en inglés, Communicative Language Teaching) y
lo complementa con aportaciones de otros enfoques que ponen el énfasis en la
comunicacion, tales como el Método Natural (en inglés, The Natural Approach), el
Aprendizaje Colaborativo (en inglés, Cooperative Language Learning) , ensefianza
de lengua basada en contenidos (en inglés, Content-Based Instruction) vy la
ensefanza de la lengua mediante tareas (en inglés, Task-based Language
Teaching). Estos enfoques son coherentes con un aprendizaje constructivista y
sociocultural, ya que promueven el aprendizaje significativo, la resolucién de tareas
en base a problemas y en consecuencia brinda posibilidades de construir e

intercambiar e involucrarse en las tareas de aprendizaje.

En el documento sobre las bases curriculares (MINEDUC, 2012a) que rigen desde
el ano 2012, se plantea la incorporacién de elementos claves para el desarrollo de

las habilidades comunicativas en el idioma inglés, como son:

1. Enfasis en la comprension y la comunicacién significativa, destacando la

importancia del vocabulario y del uso de material que apoye la comprension.

2. Desarrollo de la competencia comunicativa a través de diversas situaciones
interactivas, en donde la comunicacion es el eje principal del aprendizaje de

una lengua.

3. Vision integradora del idioma principalmente como medio para comunicar
significados y adquirir informacion, en lugar de ser un objeto de estudio en si

mismo.

® 4° afio Medio es equivalente a 2° de Bachillerato en el Sistemas Educativo Espafiol.
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4. Incorporacién de tareas que implican el uso del idioma en situaciones
comunicativas significativas, contextualizadas y cercanas a la realidad y los

intereses de los estudiantes.

En concordancia con lo anterior, el sub-sector inglés refuerza el enfoque
comunicativo funcional del Curriculum de la reforma actualmente en funcionamiento
y apuesta por estimular a los estudiantes para que utilicen el idioma en una

dimensién personal y social.

1.7.2. Curriculum nacional chileno alineado a estandares internacionales

Al hacer referencia al nivel de dominio del idioma, es dificil dar una descripcién
clara y precisa de lo que significa que un estudiante pertenezca a un nivel de
principiante, intermedio o avanzado, ya que la habilidad del manejo del idioma
puede tener distintas interpretaciones. Debido a esto, existen directrices
internacionales que intentan estandarizar los niveles del idioma para tener las

mismas interpretaciones al referirse a un determinado dominio.

La referencia de alineacion internacional por la que ha optado el Ministerio de
educacioén en Chile es el Marco Comun Europeo de Referencia (Common European
Framework, CEF), que es aceptado internacionalmente como una forma de
establecer criterios y estandares en cuanto a las habilidades en inglés. Ademas
ofrece una serie de descripciones de logros claros y flexibles en las habilidades del
inglés, que representan una gran contribucion a la hora de establecer objetivos de

aprendizaje en este idioma.

Especificamente, estas bases curriculares se orientan al logro de dos niveles. El A2
corresponde a un nivel elemental o basico y se usa como referencia para el nivel
que debe alcanzar un estudiante al terminar la Ensefianza Basica (8° Basico) y el
nivel B1 equivalente a un nivel pre-intermedio que corresponde al nivel minimo que
deben alcanzar los estudiantes al finalizar sus estudios de Ensefianza media (en 4°
Medio).
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De acuerdo con el CEF el NIVEL A2 se adquiere cuando el estudiante al finalizar
sus estudios primarios (8° afio de Ensefianza Basica) es capaz de llevar a cabo
tareas simples y cotidianas de comunicacidon, que no requieran mas que

intercambios sencillos y directos.

Con respecto al NIVEL B1, se adquiere cuando el estudiante al finalizar sus
estudios secundarios (4° ano de Ensefanza Media) es capaz de comunicarse,

describir experiencias y justificar brevemente sus opiniones, deseos y aspiraciones.

En las bases curriculares las cuatro habilidades del idioma inglés (comprension
auditiva, comprension lectora, expresion oral y expresion escrita), se enuncian en
forma separada, lo que obedece solo a la intencidon de organizar y ordenar la
informacion. En este sentido, el docente ensefa las habilidades de manera
interrelacionada en todo momento y son abordadas por los estudiantes
considerando la interdependencia que existe entre ellas al expresar un mensaje. De
este modo, los alumnos se aproximan al uso real del idioma y se enfrentan a tareas
relevantes, motivadoras y significativas, lo que contribuye a desarrollar mayor

fluidez en la expresion y la comprensién de significados.

Actualmente, la ensefanza del inglés en Chile considera una visién global del
lenguaje y promueve la interrelacion entre las cuatro habilidades (MINEDUC, 2010),
el que constituye el aspecto mas importante en el aprendizaje del idioma. Es asi
como en el curriculum nacional chileno se han delimitado las capacidades y
destrezas que el alumno debe manejar en cada uno de los niveles alcanzados (A2 y

B1) en las categorias de comprension y expresioén en la lengua inglesa.

La Figura que se presenta a continuacion, detalla cada uno de los niveles comunes
y aspectos a desarrollar para cada categoria de comprensién y expresion en el
idioma inglés, en sus niveles A2 y B1 respectivamente, como una forma de orientar el

nivel de progreso y requerimiento entre un nivel y el siguiente. (Figura 1.3.).
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A modo de reflexion hay que sefalar que la incorporacion de la competencia
comunicativa en el curriculum nacional Chileno significa la incorporacion de asuntos
Iéxicos y semanticos alineados con los estandares internacionales; asi, el objetivo
es 'comunicar significados' en lugar de 'estudiar las estructuras del inglés', lo que
supone un reto para todos los profesores y profesoras de inglés del pais en cuanto
al uso de metodologias y enfoques didacticos apropiados para el desarrollo de las

habilidades linguisticas de los estudiantes en una lengua extranjera.

Por esta razén se tiende a pensar que en la medida en que se involucre a los
estudiantes en situaciones verdaderamente significativas de comunicacion, los
estudiantes seran capaces de comprender, interactuar e involucrarse exitosamente
en la produccion del idioma, ya que la lengua se aprende cuando se esta lo
suficientemente expuesto a ella y se utiliza como instrumento para el intercambio
social. De esta forma, una cuestién crucial para el éxito de la aplicacién del
curriculum nacional chileno es la formacion del profesorado en las universidades
chilenas como factor de cambio. El rol protagonista del docente hace imprescindible
su preparacion ante los retos e innovaciones que se estan produciendo en torno a

la educaciéon (Martinez & Carrasco, 2006).

1.7.3. Motivacion y actitudes en el curriculum nacional chileno

En el contexto nacional chileno, el idioma inglés es definido como una lengua
extranjera, ya que no se emplea como lengua de comunicacién entre sus habitantes
y los estudiantes no tienen acceso inmediato a su uso fuera de la sala de clases. Lo
anterior representa un gran desafio para ensefiar ese idioma, tanto en relacién con
las metodologias aplicadas como con el desarrollo de la motivacién para aprenderlo
(Brown, 2007).

Como se ha mencionado en este capitulo y considerando lo anteriormente
expuesto, el propésito de la asignatura Idioma Extranjero Inglés en el curriculum
nacional chileno es que los alumnos aprendan el idioma y lo utilicen como una
herramienta para desenvolverse en situaciones comunicativas y para acceder a

nuevos conocimientos y aprendizajes.
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En Chile, el Ministerio de educacion a través de los planes y programas de estudio
de lenguas extranjeras (MINEDUC, 2011) ha sefalado como importante que los
aprendizajes de LE incluyan aspectos cognitivos y aspectos de caracter afectivo y
social. A modo de ejemplo los programas de estudio plantean que los aprendizajes
de inglés como LE incorporan actitudes como la perseverancia, el respeto hacia las

personas y a las ideas distintas a la propia.

A partir de los Ajustes Curriculares del MINEDUC, se propone que los alumnos y
las alumnas seran capaces de “desarrollar una actitud rigurosa, abierta, creativa y
flexible frente al aprendizaje del idioma inglés que le permita desarrollar el sentido
de respeto y valoracion de la diversidad entre personas y culturas” (MINEDUC,
2009, p.96). Dicho objetivo enfatiza aspectos de motivacion hacia el aprendizaje de
la lengua y actitudes que los/as alumnos/as desarrollan a partir de la asignatura de
Inglés como LE. Los contenidos se organizan en torno a temas de interés para los

estudiantes, al entorno y a la edad de los/as alumnos/as.

Se plantea ademas que las actitudes propuestas en las bases curriculares 2012 son
objetivos de aprendizaje que los establecimientos pueden planificar, organizar,
desarrollar y complementar, segun sean las necesidades de su propio proyecto y su
realidad educativa (MINEDUC, 2012a):

1. Demostrar curiosidad e interés por conocer tanto su propia realidad como
otras realidades y culturas, valorando lo propio y ampliando su conocimiento

de mundo.

Se promueve esta actitud, debido a que los objetivos de la asignatura de
inglés buscan que los estudiantes se involucren de manera activa con los
textos leidos y escuchados y con los temas tratados en ellos, expresando

opiniones y estableciendo conexiones con su experiencia e intereses.

Por otra parte, dichos objetivos pretenden que los/as alumnos/as expresen
ideas y compartan informacién en torno a temas que despierten su
curiosidad. De este modo, proponen que el idioma inglés se utilice como un
medio para ampliar el conocimiento de otras realidades y formas de vida, y

para conocer y valorar aspectos de la propia realidad social y cultural.
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2. Manifestar una actitud positiva de si mismo y sus capacidades para

aprender un nuevo idioma.

Los objetivos de la asignatura de inglés promueven la confianza en si
mismo, ya que expresarse en un idioma extranjero implica el esfuerzo de
sobreponerse a las inhibiciones que puede generar el uso de una lengua

distinta de la propia.

Adicionalmente, esta asignatura favorece la confianza en si mismo por
medio del reconocimiento y la comunicacion de las propias ideas,
experiencias e intereses que los objetivos de los Objetivos de Aprendizaje

proponen.

3. Demostrar respeto ante otras personas, realidades o culturas,

reconociendo sus aportes y valorando la diversidad de modos de vida.

Los objetivos de la asignatura de inglés promueven que los estudiantes

conozcan y valoren otras culturas y realidades distintas de las propias.

4. Manifestar un estilo de trabajo y estudio riguroso y perseverante para

alcanzar los propodsitos de la asignatura.

Se requiere promover esta actitud para que los/as alumnos/as alcancen los
diversos aprendizajes establecidos para la asignatura de inglés. Esta se
fomenta por medio del trabajo asociado al aprendizaje de vocabulario,
pronunciacion y al proceso de escritura (organizacion de ideas, escritura,

correccion y publicacion), entre otros.

De esta forma aspectos como la motivacion y la actitud frente al inglés como LE se
plantean formal y abiertamente en las bases curriculares 2012 por parte del
MINEDUC, sin embargo la gran tarea pendiente es lograr que tales obijetivos
transversales lleguen a los alumnos y las alumnas de las diferentes escuelas,
liceos, colegios y universidades del pais y que les permita tomar conciencia de sus
propias dificultades frente al idioma y buscar formas de superarlas para alcanzar de

manera mas exitosa la comprensién y la produccién del idioma inglés.

En conclusién, se puede agregar que a través de las practicas del aula (clases) se

puede contribuir de diversas maneras a la motivacién por el aprendizaje del inglés
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como LE y al desarrollo de actitudes positivas: por ejemplo, llevando a cabo un
analisis de las necesidades de los alumnos y proponiéndoles la fijacion de sus
propios objetivos de aprendizaje; potenciando la dinamica de grupo y el aprendizaje
cooperativo; utilizando materiales didacticos auténticos; integrando los

conocimientos previos; primando la autonomia en el aprendizaje, entre otros.

1.7.4. Politica educativa chilena para fomentar el aprendizaje del inglés

El Ministerio de Educacion de Chile ha impulsado desde el afio 2004 un plan bajo el
lema “El Inglés Abre Puertas”, que busca intensificar el aprendizaje de este idioma,
con el objetivo de que los chilenos tengan mejores oportunidades en un mundo
globalizado, por cuanto el dominio de un inglés basico e instrumental no sélo
entrega valor agregado a la formacién académica general, sino que, hoy por hoy, es
indispensable para aprovechar las nuevas oportunidades laborales que ofrece la

internacionalizacion de la economia chilena.

El Ministerio de Educacion de Chile sostiene que las personas que manejan este
idioma tendran mas posibilidades de acceder a un empleo, de obtener una mejor
remuneracion, de lograr becas en el extranjero, de navegar por Internet, de
comunicarse con personas de otros paises y otras culturas, entre otros multiples
beneficios (MINEDUC, 2004).

Por esas razones, la Reforma Educacional ha contribuido a mejorar la adquisicion
del inglés, aumentando de seis a ocho el numero de afios para la ensefianza de un
idioma extranjero y de dos a tres horas obligatorias para inglés en séptimo y octavo
basico. Sin dejar de mencionar el Programa de Fortalecimiento de la Formacion
Inicial de Docentes del Ministerio de Educacion de Chile, iniciado en 1997, que con
sus propuestas de politicas educativas, intenta favorecer directa e indirectamente la

ensefianza del inglés en escuelas y liceos del pais.

A partir de los tratados y acuerdos internacionales de comercio, cooperacion e
intercambio que Chile ha suscrito en los ultimos tiempos con la Union Europea,
Estados Unidos, Corea y Asia, las autoridades gubernamentales y educacionales
han tomado conciencia de la necesidad e importancia que reviste el dominio de una

LE, razodn por la que actualmente se encuentran empenadas en mejorar la calidad
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de la competencia en inglés de los estudiantes de la Educacién Basica, Media y de

Pregrado.

En el afio 2004, The University of Cambridge ESOL Examinations, a peticion del
Ministerio de Educacién de Chile desarrollé un proceso de diagndstico de la
realidad educativa a nivel de colegios en el sector inglés. Para ello disefid una
prueba que fue administrada a 11.000 estudiantes de 299 colegios de diferentes
niveles socioeconémicos; los alumnos pertenecian a 8° afio de EGB y a 4° Medio,
es decir, los cursos terminales de la educacion basica y media chilena

respectivamente.

El diagndstico de la Universidad de Cambridge ESOL dej6 entrever las carencias de
la ensenanza del inglés en Chile, ya que los resultados mostraron que sélo el 1%
de los y las estudiantes de octavo Basico y el 5% del alumnado de cuarto Medio
alcanzan un nivel ALTE 27 (MINEDUC, 2004).

A partir de los bajos resultados del diagnéstico de la universidad de Cambridge
ESOL, se han gestionado acciones para mejorar el nivel y la calidad de la
ensefanza del inglés en las escuelas y colegios del pais, es asi como se han
generado programas de voluntariados extranjeros, becas de un semestre en el
extranjero a alumnos de pedagogia en inglés de universidades acreditadas®,
pasantias para profesores, cursos intensivos de inglés y de metodologia para los
docentes y el financiamiento de proyectos de innovacion en la ensefanza del inglés
desarrollados por docentes (MINEDUC, 2007).

En el ano 2010 se decide medir el nivel de logro en inglés a través del examen
TOEIC Bridge preparado por la Universidad de Cambridge ESOL que cumple con
parametros y estandares internacionales. Este examen pasa a ser parte de las
mediciones de la calidad de la educacion (SIMCE) y es la primera prueba censal a
nivel latinoamericano orientada a medir el nivel de aprendizaje en una lengua
extranjera (MINEDUC, 2010).

” Nivel de dominio inicial de la lengua inglesa, donde se pueden expresar opiniones sobre
temas abstractos o relativos a la cultura pero de modo limitado, pudiendo comprender
informacién rutinaria o escribir cartas sobre temas simples y conocidos.

® Ministerio de Educacion (10-06-2007). Decreto N°221. Consultado el 16 de mayo de 2011.
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Esta medicion fue aplicada en octubre del afio 2010 a 220.000 alumnos de tercero
medio del pais con el objetivo de contar con un diagndstico sobre el nivel de
aprendizaje del inglés en tres habilidades, expresion escrita y comprension oral y

escrita (en inglés, Writing, Listening and Reading).

El promedio alcanzado en el TOEIC Bridge (SIMCE de inglés) fue de 99 puntos de
los 180 que contempla la prueba, lo que revela que sélo un 11 por ciento de los
estudiantes logra comprender y entender frases cotidianas y textos breves en este
idioma y que el 89% de los estudiantes no logra certificar un nivel basico de

competencias en el idioma inglés (MINEDUC, 2011).

De acuerdo a los datos entregados por el Ministerio, entre la octava y la décima
region chilena el nivel de reprobacion se encuentra entre el 90% y el 94%, dato
relevante si consideramos que los estudiantes que ingresan a la Pontificia
Universidad Catdlica, Sede Villarrica provienen principalmente de las regiones

anteriormente sefialadas.

Si se considera la dependencia administrativa de los colegios, so6lo el 10% de los
alumnos y alumnas que provienen de colegios municipales o subvencionados

lograron aprobar el test de inglés.

De esta manera, el SIMCE concluye que un tercio de los colegios no tienen
profesores titulados ni docentes que realicen sus clases de manera integra en este
idioma. Asi mismo evidencia que las escuelas y colegios donde los estudiantes
inician sus clases de inglés a una edad mas temprana, lograron obtener mejores

resultados.

Pese a los esfuerzos realizados hasta ahora, en la realidad chilena prevalece un
fendmeno que no ha variado sustancialmente con el transcurso de las décadas y es
el bajo nivel de logros de aprendizaje del inglés como Lengua extranjera (LE),
donde no se consiguen las metas esperadas, aunque se hayan previsto mejoras
desde modificaciones sustanciales en el curriculo® hasta la introduccion de nuevas

metodologias (MINEDUC, 2011); cabe entonces preguntarse a nivel de politicas

® Gobierno de Chile. Ministerio de Educacion. Programa de Fortalecimiento de la Formacion
Inicial Docente. Informe Final. Mayo 2011.como referencia que es, poner al final, en el
listado de referencias.
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publicas que fomente el aprendizaje del inglés A qué edad comenzar el estudio de
una LE?, ;Qué métodos de ensefianza pudieran ser mas efectivos de utilizar?,
¢, Cuales son las condiciones y los programas de estudio que pudieran resultar mas
efectivos? (DeKeyser, 2006).

De lo anteriormente descrito y de la experiencia como profesora de inglés surge el
interés por profundizar en aquellas dificultades que se encuentran a diario en la
labor como docente y que pudieran estar relacionadas con la afectividad en el

aprendizaje de idiomas.

1.7.5. Principales dificultades en la ensefanza-aprendizaje del inglés en Chile

Una de las principales dificultades para el proceso de ensefianza-aprendizaje del
idioma Inglés en Chile tiene relacion con los factores contextuales que inciden en su
aprendizaje como la distancia lingiistica, el nivel de competencia en la lengua
materna y probablemente el prestigio de la Lengua extranjera en la comunidad en

que se desenvuelve.

Al hablar de la distancia linguistica nos referimos al grado de similitud o divergencia
entre la lengua materna (L1) y la lengua extranjera (LE), en términos de diferencia
tipolégica (estructural, Iéxica, semantica); lo que incidiria directamente en el grado
de dificultad del aprendizaje (Walqui, 2000). Sin embargo, el Diccionario de
términos claves de ELE (2012), agrega que esta distancia se puede producir en dos
aspectos, linglistico y psicolingtiistico, segun el grado de diferencias linguisticas
objetivas entre dos lenguas, o, por el modo en el que los estudiantes perciben la

relacion entre su L1 y la LE.

Desde este punto de vista, la distancia linglistica que separa al Inglés del
Castellano podria clasificarse como moderada, sin embargo se debe considerar el
desarrollo metalinglistico que han tenido los estudiantes chilenos en su lengua
materna. Al respecto, si se considera que en el Chile de hoy, menos del 10% de los
estudiantes de la Ensenanza Media recibe educacion privada (cuya calidad es

superior a la del 90% restante de la poblacion estudiantil, segun los resultados de
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las Pruebas SIMCE', 2010), se puede pensar que la competencia lingiiistica y

metalingiistica en la L1 pueden afectar los resultados en el aprendizaje de la L2.

Respecto a la distancia psicolégica entre el castellano (L1) y el inglés (LE), existen
algunos factores de tipo afectivo que podrian surgir producto del grado de dificultad
del aprendizaje (Diccionario de términos claves de ELE, 2012), entre los cuales se

encuentran:

- El choque lingtiistico. Relacionado con el grado de inseguridad linguistica
producto de las dudas acerca del uso adecuado del Iéxico y la semantica, o
acerca de la interpretacion adecuada de los enunciados o, incluso, acerca de
creer que el habla parece comica o infantil.

- El choque cultural. Relacionado con descubrir que las estrategias de resolucién
y evitacién de problemas no son validos en la nueva cultura. Esta situacion
puede producir una sensacidn de estrés, miedo o desorientacion en el
estudiante, que puede desembocar en un rechazo hacia la LE, los hablantes e
incluso hacia la otra cultura.

- La motivacion. La distancia psicoldgica se relaciona con el tipo de motivaciéon
que tenga el estudiante y variara segun que ésta sea integradora, instrumental
0, Unicamente, de subsistir y permanecer en un pais extranjero.

- La permeabilidad del ego. Se refiere a en qué medida el estudiante es capaz y
estd dispuesto a renunciar parcialmente a su individualidad, de manera

temporal, para integrarse en la nueva comunidad de habla.

Otra de las dificultades que se presentan en la ensefianza-aprendizaje del inglés en
Chile tiene relacion con el hecho de que los aprendientes se desenvuelvan la mayor
parte del tiempo en un entorno en el que el inglés no forma parte de una necesidad
esencial de comunicacion, lo que provoca que ellos no se sientan intrinsecamente
obligados a entablar intercambios comunicativos en la LE ni sean compelidos por
otros a recurrir a la LE para realizar dichos intercambios, pudiendo eludir su empleo
en situaciones altamente emotivas, apremiantes, desventajosas o estresantes.
Frente a esta situacion, la posibilidad de recurrir y usar la lengua materna se

presenta altamente factible, ya que la situacion de inseguridad linglistica provoca

' SIMCE: Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion, Ministerio de Educacion de
Chile. Esto hay que explicarlo cuando se menciona por primera vez, no después.
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que los estudiantes se refugien en la estabilidad y certeza que les brinda el manejo

linguistico de la L1.

Segun Rose (1999), la escasa o nula disponibilidad/proximidad de hablantes
nativos “se puede traducir en carencia total o escasez de input en contextos
verdaderos de comunicacién para practicar formas de lengua auténtica” (p.169), por
lo que los estudiantes cuentan con escasas oportunidades de experimentar “las
ilustrativas dimensiones de la (in)comunicacion intercultural” (p.169). Al respecto,
Savignon (2001) aludiendo a los contextos, sefiala que cuando la adquisicion del
inglés sucede en un contexto angléfono, abundan las oportunidades para usar
dicha lengua fuera del aula, porque se da lo que ella denomina 'experiencias de
campo sistematicas', en las cuales los estudiantes consiguen (o no) funcionar en

inglés.

En un contexto no angléfono, con una cultura “cerrada” como la de Chile, las
oportunidades para la exposicién a la lengua y, por lo tanto, para el aprendizaje del
inglés, son mucho menos frecuentes y las situaciones no siempre son genuinas,
sino que suelen ser ‘pseudo-auténticas’, es decir, experiencias de la vida ‘real’
trasladadas al aula y puestas en escena mediante recreaciones y simulaciones que
pretenden (re)producir situaciones de comunicacion y competencia intercultural, ya
que las oportunidades verdaderamente auténticas no estan disponibles libremente y

en abundancia en la realidad.

Un punto esencial dentro de las dificultades en la ensefanza-aprendizaje del inglés
radica en el profesorado, ya que se debe considerar que es el profesor quien
interpreta, dirige y ejecuta la reforma, el curriculo y los Planes y programas que se
propugnan desde el MINEDUC. El hecho de que un tercio de los establecimientos
publicos y subvencionados de Chile no cuente con profesores especialistas en el
area de inglés es una carencia importante si se desea influir sobre la calidad de la

educacion publica.

Ademas, una evaluacion voluntaria realizada en el afio 2012 por el Ministerio de
Educacion a los profesores de inglés dejé en evidencia que el 34% de ellos
(n=3.000) no cuenta con nivel B2 segun el Marco Comun Europeo de Referencia,
que es el nivel minimo para dar clases en los centros educativos del pais
(MINEDUC, 2013). El 37% de los profesores de Inglés cuenta con un nivel B2 y
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solo el 29% de ellos se califican como “usuarios competentes”, obteniendo sobre el
90% de logro en las habilidades evaluadas (comprension lectora, comprensién
auditiva y uso del idioma). Este hecho obliga a replantear la mejora de la calidad de
la educacion en el proceso de ensefanza-aprendizaje del profesorado, de las
instituciones formadoras y de los estandares de formacion inicial propuestos por el

Ministerio de Educacion.

Especial atencion se debe prestar al proceso formativo de los profesores. Segun la
Comisién Nacional de Acreditacion' (CNA, 2012), de las 24 carreras del area de
inglés registradas, 13 cuentan con una aprobacion menor a cinco afos, que es lo
que suele durar el programa de estudios de Pedagogia en inglés; en tanto dos
universidades no se han certificado y otras dos presentan la acreditacion vencida.
Existiendo carreras sin acreditar o con una acreditacién que no supera los afios de
estudio de la misma, es altamente probable que la calidad de ensefianza en esta
area sea de menor nivel y que su impacto se sienta primeramente en la formacion
de profesores y en un segundo momento en los cientos de alumnos/as que
recibiran una educacion de menor calidad. Esta situacion pudiera hacer entender,
en parte, los bajisimos resultados presentados por los estudiantes en el SIMCE de

inglés en el apartado anterior.

Ya los estudios de Rose (1999) y de Finn y Achilles (2003) dan cuenta de algunos
factores de tipo logistico que dificultarian los procesos de ensefianza-aprendizaje
de una LE, como la realizacién de las clases de lengua en grupos demasiado
numerosos, donde el input y la atencion se diluyen en la masa de las salas
sobrepobladas, situacion que generalmente se ve agravada por las reducidas horas

de contacto con la LE a la semana.

Finn y Achilles (2003) encontraron mejoras significativas en lectura y en
matematicas cuando los grupos eran pequefos, de 13 a 17 estudiantes; incluso
afiaden que los beneficios fueron mayores en los estudiantes que comenzaban su
educacién temprana (pre-basica) en grupos con pocos alumnos/as. Del mismo

modo, los estudios de Madrid (2005) sobre la evaluacién e implementacion de

" La Comisién Nacional de Acreditacion (CNA) es un organismo chileno de caracter publico
y autébnomo, que tiene como objetivo verificar y promover la calidad de las instituciones y
programas de educacion superior en Chile.
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Técnicas de innovacién docente en Didactica de la Lengua Inglesa, han
comprobado que el niumero de alumnos del grupo influye considerablemente en el
nivel de aprendizaje de los estudiantes, en el comportamiento del profesorado y

consiguientemente, en los resultados de las evaluaciones de los estudiantes.

En la realidad de la educacién publica chilena, por lo general, los grupos se
componen de 45 estudiantes por curso o mas, lo que dificulta la implementacién de
metodologias activo-participativas propias del enfoque de ensefianza-aprendizaje

actual.

Asimismo, en términos de frecuencia de contacto con la lengua meta, esta fluctua
entre dos y cuatro horas por semana (de 45 minutos cada una), lo que resulta
insuficiente si se estima que esas condiciones no conducen al aprendizaje exitoso
de un idioma (Rose, 1999). Del mismo modo, DeKeyser (2000) advierte que para
producir aprendizaje significativo, es preciso proporcionar la suficiente cantidad y
calidad de input durante las horas de clase de la LE; condicion que debiera ser
semejante a los programas de inmersion total. Tal situaciéon no pareciera ser factible

en el contexto de este estudio.
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1.8. Contexto de la Pontificia Universidad Catolica de Chile y su sede
regional en Villarrica

En este apartado, se revisan los inicios de la Universidad, fundacion y apostolado,
como asi también el contexto en el cual nace y se proyecta su unica sede regional
en Villarrica, campus Paul Wevering. Comprender el contexto en el cual se
encuentra inserta la sede regional Villarrica es fundamental para el conocimiento de

su identidad y sentido en la region.

La Pontificia Universidad Catodlica de Chile fue fundada el 21 de junio de 1888 por
iniciativa del Arzobispo de Santiago de la época, Monsefior Mariano Casanova, con
el objetivo de ser una institucién que integrara la excelencia académica y una
formacion inspirada en la doctrina cristiana. De esta forma y desde su creacion se
opté por formar profesionales poseedores de un auténtico sentido cristiano de la

vida y que sirviera como fermento renovador para las nuevas generaciones'?.

Entre los afios 1920 y 1953, durante el rectorado de Monsefior Carlos Casanueva
Opazo, se crearon seis nuevas facultades (Arquitectura, Comercio, Filosofia y
Ciencias de la Educacion, Medicina, Tecnologia y Teologia) y cuatro escuelas
(Servicio Social, Enfermeria, Ciencias Bioldgicas y Artes Plasticas), ademas del
Club Deportivo, el Hospital y la Federaciéon de Estudiantes. Es en este periodo que
se inician las gestiones para regularizar la situacion de la sede que desde 1936 se
encontraba preparando a los y las jovenes de la época como profesores de primaria

en la Escuela Normal de San José de la Mariquina.

En el afo 1963 las actividades de formacion de profesores se trasladan
definitivamente desde San José de la Mariquina a Villarrica. En 1968 a raiz de la
Reforma Educacional, esta Escuela de Pedagogia se transforma en Sede Regional
Universitaria y sus egresados reciben el titulo de Profesor de Ensefianza Basica.
Asimismo, se incorpora por primera vez al curriculo la posibilidad de obtener una

Mencion.

Es asi como por mas de cincuenta anos la Universidad a través de su sede regional

campus Padre Paul Wevering en Villarrica, ha contribuido, desde la mision

12 Adaptado del sitio web de la universidad http://www.uc.cl/la-universidad/historia#
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especifica de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile en el cultivo y la
transmision del saber y el didlogo fe-cultura, al desarrollo sustentable de la Regién
de la Araucania y del pais en el ambito de la educacion, el desarrollo local y la

diversidad cultural.

Algunos de los hitos historicos mas relevantes de la sede Villarrica se han
incorporado en una linea de tiempo la cual da cuenta de su historia, crecimiento y
desarrollo como institucion en las distintas dimensiones, especialmente en su
responsabilidad social e institucional en el desarrollo integral de una sociedad mas

justa y pluralista (Figura 1.4.).
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La Sede Villarrica de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile esta ubicada en la ciudad
de Villarrica, Region de la Araucania, distante a 750 km. aproximadamente de Santiago.
Es una ciudad con 45.531 habitantes a 227 metros de altitud y tiene una superficie de

1291 km?, considerando las areas urbana y rural.

Desde su origen esta unidad académica ha estado avocada a la educacion, ha
desplegado un compromiso permanente por el desarrollo de la region y el pais, muy
particularmente a través de la formacién de profesores y a través del desarrollo de su
linea de interculturalidad, con el propdsito de contribuir a la valoracion de la diversidad y

de la participacion intercultural.

Como una forma de contextualizar el contexto sociocultural en el cual se encuentra inserto
el campus Paul Wevering de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile, hemos decidido
incorporar algunos datos estadisticos de la situacion de la regién en el contexto nacional y
como estos datos pudieran influir en la apuesta de la sede a nivel educacional en la

region.

Segun el CENSO™ del afio 2002, la regién tiene una importante presencia de poblacion
mapuche, la cual se concentra principalmente en la region de la Araucania con el 33,6%,
la Metropolitana con el 30,3% y en las regiones de Los Rios y de Los Lagos con el 16,6%
de su poblacion. La actividad econdémica regional es fundamentalmente silvo-
agropecuaria y turistica. Se estima que un 38% de la mano de obra regional es absorbida

por la agricultura y el sector de servicios.

De acuerdo al INE'™, a nivel nacional una de las regiones que presenta menos
participacion en el PIB' Nacional es la IX regién, con un 2,3%; de igual manera, presenta

el menor PIB per capita (16.5) nacional.

'3 CENSO: Recuento de individuos que conforman una poblacién con el objetivo de determinar el
numero de personas humanas que componen un grupo, normalmente un pais o una nacion. En
este caso, la poblacion mapuche que habita en una regioén y en el pais.

" INE: Instituto Nacional de Estadisticas de Chile.

'® PIB: Producto Interno Bruto.
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El informe del PNUD", por otra parte, demuestra que la novena region presenta el indice
de Desarrollo Humano mas bajo del pais segun Informe del afio 2010. En donde las cifras
sitlan a la region de la Araucania y a Villarrica puntualmente en el lugar 136 del ranking

nacional.

Otros datos de relevancia aportados por el PNUD sobre la Region, son los siguientes:
presenta el segundo nivel de mas baja inversion privada del pais, con un 35% de su
poblacion en situacion de pobreza.

Si los indicadores sefialados fuesen desglosados por sectores, en las comunidades
rurales en general, y en las comunidades mapuche en particular, presentarian niveles aun

mas criticos dado que la pobreza extrema afecta con especial énfasis a estos sectores.

Considerando la relaciéon entre ingresos per capita y crecimiento econémico regional, la
Regidn de la Araucania presenta simultaneamente un bajo ingreso per capita y una baja

tasa de crecimiento, lo que la deja entre las tres regiones "mas atrasadas" del pais.

Hasta el afio 2006 se registra en la region de la Araucania una importante reduccion de la
pobreza. Sin embargo los resultados del Gltimo CASEN'’ (2010) muestran que la pobreza
se incremento a un 27,1%, lo que equivale a un aumento de 7 puntos porcentuales entre
ambas mediciones. Es la region que presenta la mayor tasa de pobreza manifestada a
nivel pais, seguida por las regiones del Biobio, Maule y Los Rios con 21,0%, 20,8% y
20,4%, respectivamente. La indigencia aumenta significativamente respecto del 2006,

desde el 6,1% registrado a un 9,0%, en la medicion Casen 2009. En este caso la region

' PNUD: Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo, cuyo foco principal es apoyar las
politicas publicas destinadas a reducir los desequilibrios existentes y el analisis de escenarios
sobre el impacto de la gestién publica en la equidad, estimulando redes locales a favor de la
equidad y promoviendo experiencias piloto de gestion local equitativa que puedan ser replicados a
mayor escala.

" CASEN: Encuesta de Caracterizacion Socioeconémico Nacional. Es el principal instrumento de
medicion para el disefio y evaluacion de la politica social existente en Chile. Poner como referencia
si esta publicada
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presenta la tasa mas alta a nivel nacional y sobrepasando la tasa de indigencia nacional

(3,7%) en 5,3 puntos porcentuales.

En el afio 2009 el Ministerio de Planificacion (MIDEPLAN) y el Fondo de las Naciones
Unidas para la Infancia (UNICEF) presentaron el indice de Infancia y Adolescencia para
las regiones y comunas del pais. El indice aborda condiciones esenciales para el
desarrollo de los nifios, nifias y adolescentes en las dimensiones de salud, educacion,
ingreso y habitabilidad, vinculadas con algunos de los derechos reconocidos como
fundamentales en la Convencion sobre los Derechos del Nifio: el derecho a la salud, a la
educacién y a un nivel de vida adecuado. Si se analiza el Indice de Infancia y
Adolescencia elaborado por MIDELPLAN y UNICEF (2009) se constata que tanto en
salud como en educacion la region de La Araucania presenta el menor valor del indice en

el pais lo que nos sitia como una de las regiones mas desposeidas a nivel nacional.

La situacion anteriormente descrita delimita el entorno en el que se encuentra la Sede
Regional de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile, ubicada en la comuna de
Villarrica; reflejado tanto en los niveles de inversion nacional y extranjera como asi

también en los indices de pobreza y productividad.

Es en este contexto en el cual la Pontificia Universidad Catdélica de Chile ha querido
contribuir al desarrollo de las regiones antes mencionadas, las cuales muestran los
indices de mayor vulnerabilidad y dificultades en el ambito educativo del pais, siendo un

aporte a la formacion de profesores del sur de Chile.
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2. FACTORES QUE AFECTAN AL APRENDIZAJE DE UNA LE

Este segundo capitulo presenta los factores que afectan al aprendizaje de una LE en
contexto de aula, los cuales se han organizado en dos grandes grupos: los factores

sociodemograficos y los factores afectivos del aprendizaje.

Dentro de los factores sociodemograficos se encuentran la edad y el género como
variables individuales recurrentes en los estudios relacionados con el aprendizaje de
lenguas. Y para los factores afectivos se profundiza en los constructos ansiedad y
motivacion hacia el aprendizaje de LE, su influencia, relevancia y modelos tedricos que

los sustentan.

2.1. Factores sociodemograficos

Se presentan en este apartado aquellos aspectos sociodemograficos como la edad y el
género, que presentan algun grado de influencia relacionados con la ensefianza-

aprendiza de una LE.

2.1.1. Edad

Una de las variables que recurrentemente se ha tratado en las discusiones sobre las
diferencias individuales en el aprendizaje de una LE, es la edad (Huang & Jun, 2011).
Diversas investigaciones se han llevado a cabo con el fin de conocer si la edad afecta o
facilita la adquisicién/aprendizaje de una LE.

Técnicamente la variable edad resulta de facil medicion, sin embargo y tal como lo plantea
Bettoni (2001) en el factor edad en el aprendizaje de una LE se conjugan dos puntos de
vista muy diferentes y dinamicos entre si, el punto de vista biolégico y el punto de vista
socioldgico. Las conclusiones al respecto han sido diversas, los investigadores aun no
estan de acuerdo sobre la existencia de una edad que facilite o no el dominio de la LE, sin
embargo concuerdan en el reconocimiento de la complejidad del factor (Martin, 2000;
Matud, Diaz, Aguilera, Rodriguez & Matud, 2003; Kennedy, 2006; Willis, 2007).
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Los nifios por su parte poseen una mayor plasticidad y estructura neuroldgica que se
adapta mejor al aprendizaje linguistico, pese a tener un cerebro cognitivamente menos
maduro. Algunos estudios han demostrado que los nifos/as adquieren mas rapidamente
el dominio de la LE (Macintyre, Baker, Clément & Donovan, 2002) y que por defecto
aspectos como la ansiedad frente al aprendizaje de una LE se ven reducidos; ya que el
deseo de comunicarse de los nifios y nifias en la LE es altamente motivador y se crean

mas oportunidades para practicar la LE en forma de juego (Baker & Maclntyre, 2000).

Bernaus (2001) sefiala que los nifios y nifias logran mas facilimente una buena
pronunciacion y un perfecto acento, debido a su espontaneidad y bajo temor a cometer
errores. Esto se nota en situaciones de adquisicidn-aprendizaje, tanto de L2 como de LE,
en donde los nifios/as utilizan el idioma de forma libre, voluntaria y sin temor a cometer
errores 0 a la evaluacion, gracias al aspecto ludico del aprendizaje o adquisicién de la LE
a esa edad. A este respecto, Moreno-Fernandez (2009) plantea que los “nifios aprenden
mejor cualquier lengua que los hombre/mujeres mayores, gracias a la imaginacion y a la

improvisacion” (p.319).

Sin embargo, Bernaus (2001) agrega que los adultos aprenden con mas rapidez que los
nifios/as y que éstos a su vez alcanzan niveles mas altos de rendimiento en el aprendizaje
de la LE, debido a la metacognicion permanente que realizan durante sus interacciones
comunicativas en la LE y al bagaje socio-cultural que poseen los adultos. En efecto, desde
el punto de vista linglistico-tedrico, el adulto utiliza otros recursos cognitivos en el
aprendizaje de una LE, en conjunto con su capacidad para reflexionar y construir

significados sobre su propio aprendizaje.

En relacién a la edad y la velocidad de aprendizaje de una LE, varios estudios (Kormos &
Csizér, 2008; Komiyama, 2010) han demostrado que, en el caso de la sintaxis y de la
morfologia, los adultos aprenden mas rapidamente que los nifos/as y, a su vez, que los/las
ninos/as mayores aprenden mas rapidamente que los mas pequefios. Sin embargo, en
términos fonolégicos, los nifios/as son capaces de producir sonidos mas puros y cercanos

a los de la lengua meta que los adultos (Baker, Trofimovich, Flege, Mack, & Halter, 2008).



91

Para Maclintyre, Baker, Clément y Donovan, (2002) seria poco recomendable para el
adulto en un primer momento de aprendizaje formal de la LE, un acercamiento
exclusivamente oral al idioma (como lo proponen las corrientes metodolégicas actuales),
ya que el adulto ha estado expuesto mayoritariamente a un aprendizaje 'alfabetizado’
(lectura y escritura) durante su periodo de aprendizaje escolar; y por lo tanto siente la
necesidad imperiosa de reproducir su aprendizaje alfabetizado en otras etapas de su

desarrollo lingiistico.

Por otro lado, el adulto y su necesidad de comunicarse efectivamente en la lengua meta
hace que utilice precipitadamente frases mas complejas y extensas, evitando pasar, como
lo hace el nifio/a en sus primeras etapas de aprendizaje, de palabras simples, a frases

sencillas y luego a frases mas complejas y estructuradas.

En un estudio longitudinal de Van Gelderen, Schoonen, Stoel, de Glopper, y Hulstijn
(2007), demostraron que los adolescentes puntearon mas alto que los adultos y nifios/as
en el uso del vocabulario y la gramatica de la LE; sin embargo los autores reconocen que
los adultos del estudio aportaron mayor esfuerzo, interés y tenacidad en el aprendizaje de
la LE, logrando utilizar una mayor cantidad de estrategias de aprendizajes desarrolladas
por la experiencia que han logrado obtener en otras materias, mientras que los nifios/as

utilizaron la lengua de forma espontanea y confiada de sus conocimientos en la LE.

En resumen, la edad puede afectar el ritmo de aprendizaje de una LE, ya que dependeria
de la edad de inicio del aprendizaje el logro de aspectos linguisticos y fonicos de la
lengua; los adultos aprenden la LE con mas rapidez que los nifios gracias a las mayores
capacidades cognitivas que poseen (Foss, 2010), pero los nifios tienen mas facilidad para
adquirir mejores niveles de correccidn en la pronunciacion y la entonacion de la LE
(Bikandl, 2000; Moyer, 2011).

2.1.2. Género

Otra de las variables sociodemograficas que se ha tratado en las investigaciones en torno
a las diferencias individuales en el aprendizaje de una LE, es el sexo de los aprendientes.

Diversas investigaciones han considerado las diferencias de género en la L2 como eje
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central de sus estudios de aprendizaje en una lengua (Kissau, 2006; Logan & Medford,
2011; McGeown, Goodwin, Henderson & Wright, 2012).

De esta forma el estudio de Kissau (2006) sobre las diferencias de género y su influencia
a nivel macro y micro en la motivacion de una L2, recogié datos de 490 estudiantes de
francés como L2 en cuestionarios y entrevistas a estudiantes y profesores. EIl estudio
determind que los estudiantes varones se sentian menos motivados a aprender francés
como L2, al igual que presentaban percepciones mas negativas de la lengua y la cultura
francesa, resultando ser menos motivados por sus padres, profesores y compafieros para

el estudio de la lengua meta, que sus pares femeninas.

Algunos estudios sefialan que los hombres presentan en mayor medida una motivacion
extrinseca hacia el aprendizaje de LE (Urdan, Midgley, & Anderman, 1998; Anderman &
Anderman, 1999; Edens, 2007), mientras que las mujeres presentan una mayor
motivacion intrinseca (Zhang & Fu, 2008; Polat & Mahalingappa, 2010). Datos similares
fueron expuestos por Morena, Sanchez y Fernandez (2011) en su investigacion para
determinar si existen diferencias significativas en los niveles de motivacién en el
aprendizaje de idiomas entre adolescentes de los cursos del 2° ciclo de Educacién
Secundaria Obligatoria (ESO) y 1° de Bachillerato en centros publicos y privados de
Madrid, Espana. Su estudio determiné que las mujeres presentan valores de motivacion
mas altos que los varones, encontrandose diferencias significativas en todos los factores
con excepcion de la motivacion instrumental donde la diferencia se presenta a favor de los

varones del estudio.

Por otra parte, estudios relacionados con el aprendizaje de una LE han sefalado que las
principales diferencias entre los géneros se producen en la forma como los hombres y las
mujeres se acercan al conocimiento y al aprendizaje de la lengua meta. De esta forma
Jadue (2001) y posteriormente Guzman (2008) reportaron que las mujeres presentaban
muestras frecuentes de ansiedad frente al aprendizaje de LE; segun Guzman (2008) las
mujeres tienen menos control sobre sus reacciones ansiosas que sus pares varones. Por
su parte, Jadue (2001) agrega que las mujeres se perciben a si mismas como ansiosas
frente a situaciones comunicativas orales, lo que incrementa su sentimiento de

inseguridad y de débil ejecucion oral.
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En un estudio a gran escala (n=5414) realizado en estudiantes universitarios
norteamericanos (Chapell et al., 2005), las mujeres obtuvieron en promedio puntuaciones
mas altas en las calificaciones obtenidas en la L2 sobre los hombres tanto en licenciatura
como en post-grado. Del mismo modo, los estudios de Polat y Mahalingappa (2010) con
estudiantes de licenciatura reportaron que las mujeres obtuvieron promedios superiores
en la LE, a los alcanzados por los varones del curso. Y agregan que las mujeres suelen
ser mas conscientes del trabajo en el aula, de la importancia de las actividades
académicas y de su propio desempeno durante las clases de LE. Asimismo, Yeung, Lau y
Nie (2011) agregan que las mujeres se presentan como mas estudiosas, motivadas y
mejor preparadas académicamente que sus pares varones; y ademas sefialan que la
principal diferencia esta dada por el entorno cultural en el que las personas construyen su

identidad sexual.

Otros estudios no han encontrado diferencias significativas en el aprendizaje de una LE
en funciéon del género (Martin, 2000; Macaro, 2003; Braten & Stremsg, 2006; Jones,
2007), por lo que no es posible asegurar fehacientemente que el aprendizaje de una LE
se encuentre determinado por el género; al parecer es un fendbmeno que necesita mayor
discusion y analisis con el objetivo de no reforzar estereotipos de género, patrones de

crianza y no propender a la discriminacion.

En resumen, tanto la edad como el sexo de los aprendientes de una LE son variables
demograficas que se han considerado en diversos estudios, sin embargo la controversia
se encuentra focalizada en determinar si la edad en la que se inicia el aprendizaje de la
LE -en contextos formales- tiene alguna incidencia en el dominio y éxito final de la lengua
meta; como asi también en determinar el grado de influencia que tiene el género en la

forma de aproximarse al aprendizaje de una LE.
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2.2. Factores afectivos

Este apartado comienza por delimitar el constructo factores afectivos en el aprendizaje
de una LE, para luego determinar su influencia y los efectos sobre el aprendizaje de una
lengua. Se revisan, ademas, las implicaciones didacticas de la consideracién de las
variables afectivas para finalmente profundizar en aquellos mas influyentes en el

aprendizaje de una LE, la ansiedad y la motivacion hacia una LE.

En una primera mirada a la dimensién afectiva parece necesario determinar qué vamos a
entender por factores afectivos en el contexto de aprendizaje de lenguas extranjeras y
segundas lenguas. Segun el diccionario de términos clave de ELE (2012), el término se
refiere al conjunto de componentes que influyen en el aprendizaje de una lengua, sea
esta LE o L2, relacionados con los sentimientos, las vivencias y las emociones, como por

ejemplo: la actitud, la motivacion, la empatia, la autoimagen y la ansiedad.

Los factores afectivos cubren un amplio conjunto de variables referidas a los sentimientos,
emociones, creencias y actitudes que influyen en nuestro comportamiento al aprender una
lengua (Jalongo & Hirsh, 2010). Para Arnold (2007, p.122) “(...) las emociones no son
extras. Estan en el centro mismo de la vida mental de los seres humanos (...) unen lo que
es importante para nosotros con el mundo de las personas, las cosas y los sucesos”. Por
ello, la dimension afectiva atafie a todos los aspectos de nuestra existencia y de forma

muy directa al aula en donde se desarrolla el aprendizaje de una lengua extranjera.

Como se ha revisado en apartados anteriores, uno de los autores que mas ha contribuido
al reconocimiento de la importancia del factor afectivo en el aprendizaje y adquisicién de
una lengua extranjera ha sido sin duda Stephan Krashen, con su teoria del filtro afectivo,
la cual considera que las variables afectivas, entre las que se incluyen la motivacion, la
autoconfianza y la ansiedad, son claves para facilitar o inhibir la adquisicién de la segunda

lengua (Krashen, 1985).

De acuerdo con el Marco comun europeo de referencia para las lenquas (CEF), los
factores afectivos tienen una amplia influencia en el campo de la ensefianza y aprendizaje
de lenguas extranjeras. Asi el CEF (2001) lo afirma en su apartado 5.1.3 cuando sefala

que:
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La actividad comunicativa de los usuarios o alumnos no solo se ve afectada
por sus conocimientos, su comprension y sus destrezas, sino también por
factores individuales relacionados con su personalidad y caracterizados por
las actitudes, las motivaciones, los valores, las creencias, los estilos
cognitivos y los tipos de personalidad que contribuyen a su identidad

personal (p.103).

Arnold y Brown (2000, p.26-40), proponen la siguiente clasificacion de las variables
afectivas implicadas en el aprendizaje, si bien previniéndonos de que éstas se hallan
profundamente interrelacionadas y de que es dificil tratarlas de manera aislada. Para tal
efecto los autores las clasifican en variables afectivas individuales y variables de

relacion:

Las variables individuales se refieren a los aspectos de la personalidad que pueden
facilitar u obstaculizar el proceso de aprendizaje, entre los que se encuentran la ansiedad,
la inhibicidn, la extraversion-introversion, la autoestima, la motivacion, y los estilos de

aprendizaje, los cuales se detallan a continuacion:

a) La ansiedad. Entendida como el sentimiento de agitacién, malestar, nerviosismo y
tensién al comunicarse en la LE. El estudiante puede gozar de una ansiedad
optima que facilita el rendimiento o puede sufrir una ansiedad negativa que inhiba
el rendimiento en la LE (Arnold & Brown, 2000; Alemi, Daftarifard & Pashmforoosh,
2011). El objetivo seria minimizar ésta ultima para que no afecte de forma negativa

al aprendizaje.

b) La inhibicion. Referida al impedimento de comunicarse en la LE, que surge al ver

amenazado al yo.

c) La extraversion/Introversion. Referida a dos tipos de personalidad diferente, en
donde unos alumnos tienen éxito en unas actividades y otros en otras. El profesor
debera adaptarse en la medida de lo posible a las diferentes personalidades,

estilos de aprendizaje y patrones culturales de sus estudiantes.



d)

f)

96

La autoestima. Es la actitud valorativa hacia uno mismo. Esta relacionada con la
confianza que el estudiante tiene de su capacidad de aprendizaje en la LE. Para
algunos autores el aprendiz que tiene mayor autoestima y confianza en si mismo
tiende a adquirir la lengua meta de mejor forma (Yashima, 2002; Pascopella,
2011).

La motivacién. Entendida como el motor interno que nos invita a comunicarnos en
la lengua meta (Rubenfeld, Sinclair, & Clément, 2007; Zhang, & Fu, 2008; Papi,
2010; Ugkun, Tohumoglu, & Utar, 2011).

Los estilos de aprendizaje. El profesor debe tomar conciencia de los estilos de sus

alumnos y potenciarlos en pequefios grupos.

Las variables de relacion se refieren a dimensiones sociales que pueden facilitar u

obstaculizar el proceso de aprendizaje, entre las que se encuentran la empatia y las

transacciones en el aula:

a)

La empatia. Definida como “ponerse en la piel de otra persona” es basica para
lograr el éxito de la comunicacidon. Pueden desarrollarse estrategias sociales para

desarrollar esta habilidad.

Las transacciones en el aula. Se entienden por transacciones las relaciones que
se establecen en el grupo. El profesor debe alternar la modalidad jerarquica (toma
decisiones), la modalidad cooperativa (toma de decisiones en grupo) y la

modalidad auténoma (alumnos trabajan sin intervencion del profesor).

En las clases de idiomas es normal que los estudiantes desarrollen sentimientos de

inseguridad, miedo, verglienza, fracaso, duda o estrés, al verse expuestos a utilizar una

lengua extranjera que les es ajena. Es por eso que en gran medida dependera del

profesor mantener vivo el nivel 6ptimo de aspiraciéon al éxito, a la autonomia y a la

capacidad de aprender, creando un clima propicio para que el alumno se sienta comodo y

seguro en la clase de LE.

Segun Arnold (2000), es fundamental que se comprenda la funcién que la afectividad

cumple en el aprendizaje de lenguas extranjeras (LE) y segundas lenguas (L2) por dos
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razones fundamentales. En primer lugar, la investigadora sefala que la atencién y
deteccion temprana de los factores afectivos en el aula pueden lograr una mayor eficacia
en el aprendizaje de la lengua meta, por lo que es necesario no sélo tratar de solucionar
problemas causados por emociones negativas, sino también crear emociones positivas y
facilitadoras del aprendizaje. En segundo lugar, la atencion a la afectividad en el aula de
lengua puede contribuir a educar a los alumnos a vivir de forma mas satisfactoria y a ser
miembros responsables de la sociedad en que se vive, para lo cual hay que prestar

atencion e interesarse por su naturaleza y necesidades tanto cognitivas como afectivas.

En el campo de la educacion, especialmente en los contextos formales de aprendizaje, la
motivacion y ansiedad son los factores afectivos que mas preocupan a los profesores
(Roncel, 2005), ya que, como sefalan Wiliams y Burden (1999), lo mas sensato es
pensar que el aprendizaje ocurre si queremos aprender y nos sentimos tranquilos y

relajados en el aula.

Tal como lo plantean Pintrich y Schunk (2002), los factores afectivos involucrados en el
proceso de ensefanza-aprendizaje de lenguas interactuan entre si y en ocasiones
producen dificultades en el proceso de aprendizaje de los estudiantes, siendo recurrentes
la escasa participacion en las actividades que plantea el/la docente, la falta de esfuerzo y

el desgano.

Desde la perspectiva de la Didactica de la ensefianza de lenguas extranjeras y con la
aparicion de los métodos humanistas y los enfoques comunicativos, un asunto importante
se centra en el papel del profesor; ya que se demanda un profesor que vaya mas alla de
ser un especialista de la lengua extranjera sino que sea capaz de acercarse a la
individualidad de los alumnos y alumnas, que se involucre la dimension afectiva en los
procedimientos y programaciones de cursos con la finalidad de promover la practica y el

aprendizaje significativo de la lengua meta (Arnold, 2000).

La dimensién afectiva de la ensefianza de idiomas ha influido mucho en el disefio de
varios programas de inmersién linglistica cuyos contenidos curriculares son ensefiados
usando la segunda lengua como instrumento de comunicacién. Uno de los enfoques que

ha tomado en consideracién la dimension afectiva es el Enfoque Natural de Tracy Terrel,
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en el cual el aprendiz es considerado un sujeto activo en el proceso de adquisiciéon de la

lengua meta.

Dentro de las implicaciones didacticas de las variables afectivas en el disefio y
organizacion de las situaciones de ensefanza-aprendizaje de una LE se encuentran:

a) el considerar las diferencias individuales de los aprendientes en el proceso de
aprendizaje de la LE.

b) la creacion de un ambiente afectivo positivo y amigable en la clase, donde
prevalezca un bajo filtro afectivo para el aprendizaje de la lengua no nativa.

c) la eliminacién de calificaciones estructurales referidas a la gramatica y al Iéxico
propiamente tal, y de la correccién de errores, ya que ésta puede afectar la
competencia comunicativa del estudiante.

d) La utilizacion de materiales educativos que promuevan la comprensién y
comunicacion efectiva de manera tal que provean al estudiante del contexto

extralinguistico necesario para la adquisicion de la LE.

Sin lugar a duda, la creacién de un ambiente propicio para el aprendizaje es un factor que
ayuda al logro de los objetivos académicos y por lo tanto en gran medida depende de los
actores sociales que lo conforman, profesor/a y estudiantes. Moreno-Garcia (1998)
propone algunas claves para crear ese ambiente favorable para el aprendizaje de la
lengua:

- Conocer los intereses de los alumnos.

- Crear un ambiente familiar, acogedor y seguro.

- Considerar que no todo lo explicado, entendido y practicado en clase se ha

interiorizado inmediatamente.
- Hacer ver al alumno sus progresos y reforzar sus logros con actitudes positivas,

minimizando la importancia de sus errores.

Es preciso considerar entonces la triangulacion alumno/a, grupo-curso y profesor para el
buen funcionamiento del dominio afectivo en el aula de una lengua extranjera. Asi, Ruiz
(1996) propone las siguientes situaciones didacticas para la creacion de un ambiente

afectivo positivo:
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- Analizar si nuestro método y material se adaptan a la madurez linguistica del
grupo-curso, con la finalidad de evitar sensaciones de aburrimiento, ridiculo o
frustracion.

- Trabajar la creatividad del alumno en situaciones practicas y ludicas, encontrando
el equilibrio entre lo Util y lo ameno, para asi poder potenciarlo al maximo.

- Dedicar tiempo a la formacion del grupo-curso, fortaleciendo y potenciando sus
capacidades colectivas.

- Controlar el efecto secundario de las actividades comunicativas programadas
durante la clase, con el objetivo de evitar tensiones y frustraciones entre los y las
alumnos/as.

- Cuidar el ambiente en el cual se desarrolla la clase y con el que se acaba un
debate.

- Motivar y facilitar las herramientas necesarias para el dialogo afectivo,
desarrollando un trabajo ameno, interesante y practico, que considere las

diferencias individuales y colectivas.

En efecto, el/la profesor/a puede y debe influir en el ambiente emocional de la clase;
promoviendo actitudes y emociones positivas frente al aprendizaje de una LE en el aula.
Esta situacion se presenta cuando el estudiante se encuentra motivado, confia en si
mismo, y siente poca ansiedad al momento de comunicarse en una lengua extranjera
(Schumann, 2000; Underhill, 2000; Boza, 2002).

En consecuencia, la pedagogia de la ensefianza de LE y el disefio de materiales
didacticos deben ayudar al estudiante a fomentar en él una mayor autoconfianza y una
buena actitud hacia la lengua meta y el proceso de aprendizaje. Sin embrago, Stevick
(1980) es claro en sefnalar que “el éxito [en el aprendizaje de una lengua extranjera]
depende menos de los materiales, técnicas y analisis linglisticos y mas de lo que sucede
dentro de y entre las personas en el aula” (p.4). Es decir, el éxito en una LE dependeria
menos de los recursos y metodologias aplicadas al aula y mas de las personas y la
interaccion entre ellos en situacion de aprendizaje de la lengua meta. No en vano, el
ambiente de la sala de clases suele ser el primer contacto social que los aprendientes

tienen con la lengua meta, y las conductas que ahi se producen provocan una reaccion
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afectiva en los participantes que, como se ha explicado en este apartado, puede potenciar
o inhibir las capacidades de los aprendientes para lograr con éxito el aprendizaje de LE.

Son varias las investigaciones que han destacado la importancia y los beneficios
(académicos y personales) de la consideracion de las variables afectivas en el
aprendizaje de una LE (Arnold, 2000; Dérneyi, 2001; Fonseca, 2002; Dérneyi & Murphey,
2003).

Un estudio sobre la afectividad en la clase de lengua extranjera inglés llevado a cabo por
Arnold (2001) analiza la influencia de la dinamica de grupo en la clase de inglés como LE.
Con este fin, se organizé a los estudiantes en dos grupos, un grupo experimental en
donde se implementaba una ensefanza holistica e integral de la lengua y un grupo
control, cuya ensefianza se encontraba focalizada en el estudio formal de la gramatica y

la sintaxis.

Los resultados del estudio de Arnold (2001) demostraron que el grupo experimental
puntué mas alto que el grupo control en las areas de gramatica, comprension auditiva,
comprensién lectora y dictado. Ademas se observd en el grupo experimental una mejora
estadisticamente significativa en la motivacién hacia la asignatura y en considerar la clase

como entretenida.

El éxito en el aprendizaje de una LE se puede medir en parte por numeros, por
estadisticas y analisis cuantitativos, pero también por el entusiasmo e interés de los/las
propios alumnos/as en el aprendizaje. Es asi como algunos de los comentarios de los/las
alumnos/as del grupo experimental en los portafolios eran los siguientes: 'ibamos a clases
porque queriamos, no porque teniamos que hacerlo', 'la clase este afio ha sido diferente
de cualquier otra que haya tenido antes. Por primera vez he visto que la lengua no es solo
una materia académica sino algo que puedo usar para hacer cosas', 'he aprendido mucho
mas y a la vez me he divertido y he aprendido cosas sobre mi misma y sobre mis
compaferos' (Arnold, 2001, p.124). En este estudio, se puede subrayar también la
importancia del uso de la lengua como vehiculo de comunicacién e intercambio social,
donde se enfatizan las dinamicas de grupo, el conocimiento personal y grupal, la
autonomia y la reflexion sobre el propio proceso de aprendizaje.
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Sin lugar a duda la atencion a los aspectos afectivos en el aprendizaje de una LE puede
lograr una mayor eficacia al aprender un idioma, logrando ser al mismo tiempo motivador
y desafiante en los aspectos linglisticos que se quiere lograr. Lo que nos lleva a
reflexionar y a enfatizar que “de nada sirven las técnicas innovadoras o materiales
atractivos si fallamos en la afectividad” (Arnold, 2000, p.20) y la asertividad con que se

utilizan los recursos educativos.

De lo anteriormente descrito, se evidencia entre las variables afectivas mas influyentes en
la ensefanza-aprendizaje de una LE estan la ansiedad y la motivacion, por lo que en los
siguientes apartados se analizan ambas variables en el contexto de aprendizaje de una

lengua extranjera.



102

2.2.1. Ansiedad

En este apartado se analiza uno de los temas principales de este estudio que es la
ansiedad en el aprendizaje de una lengua extranjera. Para comenzar, se define el
concepto, se distingue entre los tipos de ansiedad y sus principales caracteristicas;
posteriormente se revisan los componentes y la influencia de este constructo en el

rendimiento académico de la competencia comunicativa en una lengua extranjera.

2.2.1.1. Delimitacion conceptual de la ansiedad

Es importante en primer lugar, a la hora de hablar de ansiedad, distinguir entre las
distintas definiciones, tipos y perspectivas, desde la que se aborda este concepto
(Barlow, 1991; Gray, 1991; Watson et al., 1995; Eysenck, 1997; O'Muircheartaigh &
Hickey, 2008). Comenzaremos por sefalar que, de acuerdo a la Real Academia de la
Lengua Espaniola, el término ansiedad proviene del latin anxiétas, -atis y se refiere a un

estado de agitacion, inquietud o zozobra del animo (RAE, 2001).

El origen del vocablo ansiedad fue utilizado por Freud (1926) con el término 'Angst' para
referirse a una angustia desprovista de un objeto causante de la sensacion de
inseguridad, de malestar interior y de preocupacion constante. De esta forma la
incorporacién y traduccion de la palabra 'angst', segun el idioma del que se trate
(francés, inglés o espanol), ha originado una suerte de ambigiedad terminoldgica
(Loosli-Usteri, 1982), ya que en ocasiones se traduce como 'angustia' y otras como
como 'ansiedad'. Esta distincion entre 'angustia’' y 'ansiedad' se establece al considerar
que el término angustia se refiere a un aspecto mas fisico, mas visceral y sobrecogedor,

mientras que el término ansiedad es mucho mas psiquico y vivencial (Ayuso, 1988).

En cualquier caso, esta diferenciacion entre angustia y ansiedad, matizada por los
psicologos de las primeras décadas de nuestro siglo, resulta mucho menos relevante en
la psicologia actual, en la que se considera que los dos conceptos son dificiimente
diferenciables. En este sentido, uno y otro término se utilizan indistintamente sin
necesidad de realizar matices, ya que ambos hacen referencia a una forma compleja de
conducta en la que los aspectos fisiolégicos y los psicolégicos estan integrados e

identifican un determinado comportamiento.
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Tanto para Pérez-Paredes (2000) como para otros autores (Rains, 2004; Putwain, 2008)
la ansiedad se define como una variable afectiva desagradable, o como una emocién
subjetiva o respuesta emocional sin una causa concreta, que produce en quien la
experimenta un gran malestar (sensaciones de nerviosismo, preocupacion y aprension,
relacionadas con la activacion fisioloégica del organismo); lo que le hace sentir panico al
pensar que no cuenta con los recursos suficientes para enfrentar determinadas

situaciones.

La bibliografia sugiere, en un primer momento hacer la distincion entre ansiedad 'normal’
y ansiedad 'patoldgica’, entendiendo que ambas son reacciones que presenta el ser

humano producto de una situacion particular de inquietud y preocupacién.

Algunas de las diferencias mas notorias entre la ansiedad 'normal' y la ansiedad
'patologica’ se relacionan con la conducta, con la libertad del sujeto de controlar sus
emociones y sentimientos y con el tipo de influencia que ejercen en el rendimiento

académico, las cuales se grafican en la Figura 2.1.
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ANSIEDAD NORMAL ANSIEDAD PATOLOGICA

' '

Poco intensa o persistente Profunda y recurrente
Impulso positivo/ Interfiere en el
productivo rendimiento

desorganizadora de la

GRE[IETE conducta adaptativa
No limita las posibilidades Coarta las posibilidades
y libertades del sujeto de actuar y pensar

Figura 2.1. Diferencias basicas entre la Ansiedad normal y la Ansiedad patolégica. Adaptado de
Gonzalez (1996).

Existe un acuerdo generalizado en que la ansiedad puede presentarse como una
reaccion temporal y pasajera, o como una condicién relativamente estable, es decir se
pudiera presentar como una predisposicion a situaciones que resultan amenazantes
(Boza, 2002; Ortega, 2002; Ehrman, Leaver & Oxford, 2003). De tal manera podemos
distinguir conceptualmente entre Ansiedad- Rasgo y Ansiedad- Estado de la siguiente

manera:

La Ansiedad-Rasgo se refiere a la propension a la ansiedad en situaciones amenazantes
(Blume, Dreher & Baldwin, 2010). Segun el Diccionario de Términos claves de ELE
(2012), se denomina ansiedad-rasgo a la respuesta emocional de amenaza que afecta
el plano cognitivo, afectivo y de comportamiento de un individuo. En otras palabras,

existe en el individuo una predisposicion a recibir ciertos estimulos del medio ambiente
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como amenazantes y responder en consecuencia. Este tipo de ansiedad es objeto de
analisis de la psicologia clinica, por lo tanto la dejaremos al margen de nuestro estudio.

La Ansiedad-Estado es conceptualizada como una condicion o estado emocional
transitorio del organismo humano, que se caracteriza por sentimientos de tension y
aprension subjetivos conscientemente percibidos, y por un “aumento de la actividad del
sistema nervioso autdénomo, siendo el componente de la ansiedad que presenta una
mayor variabilidad en cada momento vivido ya que los estados de ansiedad pueden variar

en intensidad y fluctuar a través del tiempo” (Spielberger, Gorsuch & Lushene, 1988, p.7).

Este tipo de ansiedad se caracteriza por un sentimiento subjetivo, temporal,
conscientemente percibido de aprehension y tensién, asociado a la activacion del sistema
nervioso autdbnomo, generando reacciones psicofisiolégicas como taquicardia, frio en el

estdbmago y malestar en la espalda (Jadue, 2001; Woodrow, 2006).

Conforme con Jadue (2001) y Johnson (2001) existe una relacion directa entre la
ansiedad-rasgo y la ansiedad-estado, debido al desequilibrio emocional que se produce
en el individuo al percibir variadas situaciones como amenazantes (ansiedad-rasgo) y que

se traducen en reacciones psicofisiolégicas propias de la ansiedad-estado.

Con el transcurso de los afios y las investigaciones en psicologia educativa, algunos
autores han agregado a los dos tipos de ansiedad (estado y rasgo) un tercer componente
y lo denominaron 'Ansiedad especifica/situacional' (Maclntyre & Gardner 1994; Ellis, 1994,
p.479-80). Para los autores (Pérez-Paredes, 2000, p.11-13), este tipo de ansiedad se
manifiesta en un “contexto y situacion determinados, que en el caso del aprendizaje de
una lengua extranjera podria darse en diferentes contextos, como lo son los examenes
escritos, situaciones orales o intercambios comunicativos durante la clase de lengua

extranjera”.

Segun algunos autores esta predisposicion personal es la que tiende a ser aplicada y
replicada en un contexto particular como la sala de clase (Woodrow, 2006; Blume, Dreher
& Baldwin, 2010). Esta forma de ansiedad especifica/situacional en el aula puede provenir

de los sentimientos negativos de inquietud, duda, frustracion y tension de no poder
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enfrentar adecuadamente la realizacion de tareas y actividades y/o la produccion de
materiales en un momento y situacion determinadas, por lo que de acuerdo a la literatura
consultada se puede afirmar entonces que la ansiedad es una respuesta emocional
desagradable que afecta a las emociones de los individuos y que de alguna forma afecta

a tres ambitos, cognitivo, fisiolégico y motor.

En el ambito cognitivo se presenta como un estado de tension, preocupacién, inseguridad,
y aprension de parte del sujeto, demostrandose como una respuesta fisiolégica
desagradable, que deriva en problemas de agitacion, respiratorios, cardiovasculares y
musculares. En el ambito motor la ansiedad se puede presentar como un estado de
hiperactividad, paralizacion motora, conductas de evitacién y dificultades de expresion
verbal entre otras. Estos ambitos se pueden manifestar en distintos contextos, algunos de
los contextos mas comunes son los contextos sociales y de instruccion que se explicitan a

continuacion:

En la literatura psicolégica se utiliza el término Ansiedad Social como un constructo
genérico para referirse a la aprehensiéon comunicativa. En ese sentido algunas de las
formas mas comunes de aprehension entre personas psicolégicamente sanas se presenta
como ansiedad ante la audiencia (a hablar en publico), el miedo escénico, la ansiedad
social-evaluativa y la timidez. De este modo la ansiedad en contextos sociales se puede
presentar por las impresiones reales o imaginarias que los demas se forman de ellos

mismos (Luigi et al., 2007).

En cuanto a los contextos de instruccion, algunos autores han determinado como un
factor clave asociado a la ansiedad, los contextos formales de instruccion'® (Horwitz,
2001; Horowitz, 2010), debido a la dificultad para realizar alguna tarea o asignacion

académica y por influir directamente en el rendimiento académico.

Habiendo delimitado el concepto de ansiedad y definido sus caracteristicas principales, se
puede sefalar que la ansiedad no se relaciona soélo con los procesos de interaccion

social, sino también con los procesos de aprendizaje formal; ya que, tal como veremos en

'® Contextos formales de instrucciéon como la escuela primaria/secundaria o la educacién superior.
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el siguiente apartado, la ansiedad en el aprendizaje se encuentra vinculada a la
interaccion con otros. Tal es el caso de los estudiantes que se sienten inhibidos al
comunicarse oralmente frente al grupo-curso, porque se sienten juzgados por otros o

inseguros respecto de poder cumplir con las expectativas de los oyentes.

2.2.1.2. Ansiedad en el aprendizaje de LE

Tal como se plantea en el apartado anterior, la ansiedad es un constructo relacionado
con la emocién que interviene de forma negativa en el proceso cognitivo de un sujeto,
que en el caso del aprendizaje de una lengua extranjera se da en un contexto
determinado y con sujetos determinados. En este apartado se analiza lo que se entiende
por ansiedad en el aprendizaje de LE, sus principales exponentes, investigaciones y

como este tipo de ansiedad puede influir en diferentes aspectos del quehacer estudiantil.

Desde el punto de vista del aprendizaje de una LE, la ansiedad se define como un estado
de nerviosismo o preocupacion desagradable que afecta el plano cognitivo del

aprendiente de la lengua meta (Pappamihiel, 2002).

Para Pichette (2009), el constructo ansiedad en el aprendizaje de LE es el factor de
prediccion mas fuerte a la hora de discernir si un alumno va a tener o no éxito en el
aprendizaje de una L2, ya que los alumnos muy ansiosos tienen dificultades para poner
atencion, se distraen con facilidad, no organizan ni elaboran adecuadamente los

materiales y tienden a ser poco flexibles para adaptarse a los procesos de aprendizaje.

El estudio de la ansiedad en el aprendizaje de una LE se inici6 hace mas de cuatro
décadas, en la década de 1970; un periodo marcado por investigaciones centradas en e/
alumno, sus caracteristicas personales y actitudinales, su desempefio y eficacia en el
aprendizaje de una LE, pero principalmente en aquellas variables que marcaban
diferencias individuales en el aprendizaje de una LE tales como la ansiedad, la aptitud
linglistica, la motivacion y la personalidad(Newcomer, 1993; Horwitz, 2001; Jadue, 2001;
Dérnyei, 2005).
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Desde la década de los setenta hasta la fecha, un factor comun es aquel que considera a
la ansiedad en el aprendizaje de una lengua extranjera como “un complejo Unico de
autopercepciones, expectativas, creencias, sentimientos y conductas relacionados con la
clase de idiomas que surge de la especificidad del proceso de aprendizaje y que son
percibidos por el estudiante como eventos amenazantes y de preocupacion” (Horwitz,
Horwitz & Cope, 1986, p.125).

Horwitz et al. (1986) sefalan que es posible distinguir entre una ansiedad especifica en la
clase de lengua extranjera de otro tipo de ansiedades académicas, debido a que la
ansiedad en la clase de lenguas estd directamente relacionada con la ejecucién y
utilizacion de la lengua meta, dejando al estudiante limitado en sus conocimientos y en su
capacidad de respuesta espontanea. Ademas agregan, que este tipo de ansiedad se
define como una experiencia que esta en parte relacionada con el temor a la
comunicacion y a la evaluacion social que puede derivarse del uso de un idioma que no
se domina, y con el efecto que produce el ambiente de control del aprendizaje que se

produce en contextos formales como lo es la sala de clase.

Como una forma de ilustrar el efecto que la variable ansiedad de una LE en el logro de los
objetivos académicos, se expone algunos de los sentimientos provenientes de estudiantes
de LE (Horwitz et. al., 1986):

“Solo sé que hay algo que me lo impide: no puedo estudiar idiomas por mucho

que lo intento”.

“Cuando estoy en la clase de inglés me quedo helada! No puedo pensar en nada

cuando el profesor me pregunta. Mi mente se queda en blanco”.

“Veo a mi profesor de francés como una especie de rayo letal: nunca sé cuando

me sefalara a mi”.
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“Ya va siendo hora de que alguien explique por qué algunas personas no pueden

estudiar idiomas” (p.125).

Horwitz et al. (2001) definen la ansiedad especifica en la lengua extranjera de la

siguiente manera:

Concebimos la ansiedad en el idioma extranjero como un factor complejo de
percepciones personales, creencias, sentimientos y conductas relacionadas con
el aprendizaje en la clase de lengua extranjera, que sobresale por su exclusividad

en el proceso de aprendizaje de una lengua extranjera (p.31).

De acuerdo a algunos autores y en funcion del grado de ansiedad ante la lengua
extranjera, ésta puede presentarse como un enemigo del aprendizaje. Sin embargo,
otros autores sostienen que existe un grado de ansiedad facilitadora del aprendizaje, que
surge producto de la tension de preparar un examen o entregar algun trabajo, por lo que
prevalece la tendencia a superar y a activar mecanismos de autorregulacion hacia el

aprendizaje (Pérez-Paredes, 2000; Carmona, 2011).

Es asi como Pérez-Paredes (2000, p.4) afirma que “cierto grado de ansiedad es
beneficioso para la realizacién de tareas de aprendizaje de una L2”. Esta afirmacién se
basa en la distincion entre 'ansiedad debilitadora' y 'ansiedad facilitadora', que tanto
Carmona (2011) como Jadue (2001) describen en sus estudios. Al respecto, los autores
sefalan que la ansiedad debilitadora conduce a ese malestar que hace que los alumnos
quieran evitar o huir de las tareas en la lengua extranjera, mientras que la ansiedad
facilitadora seria “el tipo de ansiedad que estimula al sujeto a resolver una tarea
especifica mediante la movilizacién de recursos fundamentalmente cognitivos” (Pérez-
Paredes, 2000, p.58).

Bodnar (2000) sostiene que para aprender debe haber un minimo de ansiedad o estrés
frente al aprendizaje, como un factor representativo de la necesidad de comunicacién en
la lengua meta. En otras palabras, el poder expresarse en forma eficiente y obtener los

resultados esperados hace que el aprendiente baje su grado de ansiedad y vuelva a un
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estado de tranquilidad, lo que facilita su aprendizaje y refuerza la confianza en si mismo;

sintiéndose motivado para continuar con su proceso de aprendizaje de la lengua meta.

La investigacion llevada a cabo hasta la fecha, ha identificado algunas de las posibles
fuentes y mecanismos por los cuales surge la ansiedad en las primeras etapas del
aprendizaje de la lengua meta. Se debe principalmente a la situacién estresante que
afecta la vulnerabilidad individual, al aumento de las demandas académicas internas y
externas y al sentimiento de inadecuacion académica; es decir a la duda o miedo que
siente el estudiante frente a la capacidad de aprender una LE (Horwitz et al., 2001;
Pappamihiel, 2002; Ewald, 2007).

Estos autores han identificado que la 'ansiedad situacional' esta causada por reiteradas
experiencias de incomodidad y de dificultades para demostrar sus conocimientos de
forma natural, especificamente en aspectos tales como: adquirir y utilizar la gramatica en
situaciones de comunicacion cotidiana y la reproduccion correcta de los sonidos propios
de la lengua meta. El conjunto de estos factores produce que el estudiante asocie esta
alerta de activacion de la ansiedad (Anxiety arousal en inglés) con la LE y su aprendizaje
(Zanon, 2007).

De esta forma, la sutil y reiterada repeticién del fendmeno en el aula de LE, produce que
el estudiante comience a sentirse ansioso en contextos de aprendizaje de la LE, ya que
se va retroalimentando de las sensaciones, angustias y experiencias de incomodidad

reiteradas en la LE.

Para Arnold y Brown (2000), no es siempre obvio como nace la ansiedad en el

aprendizaje de LE, pero han comprobado que:

(...) existen pocas disciplinas en el curriculo, tal vez ninguna, que sean tan
propensas a la ansiedad como el aprendizaje de lenguas extranjeras y de
segundas lenguas. El intento de expresarse delante de los demas con un vehiculo

linguistico inestable supone una gran vulnerabilidad (p.26).
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Desde esta perspectiva, se podria plantear que la ansiedad especifica relacionada con el
aprendizaje de otra lengua y el temor o la aprensién ante una lengua extranjera surgen

cuando el/la alumno/alumna tiene que utilizar la LE en un contexto de aprendizaje formal.

Algunas de las razones que explicarian por qué aparece esta variable afectiva negativa

en el aprendizaje de una nueva lengua tienen relacion con lo que plantea Rubio (2001):

- Dominio de la L2. Por un lado, al no tener un dominio completo de la lengua meta,
se priva a los estudiantes de su propio medio de comunicacion (de ahi que las
destrezas linglisticas mas afectadas sean la expresion y comprension oral), ya
que no pueden demostrar sus conocimientos de forma natural y espontanea,
despertando en ellos un sentimiento de incomodidad y frustracion que provocar

ansiedad hacia el aprendizaje de la L2.

Otro punto importante radica en que debido a que la lengua es parte de nuestro
ser social (Ehrman, Leaver & Oxford, 2003) el/la alumno/a puede sentirse extrafio
o extranjero cuando se comunica en la lengua meta, debido al temor de transmitir
su propia identidad. En esta situacion el/la estudiante se siente mas vulnerable al
tener que reducir su expresion de ideas a un lenguaje de niveles iniciales e
inmaduros. Esta situacion puede producir ansiedad y fracaso en la L2 y llevar al
estudiante a evitar la comunicacién, e incluso se puede volver mas complicado si
el estudiante no se identifica con la cultura meta (Kramsch, 1998), ya que es
probable que se produzca una actitud negativa o conflicto cultural resultante de la

desorientacién que le produce el nuevo contexto cultural.

Alemi, Daftarifard y Pashmforoosh (2011) en su estudio sobre ansiedad y el
dominio de la L2 en estudiantes universitarios iranies, plantean que la ansiedad no
afecta la disposicién de los estudiantes al utilizar la L2 para la comunicacién
espontanea. Sin embargo esta disposicion o deseo de comunicarse en inglés
resulta estar directamente relacionado con el dominio de la LE; es decir, a mayor
dominio de la lengua meta, mayor es el deseo de comunicarse en la lengua en

estudio.
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Metodologia utilizada. ElI método didactico empleado en el proceso de
aprendizaje también puede ser causa de ansiedad, pues si los estudiantes
no pueden seguir las instrucciones o el ambiente no es lo suficientemente
distendido para un intercambio de opiniones e ideas, la situacién provocara mas
ansiedad en los estudiantes. Asi también Arnold y Brown (2000) indican que la
metodologia utilizada pueda producir ansiedad, ya que con la aparicion de
métodos que se centran en la comunicacion y el intercambio de mensajes
linguisticos espontaneos como el enfoque comunicativo, los estudiantes
(adolescentes o adultos) intenten expresar ideas complejas con recursos

linglisticos escasos.

Por su parte, Alcantara (1992) decidié comprobar si la metodologia utilizada en el
aula de idiomas puede ser un factor determinante en el aumento de la ansiedad,
por lo que empled el método sugestopédico de Lozanov basado en mantener un
ambiente distendido, utilizando la musica y la relajacion para despertar y mantener
la atenciéon y conseguir los mejores resultados de aprendizaje. El experimento
llevado a cabo con aprendientes que tenian dificultades con la asignatura de
lengua inglesa demostré ausencia de ansiedad en el grupo experimental en las
sesiones donde se aplicaba este método, mientras que en el grupo control los

niveles de ansiedad se mantuvieron.

Competencia comunicativa. Otra razén que podria explicar el por qué de la
ansiedad en la clase de LE es el reto que supone hablar en publico. Lo que para
muchas personas es incomodo en la propia L1, hacerlo en una LE es aun peor;
circunstancia que se agrava cuando se posee una competencia comunicativa

incompleta en la nueva lengua (Alemi, Daftarifard & Pashmforoosh, 2011).

Gregersen (2003) afiade que debido a la propia naturaleza publica del aprendizaje
de lenguas, los estudiantes en sus primeras etapas de aprendizaje encuentran
dificultades para comunicarse como quisieran, al menos, en encuentros
espontaneos e interpersonales dentro y fuera del aula, lo que se manifiesta en
estados de ansiedad y nerviosismo al comunicarse. Especial atencién se debe
prestar a alumnos adolescentes, que se caracterizan por la necesidad de ser

aceptados por sus pares y por el medio social al que pertenecen; se conocen
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muchos casos de alumnos que saben pronunciar correctamente la lengua meta

pero lo hacen errbneamente a conciencia para ser aceptados por su curso.

De lo revisado en este apartado se puede concluir que la ansiedad especifica del
aprendizaje de una LE, se asocia al temor o la aprensién ante la utilizacion de la LE en un
contexto de aprendizaje formal; la cual se pudiera explicar por la metodologia que utiliza
el docente durante las clases, la competencia que se tiene de la LE y su manejo frente a

otros.

Ahora bien, una cuestion primordial en el estudio de la ansiedad hacia el aprendizaje de
una LE es la forma de medir la ansiedad especifica de una LE. Se dan a conocer, en el
apartado siguiente, los instrumentos de medida mas utilizados, las investigaciones en

torno a la ansiedad en la LE y los aportes mas concluyentes sobre este constructo.

2.2.1.3. Medicion de la ansiedad en el aprendizaje de LE

Este apartado incluye una revisiéon de los instrumentos y escalas mas utilizados para
medir la ansiedad en aprendizaje de una lengua; posteriormente se desarrolla el modelo
tedrico de Horwitz, Horwitz y Cope que ha servido de base para el analisis de la ansiedad
en el aprendizaje del inglés de este estudio. Se describen las aportaciones del modelo y la

evidencia existente a partir del instrumento desarrollado por los autores del modelo.

En una revision de los instrumentos utilizados hasta la fecha para medir el nivel de la
ansiedad en la clase de idiomas, Gardner (1997) cita las siguientes escalas en orden
cronoldgico:
- La Escala de Ansiedad en la Clase de Francés (French Class Anxiety Scale) de
Gardner y Smythe desarrollada en 1975.
- La Escala de Ansiedad en la Lengua Extranjera (Foreign Language Anxiety - FLA)

desarrollada por Mcintyre y Gardner en 1989.
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- La Escala de Ansiedad en la Clase de Lengua Extranjera (Foreign Language
Classroom Anxiety Scale — F.L.C.A.S.) desarrollada por Horwitz, Horwitz y Cope

en 1991, la cual es utilizada en este estudio..

De acuerdo con Young (1991), hasta fines de los anos 80 la literatura e investigaciones
sobre la Ansiedad en la Lengua Extranjera no contaban con resultados concluyentes
sobre este constructo, ya que los estudios previos se encontraban relacionados

principalmente con la edad, notas, promedios y deserciones en la lengua extranjera.

De esta forma, las investigaciones a fines de los 80 y comienzos de los 90 comenzaron a
entregar resultados mas concluyentes a partir de la utilizacion del FLA de Mcintyre y
Gardner (1994), en donde se consideraban factores claves en el aprendizaje de una LE

como la ansiedad, la aptitud y la motivacion.

A fines de los 80, Horwitz, Horwitz y Cope (1986) volvieron a examinar la literatura
existente sobre ansiedad en la LE y concluyeron que tanto la falta de instrumentos
especificamente disefiados para medir la ansiedad en el contexto de aprendizaje de un
idioma extranjero, como los escasos estudios que habian evaluado los efectos sutiles de
la ansiedad sobre el aprendizaje de LE, hicieron necesario explicitar la concepcién del
constructo ansiedad ante el aprendizaje de una LE. De esta forma Horwitz et al. (1986)
comenzaron un trabajo para determinar un instrumento fiable y certero que pudiera medir

el papel de la ansiedad en la clase de LE.

Estos investigadores conceptualizan el constructo ansiedad en la clase de lengua
extranjera como un tipo de ansiedad especifica derivada de la singularidad del proceso de
ensefanza-aprendizaje de una LE y desarrollan un modelo tedrico de analisis y medicién
de este constructo, el Modelo teérico de Horwitz, Horwitz y Cope; el cual se ha utilizado
en este estudio por ser un instrumento que mide la ansiedad en el aprendizaje en

contexto de LE de forma fiable.

El modelo tedrico desarrollado por Horwitz et al. (1986) explica el rol de la Ansiedad en la
Clase de Lengua Extranjera (en inglés, Foreign Language Classroom Anxiety), como un

constructo formado por aspectos como las percepciones, creencias, sentimientos y el
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comportamiento propio en la clase de LE que se genera como factor unico de la clase de
LE.

De ese modo y en un intento por definir el constructo ansiedad, Horwitz et al. (1986)
relacionan la ansiedad en la clase de idiomas con la situacién de evaluacién que se
produce dentro de un contexto académico y social. A partir de los datos de sus

investigaciones se distinguen tres tipos de miedos o ansiedad principales:

a) Aprension Comunicativa (Miedo a la Comunicacion): Es un tipo de timidez
caracterizado por el temor o la ansiedad que se produce en el sujeto al
comunicarse con los demas, en una lengua distinta a la materna; este temor radica
en el limitado conocimiento que se tiene de la LE y a la especificidad del proceso
de aprendizaje.

b) Ansiedad ante los exdmenes (Miedo a la evaluacion): Se refiere a un tipo de
ansiedad o preocupacion que se deriva del miedo al fracaso y que se pone de
manifiesto en las situaciones de examen, principalmente por la sensacion de fallar
en las pruebas o examenes (escritos y orales).

c) Temor a la evaluacién negativa: Definido como la aprension hacia las evaluaciones
de los otros, de sus pares y/o profesores; es un tipo de temor que se plantea como
amplio y omnipresente y que es caracteristico del contexto formal en el cual se

produce el aprendizaje de la LE (el aula de LE).

Dichos componentes se observan con mayor claridad en alumnos adultos, cuya ansiedad

suele ser mas pronunciada, debido principalmente a factores sociales y psicolégicos.

Esta situacion pudiera explicarse porque el alumno-adulto en su lengua materna es capaz
de expresar sus ideas, pensamientos y emociones maduramente dentro del ambiente
social en el cual habitualmente se encuentra; en donde todos los miembros de su entorno
social le entienden e interactuan fluidamente con él/ella. Sin embargo, en una situacion de
aprendizaje de LE, esto cambia radicalmente, ya que este alumno-adulto no presenta el
mismo desarrollo linglistico que en la L1, por lo que pudiera sentirse vulnerable y ansioso
frente a la comunicacion espontanea; lo que pudiera repercutir en una escasa

participacion en la LE.
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Para algunos/as alumnos/as la comunicacién en una LE implica asumir el riesgo de ser
evaluados segun unos criterios linguisticos y sociales que desconocen. Debido a que la
interaccion se produce de forma espontanea y directa, sin posibilidad de elaborar las
respuestas (por escrito, por ejemplo), el autoconcepto del estudiante de una LE puede
sentirse amenazado ante este desafio y reacciona rechazando la situacion comunicativa,

sintiendo temor de expresarse en la LE.

Con estos fundamentos, los autores citados (Horwitz et al., 1986) elaboraron una escala
con el fin de identificar aquellos sujetos que se suelen sentir particularmente ansiosos en
la clase de idiomas. A partir de reuniones y entrevistas con estudiantes de idiomas que
admitian tener dificultades en el seguimiento de los cursos se construy6 una escala de 33
items representativos de los tres tipos de ansiedad antes comentados, ansiedad a la
comunicacion, ante los examenes y a la evaluacion negativa de parte de los pares. Dicha
escala recibio el nombre de 'Escala de Ansiedad en la Clase de Lengua Extranjera' (en

inglés, Foreign Language Classroom Anxiety Scale [FLCAS]).

El desarrollo de un modelo tedrico de la ansiedad en el idioma extranjero de Horwitz,
Horwitz, y Cope (1986) ha sido un paso muy importante en el estudio de la ansiedad en el
aprendizaje de lenguas extranjeras. De tal modo el uso de la escala FLCAS ha contribuido

desde sus inicios a aclarar la relacion entre la ansiedad y el aprendizaje de LE.

A la fecha, varias investigaciones han traducido y utilizado esta escala para medir la
ansiedad especifica en el aprendizaje de una LE en diferentes idiomas y contextos
(Caikang, 2003; Matsuda & Gobel, 2004; Wu, 2008; Rodriguez, Delgado & Colon, 2009;
Mak, 2011; Golchi & Jamali, 2011), como es el caso de Aida (1994), que utilizo la escala
FLCAS para determinar la ansiedad en LE de 96 estudiantes universitarios de japonés y
que sefala que la escala es fiable y valida en términos estadisticos. Aida identificé dos
componentes del constructo ansiedad como los que causaban mayor ansiedad en los/las
alumnos/as de LE: aprensién comunicativa y temor a una evaluacion negativa durante la

clase.

Del mismo modo, Caikang (2003) adapt6 y validé la Escala de Ansiedad en la Clase de
Lengua Extranjera (FLCAS) con estudiantes universitarios en China; los resultaron

demostraron que es un instrumento fiable y valido para medir la ansiedad en LE y que en
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conformidad con los resultados obtenidos en su investigacion Caikang sefalé que
aquellos/as alumnos/as con experiencia previa en una LE presentaron puntuaciones
significativamente mas bajas en el FLCAS que sus comparieros/as sin experiencia previa
enla LE.

Otro de los estudios que utilizo la escala FLCAS fue el desarrollado por Matsuda y Gobel
(2004), sobre la Ansiedad y los predictores de desempefio en la clase de lengua
extranjera. Este estudio relaciono la ansiedad en la clase de lengua extranjera (FLCAS)
con la ansiedad producida por la lectura en el idioma extranjero, con el género, con la
experiencia de los/las alumnos/as en el extranjero, y con su rendimiento escolar. Para tal
efecto, se les aplicé la FLCAS a 252 estudiantes japoneses de primer afio de universidad

que cursaban inglés durante el primer semestre de clases.

Los resultados senalaron que la auto-confianza para comunicarse oralmente en inglés
parecia verse afectada significativamente por la experiencia de los/las alumnos/as en el
extranjero; el género tenia un rol importante ya que las alumnas parecian mas ansiosas
cuando debian comunicarse oralmente en inglés durante las sesiones de clases.
Finalmente Matsuda y Gobel (2004) sefalaron que los posibles factores predictores de
éxito en la clase de inglés como LE se encuentran relacionados con la auto-confianza y la
competencia comunicativa que cada estudiante pueda llegar a desarrollar, especialmente
aquellas competencias sociales que el estudiante adquiere al comunicarse oralmente con

Sus pares.

El uso de la escala FLCAS se habia utilizado principalmente en poblacion joven
universitaria; sin embargo, estudios posteriores dan cuenta que la escala ha sido aplicada,
igualmente, a estudiantes de primaria en contextos de ensefianza bilinglie y ensefianza
tradicional. Esta situacion resulta interesante por dos motivos, primero por las escasas
investigaciones que se centran en examinar el constructo ansiedad en el aprendizaje a
temprana edad, y segundo, por el creciente aumento de escuelas y programas bilinglies

para la ensefianza-aprendizaje del idioma inglés.

Un estudio comparativo desarrollado por Wu (2008) sobre la ansiedad de los estudiantes

de primaria en contextos de ensefianza bilingle del idioma inglés como LE en Taiwan
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(China), tenia tres objetivos principales, el primero era comparar las diferencias entre la
ansiedad presentada en la LE entre los alumnos de ensefanza basica (primaria)
matriculados en escuelas bilingles y aquellos estudiantes matriculados en escuelas
tradicionales en donde se ensenaba el idioma inglés como lengua extranjera. El segundo
objetivo era explorar en qué medida los/las alumnos/as que presentaban un tipo de
ansiedad baja, moderada y alta diferian en su dominio del inglés en los dos tipos de
instruccion del idioma Inglés. Y el tercer objetivo era examinar si la educacion bilingte
afectaba el logro académico de otras asignaturas de contenido tales como matematicas,

ciencias naturales y ciencias sociales.

En el estudio se consideraron ademas factores individuales de los estudiantes como el
género, el curso y la experiencia previa de aprendizaje de idiomas con la finalidad de
determinar como estas variables correlacionaban con la ansiedad en la lengua extranjera
inglés. De los 519 alumnos/as de la escuela béasica, 337 se encontraban en situacion de
bilingliismo en la escuela y 182 estudiantes se encontraban en el tradicional escenario de
contar con inglés como lengua extranjera. Se adapto y aplico la escala de medida FLCAS
a los estudiantes para medir los niveles de ansiedad durante la clase de inglés y se
utilizaron las calificaciones finales del curso de inglés como una forma de identificar el
dominio de la LE y el rendimiento académico en las asignaturas de matematicas, ciencias

naturales y ciencias sociales.

Las principales conclusiones del trabajo de Wu (2008) fueron las siguientes:

1. Se encontraron diferencias significativas en la ansiedad de lenguas extranjeras
para los estudiantes de ensefanza basica que participan de una instruccion
tradicional de aprendizaje del inglés en comparacion con la ensefianza bilingtie. Es
decir, los estudiantes de la ensefianza bilingle presentaban menor ansiedad que
los estudiantes de lenguas extranjeras en la tradicional instruccién de inglés como
lengua extranjera en aspectos como la comunicacién oral, los examenes y la
evaluacion de sus pares.

2. Se encontraron ademas relaciones significativas entre la ansiedad en la lengua
extranjera y el dominio de la lengua en ambos tipos de ensefianza. Esto es, los
estudiantes cuyas puntuaciones en el constructo ansiedad eran altas,

correspondia a alumnos cuyo rendimiento académico promedio fue bajo y por el
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contrario, quienes presentaron bajas puntuaciones en el nivel de ansiedad,
presentaron un rendimiento promedio alto.

3. Otro punto interesante resultd la correlacion altamente significativa entre el
dominio de la lengua materna (L1) y el dominio en la lengua extranjera (LE). Lo
gue apunta al hecho que un estudiante con un buen dominio de su lengua materna
tiende a tener altas calificaciones en su promedio en las lenguas extranjeras y por
el contrario, un estudiante con un bajo dominio de su L1 tiende a presentar bajas

calificaciones académicas en la LE.

Finalmente el autor (Wu, 2008) afiade que si bien la FLCAS es un buen instrumento para
medir el grado de ansiedad presente en la clase de lengua extranjera debiera incluir
aspectos de investigacién cualitativa, como una forma de enriquecer el trabajo

investigativo de las disciplinas.

A pesar de que la escala FLCAS es actualmente la escala mas utilizada para medir los
niveles de ansiedad en el aprendizaje de una LE, por su fiabilidad y consistencia interna,
algunos investigadores de ansiedad en LE han mencionado que FLCAS tiene un fuerte
componente de comunicacién oral en la LE (Aida, 1994; Rodriguez & Abreu, 2003;
Matsuda & Gobel, 2004; Rodriguez, Delgado & Colon, 2009) debido principalmente a que
20 de los 30 items de la escala se centran en las destrezas de comprension y expresion
oraly los items restantes estan relacionados con la ansiedad general ante el aprendizaje
de una LE. Los investigadores antes sefialados exponen que ninguno de los items hace
referencia a las destrezas de expresidon escrita ni de comprensiéon de lectura. En
consecuencia, el principal aspecto que calcula la escala FLCAS es la ansiedad que
experimenta el aprendiz en la comunicacion oral durante el desarrollo de la clase de
LE.No obstante, no es dificil pensar que las actividades de audicién y produccion oral
sean las principales causantes de la ansiedad en el estudiante de LE (Horwitz et al.,
1991). Mas aun, si tanto las metodologias como las actividades responden al actual

método de ensefianza-aprendizaje de LE, el Método Comunicativo.

En resumen, la influencia del constructo ansiedad en el aprendizaje de una LE surge en

las primeras etapas del aprendizaje de una lengua debido al temor de expresar las ideas
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en la lengua meta, a la evaluacién social entre pares, al aumento de las exigencias
académicas y al temor al fracaso escolar; todos estos factores de tipo socio-lingiisticos
que pueden influir en el aprendizaje de la LE. De esta forma, la ansiedad hacia el
aprendizaje de una LE ha sido medida por diferentes escalas a través de los anos; hasta
que a fines de los afios ochenta se consolida la escala FLCAS, la cual ha sido utilizada
por numerosas investigaciones en diversos contextos socioculturales para medir los
estados de ansiedad de una muestra determinada. Estos estados se organizan en
dimensiones del constructo ansiedad, los cuales se revisan y contextualizan en el

siguiente apartado.

2.2.1.4. Dimensiones de la ansiedad en el aula de LE

A partir de los tipos de ansiedad que se revisaron en el modelo teérico de Horwitz, Horwitz
& Cope (1986), se analiza la influencia de las dimensiones: Aprension Comunicativa,
Ansiedad ante los examenes y Temor a la evaluacion negativa en las habilidades

linglisticas de la LE en alumnos adultos en contexto de aprendizaje formal.

(1) Aprensién comunicativa

Como se revis6 anteriormente la Aprension comunicativa se relaciona con el temor a la
comunicacion en la lengua meta, que se refleja en la escasa participacion durante las
clases, producto de una aparente timidez que retrotrae al estudiante de comunicarse con
otras personas en una lengua distinta a la L1; esta situacion es ocasionada por el limitado

conocimiento linguistico que se posee de la LE.

En este sentido autores clasicos como Macintyre y Gardner (1994) han considerado que
la expresion oral es precisamente la que produce mas ansiedad en el aprendiente de una
LE, ya que no se trata simplemente de carencias linguisticas generales del aprendiente,
sino mas bien representan el temor de comunicarse espontaneamente en la LE dejando

de manifiesto las propias carencias linglisticas ante los demas.

De igual forma, Mak (2011) en su investigacion sobre los factores que contribuyen a la

ansiedad al hablar o comunicarse oralmente en inglés durante las clases de LE en
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estudiantes universitarios de primer afo, identificé que la incomodidad al hablar en inglés
durante las clases de LE es uno de los principales detonadores de ansiedad. El autor en
su estudio identific6 como factores importantes que aportan a la aprensiéon comunicativa
en el aula de una LE, el hecho de hablar frente a la clase, de ser corregido publicamente
por el/la profesor/ra, no contar con el tiempo necesario para desarrollar sus ideas y no

poder utilizar la L1 en la clase de LE.

Coy, O’Brien, Tabaczynski, Northern & Carels (2011) corroboran lo sefalado por Mak
(2011), en el sentido que los sintomas cognitivos' de la aprensién comunicativa se
presentan de forma significativa ante la realizacion de presentaciones orales de tipo
individual. El desarrollo de estas presentaciones orales implica someter a escrutinio
publico las opiniones, argumentos o0 conocimientos en general de los estudiantes,
situaciéon que podria influir en el surgimiento de ideas relacionadas con el temor a
desempefarse inadecuadamente (Martin, 2007) debido al conocimiento limitado que

tienen de la LE.

Para Horwitz (2001) las habilidades mas afectadas por la aprension comunicativa en el
aprendizaje de una LE, son aquellas relacionadas con la expresién y comprension oral.
Especificamente, se asocia con déficits en la comprensiéon oral, adquisicion del Iéxico,
expresion, baja puntuacion en los test, baja calificacion en los cursos de idiomas o en la
combinacién de estos factores. Asimismo, tanto la investigacion como la practica docente
en los ultimos veinte afios, estan de acuerdo en considerar a la aprensién comunicativa
como una dimension influyente en las actividades de produccién y comunicacion oral
(Lawm, Schwartz, Houlihan & Cassisi, 1994; Oya, Manalo & Greenwood, 2004; Woodrow,
2006; Pearson, Child, DeGreeff, Semlak, & Burnett, 2011).

En estudio realizado por Gregersen (2006) a mas de 190 estudiantes de francés y
espafnol como lengua extranjera, examina la relacién entre la lengua extranjera (LE), la
ansiedad a comunicarse y las diferencias de aptitudes a través de las cuatro habilidades:

lectura, escritura, conversacion y comprension auditiva. El autor sefiala que,

"9 Al comunicarse individualmente frente a la clase, sin la preparacion suficiente, los/las estudiantes
se encuentran ansiosos, tartamudean y realizan frases incompletas con un Iéxico pobre (Mak,
2011).
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mayoritariamente, los estudiantes de su investigaciéon habrian recibido una instruccién
formal de al menos tres afios en la LE; en donde las cuatro habilidades linglisticas se

habrian desarrollado segregadamente.

Gregersen (2006) ha presentado evidencia que sugiere que el temor a comunicarse en la
LE se encuentra arraigada en la conciencia del estudiante, cada vez que denota la
disparidad entre las cuatro habilidades del lenguaje; es decir, la ansiedad en la LE se ve
estimulada cuando el aprendiente presenta niveles de competencia dispares entre las
habilidades linguisticas. Asimismo Roebuck (2000) sefiala que cuantas mas carencias
tenga el aprendiente en las diferentes destrezas linglisticas, mayor sera el nivel de
ansiedad que experimente; y afade que la percepcién de nerviosismo y ansiedad se
reduce cuando las competencias linglisticas se han desarrollado integradamente en su
instruccion formal, ya que se crea un ambiente enriquecedor y facilitador del aprendizaje
(Swain, 1998).

Por su parte Brown (2007) sefiala que la produccion y la recepcion linguistica son como
dos caras de la misma moneda, ya que no se pueden separar debido al caracter funcional
de la lengua. Al respecto, Jamshidnejad (2011) agrega que la segregacion de las
habilidades puede parecer logisticamente mas facil de administrar en un inicio, pero se
debe considerar que la segregacion de las habilidades linglisticas no representa el uso
auténtico del lenguaje. Estos autores proporcionan a los investigadores un punto de
partida concreto sobre la relevancia de una instruccién integrada de competencias
linglisticas tanto en los programas de estudio, como en el rol del docente en el aula;

como una forma de reducir la aprension comunicativa en la LE.

Asimismo, Gregersen (2006) recalcé que las habilidades de produccion (oral y escrita) y
de percepciéon auditiva fueron las habilidades que mas a menudo producian tensién y
nerviosismo a los estudiantes de LE. Datos similares fueron entregados por Swain (1998)
y Sunderland (2010) en cuya investigacién en programas de inmersion total en las cuatro
habilidades linglisticas, los estudiantes fueron capaces de comprender efectivamente lo
que habian leido y escuchado; sin embargo estaban muy lejos de desarrollar al mismo

nivel de exigencia las habilidades comunicativas de expresion oral y escrita.
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Asimismo, un estudio llevado a cabo en Chile por Gregersen y Horwitz (2002), en la
Universidad de Atacama de Chile sobre el aprendizaje y el desempefio oral del idioma
inglés en estudiantes de segundo ano, arrojé que los/las estudiantes ansiosos presentan
estados de disfuncién y temor a comunicarse oralmente con sus pares y con ellla
entrevistador/a por temor a cometer errores al utilizar la LE lo que influyd negativamente
en su desempenfo linglistico. En este sentido, Ganschow, Sparks, Anderson y Javorshy
(1994) plantearon afios atrds que los bajos rendimientos académicos se encuentran
estrechamente relacionados con la aprension comunicativa, debido a las deficiencias
encontradas en la comprension y aplicacion del sistema fonoldgico inglés. Lo que puede
llevar a suponer que el hecho de hablar en la LE les produce ansiedad al no saber como
pronunciar ciertos fonemas y hacer las diferencias necesarias entre los interlocutores para

una mejor comprension auditiva.

Generalmente los estudiantes que presentan una alta aprension comunicativa en la LE
presentan falta de voluntad, pereza, desgana o desinterés por la LE, y por lo tanto se
encuentran poco disponibles a participar en las actividades de comunicacion y expresion
oral en el aula. Jamshidnejad (2011) y Tsiplakides (2009) contribuyen a la discusion sobre
la aprensién comunicativa, sefialando que las actitudes de los estudiantes en el aula se
debe, en ocasiones, a que ellos asumian de antemano el no ser buenos para

comunicarse en la LE.

Es precisamente este hecho el que llama la atencion, ya que generalmente los profesores
de LE tienden a considerar como carentes de motivacion y actitud frente al aprendizaje, al
grupo de alumnos/as mas timidos y débiles para comunicarse espontaneamente en inglés
(Gregersen, 2003) y por lo tanto evitan involucrarlos en actividades de comunicacion
frente a sus pares; en su lugar, es preciso identificar a los estudiantes ansiosos y timidos
para realizar las intervenciones metodolégicas necesarias para guiarlos y ayudarlos a

enfrentar y superar el temor a comunicarse efectivamente en la LE (Aida, 1994).

(2) Ansiedad ante los examenes

En este punto se analiza el tipo de ansiedad que se deriva del miedo al fracaso y que se
evidencia en las situaciones de examen. Este tipo de ansiedad se presenta principalmente

por el temor a fallar en las pruebas o examenes, dichos examenes pueden presentarse de
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forma oral y/o escrita. Esta situacion produce respuestas de tension fisica y psicologica
que pueden repercutir en la salud mental y en el desempefio académico de los
estudiantes (Furlan, Sanchez, Heredia & Piemontesi, 2009). Hembree (1988) reporto los
resultados de un meta-analisis de 562 investigaciones con estudiantes norteamericanos
desde la primaria al nivel universitario, donde encontré6 que la ansiedad hacia los
examenes reduce el desempefio y la ejecucion académica en todos los niveles

educativos.

Ahora bien, se han identificado dos componentes en la ansiedad producida por los
examenes: la preocupacion y la emotividad (Martin, 2007). La preocupacion entendida
como los pensamientos acerca de las consecuencias del fracaso académico (repeticion,
retiro o abandono) y la emotividad referida a las sensaciones desagradables y a las
reacciones fisioldgicas provocadas por la tension del examen (dolor de estémago,

tartamudez, frio, sudor en las manos y sequedad bucal al momento de hablar en publico).

Tanto la preocupacion como la emotividad parecen contribuir a la reduccion del
rendimiento de los estudiantes en las pruebas y en las tareas relacionadas con el
aprendizaje: los pensamientos de preocupacion distraen la atencion del individuo y las
reacciones emocionales intensas conducen a errores y causan una represion que
obstruye la memoria. Respecto a esto ultimo, Neuderth, Jabs y Schmidtke (2009) plantean
que se ha encontrado que los niveles altos de ansiedad ante los examenes impiden y
desorganizan la ejecucion, por ejemplo, se pierde la concentracion y se desatienden
aspectos importantes de la tarea o examen, lo que interfiere con los procesos de atencién
y cognicion implicados en el aprendizaje y el rendimiento (Hernandez-Pozo, Macias &
Torres, 2004).

Para Hernandez, Cerezo, Araujo y Coronado (2008) el comportamiento ansioso en una
situacion de examen, es un constructo multidimensional ya que incorpora un conjunto de
componentes cognitivos, fisioldgicos y conductuales. En este sentido las preocupaciones
por obtener un adecuado rendimiento académico se puede convertir en un factor
estresante para los estudiantes, cuando la preocupacion acerca de las posibles

consecuencias negativas o de fracaso en una situacion evaluativa son altas, como asi
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también lo son las posibilidades de reprobacion, y/o deserciéon académica (Zeidner, 1998;
Meijer, 2001; Furlan, 2006; Macias & Hernandez-Pozo, 2006).

Vinas-Poch y Caparrés (2000) realizaron un estudio en la Universidad de Girona, Espafa,
con el objetivo de analizar las estrategias utilizadas por 120 estudiantes universitarios
para afrontar el periodo de examenes en LE. Los resultados obtenidos indicaron que las
principales estrategias fueron de caracter organizativo, es decir, estrategias cognitivas
focalizadas en la organizaron de los tiempos de estudio, tareas y estrategias especificas
de afrontamiento de la ansiedad. Estos datos son coincidentes con otros estudios
posteriores (Guzman, 2008; Sanchez, Castafieiras & Posada, 2008), en los que se
observa que las estrategias de afrontamiento del estrés en los examenes de LE resultaron

altamente efectivas ante la situacion de examen.

Es asi como algunas de las ultimas investigaciones en el ambito de la ansiedad ante los
examenes confirmaron la correlacion negativa entre la ansiedad ante los examenes y los
resultados de desempeio de los estudiantes (Furlan, 2006; Luigi et al., 2007; Reeve &
Bonnaccio, 2008; Neuderth, Jabs, & Schmidtke, 2009), demostrando que altos niveles de
ansiedad ante los examenes pueden conducir a la disminucién de la memoria de
trabajo®, a la distraccion y falta de motivacién en los estudiantes (Aronen, Vuontella,
Steenari, Salmi & Carlson, 2004).

Para Lancha y Carrasco (2003) la ansiedad ante los examenes provoca en los
estudiantes problemas de tipo psicofisiolégicos, tales como sudoracién, hiperventilacion,
dolor de cabeza, dolor estomacal, taquicardia y la sensacién de olvido repentino de la
materia estudiada. Esta situacion hace que los estudiantes se cuestionen su autoeficacia

frente al estudio de la LE y puedan ver dafiada su autoestima y autovaloracion social.

Sin embargo, es preciso distinguir entre los tipos de examen que provocan mayor tensién
en el alumnado. Para tal efecto Bauermeister (1989) identificé en su investigacion que los

tipos examenes que mas nerviosismo y confusion provocan a los estudiantes son los

% |.a memoria de trabajo es un constructo tedrico relacionado con la psicologia cognitiva que se
refiere a las estructuras y procesos usados para el almacenamiento temporal de informacion.



126

examenes orales y el ensayo, especialmente en los primeros cursos de la educacién
(Sansgiry & Sail, 2006; Martin, 2007).

En el ambito académico, Ghonsooly, Khajavy y Asadpour (2012) indican que el examen
oral en una LE ha ido cobrando mayor relevancia con el transcurso de los afios, por
considerarse una herramienta eficaz para medir la competencia linglistica y el

desempefio del estudiante en la lengua meta (Oya et at., 2004).

Avila-Toscano, Hoyos, Gonzalez & Cabrales (2011) exploraron la relacién entre los
examenes, los tipos de pruebas realizadas y el rendimiento académico de 200 estudiantes
universitarios, con la finalidad de determinar las manifestaciones cognitivas, fisioldgicas y
motoras de la ansiedad ante los examenes. Los resultados del estudio identificaron, al
igual que los estudios de Bauermeister (1989) previamente, que las presentaciones
orales, los trabajos grupales, los examenes tipo debates y las pruebas argumentativas
tipo ensayo, son las evaluaciones que provocan mayor ansiedad entre los estudiantes. De
este modo, los estudiantes ansiosos ante la situacion de examen necesitaran tiempo para
trabajar a un ritmo mas moderado, teniendo en cuenta que si trabajan de manera muy
rapida pueden cometer errores por descuido o si lo hacen muy despacio probablemente

no sean capaces de terminar la evaluacién (DiBattista, & Gosse, 2006; Wu, 2008).

Los autores descubrieron en su estudio que curiosamente las evaluaciones que se toman
en forma espontanea, sin aviso previo, o de tipo relampago, no se relacionan con la
ansiedad ante los examenes, (Avila-Toscano et al., 2011) por el desconocimiento de la
posibilidad de ser evaluado y, al mismo tiempo, porque las evaluaciones tipo quiz son
menos estructuradas, mas cortas y regularmente se relacionan con tematicas
recientemente estudiadas, lo que facilita la retencion del conocimiento y reduce la

existencia de manifestaciones ansiosas en los estudiantes.

Por su parte Rubio (2000) considera que el examen oral en la LE se caracteriza por ser
potencialmente ansiégeno debido a las situaciones espontaneas de comunicacion (Arnold
& Brown, 2000), en donde los estudiantes se enfrentan a utilizar la LE con una mayor
naturalidad y fluidez. Asimismo Horwitz et al. (1991) agrega que los examenes orales
“contienen una doble activacion de la respuesta ansiégena, es decir, provocan ambos

tipos de ansiedad simultdneamente, la ansiedad ante los exdmenes y la aprension
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comunicativa” (p.30). Este paralelismo explorado por Horwitz et al. (1991) resulta
importante si se considera al examen oral como una herramienta funcional para medir el

nivel de aprendizaje linglistico en una LE.

Por otra parte, el contexto de aula también influye en el desempefio de los estudiantes, ya
que la ansiedad ante los examenes aumenta cuando existen presiones sobre el
desempefio académico y comparaciones competitivas entre el grupo de pares (Shokrpour,
Zareii, Zahedi & Rafatbakhsh, 2011), situacidon que deriva de la instruccién formal y de la

'amenaza’' de evaluaciéon que se encuentra omnipresente en este contexto.

De lo revisado en este apartado, se puede sefalar que la ansiedad ante los examenes es
una variable que afecta a los estudiantes en el plano fisico y psicolégico al enfrentar la
situacion de evaluacion. Los tipos de examen que generan mayor ansiedad y nerviosismo
en los estudiantes de LE son los examenes orales y los de tipo argumentativo; de esta
forma las habilidades mas influenciadas por la ansiedad ante los examenes son la

expresion oral y la escrita.
(3) Temor a la evaluacién negativa de pares

El constructo temor a la evaluacién negativa se refiere a la aprensién del estudiante al ser
evaluado por los compafneros de curso, los amigos, los profesores u otros agentes
vinculados al aprendizaje de una LE. Este sentimiento de temor se desprende de la
naturaleza de la clase de LE (Horwitz et al.,, 1986) y de los contextos formales de
aprendizaje (el aula o laboratorio de idiomas), en donde el estudiante se siente intranquilo

y preocupado por la evaluacion social permanente que transcurre en el contexto de aula.

Dentro de las principales causas o fuentes del temor a la evaluacion negativa se
encuentran la autopercepcion de desemperio en la LE, el correcto uso fonoldgico de la
LE, la percepcion de la capacidad linguistica en relacién a los pares y la imagen social
frente al curso (Kitano, 2001; Maclintyre, Baker, Clément & Donovan, 2002; Gregersen,
2003; Tsiplakides, 2009). De este modo las habilidades linglisticas que se ven
mayormente influenciadas por el temor a la evaluacion negativa son la comprension y

produccién oral.
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Sobre las fuentes de la ansiedad en la practica oral del idioma inglés en el aula de
estudiantes universitarios en Japon, Kitano (2001) aplicé una encuesta a 212 estudiantes
universitarios que se encontraban cursando inglés como LE, en dos centros diferentes. El
autor pudo concluir que el miedo a la evaluacién negativa fue una fuente importante de
ansiedad en el aula de LE; situacién que provocé en los estudiantes de inglés un deterioro

en su rendimiento y en la autopercepcion de desempefio en la lengua meta.

Los hallazgos de Kitano (2001) fueron ratificados posteriormente por los estudios de
Gregersen (2003), al sefialar que el temor a una evaluacion negativa por parte de sus
pares correlacionaba significativamente con el rendimiento académico de los estudiantes;
asimismo, se demostré que la ansiedad dependia en gran medida de la percepcion que el
estudiante tiene de si mismo y de los demas; como asi también del nivel de instruccién y

de la experiencia previa del estudiante en la LE.

Otra de las fuentes que causa el temor a la evaluacion negativa en la LE es la creencia de
que el aprendiente debe producir frases inteligibles, es decir frases y/u oraciones
fonolégicamente correctas. Es asi como encontramos en el estudio de Gregersen (2003)
el caso de 'Nikos', un estudiante muy ansioso quien describe la situacion creada por su

manera de evitar los errores en la pronunciacion de la LE:

Cuando hablo siempre cometo un montén de errores, y no me gusta. Es por eso
que uso el griego (L1) cuando no estoy seguro de como y qué decir. También
hablo muy lentamente para evitar errores. Si me escuchan hablar en inglés, mis

compafieros pensarian que no soy inteligente, pero no es asi (p.30).

Esta situacion describe la tendencia de los estudiantes ansiosos a centrar su capacidad
de comunicacion en la LE en la forma mas que en el contenido de las oraciones y/o
intercambios comunicativos; debido a que los estudiantes con miedo a una evaluacién
negativa temen que los errores producidos durante las actividades de comunicacion e
intercambio linguistico destruyan su imagen social como estudiantes capaces e
inteligentes. Ante tal situacion Kitano (2001) sugiere que los/as profesores/as deben

encontrar la manera de apoyar y procurar un ambiente de trabajo colaborativo y un
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sentido de comunidad para el aprendizaje, como una forma de aumentar la confianza y la

seguridad para comunicarse en la LE en el grupo-curso.

ARos mas tarde, Tsiplakides (2009) planted que los estudiantes que se encontraban
cursando la asignatura de inglés como LE estaban experimentando altos niveles de
ansiedad debido a dos factores: a) miedo a la evaluacién negativa y burla de sus pares y
b) percepcion de baja capacidad en comparacion con sus companeros. Los relatos de los
estudios de Tsiplakides (2009) dan cuenta de que la falta de participacion en las
actividades de la LE, se debia fundamentalmente a que los estudiantes creian que no
eran buenos para hablar en la LE y ademas sentian temor a hablar frente a sus pares por
temor al ridiculo o a la burla de la cual pudiesen ser parte. Es asi como 'Hara', un
estudiante muy ansioso en las clases de LE informé: “Me gusta Inglés, pero no tomar
parte en conversaciones o dialogos, porque soy tan malo para hablar, y mis amigos se
rien y burlan de mi” (p.40). Estas afirmaciones describen la preocupacion por la imagen

social y por la forma en que los compafieros la perciben.

Se puede sefialar que en la investigacion precedente, el miedo a la evaluacion negativa
de parte de los/las compafieros/as era evidente, lo que nos lleva a reflexionar sobre
nuestras propias practicas de ensefianza de LE y sobre la forma en la cual facilitamos (o
no) el acceso al conocimiento, a las destrezas que debiera desarrollar el aprendiente de
LE en contexto de aula y al ambiente de clase de LE. Se deberia controlar algunos
factores potencialmente ansidgeno, como son: un ambiente de clase competitivo, las
interacciones dificultosas con los profesores, la correccion de los errores de forma
abrupta y severa, los riesgos de enfrentarse a situaciones embarazosas, las
oportunidades de contacto o no con nativos de la lengua meta y la tension entre grupos

étnicos (Maclntyre, 1999; Maclintyre, Baker, Clément & Donovan, 2002).

Es asi como el constructo 'Temor a la evaluacién negativa de parte de los pares' en el
aprendizaje de una LE es considerado por muchos estudiantes como un serio obstaculo
para demostrar su potencial académico y social entre el grupo de la lengua de origen y

sus interlocutores en la lengua meta.
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2.2.1.5. Efectos de la ansiedad en el rendimiento académico de una LE

La influencia de la ansiedad en el ambito escolar ha sido de interés para los/las
profesores/as, quienes han observado que algunos de sus estudiantes presentan
resultados académicos bajos en situaciones caracterizadas por altos grados de ansiedad

(Hernandez, Coronado, Araujo & Cerezo, 2008).

Dentro de los estudios que han demostrado correlaciones significativas entre la ansiedad
ante el idioma y las calificaciones que obtendrian los estudiantes en los cursos de LE
destacan Young (1991), Macintyre y Gardner (1994), Putwain (2008), Coy, O'Brien,
Tabaczynski, Northern y Carels (2011), quienes sefialan en sus investigaciones que al
presentarse altos niveles de ansiedad en los aprendientes, estos ultimos reducen la
eficiencia en el aprendizaje, ya que disminuyen la atencion, la concentracién y la

retencion, con el consecuente deterioro en su rendimiento escolar.

Con el transcurso de los anos, son muchas las investigaciones que han demostrado que
los/las alumnos/as con altos niveles de ansiedad poseen puntuaciones mas bajas en
todos los indicadores de desempefio en la LE (Pérez-Paredes, 2000; Contreras,
Espinosa, Esguerra, Haikal, Polania, & Rodriguez, 2005; Dérnyei, 2005; Chapell,
Blanding, Silverstein, Takahashi, Newman, Gubi & McCann, 2005; Macias & Hernandez-
Pozo, 2006; McCarthy, 2007; Vitasari et al., 2010). Idea que es compartida por también
por Onwuegbuzie, Bailey y Daley (2000) y Contreras (2005), quienes sefialan que la
ansiedad en la LE debilita el aprendizaje y reduce la eficacia en los procesos cognitivos

de desarrollo y resolucion de tareas.

Victor y Ropper (2002) sefialan que los sujetos con altos niveles de ansiedad tienden a
justificarse y a dar razones para no actuar frente al aprendizaje de una LE, ademas
tienden a creer menos en sus capacidades linglisticas y a conectarse mas con los
problemas que conlleva el aprendizaje de una lengua extraina; situacion que perturba la

dedicacién al aprendizaje de la LE.

Por otro lado si los niveles de ansiedad en el aprendizaje de una LE son altos, éstos
podrian comprometer los procesos cognitivos del uso de la memoria y de la concentracidn
(Dewaele, 2001; Rains, 2004) y de todos aquellos aspectos relacionados con las

alteraciones psicoldgicas del estudiante (Ehrman et al., 2003). Es asi como un alto grado
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de ansiedad perturba el rendimiento de cualquier tarea que requiera atencion,
concentracion y esfuerzo sostenido como lo es el aprendizaje de una LE (Reyes, 2004).

Asimismo, los estudiantes con altos niveles de ansiedad estan propensos a experimentar
una mayor dificultad a la hora de organizar, registrar y almacenar la informacion de
entrada que se les esta entregando (input) en la LE, ya que presentan menos capacidad
atencional dispuesta para el aprendizaje, lo que afecta la construccion del conocimiento

en relacién a sus pares con baja ansiedad (Chapell et al., 2005).

En ese sentido Vitasari, Wahab, Othman & Awang (2010) disefiaron un programa de
intervenciéon en la reduccion de la ansiedad a estudiantes universitarios de cinco
facultades de ingenieria de la Universidad de Pahang en Malasia con el objetivo de
mejorar el rendimiento académico de los estudiantes en la lengua meta. El programa de
intervencion organizé a los alumnos en dos grupos, experimental y control, en donde se
aplicaron técnicas para la reduccion de la ansiedad en el grupo experimental. Los
resultados obtenidos por los autores, indican que los estudiantes del grupo experimental
alcanzaron significativamente menores niveles de ansiedad y se produjo un aumento en el

rendimiento académico de los/las alumnos/as en comparacién con el grupo control.

En base a los resultados obtenidos, el programa de intervencion del estudio de ansiedad
de Vitasari et al. (2010) pudo concluir que las técnicas aplicadas de manera eficaz en los
alumnos y alumnas universitarios del grupo experimental pudieran ser aplicadas a otras
facultades de la universidad para mejorar el rendimiento académico de los/las estudiantes
e incluso, segun los autores, el programa de intervencion se puede aplicar a los

alumnos/as de ensefanza media (secundaria).

Saravia y Bernau (2008) determinaron que los estudiantes ansiosos presentaban
diferencias significativas en su nivel de desempefio en la LE, siendo los estudiantes con
altos niveles de ansiedad los que presentaban rendimientos mas bajos en inglés.
Asimismo, los autores demostraron que conforme se reducia el grado de ansiedad en los
estudiantes de inglés, mejoraba el rendimiento en la LE. Estudios posteriores (Rodriguez,
Delgado & Colon, 2009; Golchi & Jamali, 2011; Mak, 2011) han confirmado los hallazgos

de Savaria y Bernaus (2008), al senalar que la ansiedad esta relacionada negativamente
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con el rendimiento en la clase de idiomas; especificamente con bajas calificaciones y la
deserciéon temprana de cursos, ya que afecta los procesos cognitivos de los estudiantes
(Contreras, 2005).

2.2.1.6. Propuestas para la reduccion de la ansiedad en la LE

Luego de haber delimitado el problema de la ansiedad en la lengua extranjera y
conscientes de la influencia directa que este constructo tiene en el aprendizaje de una LE,
es necesario hacer una revision de la literatura y de las propuestas metodolégicas que los
investigadores han aportado para aliviar y eliminar, en la medida de lo posible, los efectos
negativos del constructo ansiedad.

Algunas de las propuestas para reducir la ansiedad en el aprendizaje de una LE
sefaladas por investigadores como Alonso (2012), Arnold (2007) y Silva (2005), parten de
la concepcion inicial de que el docente es el elemento fundamental para minimizar la
ansiedad, ya que es éste quien puede modificar las normas tradicionales de una clase de
idioma, estructurando las actividades de forma distinta. De esta forma en las manos del
docente esta crear un ambiente relajado y propicio para la ensefanza-aprendizaje de la

lengua meta.

Ortega (2002) aporta varias pautas para minimizar la ansiedad en el aprendizaje de LE
pueda causar. Entre las cuales se puede sefialar las siguientes:

1. El docente no debe adoptar un papel autoritario sino, todo lo contrario, puede actuar
como un terapeuta, ayudar a superar situaciones de tension y proveer un ambiente
relajado, menos académico y mas humano, en el que el alumnado se sienta capaz de
comunicarse.

2. Evitar la tendencia a corregir continuamente, ya que esto hace que el estudiante deje
de hablar por miedo a cometer errores.

3. Fomentar el trabajo en grupo para eliminar la sensacién de estar siendo evaluado por
otros. Es conveniente agrupar a los estudiantes segun el nivel cognitivo para evitar que se

sientan inferiores al compararse con otros miembros del grupo.
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4. Eliminar el factor sorpresa en todo lo posible, dar tiempo a los estudiantes para que se

preparen y sepan qué tienen que hacer (p.255).

ARos mas tarde, Silva (2005) y Alonso (2012) aportan una serie de estrategias para
combatir la ansiedad en la clase de LE:

1. Cuando los/las alumnos/as tengan que responder a preguntas, hacer que dibujen o que
escriban las respuestas antes de decirla en voz alta, pues de esta forma se concede
tiempo a la reflexion y no se presiona a producir una respuesta inmediata.

2. Otra estrategia que los docentes deben poner en practica es proporcionar preguntas
con mas de una respuesta correcta, lo que dara lugar a una mayor y mas segura
participacion.

3. Permitir que los estudiantes comparen y discutan sus respuestas con los compafieros,
antes de ponerlas en comun con el resto de la clase, pues sentiran mas confianza a la
hora de aportar sus respuestas.

4. Si bien es cierto que la competitividad puede producir ansiedad, como ya se dijo antes,
también es cierto que el competir —teniendo el respaldo del grupo— puede motivar y

conducir al deseo de completar la tarea para ganar al grupo contrario.

Otra de las experiencias y propuestas en la linea de reduccion de la ansiedad tienen
relacion con la utilizacion de estrategias diferentes a la rutina diaria de la clase, es decir
proponer actividades en pareja o pequefios grupos, introducir juegos, canciones, comics,
usar la tecnologia y hacer que los estudiantes se planteen metas realistas y que no

desarrollen un espiritu competitivo (Garcia, 2002).

Como hemos podido ver hasta ahora la importancia de la metodologia y del enfoque
metodoldgico seleccionado es crucial para que los/las alumnos y alumnas desarrollen de
la forma mas natural las distintas destrezas implicitas en el proceso de ensefanza-
aprendizaje de una LE. Tal es el caso del uso de una metodologia comunicativa, en
donde el docente adquiere un papel menos autoritario, pasando a ser visto como un guia
interactivo que facilita el aprendizaje, lo que ayuda a evitar o aliviar en gran medida la
ansiedad. Otro de los enfoque metodolégicos utilizados por algunos autores (Rubio, 2001;

Ortega, 2002; Silva, 2005; Papi, 2010) es la sugestopedia, que emplea la musica como
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fuente de motivacion para la participacion en clases y como una forma de reducir la

tensioén en la clase de LE.

Es asi como Silva (2005) utilizé canciones en su propuesta didactica en la ensefianza del
inglés como LE, como una forma de ayudar a reducir los filtros de ansiedad en jovenes
universitarios. Su principal aporte radica en que el uso de canciones como recurso
didactico en el aula de LE minimiza los niveles de ansiedad en los estudiantes, debido a
que a través de la musica se consigue un ambiente relajado y propicio para el
aprendizaje, las actividades y canciones propuestas nacieron a partir del mismo grupo-
curso, y porque la musica es uno de los pasatiempos favoritos de la muestra en estudio.
Como asi también, el autor indica que tanto la entonacion como el ritmo ayudan a los
estudiantes a retener y memorizar facilmente las estructuras gramaticales y el uso de
vocabulario en contexto, en conjunto con el fortalecimiento de las habilidades de

comprension y produccion.

Asimismo, Fonseca (2000) afirma que utilizando canciones se consigue “disminuir la
angustia y el miedo al ridiculo que supone hablar en una lengua que no es la materna”
(p-151). Por su parte, Pérez-Paredes (2000) en su propuesta de actividades
comunicativas para reducir la ansiedad, considera la audicion de canciones como una
actividad con un elevado potencial linguistico y comunicativo. Aunque su investigaciéon se
centra en estudiantes de escuelas de idiomas, los resultados -segun el autor- se pueden
aplicar a todos los estudiantes de idiomas, ya que se ha visto que la musica puede actuar

como elemento relajante, creando un ambiente de trabajo mas distendido.

De este modo, varias de las propuestas presentadas anteriormente contemplan el
refuerzo positivo, la asignacion del tiempo y el trabajo en grupos o parejas como una
forma de incorporar a aquellos/as alumnos/as con altos niveles de ansiedad y que

producto de su percepcion sienten temor al participar en clases de LE.

En conclusion, es necesario que tanto las/los docentes del area de inglés como LE, como
las instituciones académicas presten mas atencién a la variable afectiva-ansiedad y su
influencia, en ocasiones negativa, en el aprendizaje de una LE. De modo tal que los/as

docentes puedan incorporar pautas metodologicas y didacticas que disminuyan los



135

efectos de la ansiedad en el aprendizaje de una LE en contexto de aula; y que permitan
una mejor y variada organizacion de la clase y, por ende, un avance en el dominio de la

lengua en estudio.
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2.2.2. Motivacion

El desarrollo humano exitoso requiere de la adquisicion de una gran variedad de
conocimientos y de numerosas habilidades y destrezas es decir, el triunfo en la vida
profesional o en cualquier actividad esta sustentado en el hecho de tener las habilidades
indispensables y los conocimientos para desarrollar la funcién que nos hemos propuesto
(Salvatierra, 2007). Ahora bien ;como se adquieren esos conocimientos, habilidades y
destrezas?, tal vez la unica respuesta inmediata sea a través del aprendizaje y la

motivacion por alcanzar el éxito en cada una de las metas propuestas.

El presente capitulo comienza por analizar el aprendizaje de idiomas desde una
perspectiva humanista y se comentan los tipos de motivacion y su influencia en el
aprendizaje de una lengua extranjera. Como asi también, se revisa el modelo
socioeducativo de Gardner, que ha sido utilizado en contextos de aprendizaje

muydiversos por diferentes investigaciones..

Se realiza ademas un repaso de las ultimas aportaciones en el campo de la motivacion en
LE aplicada al ambito educativo y que nos ayudaran a comprender las tendencias y los
diferentes contextos en los que se ha investigado el aprendizaje de idiomas y su relacion

con el constructo motivacion.

Finalmente, se comentan las investigaciones que en el ultimo tiempo se han dedicado a
analizar las dimensiones de la motivacion y su influencia en el aprendizaje de la LE, para
concluir con las aportaciones existentes en el curriculum nacional chileno sobre

motivacion y actitudes hacia el idioma inglés como LE.

2.2.2.1. Aportaciones psicoldgicas de base

Se revisan brevemente las primeras aportaciones psicolégicas que se han hecho en el
campo de la motivacion humana. Entre los conceptos mas estudiados y que han
representado la motivacion en el ser humano se encuentran el instinto, las necesidades,

las creencias y las actitudes.
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Una de las escuelas que mas ha influido en el estudio de la motivacion es la escuela
humanistica con importantes aportaciones que vienen de la mano con Erikson, Maslow y
Rogers. El enfoque humanistico agrupa una serie de teorias que tienen en comun la
caracteristica de considerar al ser humano en su totalidad, es decir, no se tiene en cuenta
s6lo su conducta sino sus pensamientos, sentimientos y emociones. Esto, aplicado al
campo de la educacion, nos lleva a considerar la ensefianza como un aprendizaje global

del ser humano.

Los profesores, segun este enfoque, ayudaran a los alumnos no sélo en el desarrollo de
las destrezas cognitivas, sino también en el desarrollo de las destrezas emocionales y
sociales (Williams & Burden, 1999; Arnold, 2007).

La teoria del psicélogo Erikson sostiene que cada individuo pasa por ocho estadios desde
el nacimiento hasta la vejez (confianza, autonomia, identidad, iniciativa, industriocidad,
intimidad, generatividad e Integridad frente a desesperacion), donde cada uno plantea un
desafio de aprendizaje que si no es correctamente superado supondra problemas para
superar las siguientes etapas. En este caso la motivacion es considerada como la
necesidad que tiene el individuo de resolver con éxito el desafio planteado en cada

estadio de su vida.

De esta forma, se considera el aprendizaje como un continuo que se encuentra en cada
etapa a lo largo de toda la vida. El profesor tendra, por lo tanto, que tener en cuenta no
solo la transmision de conocimientos, sino las emociones y sentimientos que acompanan

a cada etapa del desarrollo.

Rogers senala que “el individuo aprendera soélo aquello que le sea Uutil, significativo y esté
vinculado con su supervivencia” (Rogers, 1983, p.246), por lo que para que el aprendizaje
sea significativo debe ser relevante para el alumno y que, a su vez, se sienta participe
activo del proceso de ensefianza-aprendizaje. Sefala ademas que cuando los alumnos
perciben el aprendizaje como una amenaza para su autoimagen, se puede producir una
resistencia a aprender. Por tanto, es necesario un clima de seguridad y confianza, en la
que el alumno se sienta con la capacidad necesaria para adquirir los nuevos

conocimientos.
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Finalmente, la teoria humanistica de Maslow es una de las teorias mas importantes sobre
la motivacion humana. El autor propone la 'Teoria de la Motivacion humana', en la cual
organiza jerarquicamente las necesidades y los factores que motivan a las personas; las
categorias de necesidades son: fisiologicas (aire, alimentos, agua, abrigo, etc.) de
seguridad (proteccion contra el peligro o privaciones), sociales (de amor y pertenencia a
grupos), de estima (reputacién, reconocimiento, autorespeto, etc.) y de auto-realizacion
(utilizacién plena de los talentos individuales y potencial personal). Segun esta teoria las
necesidades no resueltas son las que movilizan al logro y encaminan a los individuos a

superar y lograr sus objetivos y metas (Quintero, 2007).

Tal como se revisa mas adelante, las ideas de la 'Teoria de la Motivaciéon humana' son
fundamentales a la hora de determinar los factores que influyen en la motivacion en el
aprendizaje; si se considera que una de las funciones mas importantes de la educacién es

contribuir a que los estudiantes se desarrollen social y emocionalmente.

2.2.2.2. Delimitacion conceptual de la motivacion

El significado de la palabra “motivacién” tiene sus raices en el latin, “motus o motio” que
significa “movimiento o motor”. El diccionario de la Real Academia Espafiola la define
como un 'ensayo mental preparatorio de una accidn para animar o animarse a ejecutarla
con interés y diligencia' (RAE, 2001). A lo que la Enciclopedia Encarta agrega una serie
de estimulos tales como los deseos, las necesidades, los anhelos, la voluntad y el impulso
que hace que las personas se sientan inducidas a hacer o dejar de hacer algo, en funcion

de satisfacer una necesidad (Enciclopedia Encarta, 2005).

Ortega-Martin (2003, p.64) habla de la motivacion como un “estado interno del individuo
influenciado por determinadas necesidades y/o creencias que le generan actitudes e
intereses favorables hacia una meta, y un deseo que le mueve a conseguirla con
dedicacion y esfuerzo continuado porque le gusta y se siente satisfecho cada vez que

obtiene buenos resultados”.

Desde el punto de vista de la filosofia (Madrid, 1999), la motivaciéon se traduce en

estimulos que inducen a una persona para que realice acciones determinadas y a su vez
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persevere en ellas hasta llevarlas a su fin. Esto es, un conjunto de procesos que implican
despertar, dirigir y mantener el comportamiento (la conducta). Se usa para indicar, por
ejemplo, por qué un sujeto tiene interés en unas tareas y no en otras en, y por qué

persiste en esas tareas en lugar de hacer otras actividades.

Para algunos autores, la motivacion es mas que una simple estimulacion del interés.
También supone el sostenimiento de ese interés y la inversion de tiempo y energia para
desarrollar el necesario esfuerzo conducente al logro de ciertas metas (Bernaus, 2001).
Para Williams y Burden (1999) la motivaciéon se puede presentar como “un estado de
activacion cognitiva y emocional, que produce una decision consciente de actuar y que
da lugar a un periodo de esfuerzo intelectual y/o fisico sostenido, con el fin de lograr una

meta o metas previamente establecidas” (p.128).

Podria decirse entonces que la motivacion es el impulso primario que dirige y sostiene un
objetivo en busca de su concrecion, que se expresa a través de las actitudes y el

comportamiento de los individuos.

Es interesante como, desde el punto de vista del profesor, a menudo se ve la motivacion
simplemente como una forma de despertar el interés o el esfuerzo hacia alguna tarea en
particular. Sin embargo, motivar a los alumnos supone el mantenimiento del interés en el
tiempo y el esfuerzo para que el alumno logre ciertos objetivos. De acuerdo a lo planteado
por Gardner (1985) y Brown (2007) cuando existe el deseo por aprender y las actitudes
estan unidas con el esfuerzo, es entonces cuando existe un estudiante motivado; lo que

nos lleva a pensar que el esfuerzo por si solo no significa motivacion.

Para autores como Chen y Warden (2002) es importante tener en consideracién al hablar
de motivacion algunos aspectos derivados de su caracter hipotético, es decir, no se
podria observar directamente la motivacion de una persona ya que lo que generalmente

es observable es la conducta de dicha persona y de su ambiente.

Williams y Burden (1997) establecen tres fases claves en el desarrollo de la motivacion,

éstas son:

- Motivos, se refiere a las causas para iniciar una actividad concreta.

- Decision, lo que hace que el individuo decida realizar una actividad y emplear
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tiempo y energia en ella. Puede ocurrir que aunque se tengan motivos suficientes
para realizar algo, se decida no actuar.

- Perseverancia, que se refiere al esfuerzo mantenido para lograr el objetivo.

Se trata de un proceso o modelo circular, en donde las diferentes fases estan
interactuando al unisono. Por ejemplo, los motivos para iniciar una actividad pueden influir
en la perseverancia, y los efectos de perseverar en la actividad pueden producir mas
motivos para la accion. Todo este proceso ocurre dentro de un contexto social y una

cultura que incidiran en las elecciones que se hagan en cada fase.

A juicio de autores como Williams y Burden (1997), Dérnyei (2003) y DeKeyser (2006)
existen algunos factores que influyen en la motivacion. Estos factores se encuentran

clasificados en dos, los Factores Internos y los Factores Externos de la motivaciéon
(1) Factores internos de la motivacion

Se consideran factores internos de la motivacién aquellos elementos personales que
llevan a un individuo a la toma de decisiones para actuar en determinados momentos.
Estos nueve factores internos quedarian clasificados segun Williams y Burden (1997) de

la siguiente manera:

1. Interés intrinseco de la actividad: lo que se presenta como grado 6ptimo de desafio y

que conlleva a la activacién de la curiosidad.

2. Valor percibido de la actividad: referido a la relevancia personal que se le otorga a

determinada actividad.

3. Sentimiento de agencia: referida a la habilidad para establecer metas apropiadas, en

base al proceso y a los resultados del proceso.

4. Dominio: referido a los sentimientos de competencia, de conciencia de desarrollo de la
destreza y la competencia en un area escogida y la autoeficacia.

5. Autoconcepto: Determinado por la conciencia realista de los puntos fuertes y débiles
de la persona respecto de las destrezas requeridas, las definiciones personales y juicios

de éxito y fracaso, la preocupacion de autovalia y la indefension aprendida.
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(2) Factores externos de la motivacion:

Como factores externos de la motivacion entenderemos a aquellos elementos o estimulos
externos que llevan a un individuo a la toma de decisiones para actuar en determinados

momentos y circunstancias::

1. En el entorno y otras personas significativas: Se refiere a los padres, a los profesores, a

el companieros/as y el amigos/as.

2. En el caracter de la interaccion con otras personas significativas: como las
experiencias de aprendizaje mediado, el caracter y la cantidad de retroalimentacion, las

recompensas, el caracter y la cantidad de elogios adecuados y los castigos y sanciones.

3. En el contexto mas cercano: Referido al nucleo familiar, al sistema educativo local, a
los intereses en conflicto, a las normas culturales y a las expectativas y las actitudes

locales.

Es asi como varios autores (Williams & Burden, 1997; Dérnyei, 2003; DeKeyser, 2006)
manifiestan que la motivacién es un estado de interaccién dinamico y ciclico entre los
factores externos en funcion de los internos y viceversa, por lo que los motivos para iniciar
una actividad concreta se encuentran interrelacionados entre si. DeKeyser (2006) afiade
que en ocasiones la influencia de los factores externos es mayor y las personas tienden a
activar los pensamientos y las emociones de las personas, de forma que les lleve a

decidir el logro de ciertas metas.

En el plano de las razones que tiene un individuo por aprender en contextos escolares,
éstos se han agrupado principalmente en dos categorias: Motivacion extrinseca y

Motivacion intrinseca (Ddérnyei, 2004).
(1) Motivacion extrinseca

Entenderemos como Motivacion Extrinseca aquellas razones por aprender que
provienen del exterior del alumno/a, se encuentra asociada a satisfacer las exigencias
de fuentes externas para lograr alguna meta instrumental como aprobar un examen,

por solicitud de los padres, por necesidad laboral o educacional. Como consecuencia,
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la motivacion extrinseca motiva al individuo al emprendimiento de una actividad con

fines instrumentales.

(2) Motivacion intrinseca

Por el contrario, la Motivacion Intrinseca se refiere a las razones concretas

consecuencia del interés personal, como atraccion, disfrute, satisfaccion.

Este tipo de motivacién implica gratificacion en el proceso de aprender por su propia
cuenta, sin presion externa o coercion alguna. La motivacion intrinseca desprende un
instinto de curiosidad o exploracién que propicia la activacion de determinados
sentimientos de competencia y autodeterminacién. La motivacion intrinseca supone
que la experiencia de aprendizaje es su propia recompensa. El alumno se ve
implicado en la tarea y se centra en el proceso para resolverla mas que en los

resultados.

Se puede entonces hacer la distincion entre Motivacion Intrinseca y Extrinseca de la
siguiente forma: la motivacidon extrinseca persigue la consecucién de una especie de
retroalimentacion positiva, una recompensa, que motiva al aprendiente al emprendimiento
de una actividad con fines instrumentales, mientras que la motivacién intrinseca induce y

desafia al sujeto a la realizacién de una determinada tarea por si misma.

Las investigaciones han llegado a la conclusion de que aunque la motivacion extrinseca
resulta util en algunos casos, el aprendizaje es mas eficaz y mas duradero cuando es

motivado intrinsecamente (Martinez-Agudo, 2001).

2.2.2.3. La motivacion en el aprendizaje de una LE

Como se ha presentado hasta ahora la motivaciéon es uno de los factores afectivos que
tiene una gran influencia en el aprendizaje en general, por tratarse del impulso primario
que estimula a los aprendientes a avanzar y concretar las metas establecidas. En relacion
con el aprendizaje de una LE, la motivaciéon agrupa a un conjunto de situaciones que
impulsan a una persona a aprender una nueva lengua, lo que es considerado por muchos

profesores de idiomas e investigadores como un factor clave en el éxito del aprendizaje
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de idiomas y segundas lenguas (Hamers & Blanc, 2000; Pintrich & Schunk, 2002;
Ghapanchi, Khajavy & Asadpour, 2011).

El término motivacion en el aprendizaje de lenguas segun el Diccionario de Términos
claves de ELE (2012) consiste en el conjunto de razones que impulsan a una persona a
aprender una nueva lengua. Gardner (1985) agrega que la motivacion en LE es una

combinacién de esfuerzo, deseo y actitudes favorables hacia el aprendizaje de la LE.

“‘La motivacion es mas que una simple estimulacion del interés. También supone el
sostenimiento de ese interés y la inversion de tiempo y energia para desarrollar el
necesario esfuerzo conducente al logro de ciertas metas” (Williams & Burden, 1999,
p.129).

Para Hamers y Blanc (2000) la motivacion radica en el esfuerzo que el aprendiz esta
dispuesto a hacer para lograr la competencia en una L2, y su deseo de lograr esa meta.
Es decir, la motivaciéon se relaciona con aquellos factores que determinan el deseo
personal (intereses, metas, objetivos) y las acciones que realiza bajo la influencia de

distintos tipos de motivaciones.

Segun Martinez-Agudo (2001) el término motivacion en el campo del aprendizaje de una
LE hace referencia a una serie de procesos psicolégicos implicados en la conducta del
sujeto por aprender un idioma (Ghonsooly, Khajavy & Asadpour, 2012), con la finalidad de
identificarse con la cultura de sus hablantes o bien de garantizar la consecucion de un

objetivo o meta externa.

La motivacion en LE, segun Gardner (2003), esta constituida por una especie de energia
mental que relune las ganas de estudiar, el esfuerzo y el placer de realizar la tarea. Desde
ahi se desprenden elementos centrales de su teoria motivacional en L2, como son: la
intensidad motivacional, el deseo de estudiar la lengua, la actitud hacia el aprendizaje y la
actitud hacia la comunidad de la L2. Esta energia mental puede ponerse en marcha por
diversos estimulos, tales como el deseo de comunicacidbn con los miembros de
comunidad de la LE, la perspectiva de un trabajo en el que se requiera la LE, o por la

aproximacion de un examen en la clase de lengua.
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Para Dornyei (2005) la motivacion proporciona el “impulso principal para iniciar y
mantener, el largo y muchas veces tedioso, proceso de aprendizaje de una L2” (p.65). En
este sentido entenderemos como motivacion en el aprendizaje de lenguas, a la
combinacién del deseo de lograr el aprendizaje de idiomas y la capacidad de mantenerlo

en el tiempo.

Inicialmente se puede sefalar que estudios anteriores (Lightbown & Spada, 1993;
Gardner, 2004; Masgoret, 2006) han demostrado que es bastante probable que la
motivacion hacia la LE influya significativamente en el aprendizaje de una LE; en donde el
interés y el tipo de aspiraciones que posee el estudiante inciden en su nivel de
aprendizaje, en otras palabras, un alumno que muestra interés por lo que realiza y ajusta

sus aspiraciones a su nivel de posibilidades obtendra mejores rendimientos.

Algunos estudios sobre los patrones de motivacién de jovenes que habian abandonado la
escuela revelan que, en lo referido al aprendizaje de LE, la motivacion se produce a partir
de un sentimiento de éxito en la clase (Carmona, 2011). En este sentido, Gardner y
Maclintyre (1991) reconocen en sus estudios que la experiencia de cada estudiante de LE
dependera en gran parte del nivel de éxito obtenido en la lengua. Ante lo cual resulta
innegable preguntarse ¢ es la motivaciéon hacia el aprendizaje de lenguas la que influye en
el nivel de aprendizaje de la LE o es el nivel de aprendizaje de la LE el que influye en la

motivacion hacia el aprendizaje de lenguas?

Frente a esa interrogante, Dérnyei y Ushioda (2009) son claros al senalar que la
presencia de motivacion hacia el aprendizaje de una LE puede hacer que el estudiante
supere su falta de aptitud hacia la LE; y por el contrario, sin la suficiente motivacion
incluso los estudiantes con buenas habilidades y capacidades para aprender idioma no
conseguirian tener éxito en su aprendizaje, pudiendo ser la motivacién en LE la causa del

fracaso en el estudiante mas apto.

De tal modo, los estudios sobre la motivacién como predictor de la eficacia en la L2 de
Ghapanchi, Khajavy y Asadpour (2011), encontraron evidencia significativa de la
influencia de la motivacion de los/as alumnos/as en aprender una LE, en este sentido la

motivacion de cada participante de la muestra resultd ser un importante predictor del
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dominio de la L2. Para los investigadores, esto demuestra que los estudiantes que
disfrutan de aprender la lengua meta, obtienen mejores puntuaciones y logran niveles
mas competentes en la lengua meta, que sus pares que sienten la obligacion de
desempefiarse correctamente en la LE, “impuesta muchas veces por los amigos, los

padres u otras figuras de autoridad” (Dérnyei, 2009, p.32).

Para los autores, Ghapanchi et al. (2011), los/as profesores/as de idiomas tienen un rol
fundamental e ineludible al planificar, elaborar y utilizar una variedad de estrategias de
ensefanza-aprendizaje de idiomas extranjeros que permitan a los/as alumnos/as acceder
al conocimiento desde su propia motivacion por el aprendizaje, considerando las
diferencias individuales de los estudiantes (Martinez-Agudo, 2001; Clark & Schroth, 2009)

y de su contexto de aprendizaje.

Resulta necesario sefalar que el aula como microsistema en el cual se desarrolla el
proceso de ensefianza-aprendizaje, puede modificar los esquemas motivacionales del
estudiante y con ello el éxito o fracaso en el aprendizaje de una LE. Es, entonces, en este
entorno educativo, donde se estimula y genera la motivaciéon por aprender, se refuerzan

las competencias linglisticas y se producen los resultados de aprendizaje (Riemer, 2003).

Para otros investigadores, la variable motivacion hacia el aprendizaje de una LE no ha
logrado explicar significativamente el nivel de aprendizaje o de logro alcanzado en la LE
(Baker, 2004); e incluso aconsejan ignorar el estado de motivacién de los estudiantes
desmotivados para concentrarse en ensefarles tan efectivamente como sea posible,
puesto que la motivacién se generara del hecho mismo de aprender la lengua meta.
Paraddjicamente Ausubel (1968) plantea que “(...) el método mas efectivo para
desarrollar la motivacién hacia el aprendizaje de una LE en los estudiantes es centrarse
en los aspectos cognitivos del aprendizaje, ya que la motivacion se desarrollara una vez
alcanzado el éxito académico” (p.226). Por tanto, la motivacion influye en el éxito, y el

éxito (como experiencia satisfactoria), influye en la motivacion (Campbell, 2009).

En resumen, los esquemas motivacionales de los estudiantes responden a un complejo

sistema de factores personales y del contexto, que influyen en el aprendizaje de una LE;
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un estudiante motivado por el aprendizaje de una lengua es aquel que busca lograr su

objetivo, dedicando tiempo y esfuerzo a conseguirlo.

2.2.2.3.1. Recorrido histérico sobre la investigacién en Motivacion en el aprendizaje de
una LE

Este apartado realiza un recorrido historico sobre los estudios sistematicos de la
motivacion en el aprendizaje de LE. De esta forma se ha organizado este recorrido en tres
periodos principales, de 1960 a 1989; de 1990 a 1999 y del afio 2000 a la fecha.

A. Primer periodo (1960-1989)

Al comenzar este recorrido histérico sobre la Motivacién hacia el aprendizaje de una LE,
se debe comenzar por sefalar que los estudios sistematicos sobre la motivacion se
remontan a los afos 60 con los psicélogos sociales Robert Gardner y Wallace Lambert en
Canada. Estos psicologos sociales destacaron el papel de la cultura y de la actitud en la
adquisicion de segundas lenguas e introdujeron el concepto de 'motivacion integrativa',
para referirse a la estrecha relacion entre la actitud hacia una comunidad de una lengua

en particular y el éxito en la adquisicion de esa lengua (Gardner, 1985).

Dos importantes conceptos nacieron de sus investigaciones: 'integratividad', para referirse
a estudiantes de LE que quieren integrarse en la cultura de destino e 'instrumentalidad’,
para referirse a los alumnos que quieren aprender una LE con fines académicos y de

empleo.

Otros autores han propuesto organizar estas dos categorias generales (Motivacién
Integradora y Motivacion Instrumental) en subcategorias con el objeto de diferenciar

algunos matices (Madrid, 1999), como se sefala a continuacion:

a) motivos profesionales: para abrirse camino en el mundo laboral desde la

comunidad de origen.

b) orientacion integradora: para vivir dentro de la comunidad extranjera.
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c) motivos orientados al ocio y el esparcimiento: para viajar por el mundo y
entenderse con otras gentes, entender los programas de TV y el cine en LE.

d) orientacion comunicativa: para relacionarse con los extranjeros que visitan o

estan establecidos en la comunidad de origen, entender mensajes en la LE, etc.

B. Segundo periodo (1990-1999)

Hasta los afios 90, la perspectiva social de Gardner fue la base de los estudios sobre la
motivacion, pero a partir de entonces, la psicologia de la motivacién desarrollé diversos
paradigmas cognitivos que resultaron efectivos para la investigacion en términos
educativos. A partir de los 90 los estudios en motivacion en la LE se enfocaron,
principalmente, al analisis de la influencia de la motivacién en los procesos cognitivos que

se desarrollan en contexto de aula (Crookes & Schmidt, 1991).

Se desarrollaron ademas otros paradigmas, que contemplan avances desde la psicologia
social hasta los procesos cognitivos de los estudiantes. Se integran a los estudios sobre
motivacion conceptos como la 'relevancia de la meta' y la 'auto-eficacia’ como variables
influyentes en la motivacion de los estudiantes (Tremblay & Gardner, 1995). Se destaca
ademas el hecho de que la motivacién en la clase de LE no es un constructo estatico
(medible de forma cuantitativa), sino por el contrario, se recalca que la motivacion en el
aprendizaje de LE es un fendmeno complejo y dinamico situado en un contexto de aula
(Kimura, 2003; Dérnyei, 2005).

Los avances obtenidos al incluir variables motivacionales y cognitivas en el aprendizaje de
LE trajo consigo dos nuevas areas de investigacion destacadas, la teoria de la
autodeterminacion y la teoria atributiva (Weiner, 1992; Brown, 2007). La teoria de la
autodeterminacion aplicada al campo de la ensefanza de idiomas destaca la importancia
de la autonomia en el aprendizaje para incrementar la motivacién de los alumnos vy
aprender una LE. Mientras que la teoria de la atribucion explica como el estudiante

interpreta sus éxitos o fracasos frente al aprendizaje de la LE; esta interpretacion de su



148

aprendizaje se encuentra guiada por sus propias creencias, esfuerzos, dificultad de la

tarea e incluso por sus sentimientos de suerte frente al aprendizaje.

Huertas (1997) plantea que los estudiantes motivados intrinsecamente se plantean metas
de aprendizaje relacionados con la busqueda de conocimiento y con la adquisicion y
perfeccionamiento de ciertas habilidades linglisticas, por lo que los errores son asumidos
como oportunidades de aprendizaje. En cambio, los estudiantes motivados por la
busqueda de juicios positivos —extrinsecamente- ven los errores como fracasos y
cualquier situacién de incertidumbre es considerada como una amenaza, lo que redunda

en estados de mayor ansiedad y bajos rendimientos académicos en la LE.

En la misma década, Kim Noels y otros expertos de la teoria de la autodeterminacién
examinaron como el nivel de autodeterminacion de los estudiantes se ve afectado por las
practicas en la sala de clase. Es asi como los hallazgos de Noels (2003) en sus
investigaciones revelaron la existencia de una relacién directa entre la motivaciéon
intrinseca y el estilo de ensefianza del profesor, en donde el apoyo a la autonomia de los
estudiantes y la retroalimentacién por parte del profesor/a producen en el estudiante un
aumento de la motivacion hacia la LE (Cantley, 2006). De esta forma, Noels propone un

modelo motivacional interrelacionado que esta compuesto por tres variables:

- La primera incluye las razones intrinsecas inherentes al aprendizaje de lenguas (si
aprender idiomas es divertido, atractivo, desafiante, desarrolla la aptitud, etc.).

- La segunda incluye las razones extrinsecas que sostienen de continuo la
autodeterminacion incluyendo las factores coactivos externos e internalizados.

- La tercera, incluye las razones integrativas relacionadas con el contacto positivo

con la comunidad de la L2 y tal vez una posible identificacion.

Al finalizar este periodo las investigaciones en torno al proceso de motivacion hacia la
ensefianza-aprendizaje de LE orientaron sus estudios en temas relacionados con la
influencia del contexto en el cual se presenta la motivacion en el aprendizaje de lenguas:
la escuela, las clase de LE e incluso el tipo de lengua que se estudia. Este fue el punto de
partida del tercer periodo (2000) en el que se produjo un cambio de perspectiva, es decir,

se comenzod a prestar mas atencion a las fases de evolucion de la motivacion durante el
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proceso de aprendizaje en contexto de aula (Knell, 1999; Guimardes & Boruchovitch,
2004).

C. Tercer periodo (2000-)

Las aportaciones durante este tercer periodo dieron origen a una gran variedad de nuevos
problemas conceptuales e investigaciones, tales como la motivacion y la dinamica de
grupo, la desmotivacion, la propia regulacién motivacional, la neurobiologia de la
motivacion, la motivacion hacia la LE como parte del sistema del yo, madurez y aumento
gradual del interés en lenguas extranjeras, etc. (Shoaib & Dodrnyei, 2005; Papi &
Abdollahzadeh, 2012; James, 2012).

Las nuevas conceptualizaciones e investigaciones en torno a la motivacion hacia el
aprendizaje de la LE marcaran el inicio y la continuacion de estudios conducentes al
desarrollo de estrategias motivacionales para generar, mantener y promover la motivacién

en los estudiantes de LE en contextos diversos.

La complejidad de las investigaciones surgia de establecer la relacion entre los
comportamientos linglisticos, los atributos motivacionales (Dérnyei, 2005), las tematicas
del entorno- como el estimulo parental, el rol del profesor, la atmosfera de la clase y la
influencia del grupo-curso- y las tematicas personales- como las expectativas de éxito, el
tipo de orientacion hacia el aprendizaje y la formulacion de estrategias de automotivacion-
que permitan a los estudiantes utilizar su propia disposicidn motivacional hacia el

aprendizaje de la lengua meta (Dornyei, 2002; Vandergrift, 2005; Trenado, 2007).

En resumen, esta descripcion historica sobre los estudios de la motivacion en LE, pone en
evidencia la multiplicidad de conceptos tedricos implicados en la motivacién hacia la LE,
como asi también la complejidad de los factores que la conforman (Alarcon, 2005;

Fernandez-Lazaro, 2007).
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2.2.2.3.2. El modelo socioeducativo de Gardner

El modelo socioeducativo de Gardner (1985), ha tenido gran repercusion en el ambito de
la ensefianza-aprendizaje de lenguas, desde su creacién en 1985 hasta nuestros dias,
por el sentido social de entender el aprendizaje de una LE. Resalta en este modelo la idea
de que la lengua va unida a una cultura y que es imposible llegar a un aprendizaje eficaz

de esta lengua sin un conocimiento de la cultura a la que pertenece.

El modelo socioeducativo de Gardner (1985) considera que “la adquisicién de una LE
tiene lugar en cierto contexto cultural” (p.146), es decir, que las creencias generales en
una comunidad cobran importancia al aprender una LE, ya que éstas podrian influir en el
aprendizaje y en las actitudes hacia la lengua meta. Asimismo, y como consecuencia de
esta influencia social, Gardner (1985) argumenta que el éxito a la hora de aprender una
lengua extranjera vendra determinado por las actitudes que se tienen hacia la comunidad

de hablantes de esa lengua.

La teoria Socioeducativa de Gardner considera tres clases de variables que influyen en la
motivacion: grado de integracion, actitudes e instrumentalidad hacia la situacion de

aprendizaje.

Gardner (2006) utiliza el constructo grado de integracion para referirse al interés o deseo
del aprendiente por identificarse con otro grupo etnolinglistico y mantener interacciones
sociales con miembros del grupo de L2. Esta orientacién sugiere una actitud favorable,
abierta y positiva hacia el grupo de la lengua meta y enfatiza el valor de aprender una
lengua para formar parte de dicha cultura (Madrid, 2004; Gardner, 2006). Debido a que la
integraciéon involucra una identificacion emotiva con otro grupo cultural, el modelo
socioeducativo concibe que la identificacion emocional se refleja en una actitud favorable

hacia el lenguaje de la comunidad y una apertura hacia otros grupos en general.

En un principio se pensd que la orientacion integradora se correlacionaba con el éxito en
el aprendizaje de idiomas, pero estudios posteriores (Pereira & Cassart, 2009; Starron,
2009) demostraron que el éxito en una segunda lengua es facilitado tanto por la
orientacion instrumental como por la orientacion integradora, ya que ambas tienen la

misma capacidad de influencia en los logros del aprendizajes de una LE.
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La variable Instrumentalidad desarrollada por el modelo socioeducativo, indica el interés
de aprender una LE por razones utilitarias o de tipo practico. En otras palabras, es una
orientacién por razones pragmaticas y utilitarias, como mejorar el curriculum académico,

el nivel socioecondmico o cumplir con un requisito educacional (Shedivy, 2004).

El propio Gardner pone de manifiesto, en un estudio posterior con Maclntyre (1991), que
los estudiantes con una motivacién instrumental hacia el aprendizaje de una LE también
logran tener éxito; sin embargo, afiade que, una vez que desaparece el premio o el
incentivo, los estudiantes no siguen intentandolo, mientras que aquellos con una
orientacion integradora mantendran su interés mas a largo plazo (Gardner & Maclntyre,
1991; Dornyei, 2001). Ademas agregan que la motivacion variara dependiendo de otros
factores como la edad, la experiencia previa, los cambios ocupacionales o las

necesidades sociales de los individuos.

La variable actitudes hacia el contexto de aprendizaje involucra actitudes hacia los
aspectos de la situacion en que el lenguaje es aprendido. En el contexto de la escuela,
estas actitudes podrian ser dirigidas hacia el profesor, el curso en general, compafieros
de clase, los materiales del curso, etc. Esto no significa que el estudiante piense que todo
acerca de la clase es ideal;, por ejemplo, pueden existir contextos en que el profesor no
es efectivo o no responde a las expectativas del curso. Estas diferencias de actitud hacia

la situacion de aprendizaje de LE se convierten en el foco del modelo.

Todas estas variables, segun Gardner, influyen en la motivacion del aprendiente y
consecuentemente en el logro en el aprendizaje de la lengua meta, como se grafica en la

siguiente figura sintetizada del modelo socio-educativo de Gardner (Figura 2.2.).



152

ACTITUDES \
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Figura 2.2. Modelo Socio-educativo de Gardner. Adaptado de Motivacion de estudiantes
universitarios hacia el aprendizaje de L2 en dos escenarios: formal e informal por Pereira y Cassart
(2009).

El desarrollo del modelo socioeducativo de Gardner trajo consigo un valioso aporte a los
estudios sobre la motivacion hacia el aprendizaje de una LE: el test psicométrico sobre
actitud y motivacion compuesto por 130 items conocido como 'Attitude/Motivation Test
Battery ' (AMTB, en espanol Bateria de Pruebas de Actitud y Motivacion), que mide la
intensidad de la motivacién de un aprendiente y su éxito en el aprendizaje de una LE
(Masgoret & Gardner, 2003). Las dimensiones que forman parte de esta bateria de
preguntas son Grado de Integracion, Actitudes hacia la situacion de aprendizaje,
Motivacion propiamente dicha, Estimulo parental y Orientacion instrumental y Ansiedad
hacia la LE.

Desde la elaboracion del AMTB en 1985, ha sido por muchos investigadores, quienes han
desarrollado su linea investigativa sobre la influencia de la motivacion en la ensefianza-
aprendizaje de una LE en una situacion formal, es decir en contexto de aula (Mufioz,
2000; Dornyei, 2003; Masgoret & Gardner, 2003; Noels, 2003; Ushida, 2004; Doérnyei,
2005; Masgoret, 2006; O'Muircheartaigh & Hickey, 2008; Okuniewska, Okuniewska, &
Okuniewski, 2010; Ugkun, Tohumoglu & Utar, 2011).

Lu (2007) utilizé la bateria de preguntas del AMTB para examinar las motivaciones y
estrategias de aprendizaje de estudiantes de LE. Los encuestados incluyeron 133
estudiantes matriculados en cursos intensivos de inglés en seis instituciones en lowa,

Minnesota, Nebraska y Dakota del Norte. El autor llegé a la conclusion de que los
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estudiantes de inglés como LE del estudio, tienden a presentar una motivacion de tipo

instrumental al momento de aprender inglés como LE.

Con el tiempo, la investigacion de Gardner (2004) se ha dirigido principalmente a
experimentar, modificar algunos constructos y adaptarlos a diferentes situaciones
linglisticas; los resultados de esas investigaciones han sido expuestos y difundidos por el
propio Gardner en publicaciones tanto de forma individual (Gardner, 2006) como en

colaboracion con otros investigadores (Bernaus & Gardner, 2008).

Es asi como esta bateria de pruebas dio paso a una serie importante de investigaciones
empiricas en temas de motivaciéon (Huang, 2008; Figueiredo & da Silva, 2007; Kissau,
2006), cuyos resultados han apuntado sistematicamente a que existe una relacién muy
estable entre lo que Gardner llamd motivacion integrativa y el éxito en el aprendizaje de
una LE. Sin embargo, no se debe perder de vista el entorno educativo en el cual se
desarrollan los estudiantes, ya que es en ese contexto en el que confluyen una serie de
factores externos provenientes del entorno familiar y social de los estudiantes y otros

elementos procedentes de la escuela y de la clase como microsociedad.

2.2.2.3.3. Dimensiones de la Motivacion en el aprendizaje de una LE

Las dimensiones que responden al modelo socioeducativo de Gardner en su bateria de
preguntas AMTB (Gardner, 2004) y las que forman parte de este estudio son las
siguientes: Grado de integracién, Motivacion propiamente dicha, Estimulo parental y
Orientacion instrumental hacia la LE. Las cuales se analizan a la luz del propio constructo

y de la influencia de cada uno de ellas en el aprendizaje de una LE.
(1) Grado de integracion

El constructo grado de integracion se refiere a la identificacion, por lo menos en parte, con
otra comunidad de lengua (Gardner, Masgoret, Tennant & Mihic, 2004). Esta conformado
por tres sub-dimensiones: orientacion integradora, interés en idiomas extranjeros y
valoracion hacia los nativos del idioma inglés. Sus componentes reflejan razones sociales

de integracion con la comunidad de la lengua meta y el interés general en otras lenguas,



154

lo que implica tanto el interés por aprender la LE como el respeto por otros grupos

culturales y su forma de vida (Masgoret & Gardner, 2003; Naganuma, 2003).

El modelo socioeducativo concibe que la identificacion emocional se refleja en una
orientacion integradora hacia el aprendizaje de una segunda lengua, una actitud favorable
hacia el lenguaje de la comunidad anfitriona y una apertura hacia los grupos que la
conforman. Asimismo se plantea que los individuos con una orientacion integradora
tienden a estar mas motivados y por lo tanto suelen tener mas oportunidades de alcanzar
un nivel mas alto de proficiencia en la lengua extranjera (Masgoret & Gardner, 2003;
Bonney, Cortina, Smith-Darden & Fiori, 2008).

Se cree que los estudiantes con mas éxito en el aprendizaje de la LE son aquellos a los
que les gusta la gente que habla ese idioma, que admiran la cultura y que tienen o sienten
el deseo de familiarizarse con los miembros de la lengua meta, o incluso integrarse en la
sociedad en la que se utiliza la LE (Gerding, 2004). Para Johnson (2001), la identificacion
y las actitudes hacia el grupo referencial o hablantes de la lengua meta no siempre tiene
tanta importancia, aunque admite que en oportunidades si juega un rol importante en el

aprendizaje de una LE.

Los hallazgos de Dérnyei (2005), demostraron que los estudiantes muestran una
inclinacion positiva hacia el aprendizaje de la LE debido a que sienten la necesidad de
aprenderla para sentirse integrados en el nuevo ambiente; situacion que los condiciona
favorablemente para asimilar lo que aprenden. Para tales efectos, el contacto con
hablantes nativos de la lengua puede presentarse tanto presencialmente (cara a cara),

como a través de medios de comunicacion y redes sociales.

Para algunos autores (Rubenfeld, Clément, Lussier, Lubren & Auger, 2006; Koga, 2010),
la relacion que se produce entre la competencia comunicativa y el grado de integracion es
reciproca, es decir, la interaccion y el contacto con nativos del idioma es asumida como
un proceso positivo de interaccidn y retroalimentacion social, lo que provoca actitudes de

apertura con la comunidad de esta lengua (Mufioz, 2000; Masgoret, 2006).

De las investigaciones recientes se puede sefalar que aspectos como la identificacion, el

grado de integracion, el contacto con la sociedad y la cultura de la lengua meta tienen
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influencia en el éxito del aprendizaje de la LE (Kvasnak, 2008), ya que al mantener
representaciones culturales positivas hacia la sociedad de la lengua meta, ésta estimulan
al individuo a aprender no solo la lengua en cuestién, sino también a mantener una actitud
positiva hacia la comunidad y su cultura (Rubenfeld et al., 2006; Masgoret, 2006;
Thompson, 2010; Bennan, 2012).

Sin embargo, cuando los aprendientes orientan sus metas a la valoracion social, a
conseguir buenos resultados para reforzar su imagen, éstos pueden experimentar
frustraciéon y decepcion al obtener malos resultados lo que impide el aprendizaje de una
nueva LE (Rubenfeld et al., 2006).

La alerta sobre la identificacion social y emocional existente entre la L1 (lengua materna)
y el aprendizaje de la LE la sefalan algunos autores (Rogoff, 2003) cuando afirman que la
pertenencia a un cierto grupo étnico (Mapuches, Aimaras o Diaguitas en Chile) también
puede determinar las actitudes y el comportamiento hacia los que no son miembros del
grupo y repercutir en el dominio de la LE en contexto de aprendizaje formal (Worth, 2007).
De esta forma, los estudios de Johnson (2001), Chen y Warden (2002) y Jones (2007) no
han encontrado correlacion estadisticamente significativa entre el grado de integracion y
el rendimiento académico de los/as alumnos/as de LE, por lo que es necesario continuar

en esta linea de trabajo e incluir otros aspectos individuales y de pertenencia étnica.

(2) Motivacion propiamente dicha

La motivacion propiamente dicha hacia el aprendizaje de una LE se define, de acuerdo al
modelo de Gardner (2001), como el interés por el aprendizaje de la LE. Las sub-
dimensiones de este constructo son: Intensidad motivacional, Deseo de aprender inglés y
Actitudes hacia el aprendizaje del inglés. Sus componentes reflejan aquella fuerza y
deseo interior que posee un/a alumno/a por aprender una LE y que lo estimula a alcanzar
la meta propuesta (Gardner, 2004; Fuertes-Olivera & Gémez-Martinez, 2005; Kormos &
Csizér, 2008; Dérnyei & Ushioda, 2009).

Desde la experiencia de ensefianza-aprendizaje de una LE, se puede sefialar que el

papel del profesor es fundamental en todas las fases del proceso; sin embargo en la fase
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inicial resulta fundamental, ya que segun lo planteado por Dérnyei (2001) en sus
investigaciones sobre la Intensidad Motivacional en el aprendizaje de L2 y LE, la imagen
que tienen los estudiantes del profesor/a influye significativamente en el deseo inicial por
aprender un idioma; de esta forma el profesor en la sala de clase pudiera facilitar u
obstaculizar el proceso de ensefianza-aprendizaje de una LE (Ehrman, Leaver & Oxford,
2003).

Asimismo, Carmona (2011) plantea que una de las razones por la que los estudiantes
fracasan en el aprendizaje del inglés como LE, es la falta de intensidad motivacional, ya
que, segun lo planteado por el autor no cuentan con el despertar inicial necesario para
mantener el esfuerzo continuo que les dirija a un buen aprendizaje de la LE; lo que se
expresa en tener y mantener metas de aprendizaje, en el esfuerzo y en la persistencia
ante las tareas académicas, todas ellas dirigidas a la adquisicion de las competencias
linguisticas en la LE. Por el contrario, los estudiantes con una intensidad motivacional

mayor obtienen mejores niveles de aprendizaje en la LE.

Actualmente son numerosas las investigaciones que vienen destacando el rol que tiene la
intensidad motivacional en el aprendizaje de una LE, debido al esfuerzo y a la constancia
que se requiere para un optimo desarrollo en las competencias linguisticas involucradas
en el proceso de ensenanza-aprendizaje de idiomas (Pérez-Clevia, 2006; Kormos &
Csizér, 2008; Tinka, 2008).

Asi lo demuestra Jones (2007) cuando el 85% de los participantes de su investigacion
indican que estudiar inglés es un tema importante en su plan de estudios y por lo tanto
dedican gran parte de su tiempo a estudiar y preparar la asignatura, debido a que se
sienten estimulados a conseguir la meta propuesta. Concretamente el autor plantea que
aquellos alumnos/as con una intensidad motivacional alta hacia el aprendizaje de la
lengua inglesa obtienen mejores calificaciones en la asignatura de inglés, que sus pares
con una intensidad motivacional baja, ya que ante el fracaso reformulan sus estrategias

de aprendizaje hacia la consecucién de mejores resultados académicos.

Los resultados de varias investigaciones (Tanaka & Yamauchi, 2001; Baker, 2004;

Naranjo, 2009; Goodman et al., 2011; Morales, 2011), han demostrado que el alumnado
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con una intensidad motivacional alta hacia el aprendizaje de la LE, presenta resultados
mas homogéneos en las cuatro habilidades linglisticas.

Respecto de la sub-dimensiéon Deseo de aprender inglés, ésta se relaciona con el interés
que presenta el estudiante por comunicarse en la LE. Al respecto, los estudios de
Munezane (2013) con estudiantes universitarios japoneses examinan las relaciones entre
las variables que afectan el deseo de comunicarse (en inglés WTC?') y su influencia en el
aprendizaje del idioma inglés; como variables que afectan el deseo de aprender y
comunicarse en inglés, identificé aquellas variables afectivas como la ansiedad, la actitud
y la confianza en si mismo, entre otras. Sin embargo, no pudo establecer que el deseo de

aprender inglés por si solo, pudiera ejercer influencia en el aprendizaje del inglés.

Por su parte, el constructo Actitudes hacia el aprendizaje del inglés se encuentra
relacionado con una disposicion psicologica a responder favorablemente o
desfavorablemente a un objeto, persona, institucion o evento (Bernaus & Gardner, 2004)
durante el proceso de ensefianza-aprendizaje de una LE. La mayoria de las veces las
actitudes de un individuo son latentes y surgen como reacciones a estimulos especificos
en forma de creencias, expresion de sentimientos o comportamientos; y se vinculan
especialmente con la asistencia a clases, al entusiasmo dispuesto por aprender la lengua

objeto y las metodologias utilizadas en la clase de LE.

Karlsson (2004) sostiene que el concepto de actitud contempla tres elementos basicos:
conocimiento, sentimiento y comportamiento, ya que en el fondo nuestro comportamiento

hacia otras personas o situaciones de aprendizaje esta dirigido por nuestras actitudes.

En el ambito de la ensefianza de lenguas, la actitud del alumno ha sido siempre valorada
como una condicién importante para el aprendizaje y en ocasiones determinante del éxito
en la LE. Las investigaciones en el campo de la adquisicion de segundas lenguas han
intentado comprobar la correlacion existente entre el desarrollo de las actitudes por parte
de los/as alumnos/as y su aprendizaje en la lengua meta (Yiching, 2007).

I WTC: Willingness To Communicate
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Tanto para Oxford (2001) como para Dérnyei (2005) la actitud hacia el aprendizaje de un
nuevo idioma puede variar segun el contexto en que los alumnos se encuentren inmersos,
es decir, cuando el idioma se aprende en contextos reales de inmersion la actitud se
moldea favorablemente y con mas facilidad que si se aprende exclusivamente en el aula
ya que el estudiante utilizaria la lengua que aprende como vehiculo de comunicacion, lo

que a juicio de los autores garantiza el aprendizaje.

En el metanalisis realizado, Gardner y sus asociados (Masgoret & Gardner 2003)
identificaron los constructos intensidad motivacional y actitudes hacia el aprendizaje como
las sub-dimensiones mas influyentes de la Motivaciéon propiamente dicha en relacion al
aprendizaje de una lengua. De igual manera, otros autores (Lasagabaster, 2003; Bernaus,
Masgoret, Gardner & Reyes 2004; LasagaBaster & Hughet, 2007) confirman que las
actitudes positivas hacia la lengua dan lugar a un mejor aprendizaje de la misma.

Ushida (2004) en su estudio sobre el rol de la motivacion y las actitudes en los
estudiantes de LE, examind la relevancia de estos factores a la luz del modelo
socioeducativo de Gardner en contextos de aprendizaje de LE. Para tal efecto, utilizé la
bateria de preguntas AMTB para medir las variables motivacion y actitudes de los
estudiantes hacia el aprendizaje de una LE al comienzo y final del semestre. Los
resultados de AMTB demostraron que la motivacion de los estudiantes y las actitudes
hacia el estudio LE eran relativamente positivas y estables durante el curso. Para Ushida
lo mas importante del estudio fue verificar que la cantidad de esfuerzo persistente que
realizaron los estudiantes durante el curso de LE, se correlacionaba significativamente
con la actitud y la motivacién del aprendizaje regular de la LE. Por lo tanto, los resultados
refuerzan la importancia de la motivacion y las actitudes de los estudiantes de LE, como

una forma de lograr sus objetivos académicos en la lengua meta.

Marcos-Llinas (2007) realiz6 una investigacion con un total de 134 estudiantes
universitarios de diferentes carreras, que se habian matriculado en los cursos de LE
durante cuatro semestres. Segun los resultados del estudio, cuanto mas positiva es la
actitud de los estudiantes, mas alta es la motivacion para aprender la LE y, al mismo
tiempo, los niveles de ansiedad se presentan mas disminuidos. Ademas, sefialdé que
aquellos informantes mas extrovertidos presentaron mejores actitudes hacia el

aprendizaje de LE; del mismo modo las mujeres del estudio presentaban mejores
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actitudes que sus pares varones. Finalmente el estudio sefiala que al parecer las
actitudes hacia la LE son un factor influyente en el aprendizaje de la LE de los/as

alumnos/as.

En un estudio sobre la Motivacién y actitudes para el aprendizaje de lenguas de dos
colectivos de estudiantes universitarios (Saravia & Bernau, 2008), se demostré que el
aprendizaje en la LE mejora a medida que el aprendiente aumenta su competencia en el
aprendizaje de la lengua y por ende su actitud hacia el aprendizaje de la LE es mas
positiva. Por lo que, los que manifiestan tener un nivel insuficiente de inglés son los que
muestran unas actitudes de aprendizaje menos positivas, son los menos conscientes del
valor linglistico y cultural de las lenguas y son también los mas ansiosos. Estos
resultados son corroborados por Lasagabaster (2003) en su estudio sobre 'Actitudes hacia
la lengua minoritaria, la mayoritaria y la extranjera' en donde sefiala que los estudiantes
cuyo nivel de aprendizaje se encuentra en los niveles alto y mas alto, son aquellos que

demuestran las mejores actitudes hacia la lengua.

Considerando el contexto de escuela, un factor importante es el que apuntan Isaza &
Henao (2012) cuando sefialan que el estilo de ensefianza del docente influye en las
actitudes de los estudiantes, ya que estas se relacionan con la experiencia personal que
el aprendiente ha tenido durante el tiempo y el contexto en donde ha estado estudiando la
LE (Bonney, Cortina, Smith-Darden & Fiori, 2008). Lorenzo (2004) plantea que el trabajo
de los docentes del area de inglés resulta muy importante para incentivar, estimular,
promover y suscitar el interés y la motivacion por el idioma. Ante lo cual, algunos autores
(Ehrman, Leaver & Oxford, 2003; Masgoret & Gardner, 2003; Noels, 2003) corroboran y
afirman que las actitudes que tienen los estudiantes hacia el curso de LE y hacia el

docente influyen en el aprendizaje de la LE.

Para otros autores (Karlsson, 2004; Holfve-Sabel, 2006) las actitudes son el resultado de
la influencia de las experiencias previas y de los mensajes del entorno social,
provenientes principalmente de la sociedad, del colegio/profesor y de los padres del
estudiante. Esta experiencia previa, ya sea en términos educativos en general o de
aprendizaje de idiomas en particular, juega un papel fundamental a la hora de dar forma a

la actitud hacia el aprendizaje. La razén fundamental seria, segun lo sefiala Holfve-Sabel
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(2006), que los estudiantes se familiarizan con la 'filosofia' que cada profesor/a lleva a su
clase.

Gallardo, Pérez, Serra, Sanchez y Ros (2007) en su investigacion sobre las 'Actitudes
ante el aprendizaje y rendimiento académico en los estudiantes universitarios' de dos
universidades publicas de Valencia (n=545), encontraron correlaciones significativas entre
las actitudes hacia el aprendizaje de los estudiantes universitarios y el nivel de
aprendizaje logrado en LE. Los datos analizados en este estudio validaron la importancia
de desarrollar buenas actitudes hacia el aprendizaje y la importancia de que los docentes
ayuden a los estudiantes a lograr dichas actitudes a través de diferentes acciones
educativas, ya que una actitud positiva lleva al estudiante a un aprendizaje fructifero. Del
mismo modo los autores sefialaron que el éxito en el aprendizaje no lleva a tener una
actitud positiva frente al aprendizaje de una LE, sin embargo el logro en el aprendizaje es

el resultado de una actitud positiva frente a la lengua meta.

Los hallazgos de Padilla (1990), Brown (2007) y Gallardo et al. (2007) coinciden al sefalar
que las actitudes del estudiante afectan el aprendizaje de una LE; una actitud positiva
facilita y ayuda al estudiante en el aprendizaje de LE, mientras que las actitudes negativas
hacia la lengua meta pueden tener un efecto negativo en el logro de la competencia en la
LE. Del mismo modo, Pavén (2001) afirma que los estudiantes de lengua pueden tener
actitudes negativas hacia la situacién de aprendizaje si el programa del profesor es muy
distinto del esperado por ellos. Esta mala predisposicion puede empeorar hasta el punto

de que los estudiantes abandonen por completo el estudio de la lengua extranjera.

Papi y Abdollahzadeh (2012) plantean que la actitud del estudiante hacia la asignatura
forma un componente importante en el aprendizaje de una LE, y su actitud hacia la
situacion educativa, medida por la simpatia hacia el profesor, contribuye a una actitud

positiva hacia el aprendizaje de LE y por ende a la motivacion del estudiante.

Campbell (2009) desarrolld su investigacion en el programa de Lenguas Extranjeras de la
Universidad Estatal de Indiana con 102 estudiantes espanoles en contexto de aula
durante el primer semestre del programa. Esta investigacion analizé los factores de

actitud y motivacion de los estudiantes hacia la LE y concluy6 que el grado de actitud de
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los estudiantes hacia los diferentes aspectos del aprendizaje de la lengua resultaron
significativamente influyentes en el aprendizaje de la LE. Sin embargo, Saravia y Bernau
(2008) apuntan a que la actitud no seria la que influye directa y significativamente en el
resultado de aprendizaje de una LE, sino que seria la motivacion hacia la LE la que

interviene determinantemente en el aprendizaje.

Para Carmona (2011) en su investigacion sobre 'el fracaso en el aprendizaje de inglés en
secundaria', tanto la motivacion como la actitud tienen un caracter reciproco se ve
afectado por numerosos factores entre los que ella destaca la pertenencia a un
determinado grupo social; sus hallazgos demostraron que el grupo social al que el
individuo se siente vinculado influye en sus actitudes, modificandolas conforme a la norma
del grupo. En este sentido, los estudiantes perciben las actitudes de personas importantes
(padres y profesores) en su entorno y los hace apreciar o despreciar el aprendizaje de la
segunda lengua; en consecuencia su actitud hacia la misma y su rendimiento se ven

influenciado por ello.

Asimismo, Los resultados de la investigacion de Munezane (2013) revelaron que una
actitud positiva y un aumento en la motivacion pueden predecir el desemperio linguistico
de los estudiantes durante el curso de LE y reducir los niveles de ansiedad provocados

por el aprendizaje de esta nueva lengua.

Dentro de las escasas investigaciones en torno a la actitud hacia la LE en América Latina,
se encuentran los trabajos de Choi (2003) en Paraguay, quien demostré en su estudio de
caso que los estudiantes de lengua tenian una actitud positiva hacia la lengua meta y su
aprendizaje; sin embargo, una actitud positiva hacia la LE, esto no pareciera influir
siempre en las habilidades lingliisticas orales que ostentaban lograr -como la fluidez y

espontaneidad- al comunicarse en la LE.

Es cierto que el éxito en el aprendizaje de una LE no es so6lo cuestion de actitudes, por lo
que seria necesario profundizar en las caracteristicas que acompafan a los grupos de
estudiantes para completar su perfil, a nivel de contexto de aprendizaje, estrategias de
estudio que utilizan, enfoques de aprendizaje, metodologia del docente y auto-concepto,

entre otras variables.
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(3) Estimulo parental

El constructo estimulo parental se encuentra estrechamente relacionado con el entorno
social inmediato del aprendiente. Es decir, la opinién, imagen y actitud que tienen los
padres hacia los cursos de idiomas y a ciertos estereotipos provenientes de la comunidad
de habla, los que influirian en la motivacion hacia el aprendizaje de la LE (Garn, Matthews
& Jolly, 2010).

Estudios preliminares sobre la influencia de los padres en la actitud de los alumnos hacia
la L2, demostraron que estos alteran el proceso de aprendizaje de una LE. Es asi como
los estudios preliminares de Ginsburg y Bronstein (1993) demostraron que los alumnos
presentaban actitudes hacia los hablantes de la L2, que eran el reflejo de las actitudes de

sus padres.

Algunos estudios recientes indican que la influencia parental hacia el aprendizaje de una
LE puede explicar significativamente las potenciales actitudes que tendran Ilos
aprendientes frente al aprendizaje de una LE (Gonzalez-DeHass, Willems & Doan
Holbein, 2005; Stringer et al., 2010).

El supuesto de que los padres tienen algun efecto sobre las actitudes y orientaciones de
sus hijos en el aprendizaje de lenguas extranjeras, es un tema complejo y polémico. Por
un lado, Bartram (2006), en su estudio sobre las formas en que los padres influyen en la
orientacién de los nifios hacia el aprendizaje de lenguas extranjeras (FLL), recogio datos
cualitativos de una muestra total de 411 estudiantes de francés, aleman e inglés (como
LE) de edades que fluctuaban entre los 15 y 16 afos. Los resultados ofrecieron evidencia
de una asociacion significativa entre las actitudes de los padres y el/la alumno/a. La
Influencia de los padres hacia el aprendizaje de una LE resultdé significativa en
dimensiones como el modelo de comportamiento social (positivo/negativo) frente a la
comunidad de la LE, en las formas en que los padres estimulan el aprendizaje de
determinados idiomas, y a la manera como los padres le otorgan relevancia a

determinadas lenguas por la valoracion social y estatus que ellas representan.

De tal modo, la evidencia demostrada por Bartram (2006) sugiere que es particularmente

importante la forma en que los padres contribuyen a la construccion de la comprension de
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sus hijos sobre la utilidad de una determinada LE, ya que esto puede ser un factor clave
en las actitudes y las orientaciones hacia la LE demostradas por los/as alumnos/as en
determinados contextos educativos (Yan, 2003; Edens, 2007; Gran et al., 2010; Bennan,

2012), debido al caracter social que posee el aprendizaje de una LE.

En este sentido el estudio cualitativo de Han (2007) sobre los efectos de la influencia
familiar en la adquisicion del inglés como L2 en los nifios y nifias en Corea, demostré una
relacién significativa entre la influencia de la familia y el rendimiento en la L2 de los nifios
y nifias cuando la influencia de los padres se inicia a temprana edad (desde la infancia) y
cuando esta es al mismo tiempo consistente y prolongada en el tiempo (Nelson &
DeBacker, 2008; Turner, Chandler & Heffer, 2009).

Sin embargo, estudios posteriores no han encontrado evidencia significativa sobre la
influencia parental en el aprendizaje de una determinada LE (Okuniewska et al., 2010),
debido a la serie de personas que intervienen en el proceso de aprendizaje linguistico
(Bernaus & Gardner, 2008); por lo que cada una de las personas que participan de la
ensefanza-aprendizaje de los estudiantes se presenta como un factor que influye en la
motivacion del aprendiz para adquirir la lengua. Razén por la cual, es preciso recolectar
mas informacion que permita contrastar la influencia de la dimension parental con

contextos, edades y situaciones de aprendizaje diversos.

(4) Orientacion instrumental

El constructo Orientacion instrumental se encuentra asociado a la utilidad inmediata del
aprendizaje de una LE, la cual puede darse por motivos educacionales, de aceptacion
social, laboral y de actividades de tiempo libre. Esta dimension orienta el logro de los
objetivos de aprendizaje a metas externas, como la busqueda de recompensas, los juicios
positivos de sus pares, la aprobacion de los educadores y la evitaciéon de juicios sociales

negativos (Gonzalez-Boluda, 2003; Silbernagel, 2008).

Algunas de las contribuciones llevadas a cabo en un contexto universitario espafiol,

sefialan que la orientacion instrumental es practicamente la Unica que puede explicar en
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parte el éxito o el fracaso de la mayoria de los estudiantes que asisten a las clases de
inglés instrumental en la universidad de Valladolid (Gémez-Martinez, 2001). Los
resultados obtenidos en este estudio dan cuenta que los estudiantes con una orientacion
instrumental alta, presentan indices mas elevados de esfuerzo, trabajo y dedicacién al
estudio de la LE. Estudios posteriores confirman estos resultados al sefialar que “el grupo
instrumental asiste mas a clase, realiza su tarea con mayor asiduidad y lee mas”, lo que

favorece el aprendizaje de la LE (Fuertes-Olivera & Goémez-Martinez, 2004, p.201).

En un estudio exploratorio desarrollado por Shirbagi (2010) sobre la motivacién y las
actitudes hacia el idioma inglés a 400 estudiantes universitarios iranies (48,3% mujeres y
51,7% varones), se determind que el 91% de los estudiantes poseen una orientacion
instrumental clara y orientada al logro de metas externas. Estas metas externas se
relacionaron con motivos laborales -como conseguir un mejor empleo- con motivos
educacionales -como tener acceso a una mejor carrera- y con motivos de ocio —como la

amplia oportunidad que brinda el turismo y el intercambio cultural en la lengua meta.

Asimismo, el autor concluyd que la orientacion instrumental es un excelente predictor del
aprendizaje en la LE; estos hallazgos coinciden con los estudios de Bonney et al. (2008)
quienes apoyan la idea de que el éxito en el aprendizaje de una LE depende en cierto
grado del valor utilitario que ésta tenga para los estudiantes de LE. En otras palabras, si el
alumno siente la necesidad de comunicarse efectivamente en la LE por motivos sociales,
profesionales o de ocio, su percepcion sobre la relevancia de comunicarse en la LE sera
positiva y por consiguiente, se vera mas motivado a aprenderla de forma eficaz (Shirbagi,
2010).

A pesar de que son varios los autores que sefalan que la orientacién instrumental es un
buen predictor del nivel de aprendizaje en la LE (Bonney et al., 2008; Shirbagi, 2010) hay
quienes sefalan que la influencia de la orientacién instrumental en el aprendizaje de una
LE no se mantendria en el tiempo, porque facilita el aprendizaje mecanico y cortoplacista
de la LE, y porque una vez que desaparece el premio o el incentivo, los estudiantes no
persisten en el estudio de la LE (Jones, 2007; Gallardo, Pérez, Serra, Sanchez & Ros,
2007; Goémez-Martinez, 2008; Morales, 2011).
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En definitiva, las dimensiones de la motivacién en el aprendizaje de una LE permiten
comprender el constructo motivacién desde una perspectiva mas amplia, dinamica y
variada, que responde a una diversidad de contextos y circunstancias que rodean el

proceso de ensefianza-aprendizaje de una LE.

En el apartado siguiente, se establecen los objetivos, hipotesis y preguntas de

investigacion de este estudio.



166

3. OBJETIVOS E HIPOTESIS DE LA INVESTIGACION

El propdsito de esta investigacion es estudiar la influencia de factores afectivos, como la
ansiedad y la motivacion y de otros factores socioculturales en el aprendizaje del inglés
como Lengua Extranjera en los aprendientes universitarios de la carrera de Pedagogia
General Basica (PGB) de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile (PUC), Sede regional

Villarrica.
3.1. Preguntas de investigacion
Se han planteado los siguientes interrogantes para este estudio:

- ¢Cual es el nivel previo de inglés de los estudiantes de PGB de la PUC sede

regional Villarrica?

- ¢ Es diferente el nivel de inglés entre los alumnos y alumnas de la sede Villarrica

al ingresan a la universidad?

- ¢Existen diferencias en el nivel previo de inglés en funcion del tipo de colegio, la
escolaridad de los padres, su experiencia de otros estudios superiores con el nivel

de aprendizaje del idioma inglés?

- ¢ Cambia el nivel de inglés entre los estudiantes de la sede Villarrica al cursar la

asignatura de inglés en la universidad?

- ¢Cual es el nivel de ansiedad y de motivacion respecto al aprendizaje del inglés

como LE?

- ¢Existen diferencias en el nivel de aprendizaje del inglés en funcion del nivel de

ansiedad de los y las alumnos/as?

- ¢Existen diferencias en el nivel de aprendizaje del inglés en funcion del nivel de

motivacion de los y las alumnos/as?

- ¢Existen diferencias en el nivel de aprendizaje del inglés en funcién de la

satisfaccion con la docencia de los/las profesores/as?
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3.2. Objetivos

3.2.1. Objetivo general

El objetivo general de esta investigacion es analizar la influencia de la ansiedad, la

motivacion y otras variables socioculturales y demograficas en el aprendizaje del inglés

como lengua extranjera, en los estudiantes de Pedagogia General Basica (PGB) de la

Pontificia Universidad Catdlica de Chile, en su Sede Regional Villarrica.

3.2.2. Objetivos Especificos

Los objetivos especificos para este estudio son los siguientes:

Identificar el nivel previo de inglés de los estudiantes en las cuatro habilidades

linguisticas.

Identificar el nivel de ansiedad y motivacién ante el aprendizaje del inglés como
LE.

Identificar las diferencias en el nivel previo de inglés en funcion de variables
socioculturales y sociodemograficas como edad, género, antecedentes
educacionales de los padres, antecedentes de los/as alumnos/as y actividades

extra-curriculares en inglés.

Conocer el nivel de mejora en las habilidades linguisticas al cursar la

asignatura de inglés.

Comprobar si hay diferencias en el nivel de aprendizaje del inglés en funcion

del nivel de ansiedad.

Comprobar si hay diferencias en el nivel de aprendizaje del inglés en funcion

del nivel de motivacion.

Analizar si hay diferencias en el nivel de aprendizaje del inglés en funcion de la

satisfaccion con la docencia del profesor/a.
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De acuerdo con los objetivos propuestos en este estudio, se plantean las siguientes

hipotesis:

H1 Las variables socioculturales y sociodemograficas marcan diferencias en el

nivel de inglés previo de los estudiantes de la PUC sede Villarrica.

Sub-hipotesis:

a)

f)

Las alumnas poseen un nivel previo de inglés mas alto que los
alumnos.

El nivel de inglés inicial es superior en los estudiantes mas jovenes
qgue en los estudiantes de mas edad.

Los estudiantes que provienen de colegios Cientifico-Humanistas
presentan mas nivel de inglés inicial que los estudiantes
provenientes de colegios Técnico-Profesionales.

Los estudiantes de colegios particulares subvencionados tienen mas
nivel de inglés que los estudiantes de colegios municipales.

Los estudiantes de padre y/o madre con escolaridad superior
presentan mas nivel de inglés inicial que los estudiantes con padre
y/o madre con Ensefanza Basica o Media.

Los estudiantes provenientes de otros estudios superiores poseen
mas nivel de inglés que los que no la tienen.

Los estudiantes con estudios en inglés complementarios tienen un
nivel superior en inglés que los estudiantes que no lo tienen.

Los estudiantes que realizan actividades extras y voluntarias en
inglés presentan un nivel superior de inglés frente a los estudiantes

que no realizan actividades extras en inglés.

H2 El nivel de inglés posterior es significativamente mas alto que el nivel previo

de inglés de los/as alumnos/as de la PUC sede Villarrica.
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H3 El nivel de ansiedad afecta negativamente al nivel de aprendizaje del inglés

de los/as alumnos/as de la PUC sede Villarrica.

H4 El nivel de motivacién influye positivamente en el nivel de aprendizaje del

inglés de los/as alumnos/as de la PUC sede Villarrica.

H5 La satisfaccion con la docencia favorece el nivel de aprendizaje del inglés

de los/as alumnos/as de la PUC sede Villarrica.
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4. METODOLOGIA

Se ha optado por utilizar una metodologia de corte cuantitativo descriptivo e inferencial de

tipo correlacional, en un estudio longitudinal con dos momentos de medicion.

En este apartado se comentan los aspectos metodoldgicos del estudio: muestra, variables
implicadas e instrumentos de medida y procedimiento para la recogida y analisis de la

informacion.

4.1. Poblacion y muestra

En el presente estudio han participado un total de 61 estudiantes que se encontraban
cursando la asignatura de inglés | de la Carrera de Pedagogia General Basica, de la
Pontificia Universidad Catdlica de Chile durante el primer semestre lectivo de 2011. Cabe
sefalar que la poblacidon y la muestra son coincidentes, porque todos los estudiantes

participaron en el estudio.

Género: El 73,8% del estudiantado pertenece al género femenino y un 26,2% al género
masculino (Grafico 4.1.). Ello confirma las cifras histéricas de matricula mayoritariamente

femenina en carreras relacionadas con Educacién como Pedagogia General Basica.

Genero

Grafico 4.1.: Caracterizacion de la muestra de acuerdo a género.
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Edad: El rango de edad de la muestra va de los 17 a los 41 afos de edad. El 79% de los
encuestados posee entre 17 y 21 afios de edad, en tanto que el 16% de los estudiantes,
tienen edades entre los 22 y los 29 afios de edad; un 5% del estudiantado tiene edades
que van entre los 30 a los 41 afios (Grafico 4.2.). Alrededor del 5% son estudiantes de
mayor edad (sobre 30 afios) a la esperada cursando el primer afio universitario. Se podria
decir, por tanto, que la muestra de estudio se presenta como un grupo homogéneo en

cuanto a la edad.

Rango de edad

17 a 21 anos 79%

22 a 29 anos - 16%

30a 41 anos 5%

Gréfico 4.2.: Rango de edad de la poblacion.

4.2. Variables e instrumentos de medida

La variable dependiente es el nivel de aprendizaje del inglés como LE. Esta variable es
considerada como la diferencia entre el nivel de habilidades linglisticas en inglés al
terminar el curso y el nivel de las mismas al iniciar el curso. Las variables independientes
de este estudio son la ansiedad y cada una de sus dimensiones, la motivacién y sus
dimensiones, las caracteristicas sociodemograficas y socioculturales y la valoracion del

método de ensefanza.
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Las variables implicadas en esta investigacion, sus dimensiones y los instrumentos de

medicién se explicitan en la siguiente figura (Figura 4.1.). En los sub-apartados siguientes

se describen estos aspectos.

VARIABLES DIMENSIONES INSTRUMENTO DE
IMPLICADAS MEDICION
SOCIODEMOGRAFICAS | Identificacién personal (género, edad y lugar de | Cuestionario Sociocultural
procedencia).
SOCIOCULTURALES Antecedentes educacionales del encuestado y
de los padres.
Actividades extras y voluntarias en inglés.
ANSIEDAD Aprension comunicativa Foreign Language Anxiety
Ansiedad ante los examenes Scale (FLCAS de Horwitz y
Ansiedad en el proceso de aprendizaje Cope)
MOTIVACION Grado de integracién Attitude Motivation Test
Motivacion propiamente tal Battery (AMTB de R. C.
Estimulo Parental Gardner)
Orientacion Instrumental
VALORACION Organizacion y Claridad de la clase Cuestionario ~ Valoracion
DEL  METODO DE | Uso de recursos para el aprendizaje del Método de Ensefianza
ENSENANZA Sistema de Evaluacion y Retroalimentacion de
resultados
Espacios de interaccién y Clima de la clase
NIVEL  APRENDIZAJE | Comprension Lectora Test de Habilidades
DEL IDIOMA INGLES | Comprension Auditiva Linguisticas previas en
(diferencia entre el nivel | Expresion Escrita inglés.
posterior y el nivel inicial) | Expresién Oral Test de Habilidades
Linglisticas posteriores en
inglés.

Figura 4.1. Resumen de las variables implicadas, las dimensiones y los instrumentos utilizados.
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4.2.1. Variables sociodemograficas y socioculturales

Se ha determinado incluir las variables sociodemograficas y socioculturales para tener
una visién mas integrada de los/las alumnos/as, de su entorno inmediato, de su formacion
previa en el idioma inglés, de las actividades extra-académicas que realizan o no en

inglés y de la percepcién del propio rendimiento académico.

Las variables del estudio han sido operacionalizadas a través de un cuestionario

organizado con preguntas cerradas, el cual contempla las siguientes secciones (Anexo 1):

- Seccion 1 Identificacion general del estudiante: edad, género y lugar de
procedencia (regidn y ciudad en la que vive con su grupo familiar).

- Seccion 2 Antecedentes educacionales del estudiante: Tipo de Ensefianza Media
(Cientifico-Humanista, Técnico-Profesional), Tipo de Establecimiento Educacional
(Particular, Subvencionado, Particular-Subvencionado), formacién linglistica
previa en inglés, n° de horas de inglés a la semana, n° de estudiantes por curso,
otros estudios superiores y rendimiento académico percibido (mas bajo, similar o
mas alto que sus pares), estadia en algun pais de habla inglesa.

- Seccion 3 Antecedentes educacionales de los padres: Nivel educacional
completado por el padre y la madre, y el nivel linglistico en inglés de los padres.

- Seccion 4 Actividades extras y voluntarias en inglés: Actividades en inglés que
el/la alumno/a realiza voluntariamente en su tiempo libre e incluyen la frecuencia
aproximada de horas en un mes (hablar, leer, navegar por paginas en inglés,

chatear, ver television por cable en inglés y escuchar musica con letra en inglés).

Para comprobar la adecuacion de las preguntas del cuestionario se solicitd la opinién de
una experta docente del area de antropologia y una sociéloga. Con sus consideraciones

se elaboro la segunda version de esta parte del instrumento.

Se realiz6é una aplicacion de ensayo de este cuestionario en el mes de marzo de 2011,
con el objetivo de detectar problemas de comprensiéon o de adecuacion de los items del
cuestionario, en la que participaron 10 alumnos/as tomados aleatoriamente de la
poblacion total de 250 estudiantes de la carrera de PGB con caracteristicas similares a la

poblacion objeto del estudio, en cuanto a origen socioecondémico, escolaridad de los
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padres y lugar procedencia. Esta version del cuestionario sufri6 modificaciones menores

de adecuacion de algunos items.

4.2.2. Ansiedad en la clase de lengua extranjera

En este estudio se entiende la variable ansiedad como una emocion especifica,
relacionada con el aprendizaje de una lengua extranjera y se entiende como el temor o la

aprension a utilizar dicha lengua en un contexto de aprendizaje formal.

Para medir dicha variable se utiliza la versién en espafiol de la escala de medida Foreign
Language Classroom Anxiety Scale (en adelante FLCAS) de Pérez-Paredes & Martinez-
Sanchez (2000-2001), cuyo coeficiente de correlacion es .89 y su fiabilidad test-retest de

.90. Para esta muestra el coeficiente de correlacion es de .93 y su fiabilidad .89.

Esta bateria de preguntas esta compuesta por cuatro dimensiones: Aprension
comunicativa, Ansiedad ante los examenes, Ansiedad en el proceso de aprendizaje y
Actitud hacia la situacion de aprendizaje; sin embargo para este estudio se ha optado por
excluir la dimension 'Actitud hacia la situacion de aprendizaje' por ser un constructo
recogido en la escala de medida Attitude Motivation Test Battery (en adelante AMTB); de

esta forma se evita el solapamiento entre medidas.

Se describe a continuacion las dimensiones utilizadas en este estudio (Figura 4.2.):

1. Aprensiéon comunicativa: esta relacionada con el temor o inseguridad a hablar en
inglés en un grupo o ante publico (miedo escénico) durante el desarrollo de las
clases y a comunicarse efectivamente con pares y profesores en la LE. Esta
dimensién presenta una fiabilidad test-retest de .91.

2. Ansiedad ante los examenes: se relaciona con la reacciébn emocional del
estudiante, generado por la cercania de una evaluacién que se experimenta antes,
durante y después de la situacion de evaluacién. En ocasiones se presenta como
pensamientos negativos recurrentes, que interfieren en una adecuada preparacion

para el examen o el desempefio en el mismo y tiene su origen en el miedo al
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fracaso en la clase de lengua extranjera. Los alumnos con altos niveles de
ansiedad ante los examenes normalmente se auto-imponen exigencias y suelen
manifestar niveles mas elevados de ansiedad cuando los resultados académicos
condicionan la obtencion o mantencion de becas o beneficios estudiantiles. Esta
dimension presenta una fiabilidad test-retest de .64.

3. Ansiedad en el proceso de aprendizaje: se refiere a la percepcion de escasa
competencia y habilidad en el manejo de la LE durante el desarrollo de la clase en
comparacién con sus companeros; lo que se expresa en temor a cometer errores,
a no entender el desarrollo de la clase y/o al dominio conceptual de la lengua
meta. Esta dimension presenta una fiabilidad test-retest de .81.
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DIMENSIONES ITEMS
1.APRENSION 1. Me siento inseguro/a de mi mismo/a cuando hablo en la clase de
COMUNICATIVA inglés.

3. Tiemblo cuando sé que me van a preguntar en clases de inglés.

7. Me coloco muy nervioso/a cuando tengo que hablar
improvisadamente en clases de inglés.

9. En clase me coloco tan nervioso/a que se me olvidan algunas
cosas que sé.

10. Me da verglenza participar voluntariamente en clases de inglés.
11. No me pondria nervioso/a hablar Inglés con una persona nativa.
14. Me siento seguro/a a la hora de hablar en clases de inglés.

16. Siento como mi corazén palpita cuando sé que me va a tocar
participar en clases.

20. Me siento muy cohibido/a al hablar inglés delante de mis
companferos/as.

23. Me pongo nervioso/a y confuso/a mientras hablo en clases de
inglés.

26. Temo que mis companeros/as de clase se rian de mi cuando
hablo en inglés.

27. Creo que me sentiria a gusto hablando inglés entre nativos.

28. Me coloco nervioso/a cuando el profesor/a pregunta cosas que no
he podido preparar con antelacion.

2.ANSIEDAD ANTE 6. Normalmente me siento a gusto cuando respondo las pruebas en
LOS EXAMENES clase de inglés.

8. Me preocupan las consecuencias que pueda traer el reprobar
inglés.

17. Cuanto mas estudio para la prueba de inglés, mas me confundo.

18. No siento presién para prepararme bien para mi clase de inglés.

3.ANSIEDAD EN EL 2. No me preocupa cometer errores en clases de inglés.
PROCESO DE
APRENDIZAJE 4. Me asusta no entender lo que él/la profesor/a esta diciendo en

inglés.
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5. Pienso que a los otros/as compafieros/as son mejores en inglés
que Yyo.

12. Me disgusta no entender lo que él/la profesor/a esta explicando.

13. Me siento ansioso/a, Incluso habiendo preparado bien mi clase de
inglés.

15. Me da miedo que mi profesor/a corrija cada error que cometo.

19. Siempre tengo la sensacion de que mis compaferos/as hablan
inglés mejor que yo.

21. Las clases transcurren con tal rapidez que me preocupa
quedarme atrasado/a.

22. Comparativamente, me siento mas tenso/a y mas nervioso/a en
clases de inglés que en otras clases.

24. Me pongo nervioso/a cuando no entiendo cada una de las
palabras que mi profesor/a de inglés dice.

25. Me abruma la cantidad de reglas que hay que aprender para
poder hablar inglés.

Figura 4.2. Estructura de la escala FLCAS (Pérez-Paredes & Martinez-Sanchez, 2000-2001).

La escala FLCAS consta de 28 aseveraciones tipo Likert de 5 puntos, desde 1 “Estoy
totalmente en desacuerdo” hasta 5 “Estoy totalmente de acuerdo”, por lo que la
puntuacion tedrica va de 1 a 5 puntos; para el calculo tanto del total de la escala como de
cada una de sus dimensiones y aseveraciones se utiliza el promedio de las puntuaciones

de los items.

La version en espanol utilizada en este estudio fue adaptada semanticamente al contexto
chileno y a la muestra en estudio. Dicha escala fue sometida a juicio de expertos en el
area de inglés, dos docentes de la sede y un profesor nativo del idioma inglés, como una
forma de validar la adaptacién del instrumento de forma que no modificara el sentido de la

pregunta original.
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4.2.3. Motivacion hacia el aprendizaje de LE

Se entiende como motivacion hacia el aprendizaje de LE a un constructo multidimensional
que combina esfuerzo, actitud y deseo por conseguir el objetivo de aprender el idioma

inglés desde un contexto social y cultural.

Para medir la motivacion se utiliza la bateria de preguntas Attitude Motivation Test Battery
(AMTB) de Gardner (2004) cuya fiabilidad total es de .79. Para esta muestra la fiabilidad

total de la escala es de .82.

Esta bateria de preguntas esta disefiada para medir la actitud y la motivacién especifica
en la clase de LE. Las dimensiones del cuestionario AMTB son: Grado de Integracion,
Motivacion propiamente tal, Estimulo Parental y Orientacion Instrumental, las que se

explicitan a continuacion (Figura 4.3.):

1. Grado de integracién: se relaciona con el interés hacia la lengua extranjera, hacia
los anglohablantes y hacia la comunidad angléfona como una forma de interaccién
social. Esta dimension presenta para esta muestra una fiabilidad test-retest de .76.
Las sub-dimensiones que forman parte de este constructo son Orientacidn
integradora con una fiabilidad de .77, Interés en idiomas extranjeros con una
fiabilidad de .82 y Valoracion hacia los hablantes nativos del idioma inglés con una
fiabilidad de .68 para esta muestra.

2. Motivacion propiamente tal: relaciona el esfuerzo persistente y consistente por
alcanzar o lograr el aprendizaje del inglés como LE y su relacion con el disfrute de
dicho esfuerzo. Esta dimension presenta para esta muestra una fiabilidad de .85.
Las sub-dimensiones que la constituyen son: Intensidad motivacional con una
fiabilidad de .88, Deseo de aprender inglés con una fiabilidad de .86 y Actitudes
hacia el aprendizaje del idioma inglés con una fiabilidad de .82 para esta muestra.

3. Estimulo parental: se refiere a la opinidén, imagen y actitud que tienen los padres
hacia los cursos de idiomas y a ciertos estereotipos existentes en la comunidad
que influyen en la motivacién del aprendiente hacia el aprendizaje del inglés. Esta
dimensién presenta para esta muestra una fiabilidad de .79.

4. Orientacion Instrumental: se asocia con la utilidad inmediata del aprendizaje del

inglés como LE por motivos académicos, profesionales u esparcimiento, como por
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ejemplo: para abrirse camino en el mundo laboral, para viajar, para entender los
programas de TV y para mejorar su educacion. Esta dimension presenta para esta

muestra una fiabilidad de .89.

DIMENSION SUB-DIMENSIONES ITEMS

GRADO DE ORIENTACION 6. Estudiar inglés es importante porque me permitira
INTEGRACION INTEGRADORA estar en contacto con gente que habla inglés.

18. Estudiar inglés es importante porque me permitira
conocer y conversar con mas y variadas personas.

32. Estudiar inglés es importante porque me permitira
una mayor comprension de la forma de vida inglesa.

59. Estudiar inglés es importante porque seré capaz de
interactuar mas facilmente con hablantes nativos de
inglés.

INTERES EN IDIOMAS 1, Desearia hablar perfectamente muchos idiomas.
EXTRANJEROS

8. Estudiar idiomas no es entretenido.

13. Desearia poder leer diarios y revistas en muchos
idiomas.

20. Realmente no tengo interés en idiomas extranjeros.

26. Realmente me gustaria aprender muchos idiomas
extranjeros.

35. No es importante para nosotros aprender lenguas
extranjeras.

41. Si planifico quedarme en otro pais, intentaria
aprender su idioma.

48. La mayoria de los idiomas extranjeros suenan rudos
y 0SCOS.

53. Disfruto conocer gente que habla idiomas
extranjeros.

59. Preferiria ver un programa de televisiéon doblado en
nuestra lengua que en su lengua original con subtitulos.
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VALORACION HACIA 5. Si Chile no tuviera contacto con paises de habla

LOS HABLANTES inglesa, seria una gran pérdida.
NATIVOS DEL IDIOMA

INGLES . . Lo
17. La mayoria de los hablantes nativos de inglés son

muy amistosos y faciles de llevar, somos afortunados de
tenerlos como amigos.

25. Desearia poder tener mas amigos ingleses.

31. Los nativos del idioma inglés son muy sociables y
amables.

34. Los nativos del idioma inglés tienen mucho de que
estar orgullosos, porque ellos le han dado al mundo
mucho valor.

45. Me gustaria conocer mas nativos del idioma inglés.

57. Entre mas conozco a angloparlantes nativos, mas
me gustan.

64. Siempre confia en nativos de idioma inglés.

MOTIVACION ~ INTENSIDAD 3. No coloco mucha atencién a la retroalimentacion que
-';ESPIAMENTE MOTIVACIONAL recibo en mi clase de inglés.

9. Me esfuerzo en tratar de entender todo el inglés que
veo y escucho.

15. No me tomo la molestia de revisar mis tareas de
inglés cuando me las devuelve la profesora.

21. Actualizo mi inglés trabajando en él casi todos los
dias.

28. Pospongo mis tareas de inglés tanto como sea
posible.

36. Cuando tengo problemas para comprender algo en
mi clase de inglés, siempre pido ayuda a mi profesora.

43. Tiendo a renunciar y a no colocar atencion cuando
no entiendo las explicaciones de mi profesora de inglés.

49. Realmente trabajo mucho para aprender inglés.

55. No puedo sentirme molesto tratando de entender los
aspectos mas complejos del inglés.

60. Cuando estoy estudiando inglés, ignoro las
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distracciones y coloco atencién a mi tarea.

DESEO DE APRENDER 7. Tengo un gran deseo de conocer todos los aspectos
INGLES del inglés.

11. Saber inglés no es realmente un objetivo importante
en mi vida.

19. Si dependiera de mi, utilizaria todo mi tiempo en
aprender inglés.

23. A veces suefio con botar el ramo de inglés.

33. Quiero aprender tan bien inglés que llegue a ser
natural para mi.

39. Estoy perdiendo el interés que tuve de saber inglés.
47. Me gustaria aprender tanto inglés como sea posible.

51. Para ser honesto/a, realmente no tengo deseos de
aprender inglés.

58. Desearia ser fluido en inglés.

61. No tengo grandes deseos de aprender mas que lo
béasico de inglés.

ACTITUDES HACIAEL 4, Aprender inglés es realmente fantastico.
APRENDIZAJE DEL

INGLES 12. Odio el inglés.

16. Realmente disfruto aprender inglés.

24. Preferiria ocupar mi tiempo en otras asignaturas que
en inglés.

29. Inglés es una parte importante del programa de la
universidad.

40. Aprender inglés es una pérdida de tiempo.
44. Planifico aprender tanto inglés como pueda.
52. Pienso que aprender inglés es aburrido.

56. Me encanta aprender inglés.

62. Cuando deje la universidad, dejaré de estudiar
inglés, porque no estoy interesado/a en el.




182

ESTIMULO 2. Mis padres tratan de ayudarme a aprender inglés.
PARENTAL

14. Mis padres sienten que es muy importante para mi
aprender inglés.

27. Mis padres sienten que yo deberia seguir
estudiando inglés durante la universidad.

30. Mis padres han remarcado la importancia que tendra
el idioma inglés para mi cuando deje la universidad.

37. Mis padres me urgen para buscar ayuda en mi
profesora si estoy teniendo problemas con mi inglés.

42. Mis padres estan muy interesados en todo lo que
hago en mis clases de inglés.

54. Mis padres me estimulan a practicar inglés tanto
como sea posible.

63. Mis padres piensan que deberia pasar mas tiempo
estudiando inglés.

ORIENTACION 10. Estudiar inglés es importante porque lo necesitaré
INSTRUMENTAL para mi carrera.

22. Estudiar inglés es importante porque éste me hara
mas educado/a.

38. Estudiar inglés es importante, porque sera util para
obtener un buen trabajo.

50. Estudiar inglés es importante porque otras personas
me respetaran mas si sé inglés.

Figura 4.3. Estructura de la escala AMBT (Gardner, 2004).

El instrumento utilizado consta de 64 aseveraciones en escala tipo Likert. Se asigné un
punto a las respuestas “Totalmente en desacuerdo” y cinco puntos a las respuestas
“Totalmente de acuerdo”, por lo que la puntuacién tedrica de la escala va de 1 a 5 puntos.
Para el calculo tanto del total de la escala como de cada una de sus dimensiones y

aseveraciones se utiliza el promedio de las puntuaciones de los items.

Para este estudio fue necesario traducir el cuestionario original al espafiol vy

posteriormente adaptarlo semanticamente a algunas peculiaridades propias del sistema
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educativo chileno y de la poblacion en estudio. Dicho cuestionario fue sometido a juicio de
expertos en el area de inglés, dos docentes de la sede y un profesor nativo del idioma
inglés, como una forma de evaluar la traduccién del instrumento y las minimas

adaptaciones.

4.2.4. Valoracion del método de ensefianza

Se entiende como valoracion del método de ensefianza a la evaluacion que los
estudiantes realizan del proceso de ensefanza-aprendizaje del idioma inglés. Para medir
dicha variable se utilizé la actual 'Encuesta de Evaluacién Docente' de la Pontificia
Universidad Catdlica de Chile cuyo coeficiente de correlacién es de .85 y su fiabilidad es
de .79.

El instrumento utilizado consta de cinco dimensiones: Organizacién y claridad de la clase,
Uso de recursos para el aprendizaje, Sistema de evaluacién y retroalimentacion de
resultados y Espacios de interaccién y Clima de la clase (Figura 4.4.), las cuales se

especifican a continuacion:

1. Organizacion y claridad de la clase: esta referido a los contenidos, el programa de
la asignatura y su estructura del mismo. Esta dimension presenta una fiabilidad
test-retest de .73.

2. Uso de recursos para el aprendizaje: se relaciona con el material didactico, la
reflexién y autonomia para la realizacion de tareas y trabajos. Esta dimension
presenta una fiabilidad test-retest de .82.

3. Sistema de evaluacion y retroalimentacion de resultados: compuesta por los
criterios, técnicas y retroalimentacion producida durante el proceso de ensefianza-
aprendizaje de la lengua inglesa. Esta dimension presenta una fiabilidad test-retest
de .74.

4. Espacios de interaccion y Clima de la clase: se vincula con la promocion de un
ambiente de aprendizaje positivo, participativo y reflexivo sobre el propio
aprendizaje del alumno/a y el de sus pares. Esta dimension presenta una fiabilidad

test-retest de .79.
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Dimensiones Preguntas del cuestionario

1. Organizacion y 1.- La clase de inglés tiene una estructura clara y un hilo conductor
claridad de la clase. . e - - . .
que permite identificar su propdsito y objetivos, ademas de seguirla
con facilidad.

2.- Se da a conocer el programa de la asignatura de inglés al inicio del
periodo académico.

3.- Los contenidos de las clases de inglés se trabajan de manera clara,

dejando explicitas las ideas principales por cada tema abordado.

2. Uso de recursos 4.- Se estimula la reflexién sobre los contenidos.
para el aprendizaje. 6.- Los materiales que se utilizan en la asignatura de inglés son
variados y estan bien organizados.

10.- El material didactico (apuntes, transparencias, bibliografias,
fotocopias...) utilizado en las clases de inglés facilita nuestro
aprendizaje.

11.- Se han utilizado recursos como pizarra, Power Point, videos u
otros, que han facilitado los aprendizajes.

12.- Las tareas, trabajos y/o actividades, realizadas durante la clase o
en el transcurso del semestre, me han permitido aprender mejor.

13.- La profesora propone actividades que favorecen la colaboracion
entre nosotros.

17.- Tenemos indicaciones claras para realizar las tareas y trabajos de

manera autéonoma.

3. Sistema de 14.- Las evaluaciones y los comentarios que he recibido sobre mi
evaluacion y ~ L .

. . desempefo en las pruebas de inglés me informan adecuadamente
retroalimentacion de

resultados. sobre lo aprendido y lo que debo reforzar para lograr los aprendizajes
esperados en el curso.
15.- Los criterios de evaluacién son claros y conocidos, y me permiten
entender qué y como se me esta evaluando.
16.- Se utilizan diferentes técnicas para evaluar el aprendizaje en la
asignatura de inglés.
18.- El sistema de evaluacion es coherente con la metodologia de la
asignatura.
20.- En la evaluacion de esta asignatura se tiene en cuenta nuestro

aprendizaje a través del nivel de desempeno linglistico en la
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competencia comunicativa de la lengua inglesa.

4. Espacios de 5.- Durante las clases de inglés, la profesora promueve un ambiente
interaccion y clima de

la clase de aprendizaje positivo, en el que me siento comodo(a) para preguntar

y/o trabajar con otros comparieros.

7.- La profesora conduce la clase de una manera que despierta el
interés de los alumnos por aprender mas.

8.- En el curso se promueve la participacion de todos los estudiantes.
9.- Cuando un alumno interviene en las clases, la profesora le permite
comprender los errores y/o aciertos que ha tenido.

19.- La profesora favorece la reflexion sobre nuestro propio

aprendizaje.

Figura 4.4. Estructura de la escala '"Valoracion del método de ensefianza'.

Se asignd un punto a las respuestas “Totalmente en desacuerdo” y cinco puntos a las
respuestas “Totalmente de acuerdo”, por lo que el puntaje minimo del cuestionario va de 1
a 5 puntos. Para el calculo tanto del total de la escala como de cada una de sus

dimensiones y aseveraciones se utiliza el promedio de las puntuaciones de los items.

4.2.5. Habilidades lingtiisticas en el idioma inglés

Para medir el nivel de aprendizaje del inglés se utilizaron los estandares establecidos por
el Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (B1) (CEF, 2001) y se
construyé tanto el pre-test como el post-test con el objetivo de medir el conocimiento de
inglés de los alumnos y alumnas de la sede Villarrica. Dicho test contempla la
comprension de oraciones y expresiones de uso frecuente relacionadas con aspectos
personales, familiares y del entorno que requieren de un intercambio simple y directo de

informacion.

Para los fines de esta investigacion se operacionalizaron y midieron, tanto en el pre-test
(Anexo 2) como en el post-test (Anexo 3), las cuatro habilidades linguisticas en el idioma

inglés y se utiliz6 como referente el Test de Habilidades Comunicativas en inglés de la
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Pontificia Universidad Catdlica de Chile, el cual se presenta en la siguiente tabla resumen

(Figura 4.5.).
DIMENSION COMPONENTES PUNTOS | PUNTUACION PUNTAJE
POR ITEM MINIMA DE TOTAL
APROBACION
1.COMPRENSION | Parte 1 Vocabulario 10
LECTORA Parte 2 Comprension 10
Parte 3 Aplicacion y 5 23 puntos 33 puntos
Contraste
Parte 4 Gramatica 8
2.EXPRESION Parte 1
ESCRITA Produccion de texto 4 3 puntos 4 puntos
3.COMPRENSION | Parte 1 Conversaciones y 5
AUDITIVA Dialogos 7 puntos 10 puntos
Parte 2 Contraste de 5
informacion
4 EXPRESION Parte 1 Informacién general
ORAL Parte 2 Vocabulario y 6 puntos 9 puntos
expresiones
Parte 3 Fluidez e 3
inteligibilidad
TOTAL 39 puntos 56 puntos

Figura 4.5. Dimensiones y Componentes del Pre y post- test de Inglés.

1. COMPRENSION LECTORA (Reading), esta dimension esta compuesta por cuatro

partes o tipos de ejercicios que los estudiantes deben desarrollar para demostrar

sus habilidades de comprensién lectora en el tratamiento de la informacion y de

articulos cotidianos dentro de tematicas conocidas.
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Se desarrollan a continuacion las diferentes partes que forman parte de la

dimensiéon Comprension Lectora:

Parte 1 (Preguntas 1 -10)

Esta seccion esta orientada a la medicién del correcto uso del vocabulario en
contexto. Para ello, se incluyen diez oraciones a las que les falta una palabra que
pudiera ser verbo, adjetivo, sustantivo o pronombre y que los estudiantes deben
completar con la palabra mas adecuada entre las tres opciones que se proponen
(A,BoC).

Parte 2 (Preguntas 11-20)
Esta seccion evalua el nivel de comprensién y de uso de la lengua inglesa. Consta
de un texto de alrededor de 230 palabras y diez preguntas con tres opciones de

respuestas: correcto (A), incorrecto (B) o “no lo dice”(C).

Parte 3 (Preguntas 21-25)

En la seccion 3, el texto que se presenta consta de alrededor de 200 palabras y
expresa una opinibn o actitud. Esta seccion contempla cinco preguntas
relacionadas con el texto que los estudiantes deben responder eligiendo la

respuesta correcta entre cuatro alternativas posibles (A, B, C o D).

Parte 4 (Preguntas 26-33)

En esta seccion los estudiantes deben demostrar que comprenden y pueden usar
la gramatica inglesa correctamente. Para ello, deben leer un texto al que le faltan
algunas palabras, que pueden ser formas verbales, preposiciones, conjunciones,

pronombres, etc.

EXPRESION ESCRITA (Writing), esta dimensién consiste en escribir un mensaje
breve, entre 50 y 70 palabras, que puede ser una nota, carta, postal o e-mail para
un/a amigo/a; en las instrucciones se explica quién es el destinatario, qué clase de
mensaje se debe escribir y cual es el motivo del mensaje. Se han incorporado

vifietas que indican la informacién o contenido que debe incluirse.



188

3. COMPRENSION ORAL (Listening), esta dimension contempla dos partes o tipos
de ejercicios que los estudiantes deben desarrollar para demostrar sus habilidades

de comprensién auditiva del idioma inglés.

Parte 1 (Preguntas 1-5)

En esta seccion, los estudiantes deben escuchar un fragmento corto tomado de la
vida cotidiana, por ejemplo, conversaciones entre miembros de una familia o entre
amigos, anuncios de radio, charlas, didlogos en tiendas, etc. De lo escuchadose
desprenden cinco afirmaciones con tres alternativas posibles para cada una. Los
estudiantes deben escuchar la grabacién y seleccionar la alternativa que mejor

responda a la afirmacion.

Parte 2 (Preguntas 6-10)
En la seccién 2, la grabacién corresponde a una conversacion mas extensa, en la

que dos personas hablan de temas de la vida cotidiana, viajes, trabajo o tiempo
libre. Los estudiantes deben escuchar el material grabado e identificar informacién
basica. Se presentan dos listas de informacién (columnas) y los estudiantes deben
vincular cada palabra de la primera columna con la que le corresponde de la
segunda columna. Puede haber, por ejemplo, una lista de nombres y una lista de
comidas y, en ese caso, la grabacion contendra informacion sobre qué comida le

gusta a cada persona.

4. EXPRESION ORAL (Speaking), esta dimensién contempla tres partes en las
cuales el estudiante debe demostrar sus competencias orales en el idioma inglés.

Las partes son las que siguen:

Parte 1

En esta primera seccion, que dura entre 5 y 6 minutos, consiste en una
conversacion sobre temas generales. Los estudiantes deben demostrar que son
capaces de usar el inglés que necesitan. Esta seccion contempla preguntas
acerca de sus datos personales (nombre, edad, origen, estado civil, lugar de
procedencia), intereses, preferencias, etc. Y se le solicita deletrear total o

parcialmente su nombre o lugar de origen.

Parte 2
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Esta seccion consiste en hablar sobre un tema determinado, utilizando
expresiones y vocabulario apropiado al nivel B1. Los temas a conversar se
encuentran relacionados con las actividades de ocio que le gusta/no hacer,
actividades al aire libre, comida, familia y lugares turisticos de la zona. Se utiliza

material de apoyo como fotografias para encausar la conversacion.

Parte 3

En esta ultima seccion se propone un tema relacionado con dos fotografias sobre
las que conversaron en la seccidon anterior y se evalla que la comunicacion y
profundidad de la conversacion sea fluida e inteligible en el idioma inglés.
Procurando un buen manejo de las estructuras gramaticales y sintacticas, como

asi mismo un Iéxico apropiado al tema del nivel B1.

Se asignaron los puntos de acuerdo a la categoria de cada una, es decir a las
dimensiones de comprensién oral y lectora se asigné un punto a cada respuesta correcta
y cero puntos a las respuestas incorrectas, por lo que el puntaje maximo es de 43 puntos.
En las dimensiones de expresion escrita y oral se asignaron puntajes de cero a cuatro
puntos, obteniendo un puntaje total de 13 puntos. Los puntajes y sus descriptores se
resumen en las siguientes figuras (Figura 4.6. y Figura 4.7.):

EXPRESION ORAL

PUNTOS CONCEPTO DESCRIPTOR

0 more work needed: questions unattempted

1 acceptable Only some parts of the message communicated,
impeding grammatical and errors or totally
incomprehensible response.

2 good All the parts communicated with some awkwardness of

expression and non-impeding grammatical errors.
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3 very good

all the parts clearly communicated, only minor and

occasional grammatical errors

Figura 4.6. Operacionalizacién de la dimensién Expresién Oral

EXPRESION ESCRITA

PUNTOS CONCEPTO DESCRIPTOR

0 no work presented No answers

1 more work needed: Questions unattempted or totally incomprehensible
response.

2 acceptable Only some parts of the message communicated,
impeding grammatical and errors.

3 good All the parts communicated with some awkwardness of
expression and non-impeding grammatical errors.

4 very good all the parts clearly communicated, only minor and

occasional grammatical errors

Figura 4.7. Operacionalizacion de la dimensién Expresion Escrita

El puntaje total del pre y post test de conocimientos linglisticos en inglés es de 56 puntos,

siendo 39 puntos el puntaje de corte con un 70% de exigencia, tal como se sefiala en el

Decreto de Rectoria (2001) de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile. De este modo,

los puntajes superiores a 39 puntos denotan un conocimiento y manejo funcional

suficiente del idioma inglés en las cuatro habilidades.

4.3. Procedimiento de recogida de datos

Para la recogida de los datos se han utilizado las dependencias de la Pontificia

Universidad Catolica de Chile, Sede regional Villarrica, durante el primer semestre del afio
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académico 2011. La recogida de datos se ha realizado en el aula, de forma colectiva y
durante una hora de clase programada con el docente del modulo de inglés en dos
momentos de tiempo (Figura 4.8.), el primer momento al comenzar el curso y el segundo

momento al finalizarlo.

MOMENTO 1 MOMENTO 2
- Aplicacion prueba inicial de habilidades - Aplicacion de prueba de habilidades
linguisticas en inglés (pre-test) linguisticas en inglés (post-test).
- Aplicacion FLCAS, AMTB y cuestionario - Aplicacion cuestionario valoracion del
Sociodemografico y sociocultural. proceso de aprendizaje.

Figura 4.8. Recogida de Datos en los diferentes momentos.

A los estudiantes se les explica que se les aplicaran dos evaluaciones que apuntan a
medir las habilidades comunicacionales en el idioma Inglés, mas una bateria de preguntas
relacionadas con la motivacion y la ansiedad en el aprendizaje de idiomas extranjeros y

sobre el proceso de aprendizaje como evaluacion final del curso.

Su participacion ha sido voluntaria y como exigencia del comité de ética de la Universidad
se les solicité acreditar su participacién mediante la firma de un consentimiento informado
(Anexo n°3), el cual tiene como obijetivo informar por escrito a los participantes sobre la

naturaleza de la investigacion y sobre de su rol en ella como participantes.

Se les solicitdé su participacion asumiendo que sus respuestas, cualesquiera que estas
fuesen, no tendrian incidencia en su situacion académica de la asignatura en curso. Se
les leyd las instrucciones del cuestionario y se concedié tiempo para responder dudas en

relacion al procedimiento o a su niumero de alumno/a.

El tiempo dedicado a responder cada instrumento se explica en la siguiente figura (Figura
4.9.):
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Cuestionario

Tiempo Estimado

inglés (pre-test)
Aplicacion FLCAS,

inglés (post-test)

aprendizaje

Aplicaciéon cuestionario valoracién del

Aplicacion prueba inicial de habilidades linglisticas en

AMTB vy

Sociodemografico y sociocultural

Aplicacion de prueba de habilidades linglisticas en

cuestionario

proceso de

1 hora 30 minutos

sin limite de tiempo

1 hora 30 minutos

sin limite

Aproximadamente 15 minutos

de tiempo.

Figura 4.9. Asignacion del tiempo estimado para cada cuestionario.

4.4. Analisis de datos

Los analisis estadisticos realizados para cubrir cada uno de los objetivos y contrastar las

hipétesis planteados se han llevado a cabo a través del programa de analisis estadistico

para investigacion en ciencias sociales SPSS (version 21.0) y se presentan en el siguiente

resumen (Figura 4.10.).

PREGUNTAS DE OBJETIVOS HIPOTESIS ANALISIS

INVESTIGACION ESPECIFICOS DE DATOS
,Cual es el nivel | Identificar el nivel Analisis
previo de inglés de | previo de inglés de Descriptivos:

los estudiantes de
PGB de la PUC sede

los estudiantes de

PGB en las cuatro

Frecuencias,

medias y
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regional Villarrica? habilidades desviaciones
linguisticas. tipicas.

¢ Es diferente el nivel Andlisis  de

de inglés entre los diferencia de

alumnos y alumnas medias

de la sede Villarrica al (anova).

ingresan a la

universidad?

¢ Es diferente el nivel | Conocer el nivel de | H2 El nivel de inglés | Analisis

de inglés entre los | mejora en las | posterior es | Descriptivos:

estudiantes de la | habilidades significativamente mas | Frecuencias,

sede Villarrica luego | linguisticas al cursar | alto que el nivel previo | medias y

de cursar la|la asignatura de | de inglés de los/as | desviaciones

asignatura de inglés | inglés. alumnos/as de la PUC | tipicas.

en la universidad?

sede Villarrica.

t de student
para datos

relacionados.

¢, Cual es el nivel de

Identificar el nivel de

Analisis

ansiedad y de | ansiedad y Descriptivos:
motivacién respecto | motivacion ante el Frecuencias,
al aprendizaje del | aprendizaje del inglés medias y
inglés como LE? como LE. desviaciones
tipicas.
¢ Existen diferencias | Identificar las | H1 Las variables | Prueba no
en el nivel previo de | diferencias en el nivel | socioculturales y | paramétrica U
inglés en funcion del | previo de inglés en | sociodemografivas de Mann-
tipo de colegio, la | funcion de variables | marcan diferencias en | White.
escolaridad de los | socioculturales y | el nivel de inglés de
padres, su | sociodemograficas los/as estudiantes de Andlisis  de

experiencia de otros

como edad, género,

la PUC sede Villarrica.

diferencia de
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estudios
con el nivel
aprendizaje

idioma inglés?

superiores

de
del

antecedentes

educacionales de los

padres, de los/as
alumnos/as y
actividades extra-

curriculares en inglés.

Sub-hipotesis:

Las alumnas poseen un

nivel previo de inglés
mas alto que los
alumnos.

El nivel de inglés inicial
es superior en los
estudiantes mas jovenes
que en los estudiantes

de mas edad.

Los estudiantes que
provienen de colegios
Cientifico-Humanistas

presentan mas nivel de
inglés inicial que los
estudiantes provenientes
de colegios Técnico-

Profesionales.

Los estudiantes de
colegios particulares
tienen mas nivel de
inglés que los

estudiantes de colegios

municipales.

Los estudiantes con
padre y/o madre con
escolaridad superior
presentan mas nivel de
inglés inicial que los
estudiantes con padre
y/o madre con

Ensefianza Basica o

medias

(anova).
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Media.

Los estudiantes
provenientes de otros
estudios superiores
poseen mas nivel de

inglés que los que no la

tienen.
Los estudiantes con
estudios en inglés

complementarios tienen
un nivel superior en

inglés que los

estudiantes que no lo

tienen.
Los estudiantes que
realizan actividades

extras y voluntarias en
inglés tienen mas inglés
que los estudiantes que
no realizan actividades

extras en inglés.

diferencias
de

aprendizaje del inglés

¢ Existen

en el nivel

Comprobar si  hay
diferencias en el nivel

de aprendizaje del

H3 El

ansiedad

de

afecta

nivel

negativamente al nivel

Analisis
Inferenciales

de diferencia

en funcién del nivel | inglés en funcion del | de aprendizaje del | de medias
de ansiedad de los y | nivel de ansiedad. inglés de los/as | (anova).
las alumnos/as? alumnos/as de la PUC
sede Villarrica.
¢ Existen diferencias | Comprobar si hay | H4 ElI nivel de | Analisis
en el nivel de | diferencias en el nivel | motivacion influye | inferenciales

aprendizaje del inglés

en funcién del nivel

de aprendizaje del

inglés en funcion del

positivamente en el

nivel de aprendizaje

de diferencia

de medias
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de motivacion de los | nivel de motivacion. del inglés de los/as | (anova)
y las alumnos/as? alumnos/as de la PUC
sede Villarrica.
¢ Existen diferencias | Analizar Si hay | H5 La satisfaccion con | Analisis
en el nivel de | diferencias en el nivel | la docencia favorece el | inferenciales

aprendizaje del inglés

en funcion de la
satisfaccion con la
docencia de los/las
profesores/as?

de aprendizaje del
inglés en funcion de
la satisfaccidon con la
docencia del

profesor/a.

nivel
del

alumnos/as de la PUC

de aprendizaje

inglés de los/as

sede Villarrica.

de diferencia
de

(anova)

medias

Figura 4.10. Analisis de los datos realizados de acuerdo a los objetivos e hipotesis planteadas.
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5. RESULTADOS Y DISCUSION

Se presentan en primer lugar las caracteristicas socioculturales de la muestra, su nivel
previo y posterior en la lengua inglesa, para luego analizar el nivel de mejora en el idioma;
posteriormente se contrastan las hipétesis planteadas en torno al aprendizaje del inglés

en funcion de las variables ansiedad, motivacién y valoracién del proceso de aprendizaje.

5.1. Caracteristicas socioculturales de la muestra

La muestra en estudio esta formada por 61 estudiantes de la carrera de Pedagogia
General Basica de la Pontificia Universidad Catoélica de Chile-Sede Villarrica de los cuales

el 23% pertenece al pueblo mapuche.

Procedencia y lugar de residencia: Dos tercios del estudiantado participante correspondea
jévenes provenientes de ciudades o localidades de la misma regién en la que esta
ubicada la sede de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile. Asi, un 74% de la muestra
pertenece a la IX region de la Araucania, en tanto que el resto se distribuye entre un 11%
proveniente de Regiones al norte de la IX region y un 15% al sur de la IX regién (Grafico
5.1.).

Durante el afio lectivo, el 81% de la muestra reside en la misma ciudad de Villarrica y el
19% tiene su residencia en comunas y localidades aledafias de la IX regi6on, como
Loncoche, Pucén, Lican-Ray y Caburgua, lo que implica que deben viajar de 30 a 90

minutos diarios para trasladarse a la Universidad desde su lugar de residencia.
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Lugar de Procedencia

Perteneciente a la IX region

Proveniente de regiones al sur IX region -

Proveniente de regiones al norte IX
region

Grafico 5.1. Lugar de procedencia de la muestra en estudio.

Tipo de colegio segun su fuente de financiacion: en las escuelas municipales es el Estado
quien financia la educacion a través de los municipios de cada ciudad; las escuelas
particulares subvencionadas (en adelante escuelas subvencionadas) poseen
financiamiento compartido, es decir, tienen- subvencion estatal y aporte de los padres y
apoderados-, mientras que la fuente de financiamiento de los colegios particulares
pagados reside exclusivamente en el aporte de los padres y apoderados de los

estudiantes.

De la totalidad de encuestados, el 41% realizé6 la Ensefianza Media en colegios de
dependencia municipal y el 59% lo hizo en colegios con subvencion del Estado (Grafico
5.2.). Esto significa que la totalidad de los encuestados adquiri6 su formacion
preuniversitaria en la educacién publica o particular con subvencion del Estado, que es,
por lo general, la educacion a la que tienen acceso los sectores de ingresos bajos y
medios; es en este tipo de centros en donde normalmente no existe un curriculum con

énfasis especial en idiomas extranjeros.
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Tipo de Colegio

segunsu fuente de financiacion

Grafico 5.2. Porcentaje de estudiantes participantes segun el tipo de colegio.

Tipo de Educaciéon Media: De acuerdo a la dependencia administrativa de los liceos en
Chile, éstos pueden ser de tipo Cientifico-Humanista o Técnico Profesional. El 73,8% de
la muestra participante proviene de la Ensefianza Media Cientifico-Humanista, mientras
que el 26,2% ha tenido su formacién en la Educacion Técnico Profesional (Grafico 5.3.).
La mayoria de los estudiantes que ingresa a la carrera proviene de la Ensefianza Media
formal (Cientifico Humanista) que, en Chile, tiene una orientacion clara hacia la
continuacién de estudios superiores en universidades o instituciones similares, por ello no

prepara para ningun oficio o habilitacion laboral directa.
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Tipo de Educacion Media
segun dependencia administrativa

Técnico
Profesional
26%

Grafico 5.3. Porcentaje de estudiantes participantes segun Tipo de Educacién Media.

Numero de horas de inglés por semana en Ensefianza Media: Un 69% de la muestra ha
recibido las horas de clases que el Ministerio de Educacién de Chile sefiala para la
Ensefianza Media, es decir 3 horas a la semana, sin embargo un porcentaje importante, el
31%, declara haber tenido 4 o mas horas de inglés a la semana (Gréfico 5.4.). Segun la
Agencia de Calidad de la Educacién de Chile?? (MINEDUC, 2013) existe un aumento en
las certificaciones en inglés entregadas el afio 2013**debido, en parte, al nimero de horas
de inglés ofrecidas al estudiante desde edades tempranas de su vida escolar y por lo

tanto a una mayor exposicion a la lengua extranjera.

Para la Agencia, el numero de horas de inglés por semana se relaciona con la
certificacion del estudiante. Los establecimientos donde existe un mayor numero de horas

de inglés por semana (entre 5 y 8 horas), son los de tipo particular; en cambio en

2 Agencia creada por la Ley de Aseguramiento de la Calidad (Ley N°20.529) de 2011 que evalua y
orienta al sistema educativo para mejorar la calidad y equidad de las oportunidades educativas. En
adelante, Agencia.

% Las certificaciones en inglés se obtiene alcanzando entre 70 y 100 puntos promedio en las
habilidades de comprension lectora y comprension auditiva en la prueba que mide el Sistema de
Medicion de la Calidad de la Educacién (SIMCE) en inglés para un nivel A2 o B1 en la escala de
niveles del Marco Comun Europeo de Referencia para el Aprendizaje de Idiomas.
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establecimientos municipales y subvencionados el nimero de horas de inglés por semana

es entre 2 y 3 horas.

Sin embargo, el niumero de horas lectivas de segunda lengua no es el Unico factor que
incide en el aprendizaje del inglés. Los interaccionistas sostienen que el desarrollo del
lenguaje es el resultado de variados y complejos intercambios entre los seres humanos y
su entorno, porque, por ejemplo, los individuos que estan expuestos a la lengua, pero que
no la emplean para interactuar, no logran desarrollar el lenguaje de manera normal
(Lightbown & Spada, 1993; Brown, 2007). Los planes de estudio que contemplan dos o
tres horas de clases de LE a la semana no producen hablantes de LE, especialmente si
esos planes se implementan en cursos con un numero igual o superior a 40 estudiantes,

lo que hace que el input sea muy escaso e infrecuente y, por tanto, el efecto es minimo.

o rd
N° de Horas de Inglés en EM
2 -3 horas
4 + horas
0% 10% 20% 30% £20% 50% 60% 70% 80%
4+ horas 2 -3 horas
mSeries] 21% 69%

Grafico 5.4. Porcentaje de estudiantes participantes segun nimero de horas de inglés a la semana
en Ensefianza Media.

Tamario de aula: El 82% de la muestra en estudio ha asistido a colegios en los cuales el
numero de estudiantes por curso es igual o superior a 31 alumnos/as, mientras que el
16% asiste a colegios con un tamafo de aula de entre los 21 y 30 alumnos/as por curso.
Esto significa que la mayoria de los estudiantes que tienen acceso a la educacion Publica

o Subvencionada se encuentran en cursos con un alto nimero de estudiantes en donde la
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atencion se diluye y generalmente la situacion se ve agravada por las reducidas horas a la

semana que los estudiantes poseen de contacto con la LE.

Nivel de Inglés percibido: El 51% de la muestra tienen la percepcion de poseer un nivel
similar a sus companeros de clase, mientras que un 44% siente que su nivel de inglés es
inferior al de su grupo; por tanto sélo el 5% de la muestra tiene la percepcion de poseer

un nivel de inglés mas alto que sus compafieros (Grafico 5.5.)

Nivel de inglés Percibido
Similar
Mas bajo
Mas alto
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%
Mas alto Mas bajo Similar
mSeriesl 5% A44% 51%

Grafico 5.5. Porcentaje de estudiantes participantes segun el nivel de inglés percibido.

Promedio de notas en inglés durante la EM: El 28% de los encuestados declar6 haber
obtenido un promedio de notas entre 6,0 y 7,0 (de ‘muy bueno’ a ‘excelente’) en la
asignatura de inglés en la Ensefanza Media; un 39% obtuvo en inglés un promedio de
notas entre 5,0 y 5,9 (de ‘mas que suficiente’ a ‘bueno’); y un 33% informé que su
promedio de notas en inglés fue entre 4,0 y 4,9 (entre ‘suficiente’ y ‘mas que suficiente’);
asimismo, se evidencia que existen mas estudiantes con notas entre 'muy buenas' a
'excelente’ (28%), que personas que consideran tener un buen nivel de inglés (5%) en

comparacién con su grupo-curso.

Se percibe una discrepancia entre el rendimiento en inglés y el nivel de inglés percibido al
llegar a la Universidad, lo que podria dar luces sobre el nivel de exigencia, tipos de
evaluacion y metodologias utilizadas en el proceso de ensefianza-aprendizaje del inglés

que tuvieron durante la Ensenanza Media (Grafico 5.6.).
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Promedio Inglés en EM
Entre 5.0 v 5.9
Entre 4.0 v 4.9

Entre 6.0y 7.0

0% 10% 20% 30% 40% 50%
Entrec.0 y 7.0 Entred4.0 v 4.9 Entre 5.0 v 5.9
W Seriesl 287 33% 39%

Grafico 5.6. Porcentaje de estudiantes participantes segun calificacion promedio de inglés en
Ensefianza Media.

Residencia en paises anglosajones: Ningun participante de la muestra en estudio ha
estado ni vivido en un pais angléfono, por lo que no han tenido la posibilidad de recibir
input de inglés en contexto natural. De ello se puede deducir que probablemente existen
pocas oportunidades reales y viables de acceso a programas de intercambio para que los

adolescentes estudien en el extranjero durante su Ensefianza Secundaria.

Formacion superior previa: El 10% de los encuestados ha realizado estudios superiores
en otras carreras y en otros centros de educacion superior antes de ingresar a la carrera

de Pedagogia General Basica, mientras que el 90% ingresa directamente al programa.

Formacién previa en inglés: Esta dimension se relaciona con la experiencia de estudio y
practica del idioma inglés aparte de lo estudiado en secundaria. Al respecto, el 5% de los
encuestados ha cursado algun tipo de estudios de inglés con anterioridad a su ingreso a
la carrera de Pedagogia General Basica; mientras que el 95% no ha realizado ningun tipo
de estudios (Grafico 5.7.), lo que quiere decir que la fuente de conocimiento de inglés de

los participantes de la muestra es, principal o Unicamente, la Ensefianza Media.
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Formacion Previa en Inglés

Sin Formacion Previa en Inglés

Con Formacion previa en inglés

0% 20% 40% 60% 80% 100%
Con Formacion previa en inglés Sin Formacion Previa en Inglés
mSeriesl 5% 95%

Grafico 5.7. Porcentaje de estudiantes participantes segun formacion previa en inglés.

Actividades extras y voluntarias en inglés: Se les consulté si realizaban actividades en
inglés en diferentes contextos, como, por ejemplo leer o escuchar noticias en inglés,
hablar o escribir con nativos/no nativos del idioma en inglés, escuchar musica, ver TV o
peliculas con subtitulos en inglés, navegar por paginas de internet en inglés y chatear o
enviar correos electronicos en inglés. Los participantes de la muestra en estudio declaran
no tener, en general, el habito de realizar actividades complementarias y voluntarias como
complemento de las actividades curriculares establecidas en el Plan de Estudios de la
Universidad (Grafico 5.8.). La Unica actividad que la muestra realiza de forma habitual es
escuchar musica con letra en inglés (93%), actividad que es muy comun y valorada entre

los/las jévenes.

En un porcentaje menor de participacion, 41% y 40%, se encuentran aquellas actividades
relacionadas con ver TV o peliculas con subtitulos en inglés, navegar por paginas de

internet en inglés y leer o ver noticias en inglés.

Entre el 36 y 38% de la muestra participante sefiala que voluntariamente leen o se
escriben con otras personas en el idioma inglés, como una forma de incrementar su
aprendizaje. Mientras que entre el 10% y el 12% de la muestra declara no tener el habito
de hablar, escribir, enviar correos o chatear en inglés, que son las actividades que

suponen establecer relaciones con hablantes nativos de la L2, implican tener contactos
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sociales especiales que pudieran facilitar y enriquecer el proceso de aprendizaje de la LE,

contribuyendo al propio enriquecimiento del acervo linglistico y cultural de la LE.

Es probable que muchos de quienes no realizan toda esta gama de actividades, o alguna
de ellas, tengan dificultades de acceso a TV por cable o satélite, a peliculas en el cine 0 a

internet, ya que tiene un costo que los participantes del estudio debieran asumir.

Actividades extras/voluntarias en Inglés

W5 T No

Escuchar musica en inglés 1%
Ver TV o peliculas subtituladas
Nevegaren paginas eninglés (internet)
Ver/escuchar/ leer roticias en inglés
Leeren inglés

Hablar/escribir NO nativos

Hablar/escribir CON nativos

Chatear o enviar correos electronicos en irglés

Grafico 5.8. Porcentaje de participantes que realizan las actividades extras y voluntarias en inglés.

Nivel educativo de los padres y madres: el 18% de las madres y el 15% de los padres de
los encuestados han completado la educacion superior, en tanto el 43% de las madres y
el 46% de los padres ha terminado sus estudios secundarios, mientras que el 38% de las
madres y el 36% de los padres han logrado completar la ensefianza basica. El 1% de las
madres y el 3% de los padres sdlo han completado la educacién pre-escolar (Grafico 5.9.)
situacién que pudiera sugerir un nivel de analfabetismo coincidente con los resultados
nacionales que arroja la encuesta de Caracterizacion Socioeconémica Nacional CASEN
en donde la tasa de analfabetismo de la poblacion nacional alcanza un 2,6% (MIDEPLAN,
2012).
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La mayoria de los padres ha completado con éxito su ensefianza basica, debido al tipo de
politicas publicas de la época, la cual estipulaba la obligatoriedad de completar el ciclo de
Ensefianza Basica de 8 afos. A partir del 2003 la reforma constitucional establece la
Educacion Secundaria obligatoria y gratuita para todos los chilenos hasta los 18 afios de

edad, asegurando con ello el acceso a la educacion a toda la poblacion.

Nivel Educativo de ambos padres

Madre M Padre

o
Ed. Media 43%
6%
0,
Ed. Basica 38%
e 364
oy
Ed. Superior 18%
N 15%
1%
Pre-escolar

F3%

Grafico 5.9. Porcentaje de estudiantes participantes segun nivel educativo de ambos padres.

Inglés Comunicacional de los padres: El 93,4% de la muestra expresa que ninguno de sus
padres habla de forma fluida en inglés, mientras que el 3,3% declara que su madre o su
padre puede hablar inglés de forma fluida (Grafico 5.10.); de esta forma las cifras revelan
que, en su mayoria, ni los padres ni las madres estan en condiciones de prestar apoyo

directo a sus hijos/as en la practica o estudio del idioma inglés.
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Inglés Comunicacional de los padres
Ninguno de los padres maneja el idioma
Solo la Madre maneja el idioma

Solo el Padre maneja el idioma

Solo el Padre maneja el | Solola Madre maneja el | Ninguno de los padres
idioma idioma maneja el id oma

B Inglés Comunicacional 3,3% 3,3% 93,4%

Grafico 5.10. Porcentaje del Inglés comunicacional de los padres.

En suma, este apartado realiza una descripcidén sociocultural de la muestra, la mayoria de
los estudiantes pertenece a la region de la Araucania en donde se ubica la sede Villarrica
de la Pontificia Universidad Catodlica de Chile, quienes provienen principalmente de
colegios publicos o con subvencion del estado; quienes han recibido una educaciéon de
tipo Cientifico-Humanista con una clara orientacion a continuar estudios superiores. En
este sentido, la muestra ha recibido, por tanto, el nimero de horas de inglés que el
Ministerio de Educacion de Chile ha sefalado como minimas para la ensefanza
secundaria lo que resulta insuficiente para lograr la demanda requerida, esto es que los
estudiantes sean capaces de comunicarse efectivamente en inglés en un nivel B1 al
egresar de la educaciéon secundaria. Ademas, resulta importante sefalar que la gran
mayoria de los estudiantes de la muestra forma parte de cursos con un alto nimero de

estudiantes, en donde resulta complejo generar aprendizaje de calidad.

Respecto del nivel de inglés, se advierte una discrepancia entre el rendimiento de inglés
durante la Educacion Secundaria y el nivel de inglés que la muestra percibe en relacion a
sus pares durante las clases en la universidad; lo que se pudiera explicar por las
diferencias entre la Educacion Secunadria y Universitaria, en cuanto al nivel de exigencia,
a la utilizacion de recursos didacticos y técnicas que se aplican en el proceso de

ensefianza-aprendizaje del inglés.
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En relacién al nivel educativo de los padres de la muestra, la mayoria de ellos tiene
estudios secundarios y basicos, con un nivel de inglés muy bajo, casi nulo, lo que dificulta

poder apoyar a sus hijos académicamente.

La descripcion sociocultural de la muestra en estudio refleja, en parte, la segregacion de
la educacion chilena que se replica y profundiza dentro de los establecimientos

educacionales con un determinado nivel socio-econdémico y capital cultural de las familias.

Esta segregacion del sistema educativo genera una desigual distribuciéon de los recursos,
de la calidad de los docentes entre escuelas de distintas dependencias administrativas
(Ruffinelli & Guerrero, 2009); situacion que perjudica las oportunidades de educacion de
los nifios y jovenes de Chile. Por ello, resulta esencial que la educacién que se otorga a
los nifios/as y jovenes de Chile reconozca la diversidad social como parte importante del
proceso de aprendizaje, ya que un pais se construye en la diversidad e igualdad de
oportunidades para todos, es un pais que avanza en la democratizacién de la educacion,

en la equidad y en el fortalecimiento del capital cultural de cada grupo familiar.
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5.2. Habilidades linguisticas previas

Se optd por aplicar un pre-test con el objetivo de conocer el nivel de manejo lingtistico
con el que los/las alumnos/as de primer afio de la carrera de PGB ingresaban a la
universidad. Cabe sefalar que se considera aprobado cuando el estudiante obtiene el
70% de logro en cada habilidad del nivel B1 de los estdndares establecidos por el Marco

Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (CEF, 2001).

Las habilidades linguisticas estudiadas en esta investigacion, corresponden a:
Comprension Lectora, Expresion Escrita, Comprension Auditiva y Expresion Oral, las

cuales fueron evaluadas y medidas las que se desarrollan a continuacion (Figura 5.1.):

DIMENSION PUNTUACION MINIMA DE PUNTAJE TOTAL
APROBACION

1.Comprensién Lectora 23 puntos 33 puntos

2. Expresioén Escrita 3 puntos 4 puntos

3. Comprension Auditiva 7 puntos 10 puntos

4. Expresion Oral 6 puntos 9 puntos

Total 39 puntos 56 puntos

Figura 5.1. Distribucién de las dimensiones y puntuaciones minimas de aprobacion en las cuatro
habilidades linglisticas.

El 16,4% alcanza el nivel aceptable de inglés para conseguir el nivel, mientras que el

83,6% restante no alcanza el 70% de exigencia en el Nivel previo de inglés.

Especificando en las distintas partes de las habilidades linglisticas se observa lo

siguiente:
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5.2.1. Comprension Lectora previa (Reading).

El 90% de la muestra que ingresa a primera afio de PGB tiene bastantes o muchas
dificultades para identificar informacién y comprender el significado de lo que lee; un 10%
de ellos es decir, 1 de cada 10 estudiantes, es capaz de construir significado a partir de
los diferentes tipos de situaciones, ejercicios y funciones de comprension lectora (Tabla
5.1).

Tabla 5.1. Comprension Lectora en nivel previo de inglés.

Comprension Lectora Nivel previo Frecuencia | Porcentaje | Porcentaje
valido acumulado
Insuficiente 55 90,2 90,2
Aceptable 6 98 100.0
Total
61 100,0

La puntuacion media del total de la muestra en Comprension Lectora es de 15,13 con una
desviacion tipica de 5,52, lo que indica un bajo nivel de logro, teniendo en cuenta que la

puntuacion de aprobacién es de 23.

Parte 1. Vocabulario (Preguntas 1-10): el 26% de los estudiantes respondi6 correctamente
al uso de vocabulario en contexto, demostrando reconocer vocabulario basico y
terminologias especificas del nivel B1. Mientras que un 74% no parece reconocer y

manejar el vocabulario basico solicitado para esta seccion.

La puntuacion media del total de la muestra es 5.08 con una desviacion tipica de 1,99, lo
que indica un nivel bajo de logro, considerando que la puntuaciéon necesaria para aprobar

es’.

Parte 2. Comprensién (Preguntas 11-20): El 38% de la muestra responde correctamente
al ejercicio, lo que supone que reconoce las ideas principales e informacion tacita del

texto. Por su parte el 62% restante encuentra dificultades en la comprension de lo que lee.

La puntuacion media del total de la muestra es 5.64 con una desviacion tipica de 2.37, lo

que indica un nivel bajo de logro, considerando que la puntuacion aprobado es 7.
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Parte 3. Aplicacion y Contraste (Preguntas 21-25): el 93% de la muestra ha encontrado
dificultades para responder correctamente a este tipo de ejercicios, en donde el texto a
leer expresa una opinién o actitud que el lector debe inferir, organizar las partes y
reconocer significados implicitos en sus componentes. Ciertamente este tipo de ejercicios
demanda del estudiantado analizar, contrastar y descomponer el texto en temas/topicos
para relacionar sus partes con la estructura global. Sélo un 7% logré obtener el porcentaje
necesario para su aprobacion (70% exigido) resolviendo este tipo de ejercicios de forma

adecuada.

La puntuacion media del total de la muestra es 1,13 con una desviacion tipica de 1,19, lo
que indica un nivel muy bajo de logro, teniendo en cuenta que la puntuacién necesaria

para aprobar esta dimension es 4.

Parte 4. Gramatica (Preguntas 26-33): en esta seccién el 26% de la muestra en estudio
demuestra que puede usar la gramatica inglesa en contexto. Este dato indica que los
estudiantes, presentan dificultades para utilizar la gramatica en contextos auténticos o
adaptados, asi un 67% presenta dificultades en la utilizaciéon de la gramatica; mientras

que un 7% no responde esta seccidn, se supone que por no saber hacerlo.

La puntuacion media del total de la muestra es 3,28 con una desviacion tipica de 1,71, lo
que indica un nivel bajo de logro, teniendo en cuenta que la puntuacion para aprobar esta

seccion es de 5.

En definitiva, los resultados llevan a identificar que la Parte 3 de Aplicaciéon del idioma
inglés es la mas compleja de las secciones, ya que el nivel de logro no alcanza el 10% de
la muestra, siendo la Parte 2 de Comprension lectora donde los estudiantes de la muestra

obtuvieron mejor resultado (Tabla 5.2.).
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Tabla 5.2. Desglose de las partes que conforman la habilidad de comprension lectoral en nivel
previo de inglés.

COMPRENSION LECTORA % REPROBACION* % APROBACION**
PART 1 VOCABULARIO 74% 26%
PART 2 COMPRENSION 62% 38%
PART3 APLICACION 93% 7%
PART4 GRAMATICA 74% 26%

Nota: * Porcentaje que va desde un 0% a un 69%; ** Porcentaje igual o superior al 70% de logro.

5.2.2. Expresion Escrita previa (Writing)

El 40% de la muestra se encuentra en el rango de “aceptable” siendo capaces de
comunicar claramente sus ideas sin que los errores gramaticales entorpezcan el
entendimiento del parrafo escrito. Por su parte el 23% de la muestra no ha respondido a lo
solicitado en las instrucciones, es decir ha dejado en blanco esta parte del test, quienes
se unen al 37% que se encuentra en el rango “insuficiente”, lo que indica la escasa
capacidad para comunicarse por escrito, presentando textos incomprensibles y de escasa
calidad con multiples errores gramaticales y deficiente estructuracién de oraciones
(Grafico 5.11.).
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Expresion escrita

Aceptable 40%

Insuficiente 37%

No responde 23%

Grafico 5.11. Porcentajes de estudiantes segun el nivel previo de Expresion Escrita en inglés.

La puntuacion media del total de la muestra en Expresiéon Escrita es de 2.07 con una
desviacion tipica de 1.48, lo que indica un bajo nivel de logro, teniendo en cuenta que la

puntuacion de aprobacion es de 3.

En resumen, los estudiantes de la muestra en estudio presentan dificultades para
comunicar por escrito sus ideas y opiniones de forma coherente e inteligible; esta
situacion se pudiera explicar porque la muestra no ha comprendido lo solicitado o porque
aun comprendiendo lo solicitado, son incapaces de expresar sus ideas por escrito,

producto de un vocabulario y una gramatica limitada.

5.2.3. Comprension Oral previa (Listening)

El 64% de los participantes logra demostrar las habilidades de comprension oral del
inglés, mientras que un 34% de ellos tuvo dificultades en la comprension oral y un 2% no

responde a ninguna de las partes que componen esta habilidad (Tabla 5.3.).
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Tabla 5.3. Comprension Oral en nivel previo de inglés.

Comprension Oral Nivel Previo Frecuencia | Porcentaje | Porcentaje
valido acumulado
No responde 1 1,6 1,6
Insuficiente 21 34,4 36,1
Aceptable 39 63,9 100,0

La puntuacion media del total de la muestra en Comprension Oral es de 6.75 con una
desviacion tipica de 2.38, lo que indica un nivel casi suficiente de logro, teniendo en

cuenta que la puntuacion de aprobacion es de 7.

Dentro de esta habilidad de Comprension Oral la Parte 2, denominada propiamente

Contraste de informacion, es la que presenta mejor nivel de desempefio (Tabla 5.4.).

Tabla. 5.4. Media y Desviacion tipica en Comprensién Oral en nivel previo de inglés (N=61).

Comprension Oral Nivel Previo Media Desv. tip.
Part 1 Conversaciones y Dialogos 3,25 1,090
Part 2 Contraste de informacion 3,51 1,719
Total Comprension Auditiva 6,75 2,385

Especificando en las distintas partes de esta habilidad se observa lo siguiente:

Parte 1. Conversaciones y dialogos (Preguntas 1-5): el 44% de los estudiantes pudo
demostrar comprension de lo escuchado al seleccionar la afirmaciéon que mejor respondia
a la pregunta; sin embargo, el 53% de la muestra evidencia dificultades en la comprension
auditiva de conversaciones cotidianas, mientras que un 3% no responde a los ejercicios

solicitados.

La puntuacion media del total de la muestra es 3.25 con una desviacion tipica de 1,09, lo
que indica un nivel insuficiente de logro, teniendo en cuenta que la puntuacién de

aprobado es 4.
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Parte 2. Contraste de informacion (Preguntas 6-10): el 51% de la muestra logra responder
exitosamente al ejercicio, obteniendo mas del 70% de logro en este nivel. Por su parte el
41% restante encuentra dificultades para comprender las conversaciones y seleccionar la

alternativa correcta, y un 8% no contesta los ejercicios planteados.

La puntuacion media del total de la muestra es 3,51 con una desviacion tipica de 1,72, lo
que indica un nivel casi suficiente de logro, teniendo en cuenta que la puntuacion de

aprobado es 4.

En definitiva, la Parte 1 denominada Conversaciones y dialogos, resulto ser la parte mas
compleja del cuestionario, tal vez porque requiere de habilidades de orden superior como
inferir, razonar, argumentar, etc.; donde los estudiantes deben comprender muy bien la

informacioén escuchada (Tabla 5.5.) para luego trasladarla a nuevos contextos.

Tabla 5.5. Desglose de las partes que conforman la habilidad de Comprension Oral en nivel previo
de inglés.

COMPRENSION ORAL % Reprobacion* % Aprobacién**
Parte 1 Conversaciones y dialogos 56% 44%
Parte 2 Contraste de informacion 49% 51%

Nota: * Porcentaje que va desde un 0% a un 69%; ** Porcentaje igual o superior al 70% de logro

5.2.4. Expresion Oral previa (Speaking)

El 72% de la muestra presenta dificultades para comprender expresar y comunicar
oraciones y frases sencillas en inglés sobre actividades y asuntos cotidianos, mientras
que el 28% es capaz de participar en una conversacion con facilidad y destreza, utilizando
claves no verbales y de entonacion, haciendo uso apropiado de las estructuras
organizativas variadas y con amplio uso de conectores y de otros mecanismos de

cohesion. Un 13% no responde 0 no comprende lo que se le pregunta.
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Estos resultados pueden demostrar que los estudiantes de la muestra han tenido escasas
o nulas posibilidades de comunicarse efectivamente en inglés, probablemente por el tipo
de metodologia utilizada en las clases durante su ensefanza secundaria, dirigidas

principalmente al andlisis gramatical de la lengua y a la traduccion de oraciones y textos.

La puntuacion media del total de la muestra en Expresién Oral es de 3.89 con una
desviacion tipica de 2.64, lo que indica un bajo nivel de logro, teniendo en cuenta que la

puntuacion de aprobacion es a partir de 6 puntos.

Las partes que conforman la habilidad de Expresion Oral son tres, Informacién general,
Vocabulario y Fluidez, de las cuales la Parte 3, denominada propiamente Fluidez, es la
que presenta el nivel mas bajo de desempenio, siendo la Parte 1, denominada Informacién
general, la que presenta mejores puntuaciones. No obstante la distribucion de medias

entre las partes no presenta grandes diferencias entre ellas (Tabla 5.6.).

Tabla 5.6. Media y Desviacion tipica en Expresion Oral en nivel previo (N=61).

Expresion Oral Nivel Previo Minimo Maximo Media Desviacién
tipica
Parte 1 Informacién General 0 3 1,52 1,01
Parte 2 Vocabulario 0 3 1,21 ,96
Parte 3 Fluidez 0 3 1,15 ,91
Total Expresion Oral 0 9 3,89 2,64

Especificando en las distintas partes de esta habilidad se observa lo siguiente:

Parte 1. Informacién general: El 48% de la muestra en estudio se encuentra en el rango
de “aceptable”, esto es, responden satisfactoriamente las preguntas planteadas y
mantienen una conversacion fluida con escasos errores gramaticales que no obstaculizan
la comunicacion. El 36% se encuentra en el nivel “insuficiente” de destreza linglistica-
oral, es decir, s6lo algunas partes del mensaje han sido comprendidas y los errores
gramaticales han impedido la comunicacion efectiva y fluida. Mientras que el 16% no logra

comprender lo que se le pregunta o no responde (Grafico 5.12.).
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Expresion Oral parte 1

M Nivel previo

Aceptable 48%
Insuficiente 36%

Mo responde 16%

Grafico 5.12. Porcentajes de estudiantes segun el nivel previo-parte 1 de Expresion oral en inglés.

La puntuacion media del total de la muestra es 1.52 con una desviacion tipica de 1.01, lo
que indica un nivel insuficiente de inglés en esta seccién, teniendo en cuenta que la

puntuacion de aprobado para esta parte es de 2.

PARTE 2. Vocabulario y Expresiones: el 42% de los participantes del estudio se
encuentra en el rango “insuficiente” donde solo algunas partes de tema han sido
comprendidas, pero los errores gramaticales han impedido que la comunicacion sea
efectiva y fluida. Un 33% logra mantener la conversacion sobre temas relacionados con
las actividades de ocio, comida, familia y lugares turisticos de la zona, utilizando
expresiones y vocabulario pertinente a cada tema tratado ubicandose en el rango de
“aceptable”. Sin embargo el 25% de los entrevistados no responde, lo que evidencia
serias dificultades en el manejo de expresiones y vocabulario apropiado al nivel B1
(Grafico 5.13.).
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Expresion Oral parte 2

M Nivel previo

Insuficiente 429
Aceptable 33%

No responde 25%

Grafico 5.13. Porcentajes de estudiantes segun el nivel previo-parte 2 de Expresién oral en inglés.

La puntuacion media del total de la muestra es 1.21 con una desviacion tipica de .96, lo
que indica un nivel insuficiente de inglés en esta seccion, teniendo en cuenta que la

puntuacion de aprobado para esta parte es de 2.

Parte 3. Fluidez e inteligibilidad: El 45% de la muestra se encuentra en el rango
“insuficiente”, esto significa que los errores gramaticales han impedido la fluidez e
inteligibilidad del mensaje oral. Por su parte el 30% de la muestra se encuentra en el
rango “aceptable”, demostrando un buen nivel de desempenio y fluidez en el manejo oral
del inglés mientras que un 25% no responde a las preguntas planteadas, debido a la
escasez de vocabulario y de estructuras gramaticales y sintacticas que le permitan

ordenar y secuenciar ideas coherentemente (Grafico 5.14.).
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Expresion Oral parte 3

W Mivel previo

Insuficiente 45%
Aceptable 30%
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Grafico 5.14. Porcentajes de estudiantes segun el nivel previo-parte 3 de Expresion oral en inglés.

La puntuacion media del total de la muestra es 1.15 con una desviacion tipica de .91, lo
que indica un nivel insuficiente de inglés en esta seccion, teniendo en cuenta que la

puntuacién de aprobado para esta parte es de 2.

En conclusion, las partes mas débiles en Expresion Oral corresponden a Vocabulario y
Fluidez, cuyos porcentajes de aprobacion corresponden en promedio al 30%, es decir 18
estudiantes de un grupo de 61 (Tabla 5.7.).

Tabla 5.7. Desglose de las partes que conforman la habilidad de Expresion Oral en nivel previo de
inglés.

EXPRESION ORAL % Reprobacion* % Aprobacion**
Parte 1 Informacién General 52% 48%
Parte 2 Vocabulario 67% 33%
Parte 3 Fluidez 70% 30%

Nota: * Porcentaje que va desde un 0% a un 69%; ** Porcentaje igual o superior al 70% de logro
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A la luz de los resultados obtenidos en el nivel previo de inglés, las habilidades que se
presentan como débiles corresponden a aquellas de Comprension Lectora con un 90% de
suspensos, Expresién Oral con un 72% de suspensos y Expresion Escrita con un 59% de

suspensos respectivamente.

Por el contrario la habilidad de Comprensién Oral obtuvo un 64% de aprobacion, lo que la
sitla como la habilidad mejor desarrollada por la muestra en estudio en el nivel previo; se
puede sefialar que esta habilidad es la mas practicada por los participantes de la muestra
en su tiempo libre ya que, a través de las canciones y el karaoke (Grafico 5.15.) aumenta

el grado de su exposicion a la lengua inglesa.

Habilidades Lingiuisticas Previas

@ % de Reprobacion m % de Aprobacion

| 90%

Camprension lectora (Reading)
B 10%

Expresion oral (spealking) _ T
C

Expresion escrita (writing)
N 1%

Comprension auditiva (Listening)

Grafico 5.15. Porcentaje de estudiantes segun el nivel previo en las habilidades linglisticas en
inglés.

La puntuacidon media del total de la muestra en el nivel previo de inglés es de 27.84 con
una desviacion tipica de 9.70, lo que indica un nivel insuficiente de inglés teniendo en
cuenta que la puntuacion de aprobacion del test se logra con 39 puntos. Situacion que se

refleja en cada una de las habilidades que conforma el Nivel previo de inglés (Tabla 5.8.).
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Tabla 5.8. Media y Desviacion tipica de las Habilidades linglisticas del nivel previo de Inglés
(N=61).

Puntuacion o
i . Desviacion
|Habilidades Lingiiisticas Nivel Previo Minima de Media Tipica
aprobacion
Comprensién Lectora Nivel Previo 23 15,13 5,52
Comprensién Oral Nivel Previo 7 6,75 2,38
Expresion Escrita Nivel Previo 3 2,07 1,48
Expresion Oral Nivel Previo 6 3,89 2,64
Total Nivel Previo 39 27,84 9,70

Esta situacion tan desalentadora con respecto al nivel de inglés de los estudiantes al
acceder a la universidad, puede estar relacionada con el enfoque tradicional de
aprendizaje del inglés como LE en el aula de Ensefianza Media, que se ha caracterizado
durante décadas por centrarse casi Unicamente en la presentacion de contenidos acerca
del funcionamiento de la lengua y las reglas que la rigen, sin lograr el fin ultimo del
aprendizaje de una lengua, es decir, la comunicacién de informacion, el intercambio de
ideas y la expresion de sensaciones y emociones (Doérnyei, 2003; Caicedo, 2012). La
meta ha venido siendo, en cambio, que los estudiantes incorporen Iéxico y normas, lo que
ha llevado a los estudiantes a plantearse el mero objetivo de aprobar examenes y pasar

los cursos. En estas circunstancias, la interaccion comunicativa no tiene cabida.

En conclusion, sin interaccion comunicativa no es posible crear condiciones para la
negociacion de significado (Mitchell & Myles, 1998; Brown, 2007), porque los estudiantes
no prestan atencién a la LE, ni la incorporan, ni la emplean. En la Ensefianza Media, este
problema radica, probablemente, en que la LE carece de sentido para la mayoria de los
adolescentes, ya que no vislumbran ni siquiera la posibilidad remota de acceder a
encuentros verdaderos y auténticos para la interaccién en la LE, a diferencia de lo que
ocurre en paises con fronteras linglisticamente mas diversas y con posibilidades mas
concretas de viajes al extranjero, como ocurre en Europa, por ejemplo, donde las

oportunidades de utilizar una lengua extranjera son mucho mas concretas.
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5.3. Nivel previo de inglés y variables socioculturales y sociodemograficas

Los resultados que se exponen a continuacion permiten contrastar las hipétesis
correspondientes de la investigacion sobre las diferencias en el nivel previo de inglés en
funcion de estas variables. Para tal efecto se realiza un ANOVA con el fin de conocer si

hay diferencias en el nivel previo de inglés en funcién de éstas.
5.3.1. Variables Sociodemograficas

5.3.1.1. Género.

Los resultados del analisis de la varianza (ANOVA), indican que no se presentan
diferencias significativas en el nivel previo de inglés entre las alumnas y los alumnos que
cursan la carrera de P.G.B. (F= 2,14; p>.05) (Tabla 5.9.). Datos afines arroja el SIMCE de
inglés del afio 2012 (MINEDUC, 2012a), en donde los resultados entre hombres y mujeres

tampoco presentaron diferencias significativas entre medias.

Tabla 5.9. Media y desviacion tipica del Nivel Previo de inglés en funcion de la variable género
(N=61).

Nivel Previo de inglés N Media Desviacion
tipica
Alumnos 16 24,81 9,50
Alumnas 45 28,91 9,65
Total 61 27,83 9,70

Wiliam (2000) sefiala que las diferencias cognitivas entre los sexos son escasas y que en
los ultimos 20 afios se han ido reduciendo paulatinamente, particularmente en materias
como las matematicas o las ciencias; incluso agrega que menos del 4% de la variacion de

las puntuaciones individuales en los test estan relacionadas con diferencias de género.

En cuanto a las diferencias por la variable género en las cuatro habilidades lingtiisticas del
nivel previo de inglés, se puede sefalar que la habilidad de Expresion Escrita resulta ser
significativamente diferente en funcién de las mujeres del estudio (F=4.09; p<.05),
situacion que es coincidente con los resultados recientes del SIMCE de escritura (2014)
en donde se observan diferencias significativas favorable a las mujeres que rindieron la

prueba; mientras que las restantes habilidades no presentaron diferencias significativas
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en funcion del género, Expresion Oral (F=.31; p> .05), Comprension Lectora (F= 1.77; p>
.05) y Comprension Oral (F= .96; p> .05) (Tabla 5.10.).

Tabla 5.10. Media y desviacion tipica del Nivel Previo de inglés en funcion de la variable género en
las cuatro Habilidades linglisticas (N=61).

Género y Habilidades Linguisticas nivel previo N Media Deviacion
tipica
Alumnos 16 3,56 2,36
Expresion oral Alumnas 45 4,00 2,75
Total 61 3,89 2,64
Alumnos 16 1,44 1,50
Expresién escrita Alumnas 45 2,29 1,42
Total 61 2,07 1,48
Alumnos 16 13,56 6,51
Comprensioén lectora Alumnas 45 15,69 5,09
Total 61 15,13 5,52
Alumnos 16 6,25 2,76
Comprension oral Alumnas 45 6,93 2,24
Total 61 6,75 2,38

Nota: En negrita p<.05.

Larsen-Freeman y Long (1991) y Polat y Mahalingappa (2010) dan cuenta de que, aunque
efectivamente algunas investigaciones encuentran diferencia entre los dos géneros en
tareas concretas de la lengua extranjera como por ejemplo en comprensién auditiva, en
discriminacion dialectal o en dominio en las conversaciones, no se han conocido estudios
realizados en forma sistematica que permitan concluir que los representantes de un

género puedan aprender mas velozmente o mejor que los del otro género.

En definitiva, considerando el nivel global de inglés se rechaza la hipétesis de que las
mujeres poseen mas nivel global de inglés que los hombres, sin embargo al analizar las
cuatro habilidades linguisticas se puede sefalar que de las mujeres del estudio presentan

un nivel significativamente mas alto que los hombres en la habilidad de Expresion Escrita.
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5.3.1.2. Edad

Para el analisis del nivel previo de inglés en funcion de la edad se han conformado dos
grupos en funcion de las etapas del desarrollo psicosocial, de este modo se organizaron
en estudiantes de mayor y menor edad. El 62,3% se encuentra entre los 17 y los 19 afos

de edad (menor edad) y el 37,7% se encuentra entre los 20 y los 41 afios (mayor edad).

Del analisis de la varianza (ANOVA) se puede senalar que no existe evidencia suficiente
para sefalar que el nivel de inglés inicial es superior en los estudiantes del grupo de

menor edad que en los estudiantes del grupo de mayor edad (F= .32; p>.05) (Tabla 5.11.).

Tabla 5.11. Media y desviacion tipica del Nivel Previo de inglés para los distintos grupos de edad
(N=61).

Edad N Media Desviacion
tipica
Menor edad -entre 17 y 19 afios 38 27,18 9,68
Mayor edad -entre 20 y 41 afios 23 28,91 9,86
Total 61 27,84 9,70

En cuanto a las habilidades linglisticas estudiadas, se puede sefalar que sélo la
habilidad de Expresién Oral resulto ser significativamente diferente en funcion de la edad
de la muestra (F=3.61; p<.05), siendo los estudiantes de mayor edad quienes son
capaces de expresar y comunicar sus ideas con claridad y en un inglés inteligible. Las
habilidades restantes no presentaron diferencias significativas, Comprensiéon Lectora
(F=.73; p>.05), Comprension Oral (F= 2.59; p>.05) y Expresion Escrita (F= 1.19; p>.05)
(Tabla 5.12.).
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Tabla 5.12. Media y desviacion tipica del Nivel Previo de inglés en funcién de la variable edad en
las cuatro Habilidades linguisticas (N=61).

Edad y Habilidades Linguisticas nivel previo N Media Deviacion
tipica
Menor edad 38 3,39 2,49
Expresién oral Mayor edad 23 4,70 2,73
Total 61 3,89 2,64
Menor edad 38 2,00 1,48
Expresioén escrita Mayor edad 23 2,17 1,49
Total 61 2,07 1,48
Menor edad 38 14,66 5,52
Comprensién lectora Mayor edad 23 15,91 5,55
Total 61 15,13 5,52
Menor edad 38 7,13 2,17
Comprensién oral Mayor edad 23 6,13 2,63
Total 61 6,75 2,38

Nota: En negrita p<.05.

Estos resultados son coincidentes con los presentados por Van-Gelderen, Schoonen,
Stoel, de Glopper y Hulstijn (2007), al demostrar que los adultos presentaron
puntuaciones superiores a los adolescentes y nifios/as en el uso y expresion de la lengua.
Los autores reconocieron en su investigacion que los adultos aportaron mayor esfuerzo,
interés y tenacidad frente al aprendizaje de la LE, logrando utilizar una mayor cantidad de
estrategias de aprendizajes desarrolladas por la experiencia que han logrado obtener en

otras materias.

Otros estudios, han evidenciado que la edad afecta el ritmo, la destreza de aprendizaje y
las capacidades cognitivas de los estudiantes (Foss, 2010). Van-Gelderen, Schoonen,
Stoel, de Glopper y Hulstijn (2007) en su estudio longitudinal demostraron, a diferencia de
este estudio, los adolescentes puntearon mas alto que los adultos y los nifios/as.en las

habilidades comunicativas en la LE.

Tanto para Lightbown y Spada (1993), como para Nikolov y Mihaljevic Djigunovic (2006)
la edad puede ser una caracteristica determinante en el rendimiento de una LE, pero

agregan que existen otros factores, como la aptitud, la motivacion y las oportunidades de



226

aprendizaje intra- y extra-aula, que contribuyen tanto al ritmo de aprendizaje como al

resultado final del mismo (Mufioz, 2006).

En definitiva, considerando el nivel global de inglés se rechaza la hipétesis que el nivel de
inglés global inicial es superior en los estudiantes adolescentes que en los estudiantes
adultos. Sin embargo, tras el analisis de las habilidades lingliisticas de forma especifica
se puede sefalar que los adultos puntearon significativamente mas alto que los

adolescentes en la habilidad de Expresién Oral.

En resumen, se puede senalar que las variables sociodemograficas estudiadas no marcan
diferencias significativas en el nivel previo de inglés global; sin embargo tras el analisis de
las habilidades linguisticas de forma especifica se puede sefialar que las alumnas en
Expresion Escrita puntearon significativamente mas alto que los alumnos, mientras que
los estudiantes del grupo de mayor edad presenta significativamente mejores resultados
en la habilidad de Expresion Oral que los estudiantes del grupo de menor edad.

5.3.2. Variables Socioculturales

5.3.2.1. Tipo de Ensefianza Media.

Para contrastar la hipdtesis planteada se analiza si los estudiantes que provienen de
colegios Cientifico-Humanistas presentan mas nivel de inglés inicial que los estudiantes
provenientes de colegios Técnico-Profesionales. Ante lo cual se puede observar que los
estudiantes que cursaron su Ensefianza media en colegios de tipo Cientifico-Humanista
presentan resultados mas altos estadisticamente significativos en el nivel inicial de inglés
(F=5.48; p< .05), en comparacion con sus pares de colegios de tipo Técnico Profesional
(Tabla 5.13.).
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Tabla 5.13. Media y desviacion tipica del Nivel Previo de inglés para los distintos grupos de tipo de

Ensefianza media cursada (N=61).

Tipo de Ensefianza Media N Media Desviacion
tipica
Cientifico- Humanista*® 45 29,51 8,95
Técnica, Comercial, Agricola, Industrial o Polivalente 16 23,12 10,46
Total 61 27,83 9,70
Nota: *= p<.05.

En Chile la Ensefanza Media Técnica Profesional (EMTP) es la modalidad de educacion
responsable de entregar a los jovenes una formacién y especialidad técnica, que les
facilite su insercion laboral una vez finalizada la E.M, a diferencia de la Ensefianza Media
Cientifico-Humanista (EMCH), con una clara orientacién hacia la formacion académica
general enfocada a continuar estudios universitarios. Esta diferencia entre ambas
modalidades es fundamental para explicar la diferencia de medias presentada; en la
EMTP sobre el 60% del tiempo escolar esta destinado a la formacion técnica, restando

horas pedagdgicas a la formacion general, lo que influye en el nivel previo de inglés.

Segun el centro de estudios del Ministerio de Educacion de Chile, en el estudio sobre los
antecedentes y claves del diagnéstico de la Educacion Técnica Profesional, quienes
eligen la modalidad EMTP presentan con mayor frecuencia deficiencias académicas de
entrada, situaciéon que se acentua aun mas con la fuerte reduccion del tiempo escolar
destinado a la formacién académica general al término de la ensehanza media
(MINEDUC, 2012b).

Otro dato importante arrojado por el diagndstico del MINEDUC (2012b), es que la EMTP
se imparte con exclusividad en liceos del sector municipal y subvencionado, en donde una
proporcion importante de la matricula de 3° y 4° medio, provienen de hogares con menor
nivel de educaciéon e ingresos mas bajos, cuyos indicadores de logro educacional de
entrada son bajos en relacion a los que exhiben los estudiantes que optan por la

Ensefanza Media Cientifico-Humanista.
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Respecto de las habilidades linglisticas especificas del idioma inglés en el nivel previo, se
puede sefalar que las habilidades pasivas presentaron diferencias estadisticas
significativas, es decir en Comprension Oral (F=7.30; p<.05) con una media de 7.22 y una
desviacion tipica de 2.23 frente a una media de 5.44 y una desviacion tipica de 2.36 y en
Comprension Lectora (F=5.27; p< .05), con una media de 16.07 y una desviacion tipica de
5.16 frente a una media de 12.50 y una desviacion tipica de 5.82, favorable a quienes
cursaron su E.M. en colegios de tipo Cientifico-Humanista (Tabla 5.14.), mientras que las
habilidades activas como Expresion Oral (F=2.48; p>.05) y Expresiéon Escrita (F=.145;

p>.05) no presentaron diferencias significativas.

Tabla 5.14. Media y desviacion tipica de las habilidades linguisticas del Nivel Previo de inglés en
funcion del tipo de Ensefianza media cursada (N=61).

Habilidades linguisticas del Nivel Previo de inglés N Media Desviacién
tipica
Cientifico Humanista 45 4,20 2,64
Expresién oral Técnica, Comercial, Agricola o Industrial 16 3,00 2,53
Total 61 3,89 2,64
Cientifico Humanista 45 2,02 1,53
Expresion escrita Técnica, Comercial, Agricola o Industrial 16 2,19 1,37
Total 61 2,07 1,48
Cientifico Humanista 45 16,07 5,16
Comprensién Lectora Técnica, Comercial, Agricola o Industrial 16 12,50 5,82
Total 61 15,13 5,52
Cientifico Humanista 45 7,22 2,23
Comprension oral Técnica, Comercial, Agricola o Industrial 16 5,44 2,36
Total 61 6,75 2,38

Nota: En negrita p<.05.

En definitiva, se acepta la hipotesis que los estudiantes que provienen de colegios
Cientifico-Humanistas poseen mas nivel de inglés global inicial que los estudiantes que
provienen de colegios Técnico-Profesionales. Del mismo modo, los estudiantes de
colegios Cientifico-Humanistas puntearon significativamente mas alto en las habilidades

de Comprension Lectora y Comprensién Oral que sus pares de colegios Técnicos.
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5.3.2.2. Tipo de colegio segun su fuente de financiamiento.

Se analiza si los estudiantes de colegios particulares subvencionados tienen mas nivel de
inglés que los estudiantes de colegios municipales. Se puede observar que no existe una
diferencia significativa en el nivel inicial de inglés global entre ambos tipos de colegios
(F=.17; p>.05) (Tabla 5.15.). Este resultado pudiera ser explicado por la homogeneidad
existente entre los colegios, ya que el énfasis curricular y los programas de estudio para la
asignatura de inglés en los colegios Municipales y Particulares Subvencionados son

practicamente los mismos.

Tabla 5.15. Media y desviacion tipica del Nivel Previo de inglés para los distintos grupos de Tipo de
colegio segun su fuente de financiacion (N=61).

Tipo de colegio segun su fuente de financiacion N Media Desviacion
tipica
Municipal 25 27,20 11,58
Particular subvencionado 36 28,27 8,31
Total 61 27,83 9,70

Respecto de las habilidades linguisticas especificas del idioma inglés en el nivel previo, se
puede sefialar que los resultados de la varianza (ANOVA) indican que no existe
diferencias significativas entre las habilidades de Expresiéon Oral (F=.33; p>.05) y Escrita
(F=.17; p>.05) y las habilidades de Comprension Lectora (F=.82; p>.05) y Comprension
Oral (F=.27; p>.05) en funcién del tipo de colegio segun su fuente de financiacion (Tabla
5.16.).
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Tabla 5.16. Media y desviacion tipica de las Habilidades linguisticas del Nivel Previo de inglés en
funcion de los distintos grupos de Tipo de colegio segun su fuente de financiacion (N=61).

Habilidades linguisticas del Nivel Previo de inglés N Media Desviacién
tipica
Municipal 25 4,12 3,059
Expresion oral Particular subvencionado 36 3,72 2,350
Total 61 3,89 2,646
Municipal 25 2,16 1,625
Expresioén escrita Particular subvencionado 36 2,00 1,394
Total 61 2,07 1,482
Municipal 25 14,36 6,525
Comprensién lectora Particular subvencionado 36 15,67 4,733
Total 61 15,13 5,524
Municipal 25 6,56 2,501
Comprensién oral Particular subvencionado 36 6,89 2,327
Total 61 6,75 2,385

Resulta relevante agregar que en la muestra en estudio no existen estudiantes que hayan
asistido a colegios Particulares Pagados que es en donde se producen las mayores
diferencias en aprendizaje de idiomas, tal como lo evidencian los resultados del SIMCE de
inglés del ano 2012 (MINEDUC, 2013), en donde el 81% de los estudiantes de colegios
Particulares Pagados, un 13% de establecimientos Subvencionados y sélo un 6% de
establecimientos Municipales logran certificar internacionalmente su nivel de inglés. Esta
situacion evidencia la relacion existente entre el tipo de colegio segun su fuente de
financiacion y el nivel de inglés que logran alcanzar los estudiantes de cada tipo de

colegio.

En cuanto a la diferencia entre los tipos de colegio segun su fuente de financiacion, que
consideran otras asignaturas, no inglés, se encuentra un estudio realizado por Cervini y
Basualdo (2003), en Argentina, muestra que el aprendizaje de matematica en la
ensefianza secundaria se relaciona estrechamente con la distincion sectorial de colegio
publico y privado. Mas aun, la investigacion concluyé que el rendimiento promedio de los
estudiantes de colegios privados era mas alto que el de aquellos provenientes de

establecimientos publicos; la diferencia en el aprendizaje estaba predeterminada por el
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origen social del aprendiente, por la composicién social de la institucion educativa y por la
disponibilidad de recursos didacticos en el colegio. Los autores concluyeron que la
distincion entre los tipos de colegios segun su fuente de financiaciéon pudiera disminuir al

igualar las condiciones y recursos de los establecimientos.

Otro estudio sobre rendimiento académico en estudiantes de la Universidad Francisco
Gavidia de San Salvador, que consider6 las asignaturas de matematica, fisica, quimica y
estadistica y no la de inglés (Reyes, 2004), revel6 una tendencia entre los egresados de
colegios del sector privado a un mejor desempefio académico, lo que posiblemente deriva
de exigencias mas pronunciadas en el rendimiento escolar en los colegios particulares
que en aquellos del sector estatal. Dicho estudio sefialdé que el nivel de rendimiento
posiblemente sea consecuencia del nivel socioecondmico, diferenciandose las familias
que pueden pagar una institucion privada para la educacion de los hijos de las que

carecen de recursos para financiarles la educacion.

Si bien la investigacion mencionada anteriormente se relaciona con la formacion en
'ciencias duras' como matematica, fisica, quimica, es posible pensar que pueda
extrapolarse la misma situacion al aprendizaje de lenguas por tratarse del desarrollo de
habilidades y destrezas especificas y susceptibles de ser aprendidas; si bien el
aprendizaje de inglés requiere que los estudiantes dispongan de determinadas
caracteristicas individuales, no es menos cierto que dicho aprendizaje se vera
influenciado por el tipo de meta que posee el estudiante, por el contexto socio-cultural en
el cual se encuentra inmerso, pero principalmente por la calidad de la educacion que

reciba.

En definitiva, se rechaza la hipotesis de que los estudiantes de colegios particulares
subvencionados tienen mas nivel de inglés que los estudiantes de colegios municipales.
Se puede sefialar ademas que en funcion del tipo de colegio segun su fuente de
financiamiento no existen diferencias significativas entre las cuatro habilidades linguisticas

estudiadas.
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5.3.2.3. Escolaridad del padre y de la madre.

Para el analisis del nivel previo de inglés en funcién de la escolaridad del padre y de la
madre de la muestra en estudio, se han considerado los estudios completos alcanzados
por el padre y por la madre de los estudiantes; de esta forma se han conformado dos
grupos en funcién de aquellos que completaron su educacion obligatoria (E.B. y E.M.) y
aquellos que continuaron con sus estudios de forma voluntaria en institutos profesionales,

técnicos o en universidades (Ed. Superior).

Se organiza este sub-apartado considerando la escolaridad en funcién del padre y de la
madre de los encuestados.

- Escolaridad del padre.

De acuerdo a la Hipotesis planteada se analiza si los estudiantes de padre con
escolaridad superior presentan mas nivel de inglés inicial que los estudiantes de
padres con obligatoriedad escolar (E.B. y E.M.). Al respecto, el 85% de los padres
de la muestra posee estudios Basicos y Secundarios completos, mientras que el

15% restante esta formado por padres con estudios de nivel Superior completos.

Para el analisis de esta sub-dimension y debido a que uno de los grupos es muy
pequefio, se ha optado por utilizar la prueba no paramétrica U de Mann-White para
comparar dos muestras independientes y determinar si la diferencia es

estadisticamente significativa.

Del analisis de la prueba no paramétrica U de Mann-White se desprende que no
existe evidencia suficiente para sefalar que los estudiantes de padres con
escolaridad opcional (Ed. Superior) presentan mas nivel de inglés inicial que los
estudiantes de padres con obligatoriedad escolar (E.B. y E.M.) (z=-.15; p>.05)
(Tabla 5.17.). Esta situacion se puede explicar por la baja cantidad de padres que
han finalizado su Educacion Superior, ya que tal como lo plantean Chiu y Khoo
(2005) los padres con mayor educacion pueden generar y desarrollar en sus hijos
las habilidades y destrezas cognitivo-sociales necesarias para un desempefio

escolar mas efectivo; ya que el compromiso de los padres con la educacion de sus
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hijos, conlleva resultados académicos positivos (Gutman & Midgley, 2000;
Fantuzzo, McWayne, Perry & Childs, 2004).

Tabla 5.17. Rango promedio del Nivel Previo de inglés para los distintos grupos del Nivel
educacional del padre (N=61).

Nivel Educacional del padre N Rango Suma de
promedio Rangos
Obligatoriedad escolar del padre 52 30,17 1619,50
Nivel Previo de
) Escolaridad opcional del padre 9 31,14 271,50
inglés
Total 61

Al analizar las habilidades linglisticas especificas del idioma inglés en el nivel
previo, se puede sefialar que los resultados del analisis de la prueba no
paramétrica (U de Mann_White) indican que no existe diferencias significativas
entre las habilidades de Expresion Oral (z=-.18; p>.05), Expresién Escrita (Z=-.09;
p>.05), Comprensién Lectora (z=-.49; p>.05) y Comprension Oral (z=-.27; p>.05)

en funcién de la escolaridad del padre (Tabla 5.18.).

Tabla 5.18. Rango promedio de las Habilidades linguisticas del Nivel Previo de inglés para

los distintos grupos de la Escolaridad del padre (N=61).

Habilidades linguisticas del Nivel Previol N Rango Suma de
de inglés promedio Rangos
Obligatoriedad escolar del padre 52 30,00 1621,00
Expresion oral Escolaridad opcional del padre 9 31,17 270,00
Total 61
Obligatoriedad escolar del padre 52 30,91 1607,50
Expresion escrita ¢ aridad opcional del padre 9 31,50 | 283,50
Total 61
Obligatoriedad escolar del padre 52 30,53 1587,50
Comprension Escolaridad opcional del padre 9 3372 | 303,50
lectora
Total 61
Obligatoriedad escolar del padre 52 29,50 1625,50
C L Escolaridad opcional del padre 9 31,26 265,50
omprension oral
Total 61
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Escolaridad de la madre.

La escolaridad de las madres de la muestra esta conformada principalmente por
un 82% de madres con estudios Basicos y Secundarios, mientras que el 18%
restante lo conforman madres con estudios de nivel Superior. Para el analisis de
esta sub-dimensién y debido a que uno de los grupos es muy pequefio, se ha
optado por utilizar la prueba no paramétrica U de Mann-White para comparar dos
muestras independientes y determinar si la diferencia es estadisticamente

significativa.

De acuerdo a la Hipdtesis planteada se analiza si los estudiantes de madres con
Escolaridad opcional completa (Ed. Superior) presentan mas nivel de inglés inicial

que los estudiantes de madres con obligatoriedad escolar completa (E.B. y E.M.).

Del analisis de la prueba no paramétrica U de Mann-White se desprende que no
existe evidencia suficiente para sefialar que los estudiantes de madres con
escolaridad opcional (Ed. Superior) presentan mas nivel de inglés inicial que los
estudiantes de madres con obligatoriedad escolar (E.B. y E.M.) (z=-.07; p>.05),
situacion que se pudiera explicar por la homogeneidad de la muestra y el escaso
numero de madres con Escolaridad opcional completa (Tabla 5.19.).

Tabla 5.19. Rango promedio del Nivel Previo de inglés para los distintos grupos del Nivel
educacional de la madre (N=61).

Nivel Educacional de la madre N Rango Suma de
promedio Rangos
Nivel Previo de  Obligatoriedad escolar de la madre 50 30,92 1546,00
inglés Escolaridad opcional de la madre 11 31,36 345,00
Total 61

Al analizar las habilidades linglisticas especificas del idioma inglés en el nivel
previo, se puede sefialar que los resultados del analisis de la prueba no
paramétrica (U de Mann_White) indican que no existe diferencias significativas

entre las habilidades de Expresion Oral (z=-.53; p>.05), Expresién Escrita (Z=-.04;
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p>.05), Comprensién Lectora (z=-.13; p>.05) y Comprensién Oral (z=-.01; p>.05)

en funcién de la escolaridad de la madre (Tabla 5.20.).

Tabla 5.20. Rango promedio de las Habilidades linguisticas del Nivel Previo de inglés para
los distintos grupos de la Escolaridad de la madre (N=61).

Habilidades linguisticas del Nivel N Rango Suma de
Previo de inglés promedio Rangos
Obligatoriedad escolar de la madre 50 31,56 1578,00
Expresion oral Escolaridad opcional de la madre 11 28,45 313,00
Total 61
Obligatoriedad escolar de la madre 50 30,95 1547,50
Expresion escrita  Egcolaridad opcional de la madre 11 31,23 343,50
Total 61
Comprensién Obligatoriedad escolar de la madre 50 31,14 1557,00
lectora Escolaridad opcional de la madre 11 30,36 334,00
Total 61
Obligatoriedad escolar de la madre 50 31,01 1550,50
Comprension oral  Egcolaridad opcional de la madre 11 30,95 340,50
Total 61

En definitiva, se rechaza la hipotesis que los estudiantes con padre/madre con
escolaridad superior presentan mas nivel de inglés inicial que los estudiantes con
padre/madre con Ensefianza Basica o Media completa, probablemente porque la muestra
presenta niveles educacionales muy homogéneos y bajos tanto en los padres como en las
madres de los encuestados. Se puede sefalar ademas que no existen diferencias
significativas en las cuatro habilidades linglisticas estudiadas entre los estudiantes con
padre/madre con escolaridad superior y los estudiantes con padre/madre con Ensefianza
Basica o Media completa. No obstante, los resultados son limitados por el escaso numero

de casos en uno de los grupos.
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5.3.2.4. Experiencia de otros estudios superiores.

De acuerdo a la hipoétesis planteada se analiza si los estudiantes provenientes de otros
estudios superiores poseen mas nivel de inglés que los que no la tienen. Debido a que
uno de los grupos es muy pequeno se ha optado por utilizar la prueba no paramétrica U
de Mann-White para comparar dos muestras independientes y determinar si la diferencia

es estadisticamente significativo.

Del analisis de la prueba no paramétrica U de Mann-White se desprende que no existe
evidencia suficiente para sefialar que el nivel de inglés previo es diferente en funcién de la

experiencia obtenida por otros estudios superiores cursados (z=-.25; p>.05) (Tabla 5.21.).

Tabla 5.21. Rango promedio del Nivel Previo de inglés para los distintos grupos de estudios
superiores (N=61).

Experiencia de otros estudios superiores N Rango Suma de
promedio rangos
Sin estudios superiores previos 55 30,81 1694,50
Nivel previo de
) Con estudios superiores previos 6 32,75 196,50
inglés
Total 61

Respecto del analisis de las habilidades linguisticas especificas del idioma inglés en el
nivel previo, se puede sefialar que los resultados del anélisis de la prueba no paramétrica
(U de Mann-White) indican que no existe evidencia suficiente para senalar que las
habilidades de Expresion oral (z=-.88; p>.05), Expresion escrita (z=-.18; p>.05),
Comprension lectora (z=-.60; p>.05) y Comprension oral (z=-.91; p>.05) son diferentes en
funcion de contar o no con la experiencia obtenida por otros estudios superiores (Tabla
5.22.)).
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Tabla 5.22. Rango promedio de las Habilidades linguisticas del Nivel Previo de inglés para los
distintos grupos de estudios superiores (N=61).

Experiencia de otros estudios superiores N Rango Suma de
promedio rangos
Sin estudios superiores previos 55 30,35 1669,00
Expresion oral con estudios superiores previos 6 37,00 222,00
Total 61
Sin estudios superiores previos 55 30,86 1697,50
Expresioén escrita con estudios superiores previos 6 32,25 193,50
Total 61
Sin estudios superiores previos 55 30,55 1680,00
Comprensién lectora  con estudios superiores previos 6 35,17 211,00
Total 61
Sin estudios superiores previos 55 31,68 1742,50
Comprensién oral con estudios superiores previos 6 24,75 148,50
Total 61

En definitiva, los resultados obtenidos conducen a rechazar la hipétesis de que los
estudiantes con otros estudios superiores poseen mas nivel de inglés que los que no lo
tienen. De hecho, no existen diferencias significativas en ninguna de las cuatro
habilidades linguisticas del inglés. No obstante, los resultados son limitados por el escaso

numero de casos en uno de los grupos.

5.3.2.5. Experiencia de estudios complementarios en inglés.

Al consultar a los estudiantes si antes de ingresar a la universidad habian realizado algun
taller o curso de inglés por agrado y gusto personal, el 97% de ellos respondié que no
habian realizado ningun curso previo; por lo que ingresaron a la carrera de PGB con el
inglés que aprendieron en el colegio, mientras que sélo el 3% de ellos habia asistido a
clases extras de inglés. Ante lo cual se analiza si los estudiantes con estudios en inglés
complementarios tienen un nivel superior en inglés frente a los estudiantes que no lo
tienen, para lo cual se utiliza la prueba no paramétrica U de Mann-White para comparar

dos muestras independientes y asi determinar su significancia estadistica.
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Del analisis de la prueba no paramétrica (U de Mann-White) se puede sefialar que los
estudiantes con otros estudios en inglés tienen un nivel superior en la LE, frente a los que
no los tienen (z=-1,71; p<.05); por lo que la diferencia producida entre los estudiantes con
cursos de inglés previo al ingreso a la universidad, con un rango promedio de 47.84 frente

a un rango promedio de 30.13, resulta estadisticamente significativa (Tabla 5.23.).

Tabla 5.23. Rango promedio del Nivel Previo de inglés para los distintos grupos en Experiencia de
cursos complementarios en inglés (N=61).

Experiencia de cursos complementarios en N Rango Suma de

inglés promedio rangos

Sin cursos complementarios de inglés previo a

) ) ) 58 30,13 1747,50
ingresar a la universidad

Nivel Previo ) ) )
Con cursos complementarios de inglés previo a

de inglés ) ) ) 3 47,83 143,50
ingresar a la universidad*

Total 61

Nota: p<.05.

Respecto del analisis de las cuatro habilidades linglisticas en funcion de haber cursado
estudios de inglés previos al ingreso a la carrera de PGB, se puede sefialar que la prueba
no paramétrica (U de Mann-White) arrojé que sélo la diferencia del rango promedio en la
habilidad de Comprensiéon oral resulté estadisticamente significativa (z=-2,21; p<.05)
favorable a quienes habian cursado estudios de inglés complementarios antes de entrar a
la universidad, mientras que en las restantes habilidades, Expresion oral (z=-1,17; p>.05),
Expresion escrita (z=-1,53; p>.05) y Comprension lectora (z=-,53; p>.05), la diferencia

producida entre rangos no resulta significativa (Tabla 5.24.).
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Tabla 5.24. Rango promedio de las Habilidades linglisticas del Nivel Previo de inglés para los
distintos grupos de Experiencia de cursos complementarios en inglés (N=61).

Experiencia de cursos complementarios en N Rango Suma de

inglés promedio rangos

Sin cursos complementarios de inglés 58 30,40 1763,00
Expresion oral Con cursos complementarios de inglés 3 42,67 128,00

Total 61

Sin cursos complementarios de inglés 58 30,22 1753,00
Expresioén escrita Con cursos complementarios de inglés 3 46,00 138,00

Total 61

Sin cursos complementarios de inglés 58 30,72 1782,00
Comprension lectora Con cursos complementarios de inglés 3 36,33 109,00

Total 61

Sin cursos complementarios de inglés 58 29,87 1732,50
Comprensién oral Con cursos complementarios de inglés 3 52,83 158,50

Total 61

Nota: En negrita p<.05.

En definitiva, los resultados obtenidos conducen a aceptar la hipotesis que los estudiantes
con otros estudios complementarios en inglés tienen un nivel superior en la LE frente a los
que no los tienen, especialmente en el desarrollo de la habilidad de Comprensién oral, la
cual presenta diferencias significativas entre ambos grupos de estudiantes con estudios
complementarios en inglés. No obstante, los resultados son limitados por el escaso

numero de casos en uno de los grupos.

5.3.2.6. Actividades extras y voluntarias en inglés.

Para el analisis del nivel previo de inglés en funcion de las actividades extras y voluntarias
en inglés se ha calculado el total del item con el promedio de la puntuacién y se han
conformado dos grupos de estudiantes, los que no realizan ninguna actividad y los que
realizan alguna actividad. El 39% de los estudiantes del estudio no realizan ninguna
actividad extra en inglés, mientras que el 61% restante realiza alguna actividad extras y
voluntarias en inglés como leer, chatear o escuchar musica con letra en inglés (Tabla

5.25.). Sin embargo la frecuencia con la cual realizan las actividades extra es muy baja.
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Tabla 5.25. Porcentaje de Actividades extras y voluntarias en inglés para los distintos grupos
(N=61).

Total Actividades extras y voluntarias en inglés Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido
No realiza ninguna actividad 24 39,3 39,3
Realiza alguna actividad 37 60,7 60,7
Total 61 100,0 100,0

De acuerdo a la Hipotesis planteada se analiza si los estudiantes que realizan actividades
extras y voluntarias en inglés presentan un nivel superior de inglés, frente a los
estudiantes que no realizan actividades extras. Del analisis de la varianza (ANOVA), se
observa que no existe evidencia suficiente para sefalar que los estudiantes que realizan
actividades extras y voluntarias en inglés presentan un nivel superior de inglés (F=0.47;
p> 0.5) (Tabla 5.26.).

Tabla 5.26. Media y Desviacion tipica del Nivel Previo de inglés para los distintos en funcién del
Total de las Actividades extras y voluntarias en inglés (N=61).

Total Actividades extras y voluntarias en inglés N Media Desviacion
tipica
No realiza ninguna actividad 24 27,50 10,04
Realiza alguna actividad 37 28,05 9,61
Total 61 27,84 9,70

Respecto del analisis de las cuatro habilidades linglisticas en inglés, se puede sefalar
que no existe evidencia suficiente para sefialar que los estudiantes que realizan
actividades extras y voluntarias en inglés presentan un nivel superior de inglés en las
habilidades linglisticas estudiadas, frente a los estudiantes que no realizan ninguna
actividad extras en inglés. Es asi como Expresion escrita (F=.01; p>.05), Expresion oral
(F=.66; p>.05), Comprensioén lectora (F=.13; p>.05) y Comprensién oral (F=.60; p>.05) no
presentaron diferencias significativas entre medias (Tabla 5.27.); tal vez debido a que los
estudiantes que realizan actividades extras lo hacen con escasa frecuencia. Interpretacion

que es valida para ambos resultados.
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Tabla 5.27. Media y desviacion tipica de las Habilidades Linguisticas previas en inglés en funcién
del Total de las actividades extras y voluntarias en inglés (N=61).

Actividades extras y voluntarias en inglés N Media [ Desviacion
tipica
No realiza ninguna actividad 24 3,54 2,670
Expresién Oral Realiza alguna actividad 37 4,11 2,643
Total 61 3,89 2,646
No realiza ninguna actividad 24 2,04 1,574
Expresion Escrita Realiza alguna actividad 37 2,08 1,441
Total 61 2,07 1,482
No realiza ninguna actividad 24 15,46 5,786
Comprension Lectora Realiza alguna actividad 37 14,92 5,418
Total 61 15,13 5,524
No realiza ninguna actividad 24 6,46 2,904
Comprensién Oral Realiza alguna actividad 37 6,95 1,999
Total 61 6,75 2,385

En suma, los resultados totales obtenidos de las actividades extras y voluntarias en inglés
conducen a rechazar la hipotesis planteada de que los estudiantes que realizan
actividades extras y voluntarias en inglés presentan un nivel superior de inglés previo
frente a los estudiantes que no realizan ninguna actividad extras en inglés. De igual forma,
no se encontraron diferencias significativas en las habilidades linguisticas estudiadas en
funcion de realizar o no actividades extras. Estos resultados se pueden explicar por la

escasa frecuencia con que realizan las actividades extras aquellos que las llevan a cabo.

Considerando que las actividades extras y voluntarias en inglés que realizan los
participantes de la muestra son variadas y apuntan a diferentes habilidades linguisticas,
se ha optado por analizar en detalle las diferentes en nivel de inglés global y de cada

habilidad linguistica en funcién de cada una de las actividades extras.
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a) Hablar/escribir con no nativos en inglés.

Se analiza si los estudiantes que hablan o escriben en inglés con personas no nativas del
idioma presentan niveles mas altos de inglés frente a los estudiantes que no lo hacen. Al
respecto la mayoria de los estudiantes de la muestra no realizan esta actividad, sin
embargo aquellos que la practican logran obtener significativamente mejores resultados
en el nivel inicial de inglés, con una media de 31,45 y una desviacion tipica de 8,64 frente
a una media de 25,79 y una desviacion tipica de 9,78 de quienes no se comunican con
personas no-nativas en inglés (F=5.10; p<.05) (Tabla 5.28.).

Tabla 5.28. Media y desviacion tipica del nivel previo de inglés en funcién de si hablan o escriben
con no-nativos en inglés (N=61).

Hablar o escribir con NO nativos en inglés N Media Desviacion
tipica
NO habla o escribe con no- nativos en inglés 39 25,79 9,78
Habla o escribe con no- nativos en inglés* 22 31,45 8,64
Total 61 27,84 9,70
Nota: p<.05.

Respecto del analisis de las cuatro habilidades linglisticas previas en inglés en funcién de
comunicarse con personas no nativas en inglés, se puede senalar que las habilidades
activas de Expresién Oral (F= 11.04; p<.05) y Expresion Escrita (F= 3.77; p<.05) marcan
diferencias significativas, no asi en las habilidades pasivas de Comprension Oral (F=1.95;
p>.05) y Comprensién Lectora (F=1.60; p>.05) (Tabla 5.29.). Situaciéon que resulta
altamente coherente, ya que a mayor cantidad de practica del idioma inglés, mejor serian

los resultados obtenidos en esta habilidad.
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Tabla 5.29. Media y desviacion tipica de las Habilidades Linguisticas previas en inglés en funcién
de si hablan o escriben con no nativos en inglés (N=61).

Hablar o escribir con NO nativos en inglés N Media Desviacion
tipica
NO Habla o escribe con no nativos en inglés 39 3,10 2,415
Expresién Oral Habla o escribe con no nativos en inglés 22 5,27 2,511
Total 61 3,89 2,646
NO Habla o escribe con no nativos en inglés 39 1,79 1,490
Expresién Escrita  Habla o escribe con no nativos en inglés 22 2,55 1,371
Total 61 2,07 1,482
) NO Habla o escribe con no nativos en inglés 39 14,46 5,735
Comprensién
Habla o escribe con no nativos en inglés 22 16,32 5,037
Lectora
Total 61 15,13 5,524
NO Habla o escribe con no nativos en inglés 39 6,44 2,573
Comprensién Oral Habla o escribe con no nativos en inglés 22 7,32 1,937
Total 61 6,75 2,385

Nota: En negrita p<.05.

En sintesis, los resultados obtenidos conducen a aceptar la hipétesis que los estudiantes
que se comunican en inglés con personas no nativas del idioma presentan un mayor nivel
de inglés inicial que los estudiantes que no realizan esta actividad. Esta diferencia se
presenta especificamente en las habilidades activas del idioma, Expresion Oral y
Expresion Escrita. Situacion que refleja la importancia de utilizar la lengua como un
vehiculo de comunicacién entre las personas durante la mayor cantidad de tiempo

posible.

b) Hablar/escribir con nativos en inglés.

Se analiza si los estudiantes que se comunican en inglés con personas nativas del idioma
presentan un nivel superior de inglés frente a los estudiantes que no se comunican con

personas nativas del idioma.

Sobre el 80% de los estudiantes de la muestra no realizan esta actividad, por lo que se
utiliza la prueba no paramétrica U de Mann-White para conocer si esta variable incide en

el nivel previo de inglés de los estudiantes de la sede.
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Del analisis de la prueba no paramétrica (U de Mann-White) se puede senalar que no
existe evidencia significativa para sefialar que el nivel previo de inglés es diferente en
funcion de quienes practican inglés en forma oral o escrita con nativos del inglés (z=-,91;
p>.05) (Tabla 5.30.). Se debe considerar que las posibilidades de intercambio son
escasas y que los extranjeros que llegan a la Sede mediante basan sus expectativas
primarias en el aprendizaje de la lengua castellana o en un mayor desarrollo linguistico en
espaniol.

Tabla 5.30. Rango promedio de las Habilidades linguisticas del Nivel Previo de inglés en funcién de
si hablan o escriben con nativos en inglés (N=61).

Hablar o Escribir con nativos en inglés N Rango Suma de

promedio rangos
NO Habla o escribe con nativos en inglés 54 30,26 1634,00
Habla o escribe con nativos en inglés 7 36,71 257,00
Total 61

En las cuatro habilidades linglisticas previas en inglés, Expresiéon Escrita (z=-.65; p>.05),
Expresion Oral (z=-1.28; p>.05), Comprension Oral (z=-.19; p>.05) y Comprension Lectora
(z=-1.13; p>.05), no se evidenciaron diferencias estadisticamente significativas entre las
habilidades en funcién de si se habla o escribe en inglés con personas nativas del idioma
(Tabla 5.31.), situacion que se puede explicar porque los estudiantes de la muestra que
hablan o escriben con angloparlantes lo realizan con muy poca frecuencia, debido a las
escasas o nulas oportunidades de contacto que tienen los estudiantes de la sede de tener
una comunicacion efectiva y auténtica en el idioma inglés. Interpretaciéon que es valida

para ambos resultados.
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Tabla 5.31. Rango promedio de las Habilidades linglisticas del Nivel Previo de inglés en funcion de
si hablan o escriben con nativos en inglés (N=61).

Hablar o Escribir con nativos en inglés N Rango Suma de
promedio rangos
NO Habla o escribe con nativos en inglés 54 29,96 1618,00
Expresion oral Habla o escribe con nativos en inglés 7 39,00 273,00
Total 61
NO Habla o escribe con nativos en inglés 54 30,47 1645,50
Expresion escrita Habla o escribe con nativos en inglés 7 35,07 245,50
Total 61
NO Habla o escribe con nativos en inglés 54 30,07 1624,00
Comprensién lectora  Habla o escribe con nativos en inglés 7 38,14 267,00
Total 61
NO Habla o escribe con nativos en inglés 54 31,16 1682,50
Comprensién oral Habla o escribe con nativos en inglés 7 29,79 208,50
Total 61

La experiencia ha demostrado que, a pesar de la presencia de estudiantes extranjeros en
la Sede, las instancias de practica del idioma inglés no son frecuentes entre los
estudiantes angléfonos y los que estan en proceso de aprenderla, no obstante las edades
de los dos grupos de estudiantes son muy similares y, por ende, se podria esperar una
buena cantidad y calidad de interaccion en inglés como resultado de la posible comunién
de intereses entre ellos. Segun Norton (2000), lo que sucede a menudo es que los
angloparlantes no suelen estar dispuestos a involucrarse en negociaciones de significado
con los aprendientes de esa lengua, por resultarles un proceso sin una comunicacion
efectiva, lento y poco dinamico; este vacio linglistico-comunicativo puede deberse a que
el objetivo de los estudiantes extranjeros al venir a Chile es con la intencién clara y

decidida de aprender y/o mejorar la calidad de su desempefio en la lengua castellana.

En definitiva, el nivel de inglés previo de la muestra no presenta diferencias significativas
en funcion de si se habla o se escribe en inglés con personas nativas del idioma, como
tampoco resultd significativo para las habilidades linguisticas estudiadas, debido a la
escasa frecuencia con la cual realizan este tipo de actividades extras y voluntarias en
inglés. Se puede sefalar que un aspecto importante en este sentido pudiera ser la falta de

contacto existente entre los estudiantes de la muestra y personas del mundo anglosajén,
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como también pueden existir otros factores que incidan, tal es el hecho de manejar
escasas estructuras linglisticas y fonicas que impidan una comunicacion fluida y de
calidad para ambos interlocutores, lo que puede provocar un cierto grado de inseguridad y
ansiedad en los estudiantes del estudio. No obstante, los resultados son limitados por el

escaso numero de casos en uno de los grupos.

c) Leereninglés.

Del andlisis de la varianza (ANOVA) se desprende que no existe evidencia suficiente para
sefalar que el nivel de inglés previo es diferente en funcion de leer en inglés (F=.02; p>
.05) (Tabla 5.32.). Lo que se pudiera explicar por una carencia motivacional personal
frente a la lectura en inglés y/o debido a las limitaciones linguisticas propias frente al

idioma.

Tabla 5.32. Media y desviacion tipica del Nivel Previo de inglés en funcion de leer en inglés (N=61).

Leer en inglés N Media Desviacion tipica
NO Lee en inglés 38 27,97 8,74
Lee eninglés 23 27,60 11,33
Total 61 27,84 9,70

Es conveniente no perder de vista el contexto en el cual se situa Chile respecto de sus
habitos lectores, ante lo cual el Consejo Nacional de la Cultura y las Artes (CNCA) en
conjunto con el Instituto Nacional de Estadisticas (INE) realizaron encuestas de consumo
cultural en Chile durante los anos 2004 y 2005 y detectaron que sélo el 40% de los
encuestados habia leido al menos un libro en los doce meses anteriores a la encuesta.
Actualmente, segun el informe sobre el comportamiento lector a nivel nacional (CNCA,
2011), en su apartado sobre actividades en el tiempo libre se observa que leer es una de
las actividades menos realizadas voluntariamente y que dentro de los motivos de los
chilenos que declaran no leer libros, la razon mas frecuente es la “Falta de interés”
(47,3%).

Con respecto a las variables sociodemograficas que se relacionan con puntaje en la

prueba de comprension lectora el informe de la CNCA (2011) es tajante al sefalar que
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aspectos como el ingreso per capita de los hogares, los afios de educacion y la educacién
de las madres y padres de los encuestados mayores de 15 afios, se relacionaron

significativamente con el puntaje final de la prueba de comprension lectora en promedio.

Si esta es la realidad chilena en comprension lectora de la propia lengua materna,
entonces no resulta complejo pensar que esta relacion pudiera ser aun peor frente al
aprendizaje del inglés como lengua extranjera y que tal como se observa en este estudio
los estudiantes que leen en sus tiempos de ocio obtienen mejores resultados de logro ya
que segun el informe de la CNCA estos estudiantes emplean estrategias especificas de
lecturas desarrolladas, tal vez inconscientemente, desde la practica de la lectura en los

niveles pre-escolares.

Para este estudio, es altamente probable que la ausencia de actividades de lectura en
inglés, sean estas noticias, revistas o algun otro tipo de texto, se deba a las dificultades o
barreras que los estudiantes encuentran en la sintaxis y la gramatica del idioma inglés. De
igual forma, los estudiantes no tratan de comprender el contenido de un texto, sino que
traducen lo que estan leyendo literalmente palabra por palabra, lo que aumenta la

frustracion y la ansiedad de no comprender lo que se lee.

Siendo la lectura un proceso que requiere del uso de habilidades y estrategias especificas
para su desarrollo, se analiza si las habilidades linglisticas son superiores en los
estudiantes que leen en inglés; los resultados del andlisis de la varianza (ANOVA) indican
que no existe evidencia suficiente para sefialar que las habilidades de Expresién Oral (F=
A43; p>.05), Expresion Escrita (F=.19; p>.05), Comprension Oral (F=.02; p>.05) y
Comprension Lectora (F=.38; p>.05) son superiores en los estudiantes que leen en inglés
(Tabla 5.33.), tal vez producto de la escasa frecuencia de los que si practican la actividad.

Interpretacién que es valida para ambos resultados.
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Tabla 5.33. Media y desviacion tipica de las Habilidades Linguisticas previas en inglés en funcién
de leer en inglés (N=61).

Leer en inglés N Media Desviacion
tipica
NO Lee en inglés 38 3,71 2,404
Expresién Oral Lee en inglés 23 4,17 3,040
Total 61 3,89 2,646
NO Lee en inglés 38 2,00 1,433
Expresién Escrita Lee eninglés 23 2,17 1,586
Total 61 2,07 1,482
NO Lee en inglés 38 15,47 5,092
Comprensién Lectora Lee en inglés 23 14,57 6,251
Total 61 15,13 5,524
NO Lee en inglés 38 6,79 2,495
Comprensién Oral Lee en inglés 23 6,70 2,245
Total 61 6,75 2,385

En definitiva, los resultados obtenidos conducen a rechazar la hipdtesis de que los
estudiantes que leen en inglés poseen mas nivel de inglés que los que no leen. Del mismo
modo no existen diferencias significativas en ninguna de las cuatro habilidades

linglisticas del inglés.
d) Escuchar Musica en inglés.

Se analiza si los estudiantes que escuchan musica con letra en inglés presentan mas
nivel de inglés que los estudiantes que no realizan la actividad. Debido a que uno de los
grupos es muy pequefio, se ha optado por utilizar la prueba no paramétrica U de Mann-
White para comparar dos muestras independientes y determinar si la diferencia entre ellas
es estadisticamente significativo. Ante lo cual, se puede sefialar que no existe evidencia
suficiente para sefialar que los estudiantes que escuchan musica con letra en inglés
presentan mas nivel de inglés que los que no escuchan musica en inglés (z=-1.39; p>.05)
(Tabla 5.34.).
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Tabla 5.34. Rango promedio del Nivel Previo de inglés para los distintos grupos de escuchar
musica con letra en inglés (N=61).

Escuchar musica con letra en inglés N Rango Suma de

promedio Rangos
No Escucha musica con letra en inglés 21 26,62 559,00
Escucha musica con letra en inglés 40 33,30 1332,00
Total 61

En funcion de las cuatro habilidades linguisticas previas en inglés, Expresiéon Escrita,
Expresion Oral, Comprension Oral y Comprension Lectora; se observa que los resultados
del analisis de la prueba no paramétrica U de Mann-White para muestras independientes,
indica que existe evidencia significativa suficiente para sefialar que la Expresion Oral es
diferente en funcion de escuchar musica con letra en inglés (z=-1.77; p<.05),
probablemente debido a que al escuchar musica con letra en inglés facilita el desarrollo
fonoldgico y la discriminacion auditiva del idioma. Para Santamaria (2000), el hecho de
escuchar musica en inglés (canciones) resulta ventajoso para quienes las utilizan, debido
a que son vehiculos de informacién linglistica, debido a que ofrecen al estudiante

oportunidades para practicar la entonacion, la pronunciacion y el ritmo.

Las restantes habilidades linguisticas no presentan diferencias estadisticas significativas
entre los rangos promedio, Expresion Escrita (z=-1.33; p>.05), Comprension Lectora (z=-
1.13; p>.05) y Comprension Oral (z=-.03; p>.05) (Tabla 5.35.), en funcién de escuchar
musica con letra en inglés. Por lo que a pesar de que la musica produce un efecto
motivador para iniciar los estudios de la LE, ésta no pareciera ser suficiente para marcar

diferencias significativas enlas habilidades.
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Tabla 5.35. Rango promedio de las cuatro Habilidades linguisticas del Nivel Previo de inglés en
funcion de escuchar musica con letra en inglés (N=61).

Escuchar Musica con letra en inglés N Rango Suma de
promedio Rangos
NO Escucha musica con letra en inglés 21 25,48 535,00
Expresién oral Escucha musica con letra en inglés 40 33,90 1356,00
Total 61
NO Escucha musica con letra en inglés 21 26,90 565,00
Expresioén escrita Escucha musica con letra en inglés 40 33,15 1326,00
Total 61
NO Escucha musica con letra en inglés 21 27,45 576,50
Comprension lectora  Escucha musica con letra en inglés 40 32,86 1314,50
Total 61
NO Escucha musica con letra en inglés 21 30,88 648,50
Comprensién oral Escucha musica con letra en inglés 40 31,06 1242,50
Total 61

Nota: En negrita p<.05.

A pesar de la estrecha relacidn existente entre el aprendizaje de una LE y la musica, es
necesario distinguir entre la musica que escucha la muestra por gusto personal y la
musica que utilizan los docentes como recurso educativo. De esta forma y con los analisis
precedentes se puede sefialar que a pesar de que los participantes del estudio escuchan
musica con letra en inglés, esta actividad es bastante infrecuente. Sin embargo, parece
haber algun tipo de influencia en aspectos especificos de la fonologia inglesa (no medidos

en este estudio) como en el ritmo y la entonacion.

Los estudios hasta ahora no han considerado la variable 'escuchar musica con letra en
inglés por placer o gusto personal' como un aspecto influyente en el aprendizaje de LE;
sin embargo han considerado como relevante la relacion existente entre el aprendizaje de
una lengua y la musica como recurso educativo. Es asi como Weatherford (2005) y
Richards (2006) sefialan que usar la musica en clases de inglés es muy util para que los
estudiantes aprendan vocabulario y gramatica, pues esta le otorga un contexto propicio
para asociar conocimientos y retenerlos en la memoria de largo plazo. Ya que segun los

autores la musica facilita el aprendizaje -al crear un ambiente de confianza y sin estrés- y
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el desarrollo de habilidades de discriminacion auditiva y de pronunciacion de nuevos

sonidos, en el marco contextualizado de lengua viva.

En definitiva, los resultados obtenidos conducen a rechazar la hipétesis de que los
estudiantes que escuchan musica con letra en inglés poseen mas nivel de inglés global
que los que no escuchan musica en inglés. Sin embargo, se puede sefialar que los
estudiantes que escuchan musica con letra en inglés poseen mas nivel de inglés en la
habilidad de Expresion Oral, con un rango promedio de 33.90 frente a un rango promedio
de 25.48 de quienes no escuchan musica con letra en inglés, situacion que facilita el
aspecto fonoldgico del inglés, que se advierte en los niveles segmentales® y prosédicos?,

al momento de comunicar y expresar sus ideas inteligiblemente.

e) Ver TV subtitulada por cable o en el cine.

Del analisis de la varianza (ANOVA) se puede observar que no hay diferencias
significativas en el nivel previo de inglés entre los estudiantes que ven TV subtitulada por

cable o en el cine en inglés y los que no lo hacen (F=.34; p>.05) (Tabla 5.36.).

Tabla 5.36. Media y desviacién tipica del Nivel Previo de inglés en funcién de Ver TV subtitulada
or cable o en el cine en inglés (N=61).

Ver TV subtitulada por cable o en el cine en inglés N Media Desviacion
tipica
NO ve TV Subtitulada por cable o en el cine en inglés 36 27,22 9,932
Ve TV Subtitulada por cable o en el cine en inglés 25 28,72 9,511
Total 61 27,84 9,709

Esta situacion pudiera confirmar que los estudiantes de la muestra no han podido

comprobar las ventajas que les ofrece el ver TV con subtitulos por cable o en el cine en el

24 \/ocales y consonantes.

% Acento, acentuacion, ritmo y entonacion.



252

desarrollo del input y el output en la L2, ya sea porque la condicién econdmica no les
permite acceder a esta actividad o bien porque su nivel de conocimientos —aun
insuficiente — constituye una dificultad para la comprension, dada la brecha entre su
caudal linguistico y el intput comprensible que pueden lograr extraer de los filmes, dado
estas condiciones pudiera ser esperable algun grado de frustracion o desinterés por parte

de la muestra en estudio.

En funcién de las cuatro habilidades linglisticas previas en inglés y del analisis de la
varianza (ANOVA) se desprende que no existe evidencia suficiente para sefialar que los
estudiantes que ven TV subtitulada por cable o en el cine en inglés presentan mas nivel
de inglés que los estudiantes que no ven TV subtitulada por cable o en el cine en inglés
en las habilidades linglisticas previas de Expresion Oral (F=.45; p>.05), Expresion Escrita
(F=.01; p>.05), Comprension Oral (F=.11; p>.05) y Comprension Lectora (F=.35; p>.05)
(Tabla 5.37.); situacion que pudiera reflejar tanto el bajo nivel linglistico que posee la
muestra -lo que pudiera dificultar un nivel éptimo de comprension de lo que se ve- como la
escasa frecuencia con la cual los estudiantes de la muestra ven TV subtitulada por cable

o en el cine en inglés. Interpretacion que es valida para ambos resultados.

Tabla 5.37. Media y desviacion tipica de las Habilidades Linguisticas previas en inglés en funcion
de Ver TV subtitulada por cable o en el cine en inglés (N=61).

Ver TV subtitulada por cable o en el cine en inglés N Media Desviacion
tipica
NO ve TV Subtitulada por cable o en el cine en inglés 36 3,69 2,628
Expresion
Oral Ve TV Subtitulada por cable o en el cine en inglés 25 4,16 2,703
ra
Total 61 3,89 2,646
) NO ve TV Subtitulada por cable o en el cine en inglés 36 2,08 1,481
Expresién
Escrit Ve TV Subtitulada por cable o en el cine en inglés 25 2,04 1,513
scrita
Total 61 2,07 1,482
NO ve TV Subtitulada por cable o en el cine en inglés 36 14,78 5,586
Comprensién
Ve TV Subtitulada por cable o en el cine en inglés 25 15,64 5,507
Lectora
Total 61 15,13 5,524
NO ve TV Subtitulada por cable o en el cine en inglés 36 6,67 2,496
Comprensién
Ve TV Subtitulada por cable o en el cine en inglés 25 6,88 2,261

Oral

Total 61 6,75 2,385
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En definitiva y a la luz de los datos obtenidos, se rechaza la hipotesis que los estudiantes
que ven TV subtitulada por cable o en el cine en inglés presentan mas nivel de inglés que
los estudiantes que no lo hacen, sin embargo a la luz del andlisis de las habilidades
linglisticas previas se presentan diferencias significativas en la habilidad de comprension
oral en el nivel previo de inglés de los estudiantes que frecuentemente ven TV subtitulada

por cable o en el cine.

f) Navegar por internet en paginas en inglés.

Se analiza si los estudiantes que Navegan por internet en paginas en inglés presentan un
mayor nivel de inglés frente a los estudiantes que no lo hacen. Para el analisis del nivel
previo de inglés en funcidn de navegar por internet en paginas en inglés se han
conformado dos grupos, los que Navegan por internet en paginas en inglés y los que no.
Ante lo cual se puede observar que aquellos estudiantes que navegan por internet en
paginas en inglés logran obtener significativamente mejores resultados en el nivel inicial
de inglés, con una media de 31.40 y una desviacion tipica de 8.80, frente a una media de
25.36 y una desviacion tipica de 9.64 (F=6.20; p<.05), que los estudiantes que no realizan
la actividad (Tabla 5.38.).

Tabla 5.38. Media y desviacion tipica del Nivel Previo de inglés en funcién de navegar por internet
en paginas en inglés (N=61).

|Navegar por internet en paginas en inglés N Media | Desviaci
on tipica
. L o 36 25,36 9,649
NO Navega por internet en paginas en inglés
. . L 25 31,40 8,803
Navega por internet en paginas en inglés*
Total 61 27,84 9,709

Nota: * p<.05.

Se analiza si los estudiantes que navegan por internet en paginas en inglés presentan un
mayor nivel de inglés en las cuatro habilidades linguisticas frente a los estudiantes que no
lo hacen. Del analisis de la varianza (ANOVA) se desprende que los estudiantes que

navegan por internet en paginas en inglés presentan un mayor nivel de inglés en las
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habilidades de Expresion Oral (F= 7,13; p<.05), con una media de 4.92 y una desviacion
tipica de 2.51 frente a una media de 3.17 y una desviacidon tipica de 2.52, y de
Comprension Lectora (F=5.43; p<.05) con una media de 17.04 y una desviacion tipica de
4.61 frente a una media de 13.81 y una desviacion tipica de 5.77 (Tabla 5.39.), mientras
que en las habilidades de Expresién Escrita (F=.88; p>.05) y Comprension Oral (F=1.23;
p>.05) no se encontraron diferencias significativas entre los grupos. Estos hallazgos son
coincidentes con los encontrados por Liontas (2001) en su estudio experimental pre-post
test en donde el uso de internet y de tecnologias de la informacién y comunicacion (TICs)
en el proceso de ensenanza-aprendizaje produjo logros significativos tanto en la habilidad

comunicativa como en la motivacion de la muestra (Quintanilla & Ferreira, 2010).

Tabla 5.39. Media y desviacion tipica de las Habilidades linguisticas previas en inglés en funcion
de navegar por internet en paginas en inglés (N=61).

[Navegar por internet en paginas en inglés N Media Desviacién tipica
NO Navega por paginas en inglés 36 3,17 2,524
Expresion Oral Navega por paginas en inglés 25 4,92 2,515
Total 61 3,89 2,646
NO Navega por paginas en inglés 36 1,92 1,481
Expresion Escrita Navega por paginas en inglés 25 2,28 1,487
Total 61 2,07 1,482
NO Navega por paginas en inglés 36 13,81 5,771
Comprension Lectora Navega por paginas en inglés 25 17,04 4,614
Total 61 15,13 5,524
NO Navega por paginas en inglés 36 6,47 2,360
Comprensién Oral Navega por paginas en inglés 25 7,16 2,410
Total 61 6,75 2,385

Nota: En negrita p<.05.

Desde el punto de vista del desarrollo personal y linguistico, Arnold (2000) sefala que
este tipo de actividades extras desarrolla la autonomia del estudiante, ya que internet
ofrece una amplia gama de material de lectura, tanto original como adaptado, de los mas

diversos temas y altamente motivadores para los estudiantes; por lo que el estudiante al
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navegar por internet en paginas en inglés aplica inconscientemente estrategias de
aprendizaje que apuntan a desarrollar y nutrir el Iéxico, la gramatica y la autonomia en el

aprendizaje de la LE.

En definitiva, los resultados obtenidos conducen a aceptar la hipotesis que los estudiantes
que Navegan por internet en paginas en inglés presentan un mayor nivel en la lengua
frente a los estudiantes que no lo hacen, especialmente en las habilidades de Expresion

Oral y Comprensién Lectora.

g) Chatear o enviar correos electrénicos en inglés.

Se analiza si los estudiantes que Chatean o enviar correos electrénicos en inglés
presentan un mayor nivel de inglés que los estudiantes que no realizan la actividad. Del
analisis de la prueba no paramétrica (U de Mann-White) se puede sefialar que la mayoria
de los estudiantes de la muestra no realizan esta actividad, sin embargo aquellos que
chatean o envian correos electronicos en inglés logran obtener significativamente mejores
resultados en el nivel de inglés global (z=-2.01; p<.05) (Tabla 5.40.).

Tabla 5.40. Rango promedio del Nivel Previo de inglés para los distintos grupos en Chatear o
enviar correos electronicos en inglés (N=61).

Chatear o enviar correos electronicos en N Rango Suma de
inglés promedio rangos
No Chatea o envia correos electrénicos 55 29,52 1623,50
en inglés

Nivel Previo de inglés Chatea o envia correos electronicos en 6 44,58 267,50
inglés™
Total 61

Nota: * p<.05.

Pese a que el uso de modalidades de comunicacion, como el chat o el envio de correos
electrénicos en inglés, no es de alta frecuencia entre los estudiantes, ya sea porque no
cuentan con el acceso al recurso fuera de la universidad o porque no le asignan mucho
valor o interés, o porque no han tenido oportunidad, estas marcan diferencias
significativas con respecto a su uso entre quienes las utilizan; se pudiera pensar entonces
que este medio de comunicacién resulta relevante entre los estudiantes del estudio

debido por una parte al intercambio de informaciéon académica, de articulos o de paginas
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que pudieran ser utiles durante su carrera universitaria, y por otro lado al intercambio

social.

En funcion de las cuatro habilidades linglisticas previas en inglés, se observa que los
estudiantes que chatean o enviar correos electronicos en inglés presentan mejores
resultados en las habilidades de Comprension Lectora (z=-1,83; p<.05) y Expresion Oral
(z=-2,59; p<.05) que quienes no chatean o envian correos electrénicos en inglés. Los
hallazgos de este estudio coinciden plenamente con el estudio experimental realizado por
Samsonov y Shih (2000), al verificar un mayor desarrollo comunicacional en los
estudiantes del grupo experimental frente a los estudiantes del grupo control, luego de
utilizar el e-mail como estrategia de aprendizaje. Del mismo modo, Morales (2008)
identifica dentro de las habilidades mas favorecidas por el uso del chat, de correos

electronicos y weblog en inglés la Expresion oral y a la Comprension lectora (Tabla 5.41.).

Tabla 5.41. No paramétrica de las Habilidades Linguisticas previas en inglés en funcién de chatear
0 enviar correos electrénicos en inglés (N=61).

Chatear o enviar correos electronicos en inglés N Rango Suma de
promedio rangos

NO Chatea o envia correos electronicos en 55 29,07 1599,00
inglés

Expresion Oral
Chatea o envia correos electrénicos en inglés 6 48,67 292,00
Total 61
NO Chatea o envia correos electronicos en 55 30,45 1674,50
inglés

Expresion Escrita
Chatea o envia correos electronicos en inglés 6 36,08 216,50
Total 61
NO Chatea o envia correos electronicos en 55 29,63 1629,50

Comprension inglés

Lectora Chatea o envia correos electronicos en inglés 6 43,58 261,50
Total 61
NO Chatea o envia correos electréonicos en 55 29,91 1645,00
inglés

Comprensién Oral
Chatea o envia correos electronicos en inglés 6 41,00 246,00
Total 61

Nota: En negrita p<.05.
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Resulta interesante resaltar el hecho de que chatear o enviar mensajes en inglés via
medios electronicos favorezca las habilidades de expresion en LE, ya que tanto la
comunicacion oral como la escrita buscan entregar un mensaje o transmitirlo a un
determinado receptor; tal como plantea Nunan (2011), este tipo de actividades brinda a
los alumnos oportunidades de usar la lengua para comunicar ideas y negociar significados
de forma espontanea y directa, conectado al estudiante con temas, ideas y situaciones de
su propia experiencia personal (Richards & Rodgers, 2003). De esta forma el uso de
tecnologias resulta altamente motivadoras, ya que por un lado promueven la interaccion
entre los alumnos, ofrecen la posibilidad de tener contacto con el uso real y funcional del
idioma y por otro, constituyen una gran fuente natural de material auténtico (Warschauer
& Whittaker, 2002; Richards & Renandya, 2002).

En definitiva, los resultados obtenidos conducen a aceptar la hipotesis que los estudiantes
que chatean o envian mensajes en inglés via medios electronicos presentan un mayor
nivel en la lengua frente a los estudiantes que no lo hacen; especialmente relevante
resulta para el desarrollo de las habilidades de Expresion Oral y Comprension Lectora, las
cuales presentan diferencias significativas entre los estudiantes que chatean o envian
mensajes en inglés. No obstante, los resultados son limitados por el escaso numero de

casos en uno de los grupos.

Es esperable que a medida que el nivel previo de inglés es mejor, los estudiantes
interactien con mayor frecuencia y se beneficien del aprendizaje compartido y de la
practica en pares o grupos. Asi lo confirman los hallazgos de Oxford (2001) en cuanto a
que las estrategias sociales de aprendizaje se asocian directa y significativamente con la
competencia en la L2; por el contrario los estudiantes menos exitosos se muestran
reticentes al trabajo colaborativo, principalmente, por factores derivados del caracter o la

personalidad (timidez, introversion, verglienza, ansiedad, etc.).

Determinadas variables sociodemograficas y socioculturales marcan las diferencias
linglisticas estadisticamente significativas en el nivel de inglés con que ingresan los
estudiantes a la universidad: el tipo de Ensefianza Media a la que asistieron, los estudios

en inglés realizados antes de ingresar a la universidad y algunas de las actividades extras
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y voluntarias que realizan los estudiantes del estudio, las cuales se presentan en el

siguiente resumen (Figura 5.2.):

Variable Sociocultural y

sociodemografica

Diferencia estadistica
significancia Nivel Previo

global de inglés

Diferencia estadistica
significancia en en nivel previo

de las habilidades linguisticas

Género

Edad

Tipo de E.M.

Tipo de colegio segun su

fuente de financiamiento

Escolaridad del padre y de

la madre

Experiencia de otros
estudios superiores
Experiencia de otros

estudios de inglés

Escuchar Musica en inglés.

Ver TV subtitulada por cable

o en el cine

Navegar por internet en

no

no

Si, en Colegios Cientifico-

Humanistas

No

No

No

Si, en quienes cuentan con
estudios complementarios de

inglés

No

No

Si, en quienes navegan en

Expresion escrita en las

alumnas

Expresion oral en los

estudiantes de mayor edad

Comprension oral y
Comprension lectora en

colegios Cientifico-Humanistas

No

No

No

Comprension oral en quienes
cuentan con estudios

complementarios de inglés

Comprension oral en quienes
Escuchar Mdusica con letra en

inglés

Comprension oral en quienes
Ver TV subtitulada por cable o

en el cine

Expresion Oral y Comprension
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paginas en inglés paginas en internet Lectora
Chatear o enviar correos Si, en quienes chatean o Expresion Oral y Comprension
electrénicos en inglés envian correos electrénicos Lectora

Figura 5.2. Resumen de las variables socioculturales y sociodemograficas en funcién del nivel
previo de inglés y de las habilidades linglisticas previas.

De este modo, las diferentes actividades extras y voluntarias que realiza la muestra en
estudio, responden al uso inconsciente de variadas estrategias de aprendizaje que

favorecen diferentes habilidades linglisticas en estudio.

En conclusion, se puede senalar que los estudiantes provenientes de colegios Cientifico-
Humanistas poseen un nivel previo global de inglés mas alto que los estudiantes que
provienen de colegios Técnico-Profesionales; y que a su vez, quienes contaron con
estudios de inglés complementarios presentan un mejor nivel previo global de inglés.
Respecto de las actividades extras y voluntarias consultadas, se puede sefalar que
aquellas actividades relacionadas con los medios electronicos de comunicacion
instantanea y navegacion por internet en paginas en inglés se relacionan con un mayor
nivel global de inglés. Asimismo, hay diferencias en el nivel de las habilidades linguisticas
en funciéon de determinadas variables: las alumnas tienen mayor nivel de expresion
escrita, los estudiantes de mayor edad, mayor desarrollo de la expresién oral al igual que
aquellos que navegan por internet y chatean o envian correos electrénicos en inglé. La
comprensiéon oral es mayor en los estudiantes que provienen de colegios Cientifico-
Humanistas, los que tienen estudios complementarios en inglés, escuchan musica inglesa
y ven TV en version original. La comprension lectora es mayor en estudiantes de colegios

Cientifico-Humanistas y en aquellos que navegan por paginas en inglés.

Finalmente y a raiz de las conclusiones anteriormente descritas resulta fundamental
contar con una amplia y variada gama de estrategias, métodos y recursos didacticos para
la ensefianza de una LE, que apunten a desarrollar las habilidades linguisticas en su

conjunto.
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5.4. Habilidades linguisticas posteriores

Este apartado se refiere al nivel de inglés alcanzado por los participantes de la muestra
una vez terminado el semestre de actividades académicas universitarias en el idioma
inglés. Como se ha explicado en el apartado anterior, se considera aprobado el nivel

linglistico B1 cuando el estudiante obtiene el 70% de logro en cada aspecto o habilidad.

El 57,7% de la muestra ha logrado alcanzar el 70% de logro exigido para este nivel de
competencia, mientras que en el 42,3% restante las dificultades aun persisten. La
puntuacion media del total de las habilidades linglisticas del nivel posterior corresponde a
38,54 con una desviacion tipica de 8,21, lo que indica un nivel casi suficiente de logro

considerando que la puntuacion minima de aprobacion es de 39 puntos.

Especificando en las distintas partes del Nivel Posterior de inglés se puede observar el

siguiente escenario:

5.4.1. Comprension Lectora posterior (Reading).

El 54,1% de la muestra es capaz de construir significado a partir de los diferentes tipos de
situaciones, ejercicios y funciones escritas, mientras que el 45,9% presenta y mantiene
aun dificultades de comprensién lectora, entendida esta habilidad como la capacidad para
entender y trasladar conocimiento a nuevos contextos y situaciones linguisticas dadas
(Tabla 5.42.).

Tabla 5.42. Porcentaje de estudiantes segun el nivel posterior de Comprension Lectoral en inglés
(N=61).

Comprension Lectora Nivel Posterior Frecuencia | Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
Aceptable 33 54,1 541
Insuficiente 28 45,9 100,0

La puntuacion media del total de la muestra en el nivel posterior de Comprension Lectora
es de 22.51 con una desviacion tipica de 5.06, lo que indica un nivel casi suficiente de

logro, considerando que la puntuacién minima de aprobacion es de 23 puntos.
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La distribucion entre las partes que conforman la habilidad de Comprension Lectora en su
nivel posterior indica que la Parte 4 presenta un nivel de logro que supera en .90 puntos la
puntuacion de aprobacion, mientras que el resto de las partes de esta habilidad presentan
puntuaciones aun bajas, que no alcanzan el puntaje estimado para cada sub-dimensién
de la habilidad (Tabla 5.43.).

Tabla 5.43. Media y Desviacion tipica en nivel posterior en Comprension Lectora(N=61).

Comprension Lectora Nivel posterior Puntuacién de Media Desviacion tipica
aprobado

Parte 1 posterior Vocabulario 7 6,44 2,09

Parte 2 posterior Comprensién 7 6,77 2,39

Parte 3 posterior Aplicaciéon 4 3,39 1,46

Parte 4 posterior Gramatica 5 5,90 1,69

Total Comprension Lectora nivel posterior 23 22,51 5,06

El desglose por componente en Comprension Lectora indica lo siguiente:

Parte 1. Vocabulario (Preguntas 1-10): el 48% de los estudiantes responde correctamente
al uso de vocabulario en contexto, el 51% restante no aplica el vocabulario basico propio

del nivel B1, en tanto que un 1% no responde a lo solicitado.

La puntuacion media del total de la muestra es 6.44 con una desviacion tipica de 2.09, lo
que indica un nivel todavia insuficiente de logro, considerando que la puntuacion

aprobado es de 7 puntos.

Parte 2. Comprensién (Preguntas 11-20): en esta seccién el 57% del estudiantado
demuestra reconocer informacion tacita e ideas principales de un texto, en tanto que un
43% presenta dificultades en el reconocimiento de ideas principales y secundarias de un

texto.

La puntuacion media del total de la muestra es 6.77 con una desviacion tipica de 2.39, lo
que indica un nivel de logro conjunto casi suficiente, considerando que la puntuacion

aprobado es de 7 puntos.
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Parte 3. Aplicacion y Contraste (Preguntas 21-25): en esta seccién el 57% de la muestra
ha logrado responder con éxito a ejercicios que demandan analizar, contrastar y
descomponer el texto en temas/topicos para relacionar sus partes con la estructura
global, mientras que el 38% ha encontrado dificultades en resolver con éxito este tipo de

ejercicios. Por su parte, el 5% restante no responde los ejercicios de este item.

La puntuacion media del total de la muestra es 3.39 con una desviacion tipica de 1.46, lo
que indica que el nivel de logro conjunto todavia es insuficiente, considerando que la
puntuacion de aprobado es de 4 puntos. Esta situacion se puede deber a que los
suspensos son con puntajes muy bajos y los aprobados no han logrado puntajes lo

suficientemente altos como para equiparar la puntuacion deficitaria del grupo suspenso.

Parte 4. Gramatica (Preguntas 26-33): el 82% de la muestra demuestra comprender y
usar la gramatica inglesa en contexto auténtico o adaptado, mientras que el 16% de ellos
encuentra dificultades en la utilizacion de la gramatica y la sintaxis del idioma inglés; y un

2% no responde a los ejercicios planteados.

La puntuacion media del total de la muestra es 5.90 con una desviacion tipica de 1.69, lo
que indica un buen nivel de logro, considerando que la puntuacion aprobado es de 5

puntos.

En definitiva se observa un aumento en el nivel de comprension lectora, principalmente en
la Parte 4, en donde la muestra ha logrado utilizar la gramatica en contextos auténticos o
adaptados; sin embargo las dificultades persisten en las otras partes de esta habilidad en
donde a pesar de haber mejorado los niveles de comprensién lectora resultan aun
insuficientes, especialmente en la Parte 1 en donde la muestra no parece reconocer las

terminologias especificas del nivel B1 (Grafico 5.16.).
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Comprension Lectora
nivel posterior
m Aceptable Insuficiente
PART 4 18%
PART 2 43%
PART 3 43%
PART 1 52%

Grafico 5.16. Porcentaje de estudiantes segun nivel posterior de Comprension Lectora en inglés.

5.4.2. Expresion Escrita posterior (Writing).

El 30% de la muestra en estudio es capaz de comunicar por escrito lo solicitado con
errores gramaticales que no impiden la comprension del texto escrito, en tanto que el 70%
encuentra dificultades en expresar por escrito lo solicitado, presentando textos con poco
desarrollo de ideas y que solo incluyen algunas partes de lo solicitado, con escasa
estructuracion de ideas y con errores gramaticales que impiden la comprensién del

mismo.

La puntuacion media del total de la muestra en el nivel posterior de Expresion Escrita es
de 2.25 con una desviacion tipica de .90, lo que indica un nivel insuficiente de logro,

considerando que la puntuacion de aprobacion es de 3 puntos.

5.4.3. Comprensién Oral posterior (Listening).

El 79% de los participantes muestra un nivel adecuado en las habilidades de comprension
oral del idioma inglés, mientras que un 21% presenta dificultades en el tratamiento de la

comprensién auditiva obteniendo menos del minimo exigido (Tabla 5.44.).
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Comprension oral Nivel Posterior

Frecuencia Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
Insuficiente Puntaje entre 1y 6 13 21 21
Aceptable Puntaje entre 7 y 10 48 79 100

La puntuacion media del total de la muestra en Comprension Oral es de 8.25 con una

desviacion tipica de 1.87, lo que indica un nivel bastante alto de logro, teniendo en cuenta

que la puntuacion de aprobacion es de 7.

Los resultados en las partes que conforman la habilidad de Comprensién Oral indican que

la Parte 2 presenta un nivel un poco mejor de logro que la Parte 1 (Tabla 5.45.).

Tabla 5.45. Media y Desviacion tipica en nivel posterior de Comprension Oral (N=61).

Comprensién Oral nivel posterior Media Desviacion
tipica
Part1 nivel posterior: Conversaciones y Dialogos 407 109
Part 2 nivel posterior: Contraste de informacion 418 107
Total Comprension Auditiva en nivel posterior 8.25 187

Parte 1. Conversaciones y didlogos (Preguntas 1-5): el 69% de la muestra resuelve con

éxito las actividades de comprension de lo escuchado, en tanto un 29% de los

participantes del estudio evidencian dificultades en la comprension auditiva de dialogos y

conversaciones cotidianas; un 2% no comprende lo escuchado y no responde a los

ejercicios planteados.

La puntuaciéon media del total de la muestra en la Parte 1 de Comprensién Oral es de 4.07

con una desviacion tipica de 1.09, lo que indica un nivel suficiente de logro, teniendo en

cuenta que la puntuacion de aprobacion es de 4.

Parte 2. Contraste de informacion (Preguntas 6-10): el 70% de la muestra logra responder

exitosamente al ejercicio, en tanto que un 30% tiene dificultades para comprender las

conversaciones y seleccionar la alternativa correcta.
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La puntuacién media del total de la muestra en la Parte 2 de Comprension Auditiva es de
4.18 con una desviacion tipica de 1.07, lo que indica un nivel adecuado de logro, teniendo

en cuenta que la puntuacion de aprobacién es 4.

En definitiva, se puede decir que a pesar de que en ambas partes el porcentaje de
aprobacion representa a mas de la mitad del grupo en estudio, se mantienen las
diferencias descritas en el nivel previo de inglés, esto es, aparecen mayores dificultades
en la Parte 1 sobre Conversaciones y dialogos y mejores resultados en la Parte 2 sobre

Contraste de informacion (Tabla 5.46.).

Tabla 5.46. Porcentaje de estudiantes segun nivel posterior de Comprension Oral en inglés (N=61).

COMPRENSION ORAL % Reprobacion* % Aprobacién**
Parte 1 Conversaciones y dialogos 31% 69%
Parte 2 Contraste de informacion 30% 70%

Nota: * Porcentaje que va desde un 0% a un 69%; ** Porcentaje igual o superior al 70% de logro.

5.4.4. Expresion Oral posterior (Speaking).

El 51% de la muestra es capaz de participar en una conversacion con facilidad y destreza,
utilizando claves no verbales y de entonacion, haciendo uso apropiado de las estructuras
organizativas variadas y con amplio uso de conectores y de otros mecanismos de
cohesion, mientras que el 49% restante presenta dificultades para comprender, expresar y

comunicar oraciones y frases sencillas en inglés sobre actividades y asuntos cotidianos.

La puntuacion media total del nivel posterior en Expresion Oral es de 5.54 con una
desviacion tipica de 2.02, lo que indica un nivel insuficiente de logro, teniendo en cuenta

que la puntuacion de aprobacién es 6.

La distribucion entre las partes que conforman el nivel posterior en Expresion Oral indica
que la Parte 1 presenta el nivel de logro mas alto, mientras que las Partes 2 y 3 presentan

un desempefio inferior (Tabla 5.47.).
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Tabla 5.47. Media y Desviacion tipica en nivel posterior de Expresion Oral (N=61).

Expresion Oral en nivel posterior Minimo Maximo Media Desviacién
tipica
Part 1 nivel posterior: Informacion General 1 3 2,11 g7
Part 2 nivel posterior: Vocabulario 0 3 1,77 78
Part 3 nivel posterior: Fluidez 0 3 1,66 79
Total Expresion Oral nivel posterior 1 9 5,54 2,02

Especificando en las distintas partes de la habilidad de Expresion Oral, se observa lo

siguiente:

Parte 1. Informacién general: En esta seccion el 75% logra responder satisfactoriamente a
las preguntas planteadas durante el post-test sobre informacion personal, en tanto que el
25% presenta dificultades al mantener una conversacion sobre temas generales
presentando serias dificultades en el Iéxico empleado y en el uso oral de la sintaxis y la

gramatica inglesa.

La puntuacion media total de la muestra es 2.11 con una desviacion tipica de .77, lo que
indica un nivel de logro conjunto apropiado de inglés, teniendo en cuenta que la

puntuacion de aprobado es 2.

Parte 2. Vocabulario y expresiones: El 59% logra expresar con claridad sus ideas sobre
temas de ocio, comida, familia y lugares turisticos de la zona; por su parte el 39% de la
muestra se encuentra en un nivel insuficiente de logro, presentando algunas dificultades
tanto para comprender lo que se pregunta, como para responder de manera precisa y
coherente sobre los temas propuestos. El 2% restante no entiende y, por ende, no

responde a lo solicitado por el interlocutor.

La puntuacion media total de la muestra es 1.77 con una desviacién tipica de .78, lo que
indica un nivel insuficiente de inglés, teniendo en cuenta que la puntuacion de aprobado

es de 2. Esta situacion se puede deber a que los suspensos presentan puntajes muy
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bajos y los aprobados no han logrado puntajes lo suficientemente altos como para

equiparar la puntuacion deficitaria del grupo suspenso.

Parte 3. Fluidez e inteligibilidad: el 56% de la muestra respondié satisfactoriamente a las
actividades de produccion oral, donde se evalua la comunicacién y profundidad de la
conversacion, al igual que la fluidez e inteligibilidad del inglés. El 39% lo hizo de manera
insatisfactoria, utilizando un vocabulario y estructuras gramaticales y sintacticas
reducidas, en tanto que el 5% no comprende las preguntas del interlocutor o no sabe

como responder.

La puntuacion media total de la muestra es 1.66 con una desviacién tipica de .79, lo que
indica un bajo nivel de inglés, teniendo en cuenta que la puntuacion de aprobado es de 2.
Esta situacion se puede deber a que los suspensos presentan puntajes muy bajos y los
aprobados no han logrado puntajes lo suficientemente altos como para equiparar la

puntuacién deficitaria del grupo suspenso.

En definitiva se puede observar que la Parte 1 sobre Informacion general es la que
presenta los mejores niveles de logro en esta habilidad luego de un semestre de clase, en
tanto que la Parte 3 sobre uso de Vocabulario es la que obtiene menor nivel de logro
(Tabla 5.48.).

Tabla 5.48. Porcentajes Expresion Oral en nivel posterior de inglés (N=61).

EXPRESION ORAL % Reprobacién* % Aprobacion**
Parte 1 Informacion General 25% 75%
Parte 2 Vocabulario 41% 59%
Parte 3 Fluidez 44% 56%

Nota: * Porcentaje que va desde un 0% a un 69%; ** Porcentaje igual o superior al 70% de logro.
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A la luz de los resultados obtenidos en el Nivel Posterior de inglés, las habilidades con
mas altos niveles de logro son Comprension Auditiva con un 79% y Expresion Oral con un
51% de aprobados. Por su parte, la habilidad de Comprension Lectora alcanza un 46% de
logro, mientras que la Habilidad de Expresion Escrita se presenta como la mas débil con
s6lo un 30% de logro (Grafico 5.17.). Se mantiene como en el momento previo, la

Comprension oral como la habilidad mejor desarrollada.

Habilidades Lingiiisticas Posteriores
W Insuficiente Aceptable
Comprensién oral (Listening) 79%
Fxpresion oral (speaking) 51%
Comprension lectora (Reading) 46%
Expresion escrita (writing) 30%

Grafico 5.17. Porcentaje de estudiantes segun el nivel posterior en Habilidades Linguisticas en
inglés (N=61).

La puntuacién media del total de la muestra en el nivel posterior de inglés es de 38.54 con
una desviacion tipica de 8.21, lo que indica un nivel casi suficiente de inglés teniendo en
cuenta que la aprobacion del test se logra con un minimo de 39 puntos; estos datos
reflejan que ha habido una mejoria en el nivel de inglés de los estudiantes a lo largo del

semestre, sin embargo ciertas dificultades se mantienen.

En resumen, la Comprension Oral presenta los niveles mas altos de logro entre las cuatro
habilidades linguisticas, como en el momento previo; y la habilidad con menor nivel de
aprobacion resultoé ser la Expresion Escrita (Tabla 5.49.). Es asi como resulta imperioso
provocar y facilitar en los estudiantes las condiciones 6ptimas para una comunicacion
eficaz, de calidad y con sentido, ya que las mayores dificultades se encuentran en la

escasa exposicion que tienen los alumnos a la lengua meta, en el excesivo trabajo en las
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estructuras gramaticales y en el predominio de las habilidades linglisticas de
comprensién oral y lectora en contexto de aula, lo que conlleva a un rol pasivo por parte
de los estudiantes.

Tabla 5.49. Media y Desviacion tipica en Habilidades linglisticas del nivel posterior de inglés
(N=61).

|Habilidades Lingiiisticas en nivel Puntuacién de Media Desviacion tipica
posterior aprobado
Comprensién Lectora 23 22,51 5,062
Comprensioén Oral 7 8,25 1,877
Expresion Escrita 3 2,25 ,907
Expresion Oral 6 5,54 2,021
Total Nivel Posterior 39 38,5410 8,21294
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5.5. Diferencias en el nivel de habilidades linguisticas entre los dos momentos

Este apartado analiza y compara las habilidades lingtiisticas del nivel previo frente a las
habilidades linguisticas logradas en el nivel posterior de inglés una vez finalizado el
semestre de actividades académicas universitarias en el idioma inglés. Como se ha
explicado en el apartado anterior, se considera aprobado el nivel linglistico B1 cuando el

estudiante obtiene el 70% de logro en cada aspecto o habilidad.

El andlisis de la comparacion entre las habilidades linguisticas previas y posteriores que
se exponen a continuacion permite contrastar las hipétesis de investigacién planteadas
sobre la mejora en las habilidades linguisticas al cursar la asignatura de inglés en funcion
de estas variables. Para tal efecto se utiliza el estadistico t de student para datos
relacionados, con el fin de conocer si hay diferencias significativas en el nivel medio de las
habilidades linguisticas entre el momento previo y el posterior al cursar la asignatura. El
signo negativo indica que el nivel medio de las habilidades estudiadas es mayor en el

segundo momento.

La diferencia entre la puntuacion media global de las habilidades linglisticas previas y
posteriores entre los dos momentos es -10.70. El valor de t (-10.50) y su probabilidad
(p<.05) indican que las diferencias producidas entre la media del grupo en el momento
previo (27,83) y en el momento posterior (38,54) es significativa; por lo que, en términos
generales, ha habido un avance en inglés durante el transcurso del semestre (Tabla
5.50.).

Tabla 5.50. Media y Desviacion tipica de las diferencias en las Habilidades linglisticas en ambos
momentos (N=61).

Diferencias en las Habilidades linglisticas en Media N Desviacion | Error tip. de

ambos momentos tipica la media

Habilidades linglisticas Previas 27,83 61 9,70 1,24

Habilidades linguisticas Posteriores* 38,54 61 8,21 1,05
Nota: * p<.05.

A continuacion se especifican las diferencias en las distintas partes de las habilidades

linglisticas entre los dos momentos:



271

5.5.1. Diferencias en la Comprension lectora (Reading).

La diferencia entre la puntuaciéon media de la habilidad de comprension lectora entre los
dos momentos es -7.37. El valor de t (-11,86) y su probabilidad (p<.05) indican que las
diferencias producidas en la media del grupo entre el momento previo (15,13) y el
momento posterior (22,51) es significativa. Estos resultados llevan a afirmar que, en
términos generales, ha habido un avance en la habilidad de comprensién lectora durante

el transcurso de la asignatura (Tabla 5.51.).

Tabla 5.51. Media y Desviacion tipica de las diferencias en Comprensién Lectora en ambos
momentos (N=61).

|Diferencias en Comprension Lectora . N .
en ambos momentos Media N Desviacion | Error tip. de
tipica la media
Comprensién Lectora nivel Previo 15,13 61 5,524 , 707
Comprension Lectora nivel Posterior 22,51 61 5,062 ,648

El valor t tanto para la Parte 3 (-10,04), como para la Parte 4 (-9,41) y su probabilidad
(p<.05) indican que las diferencias producidas en las medias del grupo entre ambos
momentos es significativa. Estos resultados llevan a afirmar que se ha producido un
avance significativo en la Parte 3, sobre Aplicacién, y en la parte 4, sobre Gramatica, de la
Comprension lectora (Tabla 5.52.). Situacion que evidencia el avance producido en los
participantes de la muestra en términos de la construccién de significados a partir del

andlisis, el contraste y el reconocimiento de informacién implicita en el texto.



272

Tabla 5.52. Media y Desviacion tipica de las diferencias en las sub-dimensiones de Comprension

Lectora en ambos momentos (N=61).

IDiferencias  en las  sub-dimensiones  de Media N Desviacién Error tip. de Ia

Comprensién Lectora en ambos momentos tipica media
Parte 1 Vocabulario nivel Previo 5,08 61 1,994 ,255
Parte 1 Vocabulario nivel Posterior 6,44 61 2,094 ,268
Parte 2 Comprensién nivel Previo 5,64 61 2,374 ,304
Parte 2 Comprensién nivel Posterior 6,77 61 2,397 ,307
Parte 3 Aplicacion nivel Previo 1,13 61 1,190 ,152
Parte 3 Aplicacion nivel Posterior 3,39 61 1,464 ,187
Parte 4 Gramatica nivel Previo 3,28 61 1,714 ,219
Parte 4 Gramatica nivel Posterior 5,90 61 1,690 ,216

5.5.2. Diferencias en la Expresion escrita (Writing).

La diferencia entre la puntuacién media de la habilidad de expresion escrita entre los dos

momentos es -,18. El valor de t (-,94) y su probabilidad (p>.05) en el momento previo

(2,07) y en el momento posterior (2,25) no presenta diferencias significativas entre ambos

momentos, por lo que la diferencia existente entre los dos momentos no resulta suficiente

para sefalar que ha habido un avance en esta habilidad durante el transcurso del

semestre (Tabla 5.53.).

Tabla 5.53. Media y Desviacion tipica de las diferencias en Expresion escrita en ambos momentos

(N=61).
Diferencias en Expresion escrita Media N Desviacion Error tip. de
en ambos momentos
tipica la media
Expresién Escrita nivel Previo 2,07 61 1,482 ,190
Expresion Escrita nivel Posterior 2,25 61 ,907 ,116

5.5.3. Diferencias en la Comprension oral (Listening).

La diferencia entre la puntuaciéon media de la habilidad de comprension oral entre los dos

momentos es -1,49. El valor de t (-4,46) y su probabilidad (p<.05) indican que la diferencia

entre la media del grupo en el momento previo (6,75) y en el momento posterior (8,25) es
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significativa, es decir, los resultados llevan a afirmar que en términos generales, ha habido
un avance en la habilidad de Comprension Oral durante el transcurso del semestre (Tabla
5.54.).

Tabla 5.54. Media y Desviacion tipica de las diferencias en Comprension Oral en ambos
momentos(N=61).

Diferencias en Comprension Oral Media N Desviacion Error tip. de la
en ambos momentos

tipica media
Comprensién Oral nivel Previo 6,75 61 2,385 ,305
Comprensién Oral nivel Posterior 8,25 61 1,877 ,240

Especificando en las partes que conforman la habilidad de Comprension Oral, se puede
sefalar que la Parte 1, denominada Conversaciones y dialogos, es la sub-dimensién que
mas ha avanzado entre ambos momentos. El valor de t (-,82) y su probabilidad (p<.05)
indican que la diferencia entre la media del grupo en el momento previo (3.25) y en el
momento posterior (4.07) es significativa. Estos resultados llevan a afirmar que ha habido
un avance significativo, especialmente, en la Parte 2 donde el valor t (-2.87) y su
probabilidad (p<.05) sefialan que la diferencia entre las medias es significativa (Tabla
5.55.).

Tabla 5.55. Media y Desviacion tipica de las diferencias en las sub-dimensiones de Comprension
Oral en ambos momentos(N=61).

Diferencias en las sub-dimensiones Media N Desviacién | Error tip. de
de Comprensién Oral en ambos momentos . .
tipica la media
Parte 1 Conversaciones y Dialogos nivel Previo 3,25 61 1,090 ,140
Parte 1 Conversaciones y Dialogos nivel Posterior 4,07 61 1,093 ,140
Parte 2 Contraste de informacion nivel Previo 3,51 61 1,719 ,220
Parte 2 Contraste de informacion nivel Posterior 4,18 61 1,073 ,137

El avance producido al cursar la asignatura de inglés se manifiesta en el desarrollo de la
habilidad auditiva que va desde la comprensién de palabras en contexto hasta la propia
construcciéon de significado, del establecer relaciones, de jerarquizar informacion y de

inferir informacion principal del texto escuchado.
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5.5.4. Diferencias en la Expresion oral (Speaking).

La diferencia entre la puntuacién media de la habilidad de expresién oral entre los dos
momentos es -1.65. El valor de t (-4.49) y su probabilidad (p<.05) indican que la diferencia
entre la media del grupo en el momento previo (3,89) y en el momento posterior (5,54) es
significativa. Estos resultados llevan a afirmar que, en términos generales, ha habido un
avance en esta habilidad durante el transcurso del semestre (Tabla 5.56.), tanto en
términos de avances en el uso del vocabulario y expresiones cotidianas, como en el

manejo de estructuras e interacciones mas complejas.

Tabla 5.56. Media y Desviacion tipica de las diferencias en Expresién oral en ambos momentos
(N=61).

[Diferencias en Expresién oral Media N Desviacion Error tip. de la
en ambos momentos
tipica media
Expresion oral nivel Previo 3,89 61 2,646 ,339
Expresion oral nivel Posterior 5,54 61 2,021 ,259

Especificando en las partes que conforman la habilidad de Comprensién Oral se puede
senalar que la Parte 1, sobre Informacién General, es la sub-dimension que mas ha
avanzado entre los dos momentos, con una puntuaciéon de -.59, seguida por la Parte 2
sobre Vocabulario y Expresiones de uso frecuente, en donde la diferencia entre la
puntuacién media de esta parte entre los dos momentos es de -.55 (Tabla 5.57.).

Tabla 5.57. Media y Desviacion tipica de las diferencias en las sub-dimensiones de Expresién oral
en ambos momentos (N=61).

g(fpe)::;gr? So?:I ::‘ns :;%gg?ﬁg;‘g:teozde Media N Desviacion | Error tip. de
tipica la media
Parte 1 Informacién General nivel Previo 1,52 61 1,010 ,129
Parte 1 Informacién General nivel Posterior 2,11 61 77 ,099
Parte 2 Vocabulario y Expresiones nivel Previo 1,21 61 ,968 124
Parte 2 Vocabulario y Expresiones nivel Posterior 1,77 61 ,783 ,100
Parte 3 Fluidez e inteligibilidad nivel Previo 1,15 61 ,910 ,116
Parte 3 Fluidez e inteligibilidad nivel Posterior 1,66 61 ,793 ,102

El valor de t para cada una de las sub-dimensiones de la habilidad de Expresion oral,
Parte 1 (t=-3,97), Parte 2 (t=-3.89) y Parte 3 (t=-3.49) y su probabilidad (p<.01) llevan a
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afirmar que ha habido un avance significativo en cada una de ellas durante el transcurso
del semestre. El avance producido en esta habilidad puede responder al tipo de
metodologia activo-participativa que utilizan las docentes de pre-grado durante las
sesiones, en donde el uso del inglés es constante y permanente. Esta mejora se
evidencia en la fluidez con que los participantes de la muestra expresan sus ideas, en la
utilizacion de funciones comunicativas inteligibles y en el uso de vocabulario e

interacciones propias del nivel B1.

Finalmente, ha tenido lugar un avance significativo en las habilidades de Comprension
lectora (t (-11.86) =-7.37; p<.05), Comprensién oral (t (-4.46) =-1.49; p<.05) y Expresién
oral (t (-4.49) =-1.65; p<.05), situacién que evidencia el avance producido una vez cursado
la asignatura de inglés. Sin embargo, la habilidad de Expresion escrita (t (-.94) =-.18;
p>.05) no ha presentado diferencias significativas entre los dos momentos, situaciéon que
refleja que las dificultades en la estructuracion, desarrollo y produccion de textos se
mantienen (Tabla 5.58.).

Tabla 5.58. Media y Desviacion tipica de las diferencias en el nivel de las habilidades lingtiisticas
entre los dos momentos (N=61).

.eaitf;rtlegsciggserrr]];lnrgx%:e las habilidades linglisticas Media N Desviacién | Error tip. de
tipica la media

Comprensién Lectora nivel Previo 15,13 61 5,52 ,70
Comprensién Lectora nivel Posterior 22,51 61 5,06 ,64
Comprensién Oral nivel Previo 6,75 61 2,38 ,30
Comprensién Oral nivel Posterior 8,25 61 1,87 24
Expresion escrita nivel Previo 2,07 61 1,48 ,19
Expresién escrita nivel Posterior 2,25 61 ,90 11
Expresion oral nivel Previo 3,89 61 2,64 ,33
Expresion oral nivel Posterior 5,54 61 2,02 ,25
Total Habilidades linglisticas Previas 27,83 61 9,70 1,24
Total Habilidades Iing_;Uisticas Posteriores 38,54 61 8,21 1,05

En definitiva, los resultados obtenidos conducen a aceptar la hipétesis de que el nivel de
inglés posterior es significativamente mas alto que el nivel previo de inglés, especialmente
en las habilidades de Comprensién lectora, Comprension oral y Expresion oral, lo cual
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indica la eficacia de la metodologia empleada durante el proceso de ensefanza-

aprendizaje.
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5.6. La ansiedad hacia el aprendizaje del inglés

El siguiente apartado presenta los resultados descriptivos obtenidos en la escala de
ansiedad hacia el aprendizaje del idioma inglés (FLCAS), con respecto del total de la
ansiedad hacia el aprendizaje de una LE y de cada una de sus dimensiones. Tanto para
el calculo del total de la escala como de cada una de sus dimensiones se utiliza el

promedio de las puntuaciones de los items.

Las dimensiones de la variable ansiedad que se han calculado son: Aprensién
comunicativa, Ansiedad ante los examenes y Ansiedad ante el proceso de aprendizaje del

inglés.

Se recuerda que un mayor puntaje en la escala significa un mayor grado de ansiedad y

por el contrario a menor puntaje, menor grado de ansiedad.

En el anexo n°4 se presentan los porcentajes redondeados de las respuestas de todos los

items de la escala FLCAS.

La puntuacion media del total de la ansiedad en el aprendizaje del inglés es de 2.75 con
una desviacion tipica de .46, lo que indica una ansiedad media si se considera que el

puntaje medio de la escala es 3.

Especificando en las distintas dimensiones que conforman el constructo ansiedad se
observa que la dimension 'Aprensién Comunicativa' presenta los niveles mas altos de
ansiedad con una media de 2.83 y una desviacion tipica de .60, seguida por la dimension
'Ansiedad ante los examenes' con una media de 2.72 y una desviacién tipica de .62,
mientras que la dimension con menor nivel de ansiedad es la dimensién 'Ansiedad en el
proceso de aprendizaje' con una media de 2.59 y una desviacién tipica de .75 (Tabla
5.59.).
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Tabla 5.59. Media y Desviacion Tipica en las dimensiones de la ansiedad en el aprendizaje del
idioma inglés (N=61).

Dimensiones de la Ansiedad Minimum Maximum Media Desviacion
tipica
Aprension Comunicativa 1,46 4,08 2,83 ,60
Ansiedad ante los Examenes 1,50 5,00 2,72 ,62
Ansiedad en el proceso de aprendizaje 1,27 4,36 2,59 75
Ansiedad Total 1,82 376 2,75 ,46

Especificando en las dimensiones de la variable ansiedad se observa lo siguiente:

5.6.1. Aprensién comunicativa

Esta sub-dimension se refiere al temor a la comunicacién efectiva entre pares y con los/as
profesores/as durante el desarrollo de las clases de inglés. La puntuacion media del total
de la muestra en esta dimensién es de 2.83 con una deviacion tipica de .60, lo que indica
una aprension comunicativa media, teniendo en cuenta que la puntuacion media de la
escala es 3, lo que supone que en ocaciones sienten temor a interactuar con otros en la
LE.

Los puntajes mas altos en esta dimension tienen relacion con el grado de inseguridad que
provoca tanto la comunicacion improvisada en el idioma inglés, por no contar con el
tiempo necesario para desarrollar sus ideas, como el sentimiento de miedo al ridiculo y/o

a la burla por parte de los pares al ser corregido —publicamente- por el/la profesor/ra.

De esta forma la muestra puntué bastante alto en el item relacionado con inseguridad al
comunicarse en inglés (item 1) (media=3,97 y d.t=1,15) ), seguido por el sentimiento de
inseguridad producido cuando la profesora consulta por aspectos linglisticos que no ha
preparado previamente (Media=3.82; d.t.=1.19) (Iltem 33); en la misma linea la muestra se
siente nerviosa cuando tiene que hablar improvisadamente en inglés (Media=3.82;
d.t.=1.13) (item 9) (Tabla 5.60.). Dichos aspectos son coincidentes con los hallazgos de
Mak (2011) en su estudio a universitarios de primer afno, en donde identifica el hecho de

hablar improvisadamente frente a la clase como una de las situaciones de incomodidad
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mas relevantes, lo que influiria en el surgimiento de ideas relacionadas con el temor a

desempefarse inadecuadamente en la LE (Martin, 2007).

Tabla 5.60. Media, Desviacion Tipica y Porcentaje de la dimensién aprension comunicativa en el

aprendizaje del idioma inglés (N=61).

APRENSION COMUNICATIVA Media Desviacion
tipica

1. Me siento inseguro/a de mi mismo/a cuando hablo en la clase de 3,97 1,15

Inglés™.

33.Me pongo nervioso/a cuando el profesor/a pregunta cosas que no 3,82 1,19

he podido preparar con antelacion.

9. Me coloco muy nervioso/a cuando tengo que hablar 3,82 1,13

Jimprovisadamente en clases de inglés.

18. Me siento seguro/a a la hora de hablar en clases de inglés. 3,57 1,21

32. Creo que me sentiria a gusto hablando inglés entre nativos®. 3,49 1,37

27. Me pongo nervioso/a y confuso/a mientras hablo en clases de 3,43 1,23

Inglés.

14. No me pondria nervioso/a hablar Inglés con una persona nativa*. 3,43 1,37

24. Me siento muy cohibido/a al hablar inglés delante de mis 3,30 1,40

Compaineros/as.

20. Siento como mi corazoén palpita cuando sé que me va a tocar 3,16 1,38

participar en clases.

12. En clase me pongo tan nervioso/a que se me olvidan algunas cosas 3,13 1,40

que sé.

13. Me da verglenza participar voluntariamente en clases de inglés. 3,07 1,42

3. Temo que mis compafieros/as de clase se rian de mi cuando hablo 3,05 1,47

en inglés.

31. Tiemblo cuando sé que me van a preguntar en clases de inglés. 2,87 1,52

Total aprension comunicativa 2,83 ,60

Nota: *La media y la desviacion tipica es del item recodificado

Sin lugar a dudas, uno de los factores que genera inseguridad en el proceso de

ensefianza-aprendizaje de una LE tiene relacidn con expresarse oral e improvisadamente

durante las clases.
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Al respecto la muestra puntea mas alto en aquellos items relacionados con la inseguridad
al conducir y sostener una conversacion en inglés, por temor al ridiculo y la burla respecto
de la fonética utilizada (Media=3.05; d.t.=1.47) (item 3). Esta tendencia de los estudiantes
a creer que deben producir frases impecables parece ser consistente con los hallazgos de
Gregersen (2003), al planear que los estudiantes ansiosos tienden a focalizarse en la

forma fonolégicamente correcta, mas que en el contenido de la actividad comunicativa.

Por su parte, alrededor del 50% de los participantes de la muestra presentan
manifestaciones sintomatolégicos fisicas relacionados con la ansiedad en la clase de LE,
tales como palpitaciones y temblor involuntario (Media=3.16; d.t.= 1.38) (item 12); para
Mak (2011) esta incomodidad al hablar en inglés durante las clases de LE es uno de los
principales detonadores de la ansiedad hacia el aprendizaje de una LE. Asimismo
Gregersen y Horwitz (2002) y Gregersen (2006), hacen hincapié en que el estudiante
ansioso es mas aprensivo, reacciona en forma mas nerviosa al hablar, tiene una menor
autoestima y suele presentar reacciones corporales, como pulso cardiaco acelerado; es
asi como el estudiante ansioso se muestra menos proclive a hablar en clases o a

participar en interacciones espontaneas.

En definitiva, la muestra en estudio muestra nerviosismo al hablar frente a sus pares de
forma espontanea, es decir, muestra inseguridad e incomodidad ante los desafios que

plantean las docentes en el marco del enfoque comunicativo del aprendizaje de idiomas.
5.6.2. Ansiedad ante los examenes

La puntuacién media del total de esta sub-dimension es de 2,72 con una desviacion tipica
de .62, lo que indica una ansiedad media considerando que la puntuacion media de la

escala es 3.

La muestra siente temor y preocupacion por las consecuencias académicas que pueda
significar reprobar la asignatura de inglés (Media=4.31; d.t.=1.21) (item 10), ya que la
muestra siente que entre mas estudian para las pruebas de inglés, mas se confunden
(Media=3.00; d.t.=1.26) (Tabla 5.61.). Situacibn que coincide con los estudios de
Shokrpour et al. (2011) al plantear que la ansiedad aumenta siempre que existen

presiones sobre el desempefo académico.
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Tabla 5.61. Media y Desviacion Tipica en la dimension Ansiedad ante los examenes en el
aprendizaje del idioma inglés (N=61).

ANSIEDAD ANTE LOS EXAMENES Media Desviacion
tipica

10. Me preocupan las consecuencias que pueda traer el reprobar inglés. 4,31 1,21

21. Cuanto mas estudio para la prueba de inglés, mas me confundo. 3,00 1,26

8. Normalmente no me siento a gusto cuando respondo las pruebas en clase de 289 121

inglés*.

22. No siento presion para prepararme bien para mi clase de inglés*. 2,69 1,39

Total Ansiedad antes los examenes 2,72 ,626

Nota: *La media y la desviacién tipica es del item recodificado

En definitiva, los niveles de ansiedad ante los examenes son altos por las consecuencias
académicas que pudiera traer la reprobacion de la asignatura de inglés, situacién que es
comprensible cuando un porcentaje muy alto de estudiantes de la Sede, cercano al 80%,
recibe subsidios o becas del estado para poder financiar sus estudios universitarios, las
que exigen aprobar todas las asignatura del plan de estudios. Esta situacion genera en los
estudiantes un nivel de inseguridad y preocupacion frente a las evaluaciones y/o
examenes. Tal como lo plantean Rosario et al. (2008) los alumnos perciben la situacion
de evaluacién como mas o menos amenazadora en funcién de las diferencias individuales
y situacionales como el dominio del tema evaluado, los objetivos e interés en la

asignatura, y el tipo de financiamiento universitario, entre otros.

5.6.3. Ansiedad en el proceso de aprendizaje

Esta sub-dimension se refiere al sentimiento de menor competencia percibida en inglés
durante el desarrollo de la clase en comparacién con sus compaferos. Al respecto, la
puntuacién media del total de la muestra es de 2.59 con una desviacién tipica de .75, lo
que indica una ansiedad que no es alta, considerando que la puntuaciéon media de la
escala es de 3 puntos.
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Los items de esta sub-dimensién dan cuenta que la muestra presenta mayores niveles de
ansiedad en relacidn con el temor a no comprender las explicaciones y el transcurso de la
clase (Media=3.77; d.t.=1.25) (item 15); seguida por el temor a no comprender lo que la
profesora dice en inglés (Media=3.69; d.t.=1.42) (item 4), por lo que una parte de los
estudiantes se sienten mas tensos/as y mas nerviosos/as en clases de inglés que en otras
clases (Media=3.18; d.t.=1.40) (item 26) (Tabla 5.62.).

Tabla 5.62. Media y Desviacion Tipica en la dimensién Ansiedad en el proceso de aprendizaje en
el aprendizaje del idioma inglés (N=61).

IANSIEDAD EN EL PROCESO DE APRENDIZAJE Media Desviacion
tipica
15. Me disgusta no entender lo que él/la profesor/a esta explicando. 3,77 1,25
4. Me asusta no entender lo que él/la profesor/a esta diciendo en inglés. 3,69 1,42
7. Pienso que a los otros/as comparieros/as son mejores en inglés que yo. 3,69 1,20
30. Me abruma la cantidad de reglas que hay que aprender para poder hablar 3,61 1,32
inglés.
16. Me siento ansioso/a, Incluso habiendo preparado bien mi clase de inglés. 3,57 1,13
23. Siempre tengo la sensacion de que mis compafieros/as hablan inglés mejor 3,56 1,25
que yo.
29. Me pongo nervioso/a cuando no entiendo cada una de las palabras que mi 3,54 1,28

profesor/a de inglés dice.

25. Las clases transcurren con tal rapidez que me preocupa quedarme 3,39 1,28
atrasado/a

19. Me da miedo que mi profesor/a corrija cada error que cometo. 3,25 1,35
26. Comparativamente, me siento mas tenso/a y méas nervioso/a en clases de 3,18 1,40

inglés que en otras clases.

2. No me preocupa cometer errores en clases de inglés*. 2,75 1,37

Total ansiedad en el proceso de aprendizaje 2,59 75

Nota: *La media y la desviacion tipica es del item recodificado

Otro aspecto relevante en este estudio, es la sensacion de inseguridad y de menor
competencia frente a sus pares, con una media de 3.69 y una desviacion tipica de 1.20

(item 7). En esa misma linea, la muestra sefiala que sus compaferos hablan inglés mejor
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que ellos con una media de 3.56 y una desviacion tipica de 1.25 (item 23), lo que pudiera

dar luces sobre la autoimagen que los estudiantes tienen de ellos mismos.

No cabe duda que la imagen que los estudiantes se forman de sus capacidades para
llevar a cabo una tarea (Aprendizaje de una LE) pone de manifiesto la dimensién social de
la autoestima, la cual no resulta Unicamente de la reflexién individual sino también del
sentimiento de pertenencia y aceptacion dentro de un grupo; es asi como aprender una
lengua extranjera no se reduce unicamente al estudio de un conjunto de estructuras y
vocabulario, sino que también implica la construccion de una identidad social nueva. Para
Ortega (2007) existe un inevitable proceso de “infantilizacion” al aprender un idioma, lo
que puede suponer una amenaza para la autoestima del estudiante, debido a un
sentimiento de vulnerabilidad e indefension al intentar comunicarse en una lengua que no

dominan.

Ciertamente ayudar a los estudiantes a reforzar su autoestima como aprendientes de
lenguas conlleva por parte del docente la utilizacion de metodologias de tipo
participativas, “basadas en el desarrollo de la empatia, el humor, en la correccion
adecuada de los errores y en el aprendizaje cooperativo” (Arnold, 2007, p.19), ya que
como apunta Crandall (2000) “un aumento de la confianza en si mismo y de la autoestima
produce un incremento de los esfuerzos del alumno en el aprendizaje de idiomas y una
mayor disposicion a correr riesgos 0 a seguir intentando que sus opiniones sean
comprendidas” (p.251). En otras palabras, los estudiantes tienen que sentir que son

capaces de asumir riesgos y que equivocarse forma parte del proceso de aprendizaje.

En definitiva, los niveles de ansiedad presentados en el proceso de aprendizaje sefialan
que parte de la muestra en estudio percibe que sus pares poseen niveles de desarrollo
superiores a ellos mismos y por lo tanto existe la tendencia a frustrarse y a abrumarse
rapidamente, producto de este sentimiento de inferioridad frente al grupo-curso. Sin
embargo, frente a esta situacion que es muy negativa para el proceso de aprendizaje la
muestra esta afable a recibir retroalimentacion de parte de sus profesoras, lo que

seguramente marcara diferencias en su proceso final de aprendizaje del inglés.
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Kramsch (1998) sostiene que ensefiar idiomas es ensefiar a moldear el contexto de la
clase como un evento individual de aprendizaje, pero también como un lugar de encuentro
social dado por el entorno, los participantes, el objetivo de las actividades, los temas de
conversacion y las normas de interaccion, entre otros. De ahi la importancia de crear las
condiciones adecuadas para el aprendizaje, que idealmente esté exenta de elementos

generadores de inseguridad, temor, ansiedad, inhibicién o panico.

Lo anterior puede facilitarse cuando los profesores logran atender a las diferencias
individuales y cuando consiguen crear climas de confianza, calidez y respeto en el aula,
donde se fomenten las instancias de trabajo en equipo como una forma de animar a los
alumnos menos osados para que se atrevan a participar, ya que al parecer por los
resultados, la sensibilidad al rechazo suele implicar ausencia de participacién activa en

clases y ésta, a su vez, puede traducirse en menor aprendizaje.
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5.7. Nivel de aprendizaje del inglés y Ansiedad

La ansiedad es una de las variables psicoafectivas que se han analizado como posible
factor de incidencia en el aprendizaje del inglés en un contexto de aprendizaje formal, la
que puede ser un obstaculo importante para el estudiante a medida que va tomando

conciencia de las oportunidades de transferencia y aprendizaje.

Este apartado presenta los resultados de las diferencias existentes en el nivel de
aprendizaje del inglés en funcién del nivel de ansiedad total de la muestra y de cada una
de las dimensiones (Aprensidon comunicativa, Ansiedad ante los examenes, Ansiedad en

el proceso de aprendizaje y Actitud negativa hacia el aprendizaje del inglés).

Para el analisis del nivel de aprendizaje del inglés en funciéon de la ansiedad total y de
cada dimension, se han creado variables dicotémicas que dividen la muestra en dos
grupos, uno con ansiedad alta y otro con ansiedad baja. El criterio de corte ha sido

realizado en funcion del percentil 50.

La variable dependiente es el aprendizaje, calculado a partir de la diferencia entre la
puntuacién posterior y previa en el total y en cada una de las habilidades linguisticas y

sub-dimensiones.

Hay una diferencia significativa (F=13.40; p<.05) en el aprendizaje total del inglés entre
los estudiantes con baja y alta ansiedad, favorable a los estudiantes que presentan una
ansiedad baja (Media=14.39; d.t.=8.56), frente a quienes presentan una alta ansiedad
(Media=7.58; d.t.=5.91) (Tabla 5.63.).

Tabla 5.63. Media y desviacion tipica del nivel de Aprendizaje total del inglés para los distintos
rupos de la variable Ansiedad Total (N=61).

Nivel de Aprendizaje Total N Media Desviacion
tipica
Ansiedad Total baja* 28 14,39 8,56
Ansiedad Total alta 33 7,58 5,91
Total 61 10,70 7,96

Nota: * p<.05.
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En relacién al nivel de aprendizaje del inglés para cada habilidad lingUistica en funcion de
la ansiedad total, se puede sefalar que existen diferencias significativas en el nivel de
aprendizaje de las habilidades de Comprension Lectora (F=10.30; p<.05), Expresion
Escrita (F=7.36; p<.05) y Expresién Oral (F=5.66; p<.05) entre los estudiantes con baja y
alta ansiedad, favorable a los estudiantes que presentan una ansiedad baja; sin embargo,
en la habilidad de Comprension Oral (F=.37; p>.05) no se encontraron diferencias

significativas entre medias (Tabla 5.64.).

Tabla 5.64. Media y desviacion tipica del nivel de Aprendizaje en cada habilidad linguistica para los
distintos grupos de la variable Ansiedad Total (N=61).

Nivel de Aprendizaje en cada Habilidad linguistica N Media Desviacion tipica
Ansiedad total baja 28 9,39 5,14
Nivel de Aprendizaje en
) Ansiedad total alta 33 5,66 3,91
Comprension Lectora
Total 61 7,38 4,85
Ansiedad total baja 28 1,71 3,29
Nivel de Aprendizaje en
Ansiedad total alta 33 1,30 1,87
Comprensién Oral
Total 61 1,49 2,61
) o Ansiedad total baja 28 71 1,41
Nivel de Aprendizaje en
] ] Ansiedad total alta 33 -,27 1,42
Expresién Escrita
Total 61 ,18 1,48
Ansiedad total baja 28 2,57 2,78
Nivel de Aprendizaje en
Ansiedad total alta 33 ,88 2,75
Expresion Oral
Total 61 1,66 2,87

Nota: En negrita p<.05.

En definitiva, se acepta la hipotesis de que el nivel de ansiedad marca diferencias en el
nivel de aprendizaje del inglés de los/as alumnos/as de la PUC sede Villarrica,
especialmente en las habilidades linguisticas de Expresion Escrita, Expresion Oral y

Comprension Lectora.

A continuacion se presentan los resultados en funcion de las distintas sub-dimensiones de

la variable ansiedad.
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5.7.1. Nivel de aprendizaje del inglés y Aprensiéon comunicativa

Se examina si el nivel de aprendizaje total del inglés es diferente en funcién del nivel de
Aprension comunicativa. Al respecto se puede observar que existe una diferencia
significativa (F=10.00; p<.05) en el aprendizaje total del inglés entre los estudiantes con
baja y alta ansiedad, favorable a los estudiantes que presentan una Aprension
comunicativa baja (Media=14.19; d.t.=8.91), frente a quienes presentan una alta
Aprension (Media=8.11; d.t.=6.10) (Tabla 5.65.). Por lo que se puede sefalar que una
'Aprensién comunicativa' alta afecta negativamente el nivel de aprendizaje global de

inglés de los estudiantes de la muestra.

Tabla 5.65. Media y desviacion tipica del nivel de Aprendizaje Total del inglés para los distintos
grupos de la variable Aprension Comunicativa (N=61).

Nivel de Aprendizaje Total N Media Desviacion tipica

Aprension Comunicativa baja* 26 14,19 8,91

Aprension Comunicativa alta 35 8,11 6,10

Total 61 10,70 7,96
Nota: * p<.05.

En relacion al nivel de Aprendizaje en las distintas habilidades linglisticas en funcién de
los distintos niveles de Aprension comunicativa, se puede senalar que existen diferencias
significativas en las habilidades linglisticas de Comprensiéon Lectora (F=11.28; p<.05),
Expresion Escrita (F=4.06; p<.05) y Expresion Oral (F=4.96; p<.05) entre los estudiantes
con baja y alta aprensiéon comunicativa, favorable a los estudiantes que presentan una
aprension comunicativa baja. No obstante, la habilidad de Comprensién oral (F=.07;
p>.05) no presenta diferencias significativas entre medias (Tabla 5.66.). Este resutado
refuerza lo planteado por Mak (2011) en su investigacion con estudiantes universitarios al
sefialar que la Expresion oral es una de las habilidades que mas contribuye a la
sensacion de incomodidad y a la autopercepcion de menor competencia comunicativa en
el manejo de la LE en comparacién con los compafieros de curso durante el desarrollo de

la clase.
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Tabla 5.66. Media y desviacion tipica del nivel de Aprendizaje en cada habilidad linguistica para los
distintos grupos de la variable Aprension Comunicativa (N=61).

Nivel de Aprendizaje en cada Habilidad linglistica N Media Desviacion tipica
Aprension Comunicativa baja 26 9,61 5,33
Nivel de Aprendizaje en
By Aprension Comunicativa alta 35 5,71 3,73
Comprension Lectora
Total 61 7,38 4,85
Aprension Comunicativa baja 26 1,38 3,40
Nivel de Aprendizaje en
Aprension Comunicativa alta 35 1,57 1,86
Comprensién Oral
Total 61 1,49 2,61
) o Aprension Comunicativa baja 26 ,61 1,38
Nivel de Aprendizaje en
] ] Aprension Comunicativa alta 35 -,14 1,49
Expresién Escrita
Total 61 18 1,48
Aprension Comunicativa baja 26 2,58 2,88
Nivel de Aprendizaje en
Aprension Comunicativa alta 35 97 2,70
Expresion Oral
Total 61 1,66 2,87

Nota: En negrita p<.05.

Son varias las investigaciones que han demostrado que los estudiantes con altos niveles
de ansiedad puntuan mas bajo en los indicadores de desempefio en la LE (Onwuegbuzie
et al., 2000; Pérez-Paredes, 2000; Dérnyei, 2005) Reyes (2004), por ejemplo, sostienen
que la ansiedad en la LE debilita el aprendizaje y reduce la eficacia en los procesos

cognitivos de desarrollo linglistico y resolucion de tareas.

Del mismo modo, se encuentran similitudes en las investigaciones de Matsuda y Gobel
(2004) y Gregersen (2006), en donde se examina la relacion entre la ansiedad y las
diferencias de aptitudes a través de las cuatro habilidades den LE: lectura, escritura,
conversacion y comprension oral. Gregersen (2006) sefiala que las habilidades de
produccién oral y escrita son las habilidades que mas a menudo les produce tension y
nerviosismo a los estudiantes, lo que conlleva a sentir una sensacién de vulnerabilidad
linguistica que les impide obtener un mejor rendimiento en esas habilidades;
coincidentemente los estudiantes de este estudio obtuvieron bajos niveles de aprendizaje
en las habilidades de expresion oral y escritas, tal vez por intentar expresar ideas

'maduras' con recursos linguisticos 'inmaduros’.
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En general, los estudiantes que puntean alto en los items relacionados con haber sentido
panico, miedo a ser ridiculizados por los pares o los profesores, timidez y bloqueo
inmanejable al enfrentarse a situaciones comunicativas y evaluaciones tienen un menor
nivel de logro en inglés; los estudiantes que se mostraron mas confiados en si mismos,
mas dispuestos a correr riesgos y menos sensibles al rechazo y a la critica muestran un

mayornivel de logro en inglés,.

Socialmente se puede contribuir en algo a vencer las inseguridades y los temores, seria
oportuno y deseable crear en el contexto de aula ciertas condiciones orientadas a
minimizar los factores que puedan inducir a crear situaciones de ansiedad innecesarias; lo
que puede facilitarse cuando los profesores logran atender a las diferencias individuales y
cuando consiguen crear climas de confianza, calidez y respeto. Asimismo, otro factor que
podria contribuir a disminuir las inseguridades y los temores en los estudiantes, es la
empatia con que los profesores y los pares que pueden animar a los aprendientes menos
osados a participar, ya que la sensibilidad al rechazo suele implicar ausencia de
participacion activa en clases y ésta, a su vez, puede traducirse en menor nivel de logro

académico.

En definitiva, los resultados obtenidos conducen a aceptar la hipotesis de que el nivel de
aprendizaje global de inglés y de las habilidades de Comprension lectora, Expresion oral y
escrita se ve afectado negativamente por una 'Aprensién comunicativa' alta. De alli la
importancia de considerar el aula de inglés como la instancia basica para crear las
condiciones adecuadas de ensenanza-aprendizaje, que idealmente estén exentas de
elementos generadores de inseguridad, temor, ansiedad, inhibicién o panico; para tal
efecto se considera importante dotar al contexto de aula de lenguas como un lugar de
aprendizaje, de trabajo cooperativo, de encuentro social, de empatia y de interaccion en

confianza.
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5.7.2. Nivel de aprendizaje del inglés y Ansiedad ante los examenes

Se relaciona con la reaccion emocional del estudiante, generado por la cercania de un
examen y que se experimenta antes, durante y después de la situacion de evaluacion;
ésta sub-dimension de la ansiedad en ocasiones se presenta como pensamientos
negativos recurrentes, que interfieren en una adecuada preparacion para el examen o el

desempefio en el mismo.

Del analisis de la varianza (ANOVA) se puede sefialar que no existen diferencias
significativas entre el Nivel de aprendizaje total de los estudiantes con Ansiedad alta
(Media=11.03; d.t.=8.11) y baja Ansiedad en los examenes (Media=10.34; d.t.=7.20)
(F=.11; p>.05) (Tabla 5.67.).

Tabla 5.67. Media y desviacion tipica del nivel de Aprendizaje total del inglés para los distintos
grupos de la variable Ansiedad ante los examenes (N=61).

INivel de Aprendizaje Total N Media Desviacion
tipica
Ansiedad Baja en los Examenes 29 10,34 7,92
Ansiedad Alta en los Examenes 32 11,03 8,11
Total 61 10,70 7,96

En relacién al nivel de Aprendizaje en las distintas habilidades linguisticas del inglés en
funcion de los grupos de la sub-dimension Ansiedad ante los exdmenes, se puede sefialar
que no existe evidencia suficiente para senalar que el nivel de aprendizaje en
Comprension lectora (F=.46; p>.05), Comprension oral (F=.07; p>.05), Expresioén escrita
(F=.09; p>.05) y Expresion oral (F=.03; p>.05) sea diferente en funciéon de la ansiedad

ante los exdmenes (Tabla 5.68.).
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Tabla 5.68. Media y desviacion tipica del nivel de Aprendizaje en cada habilidad linguistica para los
distintos grupos de la variable Ansiedad ante los examenes (N=61).

Nivel de Aprendizaje en cada Habilidad linglistica N Media Desviacion
tipica
Ansiedad baja ante los examenes 29 6,93 4,43
Nivel de Aprendizaje en
. Ansiedad alta ante los examenes 32 7,78 5,24
Comprensién Lectora
Total 61 7,38 4,85
Ansiedad baja ante los examenes 29 1,58 2,74
Nivel de Aprendizaje en
) Ansiedad alta ante los examenes 32 1,40 2,52
Comprensién Oral
Total 61 1,49 2,61
Ansiedad baja ante los examenes 29 24 1,68
Nivel de Aprendizaje en
) ) Ansiedad alta ante los examenes 32 12 1,31
Expresién Escrita
Total 61 ,18 1,48
Ansiedad baja ante los examenes 29 1,59 2,99
Nivel de Aprendizaje en
Ansiedad alta ante los examenes 32 1,72 2,80
Expresion Oral
Total 61 1,66 2,87

Una de las posibles causas de este resultado pudiera ser el instrumento utilizado para
medir esta sub-dimension y el momento en el cual fue consultada la muestra (inicio del

afio académico) en donde la sensacion de 'amenaza' de evaluacion es inexistente.

En definitiva, no existe evidencia suficiente para senalar que el nivel de aprendizaje en
general y en las cuatro habilidades linglisticas es diferente en funcion de los niveles de
ansiedad ante los examenes, por lo que se rechaza la hipotesis que el nivel de ansiedad
ante los examenes afecta negativamente al nivel de aprendizaje del inglés de los/as
alumnos/as de la PUC sede Villarrica.
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5.7.3. Nivel de aprendizaje del inglés y Ansiedad en el proceso de aprendizaje

De acuerdo a la hipotesis planteada se analiza si el Nivel de Aprendizaje total de la
muestra es diferente en funcion de la ansiedad en el proceso de aprendizaje. Se puede
observar que el nivel de aprendizaje total del inglés es diferente entre los estudiantes con
baja y alta ansiedad en el proceso de aprendizaje (F=8.32; p<.05), favorable a los
estudiantes que presentan una baja ansiedad en el proceso de aprendizaje (Media=13.62;
d.t.=8.64), frente a quienes tienen una alta ansiedad en el proceso (Media=8.06; d.t.=6.32)
(Tabla 5.69.). Estos resultados son coincidentes con los estudios de Gregersen (2003) y
Tsiplakides (2009) al postular que los estudiantes con altos niveles de ansiedad durante el
proceso de aprendizaje temian que los errores producidos en las actividades durante las
clases destruyeran su imagen social como estudiantes capaces e inteligentes y a su vez
tenian la percepcion de que sus pares manejaban la LE con mayor habilidad y

competencia que ellos.

Tabla 5.69. Media y desviacion tipica del nivel de Aprendizaje total del inglés para los distintos
grupos de la variable Ansiedad en el Proceso de Aprendizaje (N=61).

Nivel de Aprendizaje Total N Media Desviacion
tipica
Ansiedad Baja en el Proceso de Aprendizaje* 29 13,62 8,64
Ansiedad Alta en el Proceso de Aprendizaje 32 8,06 6,32
Total 61 10,70 7,96
Nota: * p<.05.

Tanto los estudios de Kitano (2001) como los de Gregersen (2003), concuerdan en que el
miedo a la evaluacion negativa de parte de sus pares y profesores correlaciona
significativamente con el rendimiento académico de los estudiantes universitarios de LE,
demostrando que este tipo de ansiedad dependeria en gran medida de la percepcion del
estudiante como inferior o menos competente que sus compaferos/as de curso. De tal
forma Kitano (2001) sugiere que los profesores deben encontrar la manera de apoyar y
hacer intervenciones en el ambiente de aula a los estudiantes con miedo a la valoracién

negativa de modo que no perciban un ambiente competitivo, procurando crear un 'sentido
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de comunidad en el aula' para el aprendizaje. Sin embargo, en ocasiones, “los profesores
no identifican a los estudiantes ansiosos, y atribuyen su falta de voluntad para participar
en las clases a factores como la falta de motivacion, o mala actitud” (Gregersen, 2003,
p.30).

En relacion al nivel de Aprendizaje en las distintas habilidades linguisticas del inglés, se
puede observar que que el nivel de aprendizaje en Comprensién Lectora (F=6.77; p<.05)
y Expresién Oral (F=5.80; p<.05) es diferente entre los estudiantes con baja y alta
ansiedad en el proceso de aprendizaje, favorable a aquellos estudiantes que presentan
una baja ansiedad en el proceso de aprendizaje de la LE (Tabla 5.70.) y no es diferente

en Comprension Oral (F=.21; p>.05) y Expresién Escrita (F=1.36; p>.05).

Tabla 5.70. Media y desviacion tipica del nivel de Aprendizaje en cada habilidad linguistica para los
distintos grupos de la variable Ansiedad en el Proceso de Aprendizaje (N=61).

Nivel de Aprendizaje en cada Habilidad linguistica N Media | Desviacion
tipica

Nivel de Aprendizaje Ansiedad Baja en el Proceso de Aprendizaje 29 9,00 5,398
en Comprension Ansiedad Alta en el Proceso de Aprendizaje 32 5,91 3,821
Lectora Total 61 7,38 4,855

Ansiedad Baja en el Proceso de Aprendizaje 29 1,66 3,330
Nivel de Aprendizaje

Ansiedad Alta en el Proceso de Aprendizaje 32 1,34 1,771
en Comprension Oral

Total 61 1,49 2,612

Ansiedad Baja en el Proceso de Aprendizaje 29 41 1,500
Nivel de Aprendizaje

Ansiedad Alta en el Proceso de Aprendizaje 32 -,03 1,470
en Expresion Escrita

Total 61 ,18 1,489

Ansiedad Baja en el Proceso de Aprendizaje 29 2,55 2,627
Nivel de Aprendizaje

Ansiedad Alta en el Proceso de Aprendizaje 32 ,84 2,886
en Expresion Oral

Total 61 1,66 2,875

Nota: En negrita p<.05.

Como era esperable la Expresion Oral es una de las habilidades mas afectadas por esta

sub-dimensién de la ansiedad.

Para Munoz (2002) la ansiedad de algunos estudiantes en el proceso de aprendizaje de
una LE es, a veces, una consecuencia de un sistema educativo de seleccion y de los

comportamientos abusivos de los docentes; tal es el caso de profesores demasiado
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autoritarios y cuyas intervenciones verbales hacia el estudiante infunden miedo,
verglenza e inquietud. El autor ejemplifica la influencia de la ausencia de ansiedad en el

aprendizaje de lenguas de la siguiente manera:

(...) una persona que no tenga miedo a hacer el ridiculo se arriesgara a usar una
palabra o una expresién que no domina totalmente y a cometer errores; una
persona que tolera la ambigledad soportara la tension de no entender todo lo que
sucede a su alrededor; y una persona que no se queda bloqueada ante la
pregunta del profesor o la perorata ininteligible del hablante nativo podra

aprovechar la situacion para aprender del experto (Mufioz, 2002, p.29).

Investigaciones posteriores (Arnold, 2007; Bernaus & Gardner, 2008) han avalado los
hallazgos de Muinoz (2002), en donde se establece como funcion del profesor el crear un
ambiente emocional e intelectualmente seguro para propiciar el fomento de aprendizaje

especificos y mas complejos.

Brites de Vila (2004) en su trabajo sobre el aprendizaje de inglés como LE, sefala que es
frecuente encontrar estudiantes con temores al comunicarse en el idioma extranjero y
algunos se muestran timidos e inseguros, no siendo asi cuando se comunican en la
lengua materna; ademas agrega que existen también estudiantes que se decepcionan por
los resultados académicos alcanzados en un momento determinado, lo que afecta el
proceso de aprendizaje de la LE; y enfatiza que el docente es fundamental en el proceso
de Ensefianza-aprendizaje, ya que es él/ella quien estimula y favorece un aprendizaje

activo, constructivo y significativo.

El rol del docente es claramente primordial en este proceso de ensenanza-aprendizaje de
una lengua extranjera, ya que los objetivos que quiere alcanzar con sus estudiantes
conforman la base de su orientacion Didactico-metodoldgica y por tanto resulta de vital
importancia que los docentes proyecten una visidon constructiva, estimulante y de
participacion en un clima emocional de calidez y confianza, evitando ciertas actitudes que
puedan causar dafios a sus alumnos o les impidan expresarse en la lengua meta — inglés

en este caso.
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No es solamente un deber pedagdgico, sino también un compromiso ético de los
profesores, el propender a la erradicacion de cualquier signo verbal o no verbal de
menoscabo hacia los aprendientes, sea cual sea el origen o el autor de esas
manifestaciones de subvaloracién, por cuanto nadie que se sienta atemorizado o
amenazado puede expresarse con libertad y menos aun si se trata de comunicar ideas en
otra lengua. Para Garcia-Garcia (2010) las competencias éticas del profesor son
fundamentales en el desarrollo integral de los estudiantes, las cuales comprenden el
desarrollo cognitivo, emocional y moral; por lo que debe propiciar un equilibrio emocional,

bienestar psicolégico, satisfaccion y compromiso en los estudiantes.

En sintesis, se acepta la hipotesis de que el nivel de Ansiedad en el Proceso de
Aprendizaje afecta negativamente al nivel de aprendizaje del inglés de los estudiantes,
especialmente en las habilidades linguisticas de Comprension Lectora y Expresién Oral.
De esta forma, el desafio entonces es procurar un ambiente de confianza y aprendizaje,
donde los estudiantes puedan desarrollar sus habilidades linglisticas en armonia con sus
pares y con su entorno social inmediato, minimizando aquellas situaciones del contexto
gue causan ansiedad en el proceso de ensefianza-aprendizaje de una LE, enfatizando las
dindamicas de grupo y el conocimiento personal y grupal en el uso de la lengua como

vehiculo de comunicacién e intercambio social.

En definitiva, los resultados obtenidos en este apartado conducen a aceptar la hipotesis
que el nivel de ansiedad afecta negativamente al nivel de aprendizaje del inglés de los
estudiantes, especificamente lo relacionado con la inseguridad de comunicarse con pares
y profesores en contexto de aula, con la percepcion de escaso manejo linglistico en
comparacién con otros y con la importancia que le asignan a la valoracion social. De este
modo las habilidades linguisticas que se ven afectadas negativamente tanto por la
variable Ansiedad global como por sus sub-dimensiones, Aprensién comunicativa y
Ansiedad en el proceso de aprendizaje, son Expresion Escrita, Expresiéon Oral y
Comprension Lectora. Los estudiantes con una alta ansiedad tienen dificultades para
demostrar sus conocimientos y habilidades en la lengua inglesa de forma natural y
espontanea, ya que el sentimiento de malestar e inseguridad afecta y debilita su nivel de
aprendizaje. Situacion que coinside con lo planteado por Gregersen (2006) cuando senala

que las habilidades de Expresion oral y escrita son las habilidades que provocan mas



296

tensién y nerviosismo, obteniendo bajos niveles de aprendizaje y desempeio en los

estudiantes con alta ansiedad.

Finalmente, es necesario agregar la importancia del enfoque metodolégico seleccionado
para que los estudiantes desarrollen las distintas destrezas implicitas en el proceso de
aprendizaje de una LE de forma natural y en un ambiente de aprendizaje colaborativo,
como una forma de reducir las sensaciones de inseguridad, miedo a equivocarse y a ser

evaluado negativamente por sus pares durante las clases de LE.
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5.8. La motivacion hacia el aprendizaje del idioma inglés

Este apartado presenta los resultados descriptivos obtenidos en la escala de motivacion
hacia el aprendizaje del idioma inglés (AMTB). La variable motivacion se analiza en cada
una de sus dimensiones y sub-dimensiones (Gardner, 2004) que son: Grado de
Integracion, Motivacion propiamente dicha, Estimulo Parental y Orientacion Instrumental.
Posteriormente se da cuenta de las diferencias en el nivel de aprendizaje del inglés en
funcion del nivel de motivacion de los participantes del estudio. Para el calculo tanto del
total de la escala como de cada una de sus dimensiones se utiliza el promedio de las

puntuaciones de los items.

La puntuacion de cada item de la escala AMTB va desde 1 “Estoy totalmente en
desacuerdo” hasta 5 “Estoy totalmente de acuerdo”, por lo que a mayor puntaje mayor es
el grado de motivacion hacia el aprendizaje del inglés; y por el contrario, a menor puntaje
menor es el grado de motivacion. En el anexo n°5 se presentan todos los items del AMTB

con los porcentajes redondeados de cada uno de los items.

La puntuacion media del total de la variable motivacion es de 3.30 con una desviacion
tipica de .66, lo que indica una motivacion media hacia el aprendizaje del inglés como LE

si se considera que el puntaje medio de la escala es 3.

Especificando en las distintas dimensiones que conforman el constructo Motivacion se
observa que la dimension 'Orientacion instrumental’ presenta la puntuaciéon mas alta, con
una media de 3,74 y una desviacion tipica de .69, seguida por la dimension ‘Grado de
Integracion' (Media=3.50; d.t.=.61) y ‘Motivacion propiamente dicha' (Media=3.11; d.t.=
.20), mientras que la dimensién con menor puntaje es la dimension ‘Estimulo Parental' con

una media de 3.02 y una desviacion tipica de .89 (Tabla 5.71.).
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Tabla 5.71. Media y Desviacion tipica de las dimensiones de la variable Motivacién en el
aprendizaje del inglés (N=61).

Dimensiones de la variable Motivacion Minimo Méaximo Media Desviacion
tipica
Orientacion Instrumental 1,5 5,0 3,74 ,69
Grado de Integracién 1,5 5,0 3,50 ,61
Motivacion propiamente dicha 2,5 4,6 3,11 ,20
Estimulo Parental 1,0 5,0 3,02 ,89
Total Escala Motivacién 2,0 4,8 3,30 ,66

A continuacién se comentan los resultados descriptivos de cada una de las dimensiones y

sub-dimensiones del constructo Motivacion:

5.8.1. Grado de integracion

Esta dimensién presenta una media total de 3.50 y una desviacion tipica de .61; lo que
indica un nivel medio de integracion hacia los anglohablantes y la comunidad anglofona

como una forma de interaccion social.

Las sub-dimensiones que forman parte del constructo 'Grado de Integracion' son:
'Orientacion integradora’, 'Interés en idiomas extranjeros' y 'Valoracién hacia los nativos

del idioma inglés'.

Se observa que la sub-dimension 'Orientacion integradora’ presenta la puntuacion mas
alta (Media=4,06; d.t.=.81), seguida por la sub-dimensioén 'Interés en idiomas extranjeros'
(Media=3.32; d.t.=.29) y 'Valoracién hacia los nativos del idioma inglés' (Media=3.12;
d.t.=.85) (Tabla 5.72.).

Tabla 5.72. Media y Desviacion tipica de las sub-dimensiones de la dimension Grado de
integracion en el aprendizaje del inglés (N=61).

Sub-dimensiones del Grado de Integracion Minimo Maximo Media Desviacién
tipica
Orientacion integradora 1,5 5,0 4,06 ,81
Interés en idiomas extranjeros 2,6 4,0 3,32 ,29
Valoracion hacia los nativos del idioma inglés 1,0 5,0 3,12 ,85
Grado de Integracién 1,5 5,0 3,50 ,61
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(1) Orientacioén integradora

La puntuacion media es de 4.06 con una desviacion tipica de .81, lo que indica una

orientacién integradora alta.

Al analizar los items de esta sub-dimensiones se advierte que los participantes del estudio
puntuaron mas alto en la aseveracion sobre la importancia de estudiar inglés para
interactuar con gente que habla inglés (Media=4.41; d.t.=. 82) (item 6), seguida por la
importancia que le asignan a conocer y conversar con mas Yy variadas personas
(Media=4.18; d.t.=.99) (item 18). Asimismo, dan importancia a estudiar inglés para
conocer la cultura inglesa (Media=3.84; d.t.=1.22) (item 32) y consideran que estudiar
inglés es importante porque podran interactuar mas facilmente con hablantes nativos de
inglés (Media=3.84; d.t.=1.01) (item 59) (Tabla 5.73.). En este sentido Ghonsooly et al.
(2012) senalan que este deseo de aprender un idioma, con la finalidad de identificarse
con la cultura de sus hablantes o bien de garantizar la consecucion de un objetivo o meta
externa previamente establecida, resulta importante en sus inicios como una forma de
activacion cognitiva y emocional que permitiria a los estudiantes desarrollar habilidades
linglisticas mas complejas.

Tabla 5.73. Media y Desviacion tipica de la sub-dimension Orientacién integradora en el aprendizaje
del inglés (N=61).

Sub-dimensién Orientacién Integradora Media | Desviacion
tipica

6. Estudiar inglés es importante porque me permitira estar en contacto con gente que 4,41 ,82

habla inglés.

18. Estudiar inglés es importante porque me permitira conocer y conversarconmas y| 4,18 ,99

\variadas personas.

32. Estudiar inglés es importante porque me permitird una mayor comprensiéon de la 3,84 1,22

[forma de vida inglesa.

59. Estudiar inglés es importante porque seré capaz de interactuar mas facilmente 3,84 1,01

con hablantes nativos de inglés.

Total Orientacién Integradora 4,06 ,81
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En sintesis, la muestra se interesa bastante por la comunidad angloparlante, demostrando
interés por interactuar con hablantes nativos, conocer la cultura, la forma de vida inglesa y

estar en contacto con ellos a través del idioma inglés.

(2) Interés en idiomas extranjeros

La puntuacion media de esta sub-dimension es de 3.32 con una desviacion tipica de .29,
lo que indica un nivel medio de interés en el aprendizaje de idiomas extranjeros en
general y al inglés en particular, lo que implica tanto el interés por aprender la LE como el

respeto por otros grupos culturales.

Del andlisis de los items se puede observar que la puntuacion mas alta corresponde al
interés por aprender el idioma extranjero del pais en el cual se encuentre (Media=4.52;
d.t.=.74) (item 41); este interés por aprender lenguas se expresa en el interés por hablar
perfectamente muchos idiomas (Media=4.49; d.t.=.92) (item 1). Sin embargo, y a pesar de
que existe interés por aprender muchos idiomas (Media=4.16; d.t.=1.00) (item 26), la
muestra prefiere ver los programas de television doblados en su propia L1 que en la LE
con subtitulos (Media=3.39; d.t.=1.29) (item 59), lo que pudiera demostrar el real interés
en idiomas extranjeros (Media=3.29; d.t.=1.02) (item 20) (Tabla 5.74.).

Tabla 5.74. Media y Desviacion tipica de la sub-dimension Interés en idiomas Extranjeros en el
aprendizaje del inglés (N=61).
Sub-dimensioén Interés en idiomas Extranjeros

Media | Desv. tip.

41. Si planifico quedarme en otro pais, intentaria aprender su idioma. 4,52 74
1. Desearia hablar perfectamente muchos idiomas. 4,49 ,92
26. Realmente me gustaria aprender muchos idiomas extranjeros. 4,16 1,00
13. Desearia poder leer diarios y revistas en muchos idiomas. 3,84 1,29
53. Disfruto conocer gente que habla idiomas extranjeros. 3,49 1,27
59. Preferiria ver un programa de television doblado en nuestra lengua que en su] 3,39 1,29

llengua original con subtitulos*.

20. Realmente no tengo interés en idiomas extranjeros™*. 3,29 1,02
35. No es importante para nosotros aprender lenguas extranjeras®. 2,82 ,92
48. La mayoria de los idiomas extranjeros suenan rudos y oscos*. 2,74 1,03
I8. Estudiar idiomas no es entretenido*. 2,13 1,25
Total Interés en idiomas Extranjeros 3,32 ,29

Nota: *La media y la desviacion tipica es del item recodificado
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Los estudiantes de la muestra sienten que no es muy importante para ellos aprender una
LE (Media=2.82; d.t.=.92) (item 35), situacion que pudiera explicarse por el hecho de que
los estudiantes se desenvuelven la mayor parte del tiempo en un entorno en el que el
inglés no forma parte de una necesidad esencial de comunicacién, provoca que ellos no
se sientan motivados a entablar intercambios comunicativos en la LE, ni sean compelidos

por otros a recurrir a la LE para realizar dichos intercambios.

Asimismo, la muestra sostiene que la mayoria de los idiomas extranjeros suenan algo
rudos (Media=2.74; d.t.=1.03) (item 48), por lo que estudiar idiomas no les resultaria muy
entretenido (Media=2.13; d.t.=1.25) (item 8). Para Seaton et al. (2008) esta situacién es
producto de los procesos interpersonales que se desarrollan en contextos de aprendizaje
formal, en donde las metodologias empleadas por los docentes no resultan atractivas ni

innovadoras para lograr interesar a los estudiantes en el aprendizaje de la nueva lengua.

A modo de sintesis, se puede sefalar que la muestra presenta un interés por aprender a
hablar y leer en muchos idiomas, lo que pudiera implicar tanto el interés social por
aprender la LE como el hecho de ser competente en la lengua meta; sin embargo,
prefieren ver programas en su propia lengua antes de verlos en la lengua original,
situacion que se pudiera explicar tanto por las dificultades linglisticas y fonoldgicas de la
muestra, como por lo que Gonzalez Boluda (2003) y Worth (2007) denominan como la
identificacion socio-emocional que existe entre la lengua materna y la lengua meta. En
este sentido, la identificacion socio-emocional con algun determinado grupo étnico o
lengua originaria (Mapuches, Aimaras o Diaguitas en Chile) pudiera determinar el interés

por conocer, identificarse y aprender la lengua de la comunidad extranjera.

(3) Valoracion hacia los nativos del idioma inglés

La puntuacién media del total de esta sub-dimension es de 3.12 con una desviacion tipica
de .85; lo que indica una actitud media hacia los angloparlantes, su cultura y su forma de

vida.

La muestra presenta puntuaciones altas en cuanto a la relacion de nuestro pais, Chile,

con la comunidad Angléfona (Media=3.80; d.t.=1.33) (item 5), seguida por el item 45
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relacionado con el deseo de conocer a mas nativos del inglés (Media=3.44; d.t.= 1.20) y
con el deseo de poder contar con mas amigos ingleses (Media=3.26; d.t.=1.30) (item 25)
(Tabla 5.75.).

Tabla 5.75. Media y Desviacion tipica de la sub-dimension Valoracién hacia los nativos del idioma
inglés (N=61).

Sub-dimensién Valoracién hacia los nativos del idioma inglés Media Desviacion
tipica
5. Si Chile no tuviera contacto con paises de habla inglesa, seria una gran 3,80 1,33
lpérdida.
45. Me gustaria conocer mas nativos del idioma inglés. 3,44 1,20
25. Desearia poder tener mas amigos ingleses. 3,26 1,30
31. Los nativos del idioma inglés son muy sociables y amables. 3,15 1,23
57. Entre mas conozco a angloparlantes nativos, mas me gustan. 3,00 1,23
17. La mayoria de los hablantes nativos de inglés son muy amistosos y faciles de 2,97 1,22
lllevar, somos afortunados de tenerlos como amigos.
34. Los nativos del idioma inglés tienen mucho de que estar orgullosos, porque 2,92 1,29
ellos le han dado al mundo mucho valor.
64. Siempre confia en nativos de idioma inglés. 2,44 1,07
Total Valoracion hacia los nativos del idioma ing_;lés 3,12 ,85

Asimismo, la muestra considera que la mayoria de los nativos del inglés son personas
sociables y amables (Media=3.15; d.t.= 1.23) (item 31) y que cuanto mas angloparlantes
conocen mas les agradan (Media=3.00; d.t.=1.23) (item 57), seguido por el item 17

referido al sentimiento de fortuna por tenerlos como amigos (Media=2.97; d.t.=1.22).

En definitiva, existe una valoracion media de la muestra hacia los nativos del idioma
inglés, hacia su cultura y hacia lo amistosos que son, valorando positivamente la relacién

de Chile con paises anglofonos.

Recogiendo lo mas importante del conjunto de sub-dimensiones que forman el constructo
Grado de Integracion, se destaca el interés que presenta la muestra por el aprendizaje de

lenguas en general, por la valoracion que hacen de los angloparlantes, como
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moderadamente sociables y amistosos. En este sentido, Masgoret y Gardner (2003) y
Naganuma (2003) sefalan que el interés por aprender la LE, el respeto por otros grupos
culturales y su forma de vida, son aspectos importantes y en ocasiones relevantes en el

aprendizaje de una LE.

5.8.2. Motivacion propiamente dicha

La puntuacién media del total de la dimension Motivacidén propiamente dicha es de 3.11
con una desviacion tipica de .20, lo que indica un nivel medio de motivacién. Esta
dimension esta constituida por tres sub-dimensiones que son: 'Intensidad Motivacional',

'Deseo de aprender inglés' y 'Actitudes hacia el aprendizaje del inglés'.

Del andlisis de las sub-dimensiones se observa que la sub-dimensién 'Deseo de aprender
inglés' es la que presenta la puntuacion mas alta con una media de 3.26 y una desviacion
tipica de .37, seguida por las sub-dimensiones ‘Actitudes hacia el aprendizaje del inglés'
(Media=3.10; d.t.=.26) e 'Intensidad Motivacional' (Media=2.99; d.t.=.35) (Tabla 5.76.).

Tabla 5.76. Media y Desviacion tipica de las sub-dimensiones de Motivacion propiamente dicha en
el aprendizaje del inglés (N=61).

Sub-dimensiones de la Motivacion propiamente dicha Minimo Méximo Media Desviacion
tipica
Deseo de aprender inglés 2,1 4.1 3,26 37
Actitudes hacia el aprendizaje del inglés 2,0 4.4 3,10 ,26
Intensidad motivacional 2,0 3,9 2,99 ,35
Total Motivaciéon propiamente dicha 25 4,6 3,11 ,20

Del andlisis de las distintas sub-dimensiones se observa lo siguiente:

(1) Intensidad motivacional

En este caso la puntuacién media del total de la muestra es 2.99 con una desviacion
tipica de .35 lo que indica una intensidad motivacional media, que se relaciona con el

esfuerzo que el estudiante realiza por aprender la lengua meta.
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Los item que forman parte de esta sub-dimension dan cuenta que la muestra declara
esforzarse por aprender todo el inglés que ven o escuchan (Media=4.10; d.t.=1.01) (item
9), por lo que declaran que cuando tienen problemas para comprender algo de la clase de
inglés piden ayuda a la profesora (Media=3.49; d.t.=1.23) (item 36). Asimismo, los
estudiantes de la muestra declaran trabajar por aprender inglés (Media=3.02; d.t.=1.13)
(item 49) y actualizar sus estudios (Media=3.13; d.t.=1.10), ignorando las distracciones del
medio (Media=3.36; d.t.=1.16) (item 60) (Tabla 5.77.).

Tabla 5.77. Media y Desviacidon tipica de la sub-dimensién Intensidad Motivacional en el
aprendizaje del inglés (N=61).

Sub-dimension Intensidad Motivacional Media Desviacion
tipica

9. Me esfuerzo en tratar de entender todo el inglés que veo y escucho. 4,10 1,01

36. Cuando tengo problemas para comprender algo en mi clase de inglés, 3,49 1,23

siempre pido ayuda a mi profesora.

60. Cuando estoy estudiando inglés, ignoro las distracciones y coloco atencién a 3,36 1,16

mi tarea.

21. Actualizo mi inglés trabajando en él casi todos los dias. 3,13 1,10

49. Realmente trabajo mucho para aprender inglés. 3,02 1,13

3. No coloco mucha atencion a la retroalimentacion que recibo en mi clase de 2,97 1,19

finglés*.

28. Pospongo mis tareas de inglés tanto como sea posible*. 2,56 1,23

15. No me tomo la molestia de revisar mis tareas de inglés cuando me las 2,52 1,34

devuelve la profesora®.

55. No puedo sentirme molesto tratando de entender los aspectos mas complejos 2,46 1,19

del inglés™.

43. Tiendo a renunciar y a no colocar atencién cuando no entiendo las 2,36 1,09

lexplicaciones de mi profesora de inglés*.

Total Intensidad motivacional 2,99 ,35

Nota: *La media y la desviacion tipica es del item recodificado

Respecto de los items relacionados con las tareas y retroalimentaciones que reciben
durante las clases de inglés, se puede sefalar que la muestra presta cierta atencién a la

retroalimentacion que recibe en la clase de inglés (Media=2.97; d.t.=1.19) (item 3),
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aunque no suelen revisar las tareas de inglés cuando se las devuelve la profesora
(Media=2.52; d.t.=1.34) (item 15), debido a que en ocasiones no comprenden las
explicaciones de la profesora (Media=2.36; d.t.=1.09) (item 43).

En sintesis, el esfuerzo que la muestra realiza para lograr el aprendizaje de la lengua
meta es medio, ya que en cierto grado los estudiantes se esfuerzan por actualizar sus
conocimientos y entender todo el inglés que ven o escuchan, concentrandose e ignorando
las distracciones. Sin embargo, frente a la retroalimentacion recibida durante el transcurso
de la clase, la muestra manifiesta una despreocupacion y falta de atencién a la revision

que realiza la profesora de las tareas.

(2) Deseo de aprender inglés

Para esta sub-dimension la puntuacion media es de 3.10 con una desviacion tipica de .37,
lo que indica un deseo medio de aprender inglés, que se refleja en el grado de

competencia que el estudiante desea alcanzar en la LE.

Del analisis de los items que conforman esta sub-dimensién se observa que la muestra
desearia lograr un alto nivel de competencia oral en el idioma inglés (Media=4.07;
d.t.=1.16) (item 47), lo que se refleja en el deseo que tienen de hablar fluidamente en
inglés (Media=4.20; d.t.=1.01) (item 58) que llegue a ser natural para ellos expresarse en
la LE (Media=3.87; d.t.=1.16) (item 33); por lo que declaran deseo por conocer todos los
aspectos del inglés (Media=3.77; d.t.=1.10) (item 7). Sin embargo, no estarian muy
dispuestos a invertir mas de su tiempo en el aprendizaje del idioma inglés (Media=2.17;
d.t.=1.31) (item 19) (Tabla 5.78.).
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Tabla 5.78. Media y Desviacion tipica de la sub-dimension Deseo de Aprender inglés (N=61).

Sub-dimension Deseo de Aprender inglés Media | Desviacion
tipica
58. Desearia ser fluido en inglés. 4,20 1,01
47. Me gustaria aprender tanto inglés como sea posible. 4,07 1,16
33. Quiero aprender tan bien inglés que llegue a ser natural para mi. 3,87 1,16
7. Tengo un gran deseo de conocer todos los aspectos del inglés. 3,77 1,10
I61. No tengo grandes deseos de aprender mas que lo basico de inglés*. 3,20 1,41
51. Para ser honesto/a, realmente no tengo deseos de aprender 3,18 1,37
Inglés*.
11. Saber inglés no es realmente un objetivo importante en mi vida®. 3,01 1,36
39. Estoy perdiendo el interés que tuve de saber inglés*. 2,86 1,27
23. A veces suefio con botar el ramo de inglés*. 2,58 1,18
19. Si dependiera de mi, utilizaria todo mi tiempo en aprender inglés. 2,17 1,31
Total Deseo de aprender inglés 3,26 37

Nota: *La media y la desviacion tipica es del item recodificado.

Al consultarles “honestamente” sobre las aspiraciones que tienen de estudiar inglés, la

muestra sefala que, tienen ciertos deseos de aprender (Media=3.18; d.t.=1.37) (item 51)

mas que lo basico en inglés (Media=3.20; d.t.=1.41) (item 61), aunque estarian perdiendo

parte del interés que tuvieron por saber inglés (Media=2.86; d.t.=1.27) (item 39); puesto

que este no seria un objetivo demasiado importante en sus vidas (Media=3.01; d.t.=1.36)

(item 11).

En definitiva, la sub-dimension 'Deseo de aprender inglés' refleja que los estudiantes de la

muestra estan ilusionados en ser fluidos y expresarse con naturalidad y espontaneidad en

inglés. Sin embargo, para ellos aprender inglés no resultaria un objetivo importante en sus

vidas, por lo que se conformarian con aprender solo lo basico del idioma.
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(3) Actitudes hacia el aprendizaje del inglés

Para esta sub-dimensién la puntuacién media es 3.10 con una desviacion tipica de .26 lo

que indica una actitud media hacia el aprendizaje del inglés.

La descripcion de los items de esta sub-dimension dan cuenta que los estudiantes de la
muestra consideran que aprender inglés es fantastico (Media=3.80; d.t.=1.12) (item 4),
que es una parte importante del programa de la universidad (Media=3.75; d.t.=1.16) (item
29) y que a su vez disfrutan (Media=3.57; d.t.=1.29) (item 16) y les “encanta” aprender
inglés (Media=3.54; d.t.=1.21) (item 56) (Tabla 5.79.).

Tabla 5.79. Media y Desviacion tipica de la sub-dimension Actitudes hacia el aprendizaje del inglés
N=61).

Sub-dimension Actitudes hacia el aprendizaje del inglés Media Detsl’\:iaczlén
4. Aprender inglés es realmente fantastico. 3,80 1,12
29. Inglés es una parte importante del programa de la universidad. 3,75 1,16
16. Realmente disfruto aprender inglés. 3,57 1,29
56. Me encanta aprender inglés. 3,54 1,21
12. Odio el inglés™. 3,30 1,12
40. Aprender inglés es una pérdida de tiempo*. 2,97 1,00
24. Preferiria ocupar mi tiempo en otras asignaturas que en inglés®. 2,82 1,39
62. Cuando deje la universidad, dejaré de estudiar inglés, porque no 2,79 1,34
estoy interesado/a en el*.

52. Pienso que aprender inglés es aburrido*. 2,68 1,27
44. Planifico aprender tanto inglés como pueda. 2,35 1,28
Total Actitudes hacia el aprendizaje del inglés 3,10 ,26

Nota: *La media y la desviacion tipica es del item recodificado

La muestra ademas sefiala que no odia la asignatura de inglés (Media=3.30; d.t.=1.12)
(item 12), aunque es algo aburrida (Media=2.68; d.t.=1.27) (item 52) y puede hacer perder
el tiempo (Media=2.97; d.t.=1.00) (item 40). Esta situacién pudiera reflejar por una parte,
el tipo de experiencia linguistica que los estudiantes han vivenciado durante sus afos de
escolaridad, y por otra, que los participantes de este estudio se identifican con la cultura
originaria del pueblo Mapuche; por lo se pudiera pensar que algunos muestren alguna

resistencia a aprender y ser parte del imperialismo linglistico del idioma inglés. Esta
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situaciéon podria influenciar las actitudes de la muestra hacia el aprendizaje del inglés en
general.

Asimismo, algunos sefialan que cuando dejen la universidad dejaran de estudiar inglés,
porque no estan interesados/as en él (Media=2.79; d.t.=1.34) (item 62); en este sentido,
Han (2008) plantea que en ocasiones una mala predisposicion al aprendizaje de la lengua
meta puede empeorar a tal punto que los estudiantes abandonen por completo el estudio

de la lengua.

Algunos autores sefalan que las actitudes hacia el aprendizaje del inglés se desprenden
de las experiencias personales, razon por la cual la mayoria de los autores que han
abordado el tema del aprendizaje de lenguas desde la perspectiva motivacional (Ugkun et
al., 2011; Okuniewska et al., 2010; Lu, 2007), proponen desarrollar mecanismos
estimuladores de la motivacion por aprender, ya que la creacion del interés por la LE es
uno de los mejores recursos que posee el estudiante y el profesor-facilitador para el éxito
en el aprendizaje de la lengua meta. De esta manera, al conseguir seguridad y confianza,
el estudiante logra disminuir los niveles de ansiedad y estrés, lo que deberia redundar en

apropiacién del conocimiento y en el logro de sus objetivos académicos.

En definitiva, las actitudes hacia el aprendizaje del inglés estan relacionadas con el
disfrute que les provoca aprender inglés; sin embargo, para algunos puede suponer una
pérdida de tiempo dedicar tiempo a su aprendizaje. Por lo que, a pesar de que la
asignatura de inglés es considerada una parte importante del curriculum de la universidad,
algunos estudiantes de la muestra creen que cuando dejen la universidad abandonaran

igualmente los estudios de la LE.

5.8.3. Estimulo parental

Referida a la opinién, imagen y actitud que tienen los padres hacia los cursos de idiomas
y a ciertos estereotipos existentes en la comunidad que influyen en la motivacion del
aprendiente hacia el aprendizaje del inglés. Esta dimensidn presenta una media de 3.02 y

una desviacion tipica de .89, lo que indica un estimulo parental medio.



309

En los items de esta dimension se puede observar que la muestra considera que sus
padres sienten que es muy importante aprender inglés (Media=3.70; d.t.=1.32) (item 14) y
los estimulan tanto a practicar tanto inglés como sea posible (Media=3.49; d.t.=1.33) (item
54), como a seguir estudiando inglés durante la universidad (Media=3.20; d.t.=1.36) (item
27). Asimismo sefialan que sus padres les suelen animar a buscar ayuda en la docente
del curso cuando tienen problemas en inglés (Media=2.93; d.t.=1.30) (item 37), ya que
ellos sienten importante que sus hijos manejen un idioma al dejar la universidad
(Media=2.87; d.t.=1.33) (item 30), tanto para su desarrollo profesional como laboral (Tabla
5.80.).

Tabla 5.80. Media y Desviacion tipica de la dimension estimulo parental (N=61).

Dimensién estimulo parental Media | Desviacion
tipica
14. Mis padres sienten que es muy importante para mi aprender inglés. 3,70 1,32
54. Mis padres me estimulan a practicar inglés tanto como sea posible. 3,49 1,33
27. Mis padres sienten que yo deberia seguir estudiando inglés durante la] 3,20 1,36
universidad.
37. Mis padres me urgen para buscar ayuda en mi profesora si estoy teniendo 2,93 1,30
problemas con mi inglés.
30. Mis padres han remarcado la importancia que tendra el idioma inglés para mi| 2,87 1,33
cuando deje la universidad.
42. Mis padres estan muy interesados en todo lo que hago en mis clases de inglés. 2,82 1,19
63. Mis padres piensan que deberia pasar mas tiempo estudiando inglés. 2,79 1,28
2. Mis padres tratan de ayudarme a aprender inglés. 2,00 1,08
Total Estimulo parental 3,02 ,89

Por otro lado, los padres de la muestran estan medianamente interesados en las
actividades que sus hijos realizan en la clase de inglés (Media=2.82; d.t.=1.19) (item 42) y
algunos consideran que deberian pasar mas tiempo estudiando el idioma (Media=2.79;
d.t.=1.28) (item 63); sin embargo, la muestra presenta una baja puntuacion en el item 2
(Media=2.00; d.t.=1.08) debido a que es dificil para sus padres ayudarlos a aprender

inglés, toda vez que el 93% de ellos tiene dificultades para comunicarse en el idioma
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inglés. Esta situacion refleja que los padres de los estudiantes no estan en condiciones de
prestar apoyo directo en el estudio de la lengua meta.

La evidencia demostrada por Bartram (2006) sugiere que es particularmente importante la
forma en que los padres contribuyen a la comprension de sus hijos/as sobre la utilidad de
una determinada LE, ya que en determinados contextos este factor pudiera ser clave en

las actitudes y las orientaciones hacia la lengua meta.

En definitiva, los padres de la muestra influyen en la opinidén, imagen y actitud que tienen
los estudiantes del estudio hacia el aprendizaje del inglés, remarcandoles la importancia

de manejar el idioma cuando egresen de la universidad.

5.8.4. Orientacion instrumental

La puntuacion media del total de la muestra es de 3.74 con una desviacion tipica de .69,
lo que indica una orientacion instrumental bastante alta que se asocia a la utilidad
inmediata del aprendizaje del inglés como LE, ya sea por motivos académicos,

profesionales y/o de esparcimiento.

Los resultados de los items que componen esta dimensién dan cuenta que la muestra
esta de acuerdo con aquellas afirmaciones relacionadas con la importancia académica y
laboral del inglés en un mundo globalizado y con la economia de libre mercado que
sostiene Chile con otros paises angléfonos.

De la descripcion de los items de esta dimension se puede sefalar que la muestra
considera importante estudiar inglés por motivos académicos, ya que es necesario para
su carrera (Media=3.44; d.t.=.82) (item 10), puesto que la gran mayoria de los textos
cientificos, académicos y tecnoldgicos mas actualizados se encuentran escritos en inglés;
y por motivos laborales, debido a que estudiar inglés le puede significar contar con un
buen trabajo en el futuro (Media=4.16; d.t.=.98) (item 38); razon por la cual en la
actualidad resulta imprescindible aprender inglés. Juntamente con estos aspectos, la

muestra considera como muy importante estudiar inglés ya que los hara mas educados
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(Media=3.44; d.t.=1.29) y respetados por otras personas (Media=2.93; d.t.=1.09) (item 50)
(Tabla 5.81.). A juicio de algunos autores (Gonzalez-Boluda, 2003; Silbernagel, 2008), la
orientacién instrumental se encuentra altamente asociada a la aceptacion social, al juicio

de pares y a la evitacion de juicios sociales negativos.

Tabla 5.81. Media y Desviacion tipica de la dimensién orientacion Instrumental (N=61).

[Orientacién Instrumental Media | Desviacion
tipica

10.Estudiar inglés es importante porque lo necesitaré para mi carrera 4,44 ,82

38. Estudiar inglés es importante, porque sera util para obtener un buen 4,16 ,98

Jtrabajo

22. Estudiar inglés es importante porque éste me hara mas educado/a 3,44 1,29

50. Estudiar inglés es importante porque otras personas me respetaran 2,93 1,09

mas si sé inglés

Total Orientacién Instrumental 3,74 ,69

Todas las razones instrumentales mencionadas anteriormente avalan el contexto
sociopolitico en el cual Chile se encuentra inmerso, producto de la globalizaciéon de la
economia y la cultura (MINEDUC, 2010); las orientaciones planteadas desde el Ministerio
de Educacion a través de los planes y programas sefalan explicitamente que las
personas que manejan una LE (inglés especificamente) “tendran mas posibilidades de
acceder a un empleo, de obtener una mejor remuneracién, de lograr becas en el
extranjero, de navegar por Internet, de comunicarse con personas de otros paises y otras
culturas”, entre otros multiples beneficios (MINEDUC, 2004: 2).

Sin embargo, la cuestiéon es saber qué sucede con los estudiantes una vez logrado el
objetivo instrumental ;desaparece también el deseo de aprender inglés? ;Es posible
mantener en el tiempo este tipo de motivacion? ; Qué efecto tiene en el estudiante y en su

aprendizaje?

En definitiva, los resultados descritos en este apartado evidencian que existe una
motivacion instrumental media por estudiar inglés, que los padres tienen una opinién
positiva frente al aprendizaje de esta LE, pero que sin embargo la falta de manejo

linglistico del idioma les dificulta la tarea. Del mismo modo se presenta como importante
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el contacto y la posibilidad de conocer gente de habla inglesa, su forma de vida y
costumbres, mediante el aprendizaje del inglés; ya que tal como plantean autores como
Doérnyei (2005) y Kimura (2003) la motivacion contiene una dimensién sociocultural
relacionada con factores como la actitud hacia las lenguas, los estereotipos culturales, las

consideraciones geopoliticas y los factores del entorno sociocultural inmediato.
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5.9. Nivel de aprendizaje del inglés y Motivacion

Este apartado presenta los resultados de las diferencias existentes en el nivel de
aprendizaje del inglés en funcion del nivel de motivacién total y de cada una de las
dimensiones y sub-dimensiones de los/as alumnos/as del Campus Villarrica de la

Pontificia Universidad Catolica de Chile

Para el analisis del nivel de aprendizaje del inglés en funcién de la motivacién total y de
cada dimensién y sub-dimension, se han creado variables dicotomicas que dividen la
muestra en dos grupos, uno con Motivacion alta y otro con Motivacion baja. El criterio de

corte ha sido realizado en funcion del percentil 50.

La variable dependiente es el aprendizaje, calculado a partir de la diferencia entre la

puntuacién posterior y previa en el total y en cada una de las habilidades linguisticas.

De acuerdo al analisis de la varianza (ANOVA), se puede sefialar que existe evidencia
para sefalar que el aprendizaje total del inglés entre los estudiantes con baja y alta
motivacion es significativamente diferente (F=7.86; p<.05), favorable a quienes presentan
una alta motivacion, con una media de 14.96 y una desviacion tipica de 8.78 frente a una
media de 10.03 y una desviacion tipica de 7.83 (Tabla 5.82.).

Tabla 5.82. Media y desviacion tipica del nivel de aprendizaje del inglés para los distintos grupos
de la variable Motivacion Total (N=61).

INivel de Aprendizaje en inglés N Media Desviacién
tipica
Motivacion Total baja 27 10,03 7,83
Motivacion Total alta* 33 14,96 8,78
Total 61 10,70 7,96

Nota: * p<.05.

En relacién al nivel de aprendizaje para cada habilidad linglistica en funcion de la
Motivacion total, se puede sefialar que la habilidad de Expresion Oral (F=4.65; p<.05)
presenta diferencias significativas entre los estudiantes con motivacion alta (Media=2.86;

d.t.=3.10) y los estudiantes con motivacion baja (Media=.47; d.t.=1.88).
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No existen diferencias significativas en el nivel de aprendizaje de las habilidades de
Comprension Lectora (F=.02; p>.05), Comprension Oral (F=.39; p>.05) y Expresion

Escrita (F=1.74; p>.05) entre los estudiantes con baja y alta motivacion (Tabla 5.83.).

Tabla 5.83. Media y desviacion tipica del nivel de Aprendizaje en cada habilidad linguistica para los
distintos grupos de la variable Motivacion Total (N=61).

Nivel de Aprendizaje en cada Habilidad linguistica N Media Desviacion tipica
Motivacion Total baja 29 6,75 4,47
Nivel de Aprendizaje en
Motivacion Total alta 32 8,12 5,27
Comprensién Lectora
Total 61 7,38 4,85
Motivacién Total baja 29 1,30 2,89
Nivel de Aprendizaje en
Motivacion Total alta 32 1,68 2,43
Comprensién Oral
Total 61 1,49 2,65
Motivacion Total baja 29 -,15 1,43
Nivel de Aprendizaje en
, , Motivacién Total alta 32 52 1,52
Expresion Escrita
Total 61 18 1,48
Motivacién Total baja 29 A7 1,88
Nivel de Aprendizaje en
_ Motivacion Total alta 32 2,86 3,10
Expresién Oral
Total 61 1,66 2,87

Nota: En negrita p<.05.

A continuacion se presentan los hallazgos para cada una de las dimensiones y sub-
dimensiones del constructo Motivacién, Grado de Integracién, Motivacion propiamente

dicha, Estimulo parental y Orientacion Instrumental.

5.9.1. Nivel de aprendizaje del inglés y Grado de integracion

Se examina si el nivel de aprendizaje total y de las cuatro habilidades linguisticas
alcanzado por la muestra en inglés, es diferente en funcion de la dimension Grado de
integracion y de las sub-dimensiones que lo conforman (Orientacion integradora, Interés

en ldiomas extranjeros y Valoracion hacia los nativos del idioma inglés).
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Del analisis de la varianza (ANOVA) se desprende que existe evidencia significativa para
sefalar que el nivel de aprendizaje total es diferente entre los estudiantes con bajo y alto
Grado de integracion (F=9.17; p<.05), favorable a quienes presentan un Grado de
integracién alto, con una media de 13.85 y una desviacion tipica de 7.55 frente a una
media de 7.63 y una desviacion tipica de 8.42 (Tabla 5.84.). Estos hallazgos concuerdan
con los estudios de Dérnyei (2005) y Kvasnak (2008), quienes encontraron diferencias
significativas en el rendimiento segun el grado de integracién académico de los/as
alumnos/as de LE, situacion que los condiciona favorablemente para asimilar lo que
aprenden.

Tabla 5.84. Media y desviacion tipica del nivel de aprendizaje del inglés para los distintos grupos
de la dimension Grado de integracion (N=61).

INivel de Aprendizaje en inglés N Media Desviacion
tipica
Grado de integracién bajo 28 7,63 8,42
Grado de integracion alto* 33 13,85 7,55
Total 61 10,70 7,96

Nota: * p<.05.

En relacion al nivel de aprendizaje en cada habilidad linglistica, se puede sefalar que
existen diferencias significativas en el nivel de aprendizaje de las habilidades de
Comprension Oral (F=3.21; p<.05), Expresién Escrita (F=4.27; p<.05) y Expresion Oral
(F=4.46; p>.05) entre los estudiantes con bajo y alto grado de integracion, mientras que
no se presentaron diferencias en la habilidad de Comprensién Lectora (F=.46; p>.05),
(Tabla 5.85.).
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Tabla 5.85. Media y desviacion tipica del nivel de Aprendizaje en cada habilidad linguistica para los

distintos grupos de la variable Grado de integracion (N=61).

Nivel de Aprendizaje en cada Habilidad linglistica N Media Desviacion tipica
Grado de integracion bajo 28 6,94 5,14
Nivel de Aprendizaje en
Grado de integracion alto 33 7,86 4,55
Comprensién Lectora
Total 61 7,38 4,85
Grado de integracion bajo 28 0,04 1,78
Nivel de Aprendizaje en
) Grado de integracion alto 33 1,86 2,80
Comprensién Oral
Total 61 1,49 2,65
Grado de integracion bajo 28 =17 1,38
Nivel de Aprendizaje en
. ] Grado de integracion alto 33 ,54 1,41
Expresién Escrita
Total 61 18 1,48
Grado de integracion bajo 28 ,64 2,88
Nivel de Aprendizaje en
Grado de integracion alto 33 2,78 2,78
Expresion Oral
Total 61 1,66 2,87

Nota: En negrita p<.05.

Algunos autores (Rubenfeld et al., 2006; Koga, 2010) reconocen una relacion reciproca

entre la competencia comunicativa y el grado de integracion, debido a que los estudiantes

con un alto grado de integracion tienden a estar mas motivados y por lo tanto suelen tener

mas oportunidades de alcanzar un nivel mas alto de proficiencia en la lengua extranjera

(Masgoret & Gardner, 2003; Bonney, Cortina, Smith-Darden & Fiori, 2008).

Gerding (2004) plantea en su estudio que los estudiantes con mas éxito en el aprendizaje

de la LE son aquellos que se sienten cdmodos con la gente que habla inglés, que admiran

la cultura y que desean integrarse a la sociedad de la lengua meta.

A continuacién se especifica las diferencias en el nivel de aprendizaje segun

las sub-

dimensiones que conforman la dimensidon grado de integracion (Orientacion integradora,

Interés en Idiomas extranjeros y Valoracién hacia los nativos del idioma inglés):



317

(1) Nivel de aprendizaje del inglés y Orientacion integradora.

El nivel de aprendizaje total alcanzado por la muestra en inglés es diferente entre los
estudiantes con una orientacién integradora alta y baja (F=7.10; p<.05), favorable a
quienes presentan una Orientacion integradora alta, con una media de 13.41 y una
desviacion tipica de 7.63, frente a una media de 8.11 y una desviacion tipica de 8.41
(Tabla 5.86.). Estos hallazgos concuerdan con los estudios de Bonney et al. (2008) y
Doérnyei (2005) al plantear que los estudiantes con una orientacion integradora alta
presentan mejores niveles de competencia en la LE, debido a que sienten la necesidad de
estar en contacto, presencialmente o a través de redes sociales, con hablantes nativos de
la lengua; esta situacion los condiciona favorablemente para asimilar lo que aprenden.

Tabla 5.86. Media y desviacion tipica del nivel de aprendizaje del inglés para los distintos grupos
de la sub-dimension Orientacion integradora (N=61).

[Orientacion integradora N Media Desviacién
tipica
Orientacion Integradora baja 30 8,11 8,41
Orientacion Integradora alta* 31 13.41 7,63
Total 61 10,70 7,96

Nota: * p<.05.

En relacion al nivel de aprendizaje de las habilidades linguisticas del inglés, se puede
sefalar que existen diferencias significativas en el nivel de aprendizaje de las habilidades
de Expresion Escrita (F=4.34; p<.05) y Expresion Oral (F=4.73; p<.05), mientras que en
las habilidades de Comprension Lectora (F=.20; p>.05) y Comprension Oral (F=.01;
p>.05) no se presentan diferencias significativas entre medias (Tabla 5.87.). Estos
resultados apoyan el trabajo de Ghapanchi, Khajavy y Asadpour (2011) al sefalar que los
estudiantes obtienen niveles mas competentes en las habilidades linglisticas activas

cuando disfrutan de aprender y desean vincularse a la comunidad extranjera.
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Tabla 5.87. Media y desviacion tipica del nivel de Aprendizaje en cada habilidad linguistica para los
distintos grupos de la variable Orientacion integradora (N=61).

.Nivel de Aprendizaje en cada Habilidad linguistica N Media Desviacion tipica

Orientacion Integradora baja 30 7,09 5,17
Nivel de Aprendizaje en

Orientacion Integradora alta 31 7,66 4,57
Comprensién Lectora

Total 61 7,38 4,85

Orientacion Integradora baja 30 1,45 2,55
Nivel de Aprendizaje en

Orientacion Integradora alta 31 1,53 2,71
Comprensién Oral

Total 61 1,49 2,61

Orientacion Integradora baja 30 -,16 1,38
Nivel de Aprendizaje en

] ] Orientacion Integradora alta 31 ,52 1,43

Expresién Escrita

Total 61 18 1,48

Orientacion Integradora baja 30 ,23 2,72
Nivel de Aprendizaje en

Orientacion Integradora alta 31 1,97 2,83
Expresion Oral

Total 61 1,66 2,87

Nota: En negrita p<.05.

A pesar de que los participantes de este estudio cuentan con escasas oportunidades de
utilizar la lengua meta en situaciones genuinas de comunicacion, el hecho de mantener
representaciones culturales positivas hacia la sociedad de la LE los estimula a aprender
no solo la lengua, sino también a mantener una actitud positiva hacia la comunidad y su
cultura (Rubenfeld et al., 2006; Masgoret, 2006; Thompson, 2010; Bennan, 2012).

(2) Nivel de aprendizaje del inglés e Interés en idiomas extranjeros.

Se observan diferencias significativas (F=9.10; p<.05) entre los estudiantes que presentan
un alto grado de interés en idiomas extranjeros, con una media de 13.51 y una desviacion
tipica de 7.92 frente a una media de 7.24 y una desviacion tipica de 6.76 (Tabla 5.88.).
Estos hallazgos coinciden con los estudios de Kvasnak (2008) y Koga (2010) al identificar
que el interés en idiomas extranjeros influye positivamente en el nivel de aprendizaje de la

competencia comunicativa de la LE.
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Tabla 5.88. Media y desviacion tipica del nivel de aprendizaje del inglés para los distintos grupos

de la sub-dimension Interés en idiomas extranjeros (N=61).

Interés en idiomas extranjeros

N Media Desviacion
tipica
Interés bajo en idiomas 25 7,24 6,76
Interés alto en idiomas* 36 13,51 7,92
Total 61 10,70 7,96
Nota: p<.05.

Ahora bien, al analizar el nivel de aprendizaje del inglés para cada habilidad linguistica se

observa que existen diferencias significativas en el nivel de aprendizaje de la habilidad de

Compresion Lectora (F=7.79; p<.05), Expresién Escrita (F=5.92; p<.05) y Expresion Oral

(F=3.86; p<.05), en funcioén del bajo y alto Interés en idiomas, mientras que la habilidad de

Comprension Oral no presenta diferencias significativas entre medias (F=.18; p>.05)

(Tabla 5.89.). Estos hallazgos coinciden con los estudios de Kvasnak (2008) y Koga

(2010) al identificar que el interés en idiomas extranjeros influye positivamente en el nivel

de aprendizaje de las habilidades comunicativas de la LE.

Tabla 5.89. Media y desviacion tipica del nivel de Aprendizaje en cada habilidad linglistica para los
distintos grupos de la variable Interés en idiomas extranjeros (N=61).

Nivel de Aprendizaje en cada Habilidad linguistica N Media Desviacion
tipica
Bajo Interés en idiomas extranjeros 25 5,52 3,86
Nivel de Aprendizaje en
i Alto Interés en idiomas extranjeros 36 8,66 5,09
Comprensién Lectora
Total 61 7,38 4,85
Bajo Interés en idiomas extranjeros 25 1,32 1,79
Nivel de Aprendizaje en
Alto Interés en idiomas extranjeros 36 1,61 3,07
Comprensién Oral
Total 61 1,49 2,61
) o Bajo Interés en idiomas extranjeros 25 -,10 1,53
Nivel de Aprendizaje en
) ) Alto Interés en idiomas extranjeros 36 ,46 1,26
Expresién Escrita
Total 61 ,18 1,48
Bajo Interés en idiomas extranjeros 25 ,92 3,17
Nivel de Aprendizaje en
) Alto Interés en idiomas extranjeros 36 2,17 2,56
Expresion Oral
Total 61 1,66 2,87

Nota: En negrita p<.05.
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(3) Nivel de aprendizaje del inglés y Valoracién hacia los nativos del idioma inglés

El nivel de aprendizaje total alcanzado por los estudiantes de la muestra no presenta
diferencias significativas (F=.78; p>.05) entre aquellos que tienen una opinién positiva
hacia los nativos del idioma inglés y los que no la tienen (Tabla 5.90.). Inicialmente se
podria pensar que la valoracion que los estudiantes tienen hacia una determinada
comunidad anfitriona influirian en su nivel de aprendizaje de la LE, sin embargo es
altamente probable que esta situacion se dé cuando el estudiante sienta la necesidad de
comunicarse efectivamente en la LE, ya sea por motivos sociales o profesionales, tal
como lo plantean Masgoret (2006) y Gardner (2006).

Tabla 5.90. Media y desviacion tipica del nivel de aprendizaje del inglés para los distintos grupos
de la sub-dimensidon Valoracion hacia los nativos del idioma inglés (N=61).

Valoracion hacia los Nativos del idioma inglés N Media Desviacién
tipica
Valoracion negativa hacia los nativos del idioma inglés 29 9,41 7,75
Valoracion positiva hacia los nativos del idioma inglés 32 12,14 8,01
Total 61 10,70 7,96

Respecto del nivel de aprendizaje en cada habilidad lingulistica, se observa que existen
diferencias significativas en el nivel de aprendizaje de la habilidad de Expresién Oral
(F=4.87; p<.05) entre los estudiantes con una valoracién positiva hacia los nativos del
idioma inglés, con una media de 2.48 y una desviacion tipica de 2.74 frente a una media
de .91 y una desviacion tipica de 2.82, mientras que las habilidades linglisticas que no
presentaron diferencias significativas entre medias son Comprension Lectora (F=.01;
p>.05), Comprension Oral (F=1.57; p>.05) y Expresiéon Escrita (F=1.36; p>.05) (Tabla
5.91.).
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Tabla 5.91. Media y desviacion tipica del nivel de Aprendizaje en cada habilidad linguistica para los
distintos grupos de la variable Valoracion hacia los nativos del idioma inglés (N=61).

Nivel de Aprendizaje en cada Habilidad linglistica N Media Desviacion
tipica
Valoracion negativa hacia los nativos del
29 7,31 5,43
idioma inglés
Nivel de Aprendizaje en
Valoracion positiva hacia los nativos del
Comprensioén Lectora 32 7,43 4,34
idioma inglés
Total 61 7,38 4,85
Valoracion negativa hacia los nativos del
29 1,09 1,82
idioma inglés
Nivel de Aprendizaje en
Valoracion positiva hacia los nativos del
Comprensién Oral 32 1,93 3,25
idioma inglés
Total 61 1,49 2,61
Valoracion negativa hacia los nativos del
29 ,05 1,57
idioma inglés
Nivel de Aprendizaje en
Valoracion positiva hacia los nativos del
Expresion Escrita 32 32 1,37
idioma inglés
Total 61 18 1,48
Valoracion negativa hacia los nativos del
29 ,91 2,82
idioma inglés
Nivel de Aprendizaje en
Valoracion positiva hacia los nativos del
Expresién Oral 32 2,48 2,74
idioma inglés
Total 61 1,66 2,87

Nota: En negrita p<.05.

En definitiva, los resultados obtenidos en la dimension Grado de integracién conducen a
aceptar la hipétesis de que el Grado de integracion influye positivamente en el nivel de
aprendizaje global y en las habilidades linglisticas de Comprension Oral, Expresién

Escrita y Expresién Oral.

Respecto de las sub-dimensiones que conforman el Grado de integracion, se puede
sefialar que el nivel de aprendizaje global es diferente tanto en la Orientacién integradora
como en el Interés en idiomas extranjeros, por lo que se aceptan las hipotesis planteadas
respecto de su positiva influencia en el aprendizaje, especialmente en las habilidades de

Compresion Lectora, Expresion Escrita y Expresion Oral. Sin embargo, respecto de la
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Valoracion hacia los nativos del idioma inglés se rechaza la hipétesis de que el nivel de
aprendizaje global y de las habilidades linglisticas de la muestra es diferente en funcién
de esta sub-dimension.

5.9.2. Nivel de aprendizaje del inglés y Motivacién propiamente dicha

Se examina si el nivel de aprendizaje global de los estudiantes de la muestra es diferente
en funcion de la dimensién motivacion propiamente dicha. Al respecto, se observa una
diferencia significativa (F=4,78; p<.01) favorable a los estudiantes que presentan una alta
motivacion con una media de 13.70 y una desviacion tipica de 7.79, frente a una media de
7.36 y una desviacion tipica de 7.63 (Tabla 5.92.). Estos resultados coinciden con los
hallazgos de diversos autores (Bernaus et al., 2004; Masgoret & Gardner, 2003; Pavon,
2001) que confirman como los estudiantes mas motivados obtienen mejores resultados
académicos, logran aprender la lengua de forma eficaz y evalian mejor su desempefio en

inglés en comparacion con los estudiantes menos motivados.

Tabla 5.92. Media y desviacion tipica del nivel de aprendizaje del inglés para los distintos grupos
de la dimension Motivacion propiamente dicha (N=61).

Motivacion propiamente dicha N Media Desviacion
tipica
Motivacion propiamente dicha baja 26 7,36 7,63
Motivacion propiamente dicha alta® 35 13,70 7,79
Total 61 10,70 7,96
Nota: * p<.05.

Segun los factores asociados al rendimiento del inglés en Chile (MINEDUC, 2010), la
motivacion propiamente dicha tiene un efecto positivo en el aprendizaje y rendimiento del

inglés de los estudiantes.

En relacion al nivel de aprendizaje de cada habilidad linglistica en funcién de la
motivacion propiamente dicha hacia el inglés, se puede sefalar que existen diferencias
significativas en el nivel de aprendizaje de las habilidades activas del idioma, Expresion

Escrita (F=4.29; p<.05) y Expresion Oral (F=4.01; p<.05), entre los estudiantes con alta y
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baja motivacién hacia el idioma inglés, favorables a quienes presentan una alto grado de
motivacion propiamente dicha. Sin embargo, las habilidades pasivas de Comprensién
Lectora (F=1.62; p>.05) y Comprension Oral (F=.17; p>.05) no presentaron diferencias
significativas entre medias (Tabla 5.93.). Estos resultados coinciden con lo que sefalan
varios autores (Pérez-Clevia, 2006; Tinka, 2008; Kormos & Csizér, 2008), donde el nivel
de motivacion influye positivamente en las competencias linguisticas, especialmente en
aquellas habilidades que involucran la expresion y la comunicacion de ideas en forma oral
o escrita. Todo esto debido a que los estudiantes con una alta motivaciéon hacia el
aprendizaje del inglés se sienten mas estimulados a comunicarse y a utilizar la lengua en

estudio.

Tabla 5.93. Media y desviacion tipica del nivel de Aprendizaje en cada habilidad linglistica para los
distintos grupos de la dimensién Motivacion (N=61).

Nivel de Aprendizaje en cada Habilidad linguistica N Media Desviacion
tipica
Motivacién propiamente dicha baja 26 6,46 3,92
Nivel de Aprendizaje en
Motivacién propiamente dicha alta 35 8,05 5,40
Comprensién Lectora
Total 61 7,37 4,85
Motivacion propiamente dicha baja 26 1,65 1,99
Nivel de Aprendizaje en
Motivacion propiamente dicha alta 35 1,37 3,01
Comprensién Oral
Total 61 1,49 2,61
Motivacién propiamente dicha baja 26 -,16 1,38
Nivel de Aprendizaje en
Motivacién propiamente dicha alta 35 ,53 1,46
Expresién Escrita
Total 61 ,18 1,48
Motivacion propiamente dicha baja 26 73 3,14
Nivel de Aprendizaje en
] Motivacién propiamente dicha alta 35 2,34 2,48
Expresién Oral
Total 61 1,66 2,87

Nota: En negrita p<.05.

Las sub-dimensiones que conforman la dimension Motivacion propiamente dicha son:
Intensidad Motivacional, Deseo de aprender inglés y Actitudes hacia el aprendizaje del

inglés, las cuales se analizan a continuacion.
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(1) Nivel de aprendizaje del inglés e Intensidad motivacional.

Los resultados del analisis de la varianza (ANOVA) indican que existe evidencia
significativa para decir que el nivel de aprendizaje total del inglés es diferente en funcion
de la intensidad motivacional de los estudiantes (F=13.57; p<.01), favorable a quienes
presentan una intensidad motivacional alta (Media=14.06; d.t.=8.09) frente a quienes
tienen una baja intensidad motivacional (Media=7.23; d.t.=6.22) (Tabla 5.94.). Estos
resultados coinciden con el Meta analisis realizado por Gardner y sus asociados
(Masgoret & Gardner, 2003) en el que la variable intensidad motivacional se relaciona
positivamente con la adquisicion de la lengua.

Tabla 5.94. Media y desviacion tipica del nivel de aprendizaje del inglés para los distintos grupos
de la sub-dimension Intensidad motivacional (N=61).

Intensidad Motivacional N Media Desviacion
tipica
Intensidad Motivacional baja 30 7,23 6,22
Intensidad Motivacional alta* 31 14,06 8,09
Total 61 10,70 7,96
Nota: *p<.05.

En cuanto al nivel de aprendizaje del inglés de cada habilidad linglistica, se puede
sefialar que existen diferencias significativas en las cuatro habilidades linguisticas
favorable a quienes presentan una intensidad motivacional alta hacia el idioma inglés;
esto es en Comprension Lectora (F=8.55; p<.05), Comprension Oral (F=3.13; p<.05),
Expresion Escrita (F=3.78; p<.05) y Expresion Oral (F=4.36; p<.05) (Tabla 5.95.). Estos
resultados concuerdan con los obtenidos por Ushida (2004) al verificar que la cantidad de
esfuerzo persistente que realizaron los estudiantes durante el curso de LE influye
significativamente en el logro de los objetivos académicos en la lengua extranjera.
Asimismo los hallazgos de varias investigaciones (Tanaka y Yamauchi, 2001; Baker,
2004; Naranjo, 2009; Goodman et al., 2011; Morales, 2011), han demostrado que el
alumnado con una intensidad motivacional alta hacia el aprendizaje de la LE, presenta

resultados mas homogéneos en las cuatro habilidades linguisticas.
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Tabla 5.95. Media y desviacion tipica del nivel de Aprendizaje en cada habilidad linguistica para los
distintos grupos de la sub-dimension Intensidad motivacional (N=61).

Nivel de Aprendizaje en cada Habilidad linglistica N Media Desviacion
tipica
Intensidad Motivacional baja 30 5,07 3,34
Nivel de Aprendizaje en
. Intensidad Motivacional alta 31 9,65 5,74
Comprension Lectora
Total 61 7,38 4,85
Intensidad Motivacional baja 30 ,90 1,88
Nivel de Aprendizaje en
Intensidad Motivacional alta 31 2,06 3,08
Comprensién Oral
Total 61 1,49 2,61
) o Intensidad Motivacional baja 30 =17 1,54
Nivel de Aprendizaje en
] ] Intensidad Motivacional alta 31 ,54 1,24
Expresién Escrita
Total 61 ,18 1,48
Intensidad Motivacional baja 30 ,63 2,85
Nivel de Aprendizaje en
Intensidad Motivacional alta 31 2,65 2,56
Expresion Oral
Total 61 1,66 2,87

Nota: En negrita p<.05.

Estos resultados coinciden con Jones (2007) cuando sefiala que los estudiantes con una
intensidad motivacional alta hacia el aprendizaje de la lengua inglesa obtienen mejores
niveles de aprendizaje en inglés, que sus pares con una intensidad motivacional baja;
ante el fracaso reformulan sus estrategias de aprendizaje hacia la consecucién de

mejores resultados académicos.

(2) Nivel de aprendizaje del inglés y Deseo de aprender inglés

Del analisis de la varianza (ANOVA) se puede sefalar que existe evidencia significativa
para decir que el nivel de aprendizaje total entre los grupos es diferente en funcién del
deseo de aprender inglés (F=3.37; p<.05), entre quienes presentan un alto Deseo de
Aprender inglés (Media=12.83; d.t.=7.56) y los que tienen un bajo Deseo de Aprender
inglés (Media=8.10; d.t.=8.46) (Tabla 5.96.). Estos hallazgos coinciden con Yiching (2007)
al sefalar que los estudiantes que presentan interés y deseos frente al aprendizaje del
inglés obtienen mejores resultados, ya que tanto el interés como el deseo por aprender

una LE se convierten en facilitadores del aprendizaje de la lengua meta.
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Tabla 5.96. Media y desviacion tipica del nivel de aprendizaje del inglés para los distintos grupos
de la sub-dimension Deseo de aprender inglés (N=61).

IDeseo de aprender inglés N Media Desviacion
tipica
Bajo deseo de Aprender inglés 29 8,10 8,46
Alto deseo de Aprender inglés* 32 12,83 7,56
Total 61 10,70 7,96

Nota: * p<.05.

Al examinar el nivel de aprendizaje en las habilidades lingtiistica, se observa que existen
diferencias significativas en la habilidad de Expresion Oral (F=4.05; p<.05) entre los
estudiantes con altos deseos de aprender inglés (Media=2.34; d.t.=2.47), frente a los que
presentan un bajo deseo de aprender (Media=.90; d.t.=3.13) (Tabla 5.97.). Para Kormos y
Csizér (2008) y Campbell (2009) este factor incide en el esfuerzo que el/la alumno/a ha
realizado para alcanzar/lograr el aprendizaje en la lengua meta, ya que en sus estudios el
deseo de aprender un idioma extranjero influia en el nivel de competencia en expresion

oral que los estudiantes alcanzaron en la LE.

Por el contrario, las habilidades que no presentan diferencias significativas entre medias
en funcion del Deseo de aprender inglés son Comprension Lectora (F=.37; p>.05),
Comprension Oral (F=.01; p>.05) y Expresién Escrita (F=.61; p>.05). Esto resultados
coinciden con lo planteado por Madrid (1999) al sefialar que en algunos casos la relacion
nivel de aprendizaje y deseo de aprender inglés no presenta una correlacion directa, ya
que en ocasiones los estudiantes con resultados académicos bajos, presentan un alto
deseo de aprender inglés; sin embargo sus resultados pudieran estar medidos por el tipo
de metodologia utilizada en las clases, el tiempo de dedicacion al estudio del inglés y/o

por la influencia de la ansiedad como factor afectivo.
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Tabla 5.97. Media y desviacion tipica del nivel de Aprendizaje en cada habilidad linguistica para los
distintos grupos de la sub-dimension Deseo de aprender inglés (N=61).

Nivel de Aprendizaje en cada Habilidad linglistica N Media Desviacioén
tipica

Bajo Deseo de Aprender inglés 29 7,31 4,12
Nivel de Aprendizaje en

Alto Deseo de Aprender inglés 32 7,44 5,50
Comprensién Lectora

Total 61 7,38 4,85

Bajo Deseo de Aprender inglés 29 1,03 2,70
Nivel de Aprendizaje en

Alto Deseo de Aprender inglés 32 2,00 2,44
Comprensién Oral

Total 61 1,49 2,61

Bajo Deseo de Aprender inglés 29 ,08 1,42
Nivel de Aprendizaje en

Alto Deseo de Aprender 32 ,28 1,52
Expresién Escrita

Total 61 ,18 1,48

Bajo Deseo de Aprender inglés 29 ,90 3,13
Nivel de Aprendizaje en

] Alto Deseo de Aprender inglés 32 2,34 2,47

Expresion Oral

Total 61 1,66 2,87

Nota: En negrita p<.05.

(3) Nivel de aprendizaje del inglés y Actitudes hacia el aprendizaje del inglés

Del analisis de la varianza (ANOVA) se puede sefalar que existe evidencia significativa

para decir que el nivel de aprendizaje total de los estudiantes de la muestra es diferente

en funcion de las actitudes hacia el aprendizaje (F=9.89; p<.05) (Tabla 5.98.). Estos

resultados son coincidentes con los que plantea Yiching (2007) al afirmar que la actitud

tiene una influencia directa en el aprendizaje y en ocasiones las actitudes determinan el

éxito en el aprendizaje de una LE.
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Tabla 5.98. Media y desviacion tipica del nivel de aprendizaje del inglés para los distintos grupos

de la sub-dimension Actitud hacia el aprendizaje del inglés (N=61).

Actitud hacia el aprendizaje del inglés

N Media Desviacion
tipica
Actitud negativa hacia el Aprendizaje del inglés 25 8,69 7,38
Actitud positiva hacia el Aprendizaje del inglés* 36 14,63 8,59
Total 61 10,70 7,96
Nota: * p<.05.

Para Gardner (2006) el éxito a la hora de aprender una lengua extranjera vendra

determinado por las actitudes que se tienen hacia la comunidad de hablantes de esa

lengua, ya que los contenidos linglisticos abarcan una serie de contenidos sociales y

culturales que van unidos al aprendizaje de la LE y al éxito del curso linguistico. Situacién

que es ratificada por Marcos-Llinas (2007) al sefialar que cuanto mas positivas son las

actitudes de los estudiantes hacia la LE, mas alta es la motivacion por aprender la lengua

meta y mejores los resultados académicos.

Al analizar el nivel de aprendizaje del inglés en cada habilidad linglistica, se observa que

existen diferencias significativas en el nivel de aprendizaje de las habilidades de

Comprension Lectora (F=6.16; p<.05), Expresion Escrita (F=4.56; p<.05) y Expresién Oral

(F=4.81; p<.05), mientras que la Comprensién Oral (F=.18; p>.05) no presenta diferencias

significativas entre medias (Tabla 5.99.).
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Tabla 5.99. Media y desviacion tipica del nivel de Aprendizaje en cada habilidad linguistica para los
distintos grupos de la sub-dimension Actitud hacia el Aprendizaje del inglés (N=61).

Nivel de Aprendizaje en cada Habilidad linglistica N Media Desviacion
tipica
Nivel de Aprendizaje Actitud negativa hacia el Aprendizaje del inglés 25 5,54 4,47
en Comprensioén Actitud positiva hacia el Aprendizaje del inglés 36 9,20 5,24
Lectora Total 61 7,38 4,85
Actitud negativa hacia el Aprendizaje del inglés 25 1,97 2,44
Nivel de Aprendizaje
] Actitud positiva hacia el Aprendizaje del inglés 36 1,06 2,72
en Comprension Oral
Total 61 1,49 2,61
) ~Actitud negativa hacia el Aprendizaje del inglés 25 -17 1,31
Nivel de Aprendizaje ) . ) o )
» ) Actitud positiva hacia el Aprendizaje del inglés 36 ,53 1,58
en Expresion Escrita
Total 61 ,18 1,48
Actitud negativa hacia el Aprendizaje del inglés 25 ,78 2,99
Nivel de Aprendizaje
) Actitud positiva hacia el Aprendizaje del inglés 36 2,47 2,54
en Expresién Oral
Total 61 1,66 2,87

Nota: En negrita p<.05.

Para Papi y Abdollahzadeh (2012) un componente importante del éxito en el aprendizaje
de una LE son las actitudes que presentan los estudiantes hacia la asignatura en estudio,
ya que ellas influirian positivamente en la adquisicion de las habilidades linguisticas; junto
con otros componentes importantes para el aprendizaje de una LE, como la experiencia
personal, el contexto educativo y las metodologias que utiliza el/la docente. Incluso
sefalan que la actitud del estudiante hacia la situacion educativa es medida por la

simpatia hacia el/la docente de la LE.

En definitiva, los resultados obtenidos en la dimensién Motivacion propiamente dicha y en
cada una de sus sub-dimensiones -Intensidad motivacional, Deseo de aprender inglés y
Actitudes hacia el aprendizaje del inglés- conducen a aceptar la hipotesis de que un alto
nivel de motivacion influye positivamente en el nivel de aprendizaje del inglés de los
estudiantes de la carrera de PGB de la PUC sede Villarrica, especialmente en las

habilidades de Comprension Lectora, Expresion Escrita y Expresion Oral.
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5.9.3. Nivel de aprendizaje del inglés y Estimulo parental

Los estudiantes fueron consultados acerca de la importancia del apoyo y estimulo de la
familia en su aprendizaje, por lo que se analiza si existen diferencias en el nivel de

aprendizaje del inglés en funcion del estimulo parental.

Del analisis de la varianza (ANOVA) se observa que no existe evidencia suficiente para
sefalar que el nivel de aprendizaje total de la muestra es diferente en funcién del apoyo y
estimulo que le otorgan los padres a los estudiantes del estudio (F=.12; p>.05) (Tabla
5.100.). Datos similares presentan los estudios Okuniewska et al. (2010), quienes
tampoco han encontrado significancia estadistica de la influencia que ejercen los padres
hacia el aprendizaje de una determinada lengua.

Tabla 5.100. Media y desviacién tipica del nivel de aprendizaje del inglés para los distintos grupos
de la dimensién Estimulo parental (N=61).

Estimulo Parental N Media Desviacion
tipica
Bajo Estimulo Parental 25 10,52 7,93
Alto Estimulo Parental 36 10,83 8,09
Total 61 10,70 7,96

Al analizar el nivel de aprendizaje del inglés de cada habilidad linguistica en funcion del
estimulo parental, se observa que no existen diferencias significativas en el nivel de
aprendizaje de las habilidades de Comprensién Lectora (F=.01; p>.05), Comprensién Oral
(F=.05; p>.05), Expresion Escrita (F=.37; p>.05) y Expresién Oral (F=.03; p>.05) (Tabla
5.101.). Situacion que se pudiera explicar por el bajo nivel linglistico que presentan los
padres de la muestra. En este sentido, los estudiantes sefialan que sus padres se pueden
comunicar escasamente en inglés lo que les dificulta involucrarse en las labores

educativas de la muestra.
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Tabla 5.101. Media y desviacion tipica del nivel de Aprendizaje en cada habilidad linguistica para
los distintos grupos de la dimension Estimulo Parental (N=61).

Nivel de Aprendizaje en cada Habilidad linglistica N Media Desviacion
tipica

Estimulo Parental bajo 25 7,33 4,53
Nivel de Aprendizaje en

Estimulo Parental alto 36 7,44 5,37
Comprensién Lectora

Total 61 7,37 4,85

Estimulo Parental bajo 25 1,40 2,59
Nivel de Aprendizaje en

Estimulo Parental alto 36 1,55 2,65
Comprensién Oral

Total 61 1,49 2,61

Estimulo Parental bajo 25 ,08 1,61
Nivel de Aprendizaje en

Estimulo Parental alto 36 27 1,40
Expresién Escrita

Total 61 ,18 1,48

Estimulo Parental bajo 25 1,64 2,98
Nivel de Aprendizaje en

Estimulo Parental alto 36 1,67 2,83
Expresion Oral

Total 61 1,66 2,87

En definitiva, los resultados obtenidos conducen a rechazar la hipotesis de que el estimulo
parental influye en el nivel de aprendizaje global del inglés y de las cuatro habilidades
linguisticas estudiadas, lo que pudiera deberse a la falta de conocimiento y dominio de la
LE por parte de los padres de la muestra para ayudar a sus hijos en el aprendizaje del

inglés.

5.9.4. Nivel de aprendizaje del inglés y Orientacion Instrumental

Se examina si el nivel de aprendizaje alcanzado en inglés es diferente en funcién de la
Orientacion instrumental. Al respecto se observa que existe evidencia significativa entre
quienes presentan una alta Orientacion instrumental (Media=13.55; d.t.=7.94) frente a
quienes tienen una baja Orientacion instrumental (Media=7.83; d.t.=6.71) (F=9.70; p<.05)
(Tabla 5.102.). Estos datos concuerdan con los trabajos de Bonney (2008) y Shirbagi
(2010) al senalar que el éxito en el aprendizaje de una LE depende en cierto grado de la
orientacién instrumental; y si el estudiante siente la necesidad de comunicarse

efectivamente en la LE por motivos sociales, profesionales o de recreacion, su percepcion
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sobre la relevancia de comunicarse en la LE sera positiva y por consiguiente, se vera mas

motivado a aprenderla de forma eficaz (Shirbagi, 2010).

Tabla 5.102. Media y desviacién tipica del nivel de aprendizaje del inglés para los distintos grupos

de la dimension Orientacién instrumental (N=61).

Orientacion Instrumental N Media Desviacion
tipica
Orientacion Instrumental baja 30 7,83 6,71
Orientacion Instrumental alta* 31 13,55 7,94
Total 61 10,70 7,961
Nota: * p<.05.

En relacion al nivel de aprendizaje del inglés en cada habilidad linguistica, se puede
sefalar que existen diferencias significativas en el nivel de aprendizaje de las habilidades
linglisticas de Comprension Lectora (F=10.45; p<.05), Comprension Oral (F=4.86; p<.05)
y Expresion Oral (F=4.78; p<.05), mientras que la Expresiéon Escrita (F=.57; p>.05) no
presenta diferencias significativas entre medias (Tabla 5.103.). Datos similares se han
encontrado en otros estudios sobre el aprendizaje del inglés como LE y la influencia de la
orientacion instrumental (Cortés, 2001; Yashima, 2002; Tang, 2002; Yashima, Zenuk-
Nishide & Shimizu, 2004), en donde se han determinado que la variable instrumental es
un excelente predictor del aprendizaje alcanzado por los estudiantes, especialmente en

las habilidades linguisticas pasivas.
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Tabla 5.103. Media y desviacion tipica del nivel de Aprendizaje en cada habilidad linglistica para
los distintos grupos de la dimension Orientacion Instrumental (N=61).

Nivel de Aprendizaje en cada Habilidad linglistica N Media Desviacion
tipica
Orientacion Instrumental baja 30 4,98 3,98
Nivel de Aprendizaje en
. Orientacion Instrumental alta 31 9,73 5,81
Comprension Lectora
Total 61 7,38 4,85
Orientacion Instrumental baja 30 ,23 2,34
Nivel de Aprendizaje en
Orientacion Instrumental alta 31 2,74 2,36
Comprension Oral
Total 61 1,49 2,61
Orientacion Instrumental baja 30 13 1,18
Nivel de Aprendizaje en
Orientacion Instrumental alta 31 23 1,78
Expresién Escrita
Total 61 ,18 1,48
Orientacion Instrumental baja 30 ,97 2,72
Nivel de Aprendizaje en
Orientacion Instrumental alta 31 2,58 2,89
Expresion Oral
Total 61 1,66 2,87

Nota: En negrita p<.05.

Algunos autores que han estudiado la orientacion instrumental hacia el aprendizaje de
lenguas (Gardner & Maclintyre, 1991; Lasagabaster, 2003; Baker, 2004) han puesto de
manifiesto que los estudiantes con orientacién instrumental logran tener éxito en el
aprendizaje de la lengua meta; sin embargo advierten que una vez alcanzada la meta, los
estudiantes no persistirian con sus estudios de la LE. Asimismo, Lasagabaster (2003)
agrega que una vez logrado el objetivo, es muy posible que los estudiantes terminen
utilizando la lengua minoritaria muy esporadicamente o incluso puedan llegar a mostrarse

reacios a usarla.

En definitiva, los resultados obtenidos conducen a aceptar la hipotesis de que la
orientacién instrumental influye positivamente en el nivel de aprendizaje global de los
estudiantes de la muestra, especialmente en las habilidades pasivas (Comprension

lectora y Comprension oral) y la Expresion oral.

Finalmente y a la luz de los resultados obtenidos en la dimension Motivacion hacia el
aprendizaje del inglés en este estudio y en otras investigaciones (Tanaka & Yamauchi,
2001; Baker, 2004; Naranjo, 2009; Goodman et al.,, 2011), se puede sefialar que los
estudiantes con una alta motivacion hacia el aprendizaje, alto deseo de aprender y
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valoracion a la consecucion de resultados, presentan niveles de aprendizaje mas altos; ya
que es probable que ante el fracaso reformulen sus estrategias y busquen el aprendizaje
significativo (Morales, 2011), a través del esfuerzo y la persistencia ante las tareas

académicas.

Del mismo modo y estando de acuerdo con Pereira y Cassart (2009) y Starron (2009), se
puede sefalar que el éxito en el aprendizaje de idiomas es facilitado tanto por la
Orientacion instrumental como por el Grado de integracion y la Motivacion propiamente
tal, ya que estos constructos tienen la capacidad de influenciar en los logros del

aprendizaje de una LE.
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5.10. Valoracion del método de ensefianza

En este apartado se presentan los resultados descriptivos con respecto al total de la
variable valoracion del método de ensefianza del idioma inglés para cada una de sus
dimensiones, la cual incluye aspectos relacionados con el proceso sistematico en el cual
se genera el aprendizaje. Las dimensiones de esta variable son: Organizacién y claridad
de la clase, Uso de recursos para el aprendizaje, Sistema de evaluacion y

retroalimentacién de resultados y Espacios de interaccion y Clima de la clase.

La puntuacién de cada item de la escala de Valoracién del método de ensefanza va
desde 1 “Estoy totalmente en desacuerdo” hasta 5 “Estoy totalmente de acuerdo”. Por lo
que a mayor puntaje mayor es la satisfaccién con la docencia y por el contrario a menor

puntaje, menor es la satisfaccion con la docencia.

Para el calculo tanto del total de la escala como de cada una de sus dimensiones se

utiliza el promedio de las puntuaciones de los items.

En el anexo n°6 se presentan todos los items del cuestionario sobre 'Valoracion del
Método de Ensefianza' con los respectivos porcentajes a cada una de las situaciones
planteadas. Los porcentajes fueron aproximados al nimero entero inmediatamente mas

cercano.

La puntuacion media del total de la variable valoracion del método de ensenanza del
inglés es de 3.87 con una desviacion tipica de .69, lo que indica una satisfaccién bastante
alta con la docencia, considerando que el puntaje maximo es 5 puntos y el puntaje medio

de la escala de valores es de 3 puntos.

Especificando en las distintas dimensiones que conforman la variable valoracion del
método de ensefianza del inglés se observa que en general la mayoria de las
dimensiones son altamente valoradas por la muestra; la dimension ‘Organizacion y
claridad de la clase’ es la que presenta la puntuacion mas alta (Media=4.30; d.t.=.72), le
siguen los ‘Espacios de interaccion y Clima de la clase’ (Media=4.14; d.t.=.82) y el ‘Uso de

recursos para el aprendizaje’ (Media=4.09; d.t.=.71) (Tabla 5.104.).
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Tabla 5.104. Media y desviacion tipica de las dimensiones de la Valoracion del método de
ensefianza (N=61).

Dimensiones de la Valoracion del Método de ensefanza Minimo Maximo Media Desviacién
tipica

Organizacion y claridad de la clase 1,33 5,00 4,30 72
Espacios de interaccion y Clima de la clase 1,00 5,00 4,14 ,82
Uso de Recursos para el aprendizaje 1,00 5,00 4,06 71
Sistema de Evaluacion y retroalimentacion de

1,00 5,00 4,00 79
resultados
Total Valoraciéon del Método de ensefianza 1,07 4,80 3,87 ,69

Se analizan a continuacioén las dimensiones de la Valoracion del Método de ensenanza.

5.10.1. Organizacion y claridad de la clase

Esta dimension se relaciona con el programa de la asignatura de inglés, los contenidos,
su estructura interna y el desarrollo de la clase. La puntuacion media del total de esta
dimension es de 4.30 con una desviacion tipica de .72, lo que indica una alta satisfaccion

de la muestra con la organizacién y claridad de la clase.

Las puntuaciones mas altas se presentan en los items relacionados con que el programa
de la asignatura se da a conocer al inicio de cada periodo académico (Media=4.56;
d.t.=.86) (item 2), le sigue la claridad con que se abordan los contenidos y la forma con
que se trabajan los temas de cada unidad tematica (Media=4.25; d.t.=.85) (item 3).
Asimismo, la muestra reconoce que la clase de inglés tiene un hilo conductor claro, que
facilita la identificacion de los objetivos y permite seguirla con facilidad (Media=4.25;
d.t.=.88) (item 1) (Tabla 5.105.).
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Tabla 5.105. Media y desviacion tipica de la dimension Organizacion y claridad de la clase (N=61).

Organizacion y claridad de la clase Media Desviacion
tipica

2- Se da a conocer el programa de la asignatura de inglés al inicio del periodo 456 86

académico.

3.- Los contenidos de las clases de inglés se trabajan de manera clara, dejando 425 85

lexplicitas las ideas principales por cada tema abordado.

1.- La clase de inglés tiene una estructura clara y un hilo conductor que permite 410 88

identificar su proposito y objetivos, ademas de seguirla con facilidad.

Total Organizacion y claridad de la clase 4,30 72

En definitiva, en torno a la Organizacion y claridad de la clase se observa como muy
positivo el hecho que las docentes de inglés den a conocer el programa de curso al inicio
del periodo académico y que a su vez mantengan una secuencia ordenada de actividades
y contenidos claros, lo que genera un espacio apropiado para el aprendizaje de una LE,

ya que esto facilita el estudio y la consecucion de los objetivos planteados.

5.10.2. Uso de recursos para el aprendizaje

Se relaciona con el material didactico, la reflexion y la autonomia para la realizacion de
tareas y trabajos. En este sentido la puntuacion media total de esta dimension es de 4.06

con una desviacion tipica de .71, lo que indica un nivel de satisfaccion alto.

En general la muestra presenta puntuaciones altas en la gran mayoria de los items que
componen la dimensién 'Uso de recursos para el aprendizaje’. Al respecto, los estudiantes
puntearon mas alto en los items que plantean que cuentan con indicaciones claras para
realizar las tareas y los trabajos solicitados en inglés (Media=4.25; d.t.=.80) (item 17),
seguido por el item 13 sobre 'las actividades que se plantea la profesora favorecen la
colaboracion entre los participantes del grupo-curso' (Media=4.21; d.t.=.95) y por el item
12 sobre el tipo de tareas y actividades que han realizado en el transcurso del semestre
han facilitado aprender mejor (Media=4.18; d.t.=.84). Del mismo modo, la muestra sefiala

que los materiales que se utilizan en las clases de inglés son variados y bien organizados
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(Media=4.13; d.t.=.90) (item 10) y que, a su vez, los recursos didacticos son variados y
facilitan los aprendizajes (Media=3.97; d.t.=1.01) (item 11) (Tabla 5.106.).

Tabla 5.106. Media y desviacion tipica de la dimension uso de recursos para el aprendizaje (N=61).

Uso de recursos para el aprendizaje Media Desviacién
tipica

17. Tenemos indicaciones claras para realizar las tareas y trabajos de manera 4,25 ,80

autébnoma.

13. La profesora propone actividades que favorecen la colaboracién entre 4,21 ,95

nosotros.

12. Las tareas, trabajos y/o actividades, realizadas durante la clase o en el 4,18 ,84

transcurso del semestre, me han permitido aprender mejor.

10. El material didactico (apuntes, transparencias, bibliografias, fotocopias...) 4,13 ,90

utilizado en las clases de inglés facilita nuestro aprendizaje.

11. Se han utilizado recursos como pizarra, Power Point, videos u otros, que han 3,97 1,01

facilitado los aprendizajes.

4. Se estimula la reflexion sobre los contenidos. 3,87 ;74

6. Los materiales que se utilizan en la asignatura de inglés son variados y estan 3,84 ,93

bien organizados.

Total Uso de Recursos para el aprendizaje 4,06 71

En definitiva, la muestra valora positivamente que las indicaciones para realizar tareas
sean claras y que a su vez estas actividades les han permitido aprender mejor. En cuanto
al uso de recursos para el aprendizaje que se utiliza en las clases de inglés se presenta
como organizado, diversos y facilitador del aprendizaje del inglés, ya que promueve las
actividades de colaboracion entre pares, la autonomia en los trabajos, la reflexion de los
contenidos y la comunicacion efectiva y auténtica durante el contexto de la clase. De este
modo, pudiera resultar altamente significativo si se utiliza de parte de las docentes
material didactico auténtico y/o adaptado, con la finalidad de reducir los niveles de
ansiedad y temor que se producen durante el proceso de ensefanza-aprendizaje de una

lengua extranjera.
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5.10.3. Sistema de evaluacion y retroalimentacion de resultados

Esta dimensién contempla items relacionados con los criterios, técnicas vy
retroalimentacion producida durante el proceso de ensefianza-aprendizaje de la lengua
inglesa. La puntuacion media del total de esta dimensién es de 4.00 con una desviacién
tipica de .79, lo que indica una satisfaccién alta con el sistema de evaluacion y

retroalimentacion de resultados académicos.

La muestra considera que el sistema de evaluacién en inglés es coherente con la
metodologia planteada (Media=4.23; d.t.=.88) (item 18), le sigue el item 16 en donde la
muestra considera que en la asignatura de inglés se utilizan diferentes técnicas de
evaluacion de los aprendizajes (Media=4.05; d.t.=.99). Asimismo, valoran las
evaluaciones y los comentarios que han recibido sobre su desempefio académico, ya que
dan cuenta de lo aprendido y/o de lo que se debe reforzar para la consecuciéon de los
objetivos de aprendizaje (Media=4.02; d.t.=.92) (item 15) (Tabla 5.107.).

Tabla 5.107. Media y desviacion tipica de la dimension Sistema de evaluacion y retroalimentacion
de resultados (N=61).

Sistema de evaluacion y retroalimentacion de resultados Media Desviacién
tipica

18. El sistema de evaluacion es coherente con la metodologia de la asignatura. 4,23 ,88

16. Se utilizan diferentes técnicas para evaluar el aprendizaje en la asignatura de 4,05 ,99

inglés.

15. Las evaluaciones y los comentarios que he recibido sobre mi desempefio en 4,02 ,92

las pruebas de inglés me informan adecuadamente sobre lo aprendido y lo que

debo reforzar para lograr los aprendizajes esperados en el curso.

20. En la evaluacion de esta asignatura se tiene en cuenta nuestro aprendizaje a 3,89 ,96

través del nivel de desempefio linguistico en la competencia comunicativa de la

lengua inglesa.

14. Los criterios de evaluacion son claros y conocidos, y me permiten entender 3,87 ,92

qué y como se me esta evaluando.

Total Sistema de evaluacion y retroalimentacion de resultados 4,00 79

Existe una alta aceptacion en la muestra en estudio sobre la coherencia existente entre la

metodologia de trabajo en el aula y la evaluacién que se hace de los objetivos del curso,
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como asimismo sobre la utilizacion de variadas técnicas de evaluacion del aprendizaje, lo
que hace suponer que se evaluan las habilidades linglisticas en funcién de la
competencia comunicativa, es decir en evaluaciones que desarrollan tanto las habilidades

orales como las escritas (Media=3.89; d.t.=.96) (item 20).

Respecto de la retroalimentacion recibida, la muestra considera que los criterios de
evaluacioén son claros y conocidos por todos los estudiantes del curso, lo que les facilita la

comprensién sobre qué y como se les evalla (Media=3.87; d.t.=.92) (item 14).

En resumen, el Sistema de Evaluacién y Retroalimentacion de resultados otorga a los
participantes de la muestra, criterios claros de evaluacion y desempenio linglistico, donde
uno de los aspectos claves reconocidos por los estudiantes de la muestra es la
coherencia entre la metodologia de la clase y las posteriores evaluaciones académicas,

en donde las evaluaciones miden el nivel alcanzado en la asignatura

5.10.4. Espacios de interaccion y clima de la clase

La puntuacion media del total de esta dimension es de 4.14 con una desviacion tipica de
.82, lo que indica un nivel alto de satisfaccion con los espacios de interaccion y el clima de

la sala de clase.

Los items de esta dimension dan cuenta de la valoracion positiva que poseen los
estudiantes de la muestra sobre el clima de respeto y participacion que se promueve en
las clases de inglés; situacion que se ejemplifica cuando un estudiante interviene en las
clases de inglés, la profesora facilita la participacion y comprension de los aciertos y
errores de los estudiantes (Media=4.39; d.t.=.86) (item 9). De igual forma consideran que
durante el desarrollo de la clase de inglés se promueve la participaciéon de todos los
estudiantes del curso (Media=4.28; d.t.=.93) (item 8). Asimismo, la muestra sefala que la
profesora de inglés promueve un ambiente de aprendizaje positivo, en el cual se sienten
coémodos para preguntar y trabajar con sus pares (Media=4.11; d.t.=1.11) (item 5); del
mismo modo, la profesora del curso conduce la clase de forma que despierta el interés
por aprender (Media=4.08; d.t.=.95) (item 7) y la reflexion sobre el propio aprendizaje
(Media=3.87; d.t.= 1.02) (item 19) (Tabla 5.108.).
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Tabla 5.108. Media y desviacion tipica de la Dimensién Espacios de interaccion y clima de la clase
(N=61).

Espacios de interaccion y clima de la clase Media Desviacién
tipica

9. Cuando un alumno interviene en las clases, la profesora le permite comprender 4,39 ,86

los errores y/o aciertos que ha tenido.

8. En el curso se promueve la participacion de todos los estudiantes. 4,28 ,93

5. Durante las clases de inglés, la profesora promueve un ambiente de 4,11 1,1

aprendizaje positivo, en el que me siento cémodo(a) para preguntar y/o trabajar

con otros compafieros.

7. La profesora conduce la clase de una manera que despierta el interés de los 4,08 ,95

alumnos por aprender mas.

19. La profesora favorece la reflexion sobre nuestro propio aprendizaje. 3,87 1,02

Total Espacios de interaccion y clima de la clase 4,14 ,82

Al surgir este ambiente positivo todos los actores del proceso ensefianza-aprendizaje,
interactuan en acuerdo y de manera positiva, buscando los cumplimientos de metas y
objetivos propuestos durante el proceso de aprendizaje; lo que podria influir

decisivamente en la mejora de los aprendizajes en la LE.

Se debe considerar ademas, que el clima de la clase no solo lo forma el docente, sino que
se crea entre todos sus miembros y es el resultante de factores como: la forma en la que
se organizan las actividades y tareas formativas; la coherencia entre las estrategias
didacticas y la evaluacién; y por sobre todo por la forma en la cual se dan las

interacciones sociales y comunicativas entre sus miembros.

En definitiva, en torno a los espacios de interaccion y clima de la clase se puede destacar
que la muestra manifiesta que durante las clases de inglés se promueve un clima de
aprendizaje positivo y participativo, en donde los errores y aciertos de los estudiantes son
expuestos como fortalezas del proceso de ensefianza-aprendizaje de la lengua meta. Por
consiguiente, la profesora logra despertar el interés y entusiasmo de los estudiantes por
participar y aprender el idioma inglés, favoreciendo la reflexion y la participacion de todos

los alumnos/as.
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Ciertamente uno de los procesos relevantes en la ensefianza-aprendizaje de una lengua
extranjera esta dado por el método de ensefianza que utiliza el docente durante sus
clases, el cual se relaciona con un proceso sistematico y coherente en el cual se genera
el aprendizaje. Para la muestra en estudio resulta especialmente relevante y muy positivo
el hecho que se dé a conocer el programa de la asignatura, es decir, que se socialicen los
contenidos, objetivos, metodologia y formas de evaluacion que posee el programa de
curso; como asi también la gestién de un buen clima en el aula en donde se promueve la
participacion de todos los estudiantes del curso, en un ambiente de aprendizaje positivo
que les permite comprender los aciertos y errores que han tenido.

Otro punto relevante de este apartado resulta ser el uso de materiales didacticos
apropiados para el aprendizaje de una LE, los cuales fueron valorados positivamente por
la muestra por ser variados y bien organizados; lo que favorece la autonomia y el trabajo

colaborativo entre pares.

En conclusién, se reconoce la importancia del método de ensefianza centrado en el
estudiante, el cual requiere -por parte del docente- orientar la ensefianza como un
proceso donde los estudiantes desarrollen las competencias linglisticas necesarias para
el aprendizaje de la LE y a su vez adquieran estrategias que les permitan actuar
autébnoma y comprometidamente con su aprendizaje; lo que conlleva a la utilizacién de
estrategias y métodos que propicien un aprendizaje intencional, reflexivo, consciente y
autorregulado, regido por objetivos y metas concretas, como resultado del vinculo entre lo

afectivo y lo cognitivo.

Particularmente importante para el aprendizaje de una LE resulta promover un ambiente
de seguridad y respeto entre pares durante las interacciones de comunicacion en el aula,
ya que como se ha revisado en apartados anteriores esta situacion despierta gran
ansiedad en los estudiantes al momento de comunicar ideas completas con un

vocabulario reducido.
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5.11. Nivel de aprendizaje del inglés y Valoracion del método de ensefianza

La valoracién del método de ensefianza que utiliza el docente en el aula de inglés se ha
analizado como un posible factor de incidencia en el aprendizaje del inglés de los
estudiantes universitarios del campus Villarrica de la Pontificia Universidad Catdlica de
Chile, ya que este factor podria facilitar u obstaculizar las oportunidades de transferencia

linguistica y aprendizaje del inglés.

Este apartado presenta los resultados de las diferencias existentes en el nivel de
aprendizaje del inglés en funcion de la valoracion del método de ensefanza utilizado por
las docentes del curso, para el total y cada una de las dimensiones (Organizacion y
Claridad de la clase, Uso de recursos para el aprendizaje, Espacios de Interaccion y

Clima de la clase y Sistema de evaluacion y retroalimentacion de resultados).

Para el analisis del nivel de aprendizaje del inglés en funcion de la Valoracion del Método
de Ensefianza y de cada dimensién, se han creado variables dicotdmicas, que dividen la
muestra en dos grupos, uno con una alta Valoracion del método de ensefianza y otro con

baja Valoracion. El criterio de corte ha sido dado por el percentil 50.

La variable dependiente es el aprendizaje, calculado a partir de la diferencia entre la
puntuacién post y pre en el total y en cada una de las habilidades linglisticas y

dimensiones.

Del analisis de la varianza se puede sefalar que existe una diferencia significativa
(F=5.36; p<.05) entre las medias de los estudiantes de ambos grupos, favorable a quienes
presentan una alta Valoracién del Método de ensefianza (Media=13.18; d.t.=6.94) (Tabla
5.109.).

Tabla 5.109. Media y desviacion tipica del Nivel de aprendizaje Total del inglés para los distintos
rupos de la variable Valoraciéon del método de ensefianza (N=61).

Nivel de aprendizaje Total del inglés N Media Desviacién
tipica
Valoraciéon baja del Método de Ensefianza 28 8,61 8,48
Valoracion alta del Método de Ensefhanza* 33 13,18 6,94
Total 61 10,70 7,96

Nota: * p<.05.
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Respecto del nivel de aprendizaje en cada habilidad linglistica, se puede sehfalar que
existen diferencias significativas en el nivel de aprendizaje de las habilidades de
Comprension Lectora (F=4.62; p<.05), Expresion Escrita (F=3.74; p<.05) y Expresién Oral
(F=3.86; p<.05), favorable a los estudiantes que presentan una alta Valoracion del Método
de ensefianza, mientras que la habilidad de Comprension Oral (F=.00; p>.05), no
presenta diferencias significativas entre medias (Tabla 5.110.).

Tabla 5.110. Media y desviacion tipica del nivel de Aprendizaje en cada habilidad linguistica para
los distintos grupos de la variable Valoracion del Método de Ensefianza (N=61).

Nivel de Aprendizaje en cada Habilidad linguistica N Media Desviacion

tipica

Nivel de Aprendizaje Valoracion baja del Método de Ensefianza 28 6,18 4,38
Comprension Lectora  Valoracion alta del Método de Ensefanza 33 8,78 5,07
Total 61 7,37 4,85

Nivel de Aprendizaje en Valoracion baja del Método de Ensefianza 28 1,48 2,10
|Comprensic’>n Oral Valoracion alta del Método de Ensefianza 33 1,50 3,14
Total 61 1,49 2,61

Nivel de Aprendizaje en Valoracion baja del Método de Ensefianza 28 15 1,58
|Expresién Escrita Valoracion alta del Método de Ensefianza 33 57 1,28
Total 61 18 1,48

Nivel de Aprendizaje en Valoracion baja del Método de Ensefianza 28 1,09 2,97
|Expresion Oral Valoracion alta del Método de Ensefianza 33 2,32 2,65
Total 61 1,66 2,87

Nota: En negrita p<.05.

En definitiva, los resultados obtenidos conducen a aceptar la hipétesis de que un alto nivel
de satisfaccion con la docencia favorece el nivel de aprendizaje del inglés de los
estudiantes universitarios de la PUC sede Villarrica, especialmente en las habilidades de

Comprension Lectora, Expresion Escrita y Expresion Oral.

Especificando en las distintas dimensiones de la variable Valoracion del Método de

ensefianza se presentan los resultados de cada una de ellas.
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5.11.1. Nivel de aprendizaje del inglés y Organizacion y claridad de la clase

Se examina si el nivel de aprendizaje total alcanzado por los estudiantes de la muestra es
diferente en funcidn de la Organizacion y claridad de la clase. En tal caso se puede decir
que existe evidencia para sefialar que el Nivel de aprendizaje global del inglés es
significativamente diferente (F=3.70; p<.05) entre los estudiantes que presentan una alta o
baja Valoracion de la Organizacién y claridad de la clase, favorable a quienes presentan
una alta Valoracion (Media=13.08; d.t.=8.14) (Tabla 5.111.).

Tabla 5.111. Media y desviacion tipica del Nivel de aprendizaje Total del inglés para los distintos
grupos de la dimension Organizacion y claridad de la clase (N=61).

Nivel de aprendizaje Total del inglés N Media | Desviacion
tipica
Valoracion baja de la organizacion y claridad de la clase 24 8,16 7,55
Valoracién alta de la organizacion y claridad de la clase * 37 13,08 8,14
Total 61 10,70 7,96
Nota: * p<.05.

Los estudiantes hacen alusion directa a la importancia de dar a conocer el programa de la
asignatura de inglés al inicio del periodo académico, , ya que marca la meta a conseguir
en su proceso de aprendizaje, en este sentido la claridad de la meta de aprendizaje
tendria importantes efectos sobre la eficacia y el aprendizaje del inglés; este hecho
pareciera ser muy importante en términos de lograr aprendizaje en los estudiantes de la
muestra; tal como lo plantean Church, Elliot y Gable (2001) y Papi y Abdollahzadeh
(2012), que la organizacion de la clase, su estructura y una variedad de métodos de
ensefianza-aprendizaje promueven, en conjunto con otras acciones académicas, una

mejora en el nivel de aprendizaje de los estudiantes.

Respecto del nivel de aprendizaje de cada habilidad linglistica en funcién de la
Organizacién y claridad de la clase, se puede sefialar que existen diferencias
significativas en el nivel de aprendizaje de la habilidad Comprension Lectora (F=5.51;
p<.05) favorable a los estudiantes que presentan una alta Valoracion de la Organizacion y

claridad de la clase (Media=9.12;d.t.=4.91) (Tabla 5.112.), mientras que las restantes
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habilidades, Comprension Oral (F=.44; p>.05), Expresion escrita (F=1.85; p>.05), y

Expresién Oral (F=1.05; p>.05), no presentaron diferencias significativas entre medias.

Tabla 5.112. Media y desviacion tipica del nivel de Aprendizaje en cada habilidad linglistica para
los distintos grupos de la variable Valoracién de la Organizacion y claridad de la clase (N=61).

Nivel de Aprendizaje en cada Habilidad linglistica N Media Desviacién
tipica
Nivel de Aprendizaje en Valoracion baja de la Organizacion
24 6,24 4,51
Comprension Lectora claridad de la clase
Valoracion alta de la Organizacion y
37 9,12 4,91
claridad de la clase
Total 61 7,38 4,85
Nivel de Aprendizaje en Valoracion baja de la Organizacion
24 1,33 2,59
Comprensién Oral claridad de la clase
Valoracién alta de la Organizacion y
37 1,59 2,65
claridad de la clase
Total 61 1,49 2,61
Nivel de Aprendizaje en Valoraciéon baja de la Organizacion
24 ,07 1,55
Expresion Escrita claridad de la clase
Valoracién alta de la Organizacion y
37 41 1,41
claridad de la clase
Total 61 ,18 1,48
Nivel de Aprendizaje en Valoraciéon baja de la Organizacion
24 1,35 2,94
JExpresion Oral claridad de la clase
Valoracién alta de la Organizacion y
37 213 2,75
claridad de la clase
Total 61 1,66 2,87

Nota: En negrita p<.05.

Contar con una estructura de clase clara y de orden en los contenidos, permite a los

estudiantes de la muestra seguir con facilidad las clases. Ambos aspectos son relevantes

en la consecucion del aprendizaje de la lengua extranjera; es asi como estos aspectos de

organizacion y claridad de la clase marcan diferencias en el nivel de aprendizaje de la

muestra en estudio debido a que este constituye el primer eslabén de una cadena de

acciones académicas tendientes a generar y fortalecer los niveles de aprendizaje de los

estudiantes de la muestra.
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En definitiva, se acepta la hipétesis de que existen diferencias en el nivel de aprendizaje
en funcion de la organizacién y claridad de la clase de los estudiantes de la PUC sede
Villarrica. En cuanto a las habilidades linguisticas se produjeron diferencias significativas
en la habilidad de Comprension Lectora, mientras que en las restantes habilidades no se

presentaron diferencias significativas.

5.11.2. Nivel de aprendizaje del inglés y Uso de recursos para el aprendizaje

Se examina si el nivel de aprendizaje alcanzado por los estudiantes de la muestra es
diferente en funcion del Uso de recursos para el aprendizaje. Se puede decir que el Nivel
de aprendizaje global del inglés es significativamente diferente (F=5.42; p<.05) entre los
estudiantes de ambos grupos, favorable a quienes presentan una alta Valoracion del Uso
de los recursos para el aprendizaje (Media=13.03; d.t.=8.13) (Tabla 5.113.). Esta
evidencia demuestra que el uso de material didactico, la estimulacion de la reflexion sobre
los contenidos de aprendizaje, las actividades colaborativas y las actividades realizadas
con medios audiovisuales durante el transcurso del semestre, han facilitado y permitido el
aprendizaje del inglés en la muestra en estudio.

Tabla 5.113. Media y desviacion tipica del Nivel de aprendizaje total del inglés para los distintos
rupos de la dimensién Uso de recursos para el aprendizaje (N=61).

Nivel de aprendizaje Total del inglés N Media Desviacién
tipica
Valoracion baja hacia el uso de recursos para el aprendizaje 30 8,45 7,22
Valoracion alta hacia el uso de recursos para el aprendizaje*® 31 13,03 8,13
Total 61 10,70 7,96
Nota: * p<.05.

Estos resultados coinciden con otros estudios recientes sobre el uso de material didactico
en la clase de LE y han evidenciado la influencia que poseen los recursos didacticos en el
nivel de aprendizaje de los estudiantes universitarios (Marqués Graells, 2005), en donde
determinaron que el nivel de aprendizaje se acelera cuando se utiliza una gran variedad

de recursos didacticos y una ensefanza practica dinamica y participativa. Al respecto
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Caicedo (2012) enfatiza que para que un material didactico resulte eficaz en el logro de
los aprendizajes, no basta con que se trate de un "buen material", ni tampoco es
necesario que sea un material de ultima tecnologia; sino que responda al desarrollo de
habilidades cognitivas de los estudiantes y en armonia con el contexto en el cual se
propicia el aprendizaje, de esta forma el 80% de la muestra sefala que el material
didactico (apuntes, tecleteras, bibliografias, fotocopias...) utilizado en las clases de inglés

facilita el aprendizaje por ser variados y estar bien organizados.

Asi también resulté importante para la muestra el hecho de contar con indicaciones claras
de parte de las docentes de inglés para realizar las tareas y trabajos de manera auténoma
y proponer actividades que favorecen el trabajo colaborativo entre los estudiantes del
campus, promoviendo de esta forma la construccién del conocimiento en funcién de una
meta de aprendizaje, maximizando con esto su propio aprendizaje y el de los demas
integrantes del curso; sin lugar a duda habria que distinguir entre promover la
colaboracion entre pares (ayuda entre compafieros) y el aprendizaje colaborativo, en
donde se utilizan estrategias y metodologias cooperativas, que promueven un aprendizaje
armoénico y en funcion del desarrollo de las habilidades comunicativas propias del

aprendizaje del inglés como LE.

Para los estudiantes de este estudio, el hecho de que la profesora promueva actividades
de colaboracion mutua entre ellos y entregue de forma clara las indicaciones, facilita la
autonomia y la interaccién en la busqueda y aplicacidon del conocimiento linguistico; estos
hallazgos concuerdan con las sugerencias de Doérnyei (2009) al sefialar que la
colaboracion entre pares aprender determinada LE, facilita la interaccion y la cooperacion
en la consecucion y cumplimiento de metas y objetivos de aprendizaje. Ademas Dérnyei
(2009) sugiere que los profesores faciliten las interacciones sociales y comunicativas
entre los miembros del curso, de manera que los niveles de ansiedad presentes durante

las clases de LE puedan resultar menores en su impacto sobre el rendimiento académico.

Respecto del nivel de aprendizaje de cada habilidad linglistica en funcién del Uso de
recursos para el aprendizaje, se puede sefialar que existen diferencias significativas en el
nivel de aprendizaje de las habilidades de Compresion Lectora (F=3.70; p<.05), Expresion
Escrita (F=6.92; p<.05) y Expresién Oral (F=4.16; p<.05), favorable a los estudiantes que
presentan una alta valoracién del Uso de recursos para el aprendizaje. No obstante, la
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habilidad de Comprension Oral (F=.07; p>.05) no presenta diferencias significativas entre
medias (Tabla 5.114.).

Tabla 5.114. Media y desviacion tipica del nivel de Aprendizaje en cada habilidad linglistica para
los distintos grupos de la variable Valoracién hacia el uso de recursos para el aprendizaje (N=61).

Nivel de Aprendizaje en cada Habilidad linglistica N Media Desviacion
tipica
Nivel de Aprendizaje en Valoracion baja hacia el uso de recursos
30 5,22 4,49
Comprension Lectora  para el aprendizaje
Valoracion alta hacia el uso de recursos
31 9,56 4,99
para el aprendizaje
Total 61 7,38 4,85
Nivel de Aprendizaje en Valoracion baja hacia el uso de recursos
30 1,40 3,19
Comprensién Oral para el aprendizaje
Valoracion alta hacia el uso de recursos
o 31 1,58 1,94
para el aprendizaje
Total 61 1,49 2,61
Nivel de Aprendizaje en Valoracion baja hacia el uso de recursos
) ) 30 -,16 1,53
Expresién Escrita para el aprendizaje
Valoracion alta hacia el uso de recursos
o 31 ,52 1,29
para el aprendizaje
Total 61 ,18 1,48
Nivel de Aprendizaje en Valoracion baja hacia el uso de recursos
. 30 ,94 3,09
|Expresién Oral para el aprendizaje
Valoracion alta hacia el uso de recursos
31 2,40 2,45
para el aprendizaje
Total 61 1,66 2,87

Nota: En negrita p<.05.

En suma, se puede sefalar que como parte de la estrategia docente, se debe procurar
utilizar y/o elaborar recursos didacticos que permitan proporcionar informacion, motivar a
los estudiantes, guiar los aprendizajes, desarrollar habilidades, evaluar los conocimientos
y habilidades, y proporcionar espacios para la expresion y la creacién. De este modo, la
pedagogia de la ensefianza de LE y el disefio de materiales didacticos puedan ayudar al
estudiante a fomentar en él una mayor autoconfianza y una buena actitud tanto hacia la
lengua meta como hacia el proceso de aprendizaje, ya que se debe considerar que el

ambiente de la sala de clases es el primer contacto social que los aprendientes tienen con
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la lengua meta, y que las conductas que ahi se producen provocan una reaccion afectiva
en los participantes que podria, eventualmente, potenciar o inhibir las capacidades de los

aprendientes para lograr con éxito el aprendizaje de la lengua en estudio.

En definitiva, los resultados obtenidos conducen a aceptar la hipétesis de que existen
diferencias en el nivel de aprendizaje en funcion del uso de recursos para el aprendizaje
del inglés de los estudiantes universitarios de la PUC sede Villarrica, especificamente
favorece el nivel de aprendizaje de las habilidades de Comprensién Lectora, Expresion
Escrita y Expresion Oral, no produciéndose diferencias significativas en la habilidad de

Comprension oral.

5.11.3. Nivel de aprendizaje del inglés y Sistema de evaluacién y retroalimentacién de

resultados

Los resultados del analisis de la varianza (ANOVA) indican que existe evidencia suficiente
para sefialar que el nivel de aprendizaje global de los estudiantes de la muestra es
diferente en funciéon de la evaluacion y la retroalimentacion de resultados sobre lo
aprendido (F=4.58; p<.05), favorable a quienes presentan una alta Valoracion del sistema
de evaluacién y retroalimentacion de resultados (Media=12.35; d.t.=8.22) (Tabla 5.115.).
Este resultado ratifica la importancia del sistema de evaluacion y retroalimentacion, si se
considera que la gran mayoria de los datos y de la informacién que tanto los docentes
como los estudiantes reciben sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje provienen del
sistema de evaluacion que se realiza en el aula durante un determinado tiempo. En otras
palabras, la evaluacion pasa a ser el motor del aprendizaje, ya que de ella depende tanto

'qué y como se ensefa’, como el 'qué y como se aprende' (Sanmarti, 2007).
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Tabla 5.115. Media y desviacion tipica del Nivel de aprendizaje Total del inglés para los distintos
grupos de la dimension Sistema de evaluacion y retroalimentacion de resultados (N=61).

Nivel de aprendizaje Total del inglés N Media Desviacién
tipica

Valoracion baja hacia el sistema de Evaluacion vy retroalimentacion 30 9,71 7,73

de resultados

Valoracion alta hacia el sistema de Evaluacion y retroalimentacion 31 12,35 8,22

de resultados*

Total 61 10,70 7,96

Nota: * p<.05.

Asimismo, Lépez (2008) advierte que con los resultados de las evaluaciones se toman
muchas decisiones que pueden influir en el sistema educativo, en el proceso de
ensefianza y en los individuos que componen el sistema educativo (los directivos, los
profesores, los estudiantes, los padres), por tanto es fundamental que los criterios,
técnicas y metodologias utilizadas durante el proceso de ensefianza-aprendizaje
respondan al enfoque comunicativo de ensefianza de la lengua meta; ya que éste
considera la evaluacion como un medio eficaz de mejora del proceso de aprendizaje, en
la medida en que permite tomar decisiones que favorezcan dicho proceso. Por lo que el
reto mas grande que tienen los profesores es poder usar sus evaluaciones de manera
efectiva, ya que muchas veces las buenas practicas en evaluacion estan en conflicto con
las realidades que viven los docentes (McMillan, 2005), como por ejemplo el nimero de
estudiantes por curso, la intensidad horaria, los recursos disponibles, el ambiente en el
aula de clase, la motivacion de los estudiantes, las percepciones que se tienen sobre

evaluacién, las politicas institucionales, entre otras (Lopez, 2008).

Respecto de las habilidades linglistica, se puede sefalar que existen diferencias
significativas en el nivel de aprendizaje de la habilidad de Expresién Oral (F=3.53; p<.05)
favorable a los estudiantes que presentan una alta Valoracion del Sistema de evaluacion y
retroalimentacion de resultados (Media=4.32; d.t.=2.57) (Tabla 5.116.), mientras que en
las restantes habilidades, Comprensioén Lectora (F=.62; p>.05), Comprension Oral (F=.18;
p>.05) y Expresion Escrita (F=.97; p>.05), no se presentaron diferencias significativas

entre medias.
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Resulta importante considerar que la evaluacion del aprendizaje de una lengua extranjera
requiere no solo evaluar conocimiento sobre las estructuras Iéxico-semanticas del inglés,
sino ademas evaluar el desempefio linguistico en la competencia comunicativa; ya que el
énfasis a nivel de politicas publicas esta dado por el aspecto comunicativo y funcional del
lenguaje (Liskin-Gasparro, 2007).

Tabla 5.116. Media y desviacion tipica del nivel de Aprendizaje en cada habilidad linglistica para

los distintos grupos de la variable Valoracion hacia el sistema de Evaluacion y retroalimentacion de
resultados (N=61).

Nivel de Aprendizaje en cada Habilidad linguistica N Media Desviacion
tipica
Nivel de Aprendizaje en Valoracién Baja hacia el sistema de
30 6,90 4,41
Comprensién Lectora Evaluacion
Valoracion Alta hacia el sistema de
31 7,84 5,27
Evaluacion
Total 61 7,38 4,85
Nivel de Aprendizaje en Valoracion Baja hacia el sistema de
31 1,10 2,94
Comprensién Oral Evaluacion
Valoracién Alta hacia el sistema de
) 30 1,90 2,18
Evaluacion
Total 61 1,49 2,61
Nivel de Aprendizaje en Valoracion Baja hacia el sistema de
30 13 1,61
Expresion Escrita Evaluacion
Valoracion Alta hacia el sistema de
31 48 1,31
Evaluacion
Total 61 ,18 1,48
Nivel de Aprendizaje en Valoraciéon Baja hacia el sistema de
30 97 3,04
[Expresion Oral Evaluacion
Valoracion Alta hacia el sistema de
31 4,32 2,57
Evaluacion
Total 61 1,66 2,87

Nota: En negrita p<.05.

El hecho que se interprete a la lengua como un 'instrumento de comunicaciéon' y se
potencie el uso de la misma transforma también la nocion de como evaluar ese uso; por
eso no se trata sélo de juzgar unos conocimientos, de medir el rendimiento referido a

unos contenidos linguisticos y funcionales establecidos previamente, sino que se ha de
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evaluar la actuacion, no los conocimientos sino las habilidades, que son, en definitiva, las
que se ponen en practica cuando nos comunicamos en una lengua extranjera (Pastor,
2003).

Un aspecto central y altamente valorado por la muestra en estudio es la coherencia
existente entre la evaluacion, los objetivos del programa de estudio, los contenidos de
aprendizaje y la metodologia de la asignatura, donde las docentes del area de inglés
utilizan la evaluacion en el mismo nivel cognitivo de las clases y de manera formativa
como una forma de retroalimentar continuamente a los estudiantes para que ellos sepan
donde estan en el proceso de aprendizaje, hacia donde tienen que ir y qué tienen que
hacer para llegar a esa meta (William & Lealhy, 2007). Es asi como la retroalimentacion
puede incentivar la motivacion y el aprendizaje de los estudiantes, ya que ésta se da
segun las necesidades, errores y aciertos de los estudiantes del curso (McMillan, 2005,
2007).

De lo anterior se desprende que la muestra opina que existe congruencia entre los tipos
de actividades de ensefianza y aprendizaje que se desarrollan a lo largo del curso y las
actividades que se realizan para evaluar a los estudiantes, situacién que resulta altamente

beneficiosa para estimular el aprendizaje en los estudiantes (Webb & Herman, 2007).

Esta condicion minima de alineacién y coherencia entre la evaluacion y lo que se hace en
clase facilita hacer inferencias mas adecuadas sobre los desempefios de los estudiantes,
transferir lo que se aprende en clases a situaciones fuera del aula e identifica los aspectos
de mejora. Esta condicion promueve que la evaluacién sea formativa y que se pueda usar
para mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje, y tal como sefialan Brown y Glasner
(2003) permite al estudiante aplicar y desarrollar sus conocimientos y habilidades en
distintas formas de evaluacion, donde se evidencian los beneficios de una evaluacion

innovadora y coherente.

En efecto, el sistema de evaluacion y retroalimentacién de los resultados resulta muy
importante dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje del inglés y asi se evidencia en
este estudio cuando los criterios, instrucciones y propdsito de la evaluaciéon son claros
para todos; cuando las actividades de evaluacidn son auténticas y se encuentran
alineadas con las actividades que se desarrollan en clase; cuando se utilizan diferentes

criterios segun las habilidades en desarrollo y cuando la evaluacion permite la
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retroalimentaciéon para lograr los aprendizajes esperados, enfatizando la figura del

estudiante como eje central y activo del proceso de ensefianza aprendizaje.

En definitiva, los resultados obtenidos conducen a aceptar la hipétesis de que existen
diferencias en el nivel de aprendizaje del inglés de los estudiantes en funcién de la
satisfaccion con la evaluacion y retroalimentacion de resultados. En cuanto al nivel de
aprendizaje de las habilidades linglisticas, se presentaron diferencias significativas en la
habilidad de Expresion oral; no produciéndose diferencias significativas en las restantes
habilidades.

5.11.4. Nivel de aprendizaje del inglés y Espacios de interaccion y clima de la clase

Los resultados del analisis de la varianza (ANOVA) indican que existe evidencia suficiente
para sefialar que el nivel de aprendizaje global de los estudiantes de la muestra es
diferente en funcion de los Espacios de interaccion y clima de la clase (F=4.61; p<.05),
favorable a quienes tienen una alta Valoracion de los Espacios de interaccién y clima de
la clase (Media=12.87; d.t.=8.35) (Tabla 5.117.). Estos hallazgos coinciden plenamente
con los de Arnold (2000) al sefalar que a través de un clima afectivo en el aprendizaje de
idiomas se puede lograr una mayor eficacia en el aprendizaje de la lengua meta; por lo
que es necesario no soOlo tratar de solucionar problemas causados por emociones
negativas, sino también crear emociones positivas y facilitadoras del aprendizaje. A nivel
internacional, también existe evidencia que el clima de la clase incide positivamente en el
rendimiento académico de los estudiantes (Janosz, Bowen, Belange & Morin, 2002;
Schechter, Sykes & Rosenfeld, 2008; Contreras, 2010), especialmente entre aquellos que
aprenden una LE.

Tabla 5.117. Media y desviacion tipica del Nivel de aprendizaje Total del inglés para los distintos
grupos de la sub-dimensién Espacios de interaccion y clima de la clase (N=61).

Nivel de aprendizaje Total del inglés N Media | Desviacion
tipica
Valoracion Baja sobre los espacios de interaccion y clima de la clase 30 8,61 7,07
Valoracion Alta sobre los espacios de interaccion y clima de la clase* 31 12,87 8,35
Total 61 10,70 7,96

Nota: * p<.05.
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Pese a que pudiera resultar evidente pensar que la estimulacion del aprendizaje y la
conexion entre los participantes de un curso resulta altamente positiva para lograr los
objetivos planteados por el docente, es necesario incorporar a esa visioén la importancia y
relevancia de un ambiente positivo, seguro y cémodo para el aprendizaje de una lengua

extranjera (Alonso-Martin, 2007).

Asimismo, los espacios de interaccion y clima de la clase son altamente valorados por los
participantes, ya que reconocen en las docentes del programa de la universidad la
facilidad para despertar el interés por la asignatura y para promover un ambiente
participativo y colaborativo, en funcién de la propia reflexion en torno al aprendizaje del

inglés.

Respecto del nivel de aprendizaje de cada habilidad linguistica, se puede sefalar que
existen diferencias significativas en el nivel de aprendizaje de las habilidades de
Comprension Lectora (F=3.70; p<.05), Expresion Escrita (F=4.18; p<.05) y Expresién Oral
(F=3.78; p<.05) favorable a los estudiantes que presentan una alta Valoracién de los
Espacios de interaccién y clima de la clase (Tabla 5.118.). No obstante, la habilidad de

Comprension Oral (F=.13; p>.05) no presenta diferencias significativas entre medias.
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Tabla 5.118. Media y desviacion tipica del nivel de Aprendizaje en cada habilidad linglistica para
los distintos grupos de la variable Valoraciéon de los espacios de interacciéon y clima de la clase
(N=61).

Nivel de Aprendizaje en cada Habilidad linguistica N Media Desviacion
tipica
Nivel de Aprendizaje en Valoracién Baja de los espacios de
. 30 6,23 4,19
Comprension Lectora  interaccion y clima de la clase
Valoracion Alta de los espacios de
31 8,57 5,26
interaccion y clima de la clase
Total 61 7,38 4,85
Nivel de Aprendizaje en Valoracion Baja de los espacios de
30 1,37 2,61
Comprensién Oral interaccion y clima de la clase
Valoracion Alta de los espacios de
31 1,61 2,65
interaccion y clima de la clase
Total 61 1,49 2,61
Nivel de Aprendizaje en Valoracion Baja de los espacios de
) ) 30 -,10 1,60
Expresién Escrita interaccion y clima de la clase
Valoracion Alta de los espacios de
31 ,48 1,28
interaccion y clima de la clase
Total 61 ,18 1,48
Nivel de Aprendizaje en Valoracion Baja de los espacios de
30 97 2,82
[Expresion Oral interaccion y clima de la clase
Valoracion Alta de los espacios de
31 2,37 2,80
interaccion y clima de la clase
Total 61 1,66 2,87

Nota: En negrita p<.05.

Un ambiente que brinda comodidad a los estudiantes para aprender y desarrollar las
habilidades linguisticas le proporciona, a su vez, la seguridad necesaria para bajar los
niveles de ansiedad e inseguridad que provoca hablar improvisadamente en inglés frente
a sus pares y docentes. Asimismo, un medio ambiente afable y activo adquiere una gran
importancia en el aula, puesto que un clima positivo entre los miembros de las
organizaciones escolares no soélo constituye una gran ayuda a todas las personas que
participan en ella, sino que ademas como apunta Nieto (2002) trasciende de la tarea y se

hace elemento de transformacion para todos los integrantes de la comunidad educativa.



357

Como se ha podido comprobar, el alumnado universitario participante en esta
investigacion valora ampliamente la capacidad que tiene el profesorado para crear un
buen clima emocional, espacios de interaccion y aprendizaje que contribuyan al
afianzamiento de la autoestima y de la seguridad en si mismos, en la medida en que se
les transmite aliento ante las tareas complejas, se valoren y aprecien sus logros, y se les

ayude a entender sus fracasos como nuevas oportunidades de aprendizaje.

Para muchos estudiantes, el aprendizaje de una lengua extranjera es un proceso
complejo, dificil y antinatural, ya que se sitda a la lengua como un componente ajeno a la
comunidad discursiva y a la idiosincrasia de la que forman parte; en donde la utilidad de
aprender inglés es casi inexistente, debido a las escasas oportunidades que se presentan
en la comunidad linguistica en la que se encuentran. Frente a este tipo de situaciones, es
el profesor de lengua extranjera quien esta llamado a revertir esta situacion y a despertar
en sus estudiantes el deseo de aprender y disfrutar del proceso de ensefianza-
aprendizaje, con el fin de lograr con éxito que los estudiantes se desarrollen

armoénicamente en funcién de un buen desempefio linglistico en la LE.

Este aspecto da cuenta de la importancia de desarrollar una relacion entre profesores y
estudiantes basada en la confianza, el respeto y el fomento de actitudes positivas para la
comunicaciéon y el aprendizaje, que favorezcan la autoestima, la igualdad de
oportunidades, la tolerancia, el sentido de responsabilidad y también el sentido del humor;
como asimismo la importancia del desarrollo de estrategias instruccionales que potencien
las actitudes colaborativas entre el grupo-curso, incrementen su motivacion por aprender

y/o fortalezcan sus competencias socio-emocionales.

En definitiva, los resultados obtenidos conducen a aceptar la hipétesis de que existen
diferencias en el nivel de aprendizaje del inglés en funcién de la Valoracion de los
Espacios de interaccion y clima de la clase, los cuales favorecen el nivel de aprendizaje
del inglés de los estudiantes universitarios de la PUC sede Villarrica, especialmente en las

habilidades de Comprensién Lectora, Expresion Escrita y Expresion Oral.

De esta forma y para concluir este apartado se puede sefialar que la Valoracion del
meétodo de ensefianza que realizan los estudiantes de la muestra hacia las docentes del

programa de inglés de la universidad, ha sido positivamente valorado, siendo las
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dimensiones de organizacién y claridad de la clase en conjunto con el uso de recursos
para el aprendizaje y el sistema de evaluacion y retroalimentacion de resultados las sub-
dimensiones que presentan las puntuaciones mas altas de valoracién, resultando

especialmente significativas para el aprendizaje del inglés.

Ante este hecho, se ha comprobado que la organizacion de la clase, el clima y los
espacios de interaccion en el aula, tanto como el uso de materiales o recursos didacticos
apoya y gestiona el éxito en la transferencia linglistica y aprendizaje del estudiante,
ayudandolos a explorar el conocimiento del inglés de forma independiente, cooperativa y
reflexiva; en términos de un mayor contacto linglistico y uso de la competencia
comunicativa en la lengua inglesa. Por lo que, las condiciones ideales para el aprendizaje
responden a un clima positivo, en donde existen las condiciones necesarias que permitan
al estudiante mejorar y desarrollar las competencias linguisticas del inglés en armonia,
respeto y trabajo colaborativo. Sin embargo, hay que ser cautelosos en la interpretacién
de los resultados, ya que se debe considerar que tanto la docencia como el aprendizaje
se influyen mutuamente y estas se han llevado a cabo en el mismo tiempo; a diferencia de
las otras variables, las cuales fueron medidas antes del proceso de aprendizaje

propiamente tal.
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6. CONCLUSIONES Y LIMITACIONES DEL ESTUDIO

Con el desarrollo de la investigacién se ha dado respuesta, una a una, a las cuestiones
presentadas al inicio de esta investigacion, abordando y cubriendo los objetivos

planteados.

Las conclusiones de este estudio se organizan y discuten en torno a cada uno de los

objetivos e hipétesis planteadas, las cuales se detallan a continuacion.

- Identificar el nivel previo de inglés de los estudiantes en las cuatro habilidades

lingliisticas.

Se ha logrado determinar el nivel de inglés con el cual los participantes de la muestra en
estudio ingresan a la universidad, el cual es muy bajo, en donde la gran mayoria de los
estudiantes no logra alcanzar el minimo suficiente de aprobaciéon en ninguna de las
habilidades linguisticas del idioma inglés (Comprension Lectora, Comprension Auditiva,
Expresiéon Oral y Expresion Escrita). Los resultados son mas desalentadores en las

habilidades lingtiisticas Comprensién Lectora y Expresion Oral.

Esta situacién pudiera responder a una gran variedad de factores, internos y/o externos,
como al tipo de educacién que han recibido, al enfoque tradicional y gramatical de
aprendizaje del inglés, a la calidad del acervo linguistico, al capital cultural o social del que
sean portadores los estudiantes, al entorno y a las oportunidades de aprendizaje que los
participantes de la muestra pudieran tener; como asi también a los propios intereses y

motivaciones de los estudiantes.

- Conocer el nivel de mejora en las habilidades lingiiisticas al cursar la asignatura de

inglés.

Al comparar las habilidades linglisticas entre los dos momentos, se confirma la hipétesis
planteada de que el nivel de inglés posterior de los/as alumnos/as de la PUC sede
Villarrica es significativamente mas alto que el nivel previo de inglés. De este modo se ha
producido un avance significativo en tres de las cuatro habilidades: Comprension Lectora,
Comprension Oral y Expresion Oral. Este avance se expresa en la capacidad de
comprender y comunicarse oralmente en el nivel B1. Sin embargo, no se produjo avance

significativo en la habilidad de Expresion Escrita entre los dos momentos.
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Ahora bien, las dificultades para que todos los estudiantes alcancen niveles altos de
rendimiento son mayores si no se logran salvar las distancias provocadas por las brechas
socioculturales iniciales. Si bien es cierto que una gran parte de éxito linglistico en inglés
de los participantes de la muestra esta determinado por el contexto socioeconémico-
cultural del cual provienen, otra buena parte de ese éxito esta en las propias manos del
estudiante, en su motivacion hacia el aprendizaje, en sus metas y en su madurez

cognitiva.

Sobre la base de la teoria del andamiaje y la microgénesis, las falencias de los
estudiantes con formacion mas precaria podrian ser minimizadas, en buena medida, a
través de la creacién de circulos de estudio o grupos reducidos de pares, regulados y
monitoreados por un estudiante con una formacién mas sélida en cierta area, para
centrarse en la reflexion y la practica especifica de la LE. Para ello es preciso promover la
formacion e incentivar la organizacion y funcionamiento de dichos circulos de estudio, ya
que por la naturaleza de los estudiantes, es poco probable que estos circulos surjan y
proliferen de manera espontanea. De esta forma, se podrian intensificar los lazos sociales
y afectivos entre los estudiantes y, con ello, disminuir los temores, inseguridades y las
angustias del proceso de aprendizaje de una nueva lengua, siendo, tal vez, un paso

decisivo hacia una etapa mas auténoma y colaborativa de aprendizaje.

- Identificar las diferencias en el nivel previo de inglés en funcion de variables
socioculturales y sociodemograficas como edad, género, antecedentes educacionales de

los padres, de los/as alumnos/as y actividades extra-curriculares en inglés.

Se ha logrado determinar que las variables sociodemograficas como el género y la edad
de los estudiantes no marcan diferencias significativas en el nivel inicial de inglés global;
sin embargo se pudo determinar que las mujeres presentan un nivel inicial
significativamente mas alto que los hombres en la habilidad de Expresién Escrita. Y que
los estudiantes adultos del estudio puntuaron significativamente mas alto en la habilidad

de Expresion Oral que los estudiantes adolescentes de la muestra.

Asimismo, las variables socioculturales que marcan diferencias significativas en el nivel de
inglés con el cual los estudiantes ingresan a la universidad son: el tipo de Ensefanza

Media a la que asistieron, Cientifico-Humanistas o Técnico-Profesional, la experiencia de
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contar con otros estudios en inglés y las actividades extras y voluntarias que realizan los

estudiantes de la muestra.

Asi, los estudiantes que provienen de colegios Cientifico-Humanistas presentan un nivel
de inglés inicial mayor que los estudiantes que provienen de colegios Técnico-
Profesionales. Del mismo modo, los estudiantes de colegios Cientifico-Humanistas
puntuaron significativamente mas alto en las habilidades de Comprension Lectora y

Comprension Oral, comparados con sus pares de colegios Técnico-Profesionales.

Como es esperable, los estudiantes que cuentan con otros estudios previos en inglés
presentan diferencias significativas en el Nivel del inglés, especialmente en el desarrollo

de la habilidad de Comprensién oral.

En relacién con las actividades extras y voluntarias, se presentan diferencias significativas
en el nivel previo de inglés entre los estudiantes que navegan por internet en paginas en
inglés y chatean o envian correos electrénicos en inglés, lo que influye significativamente

en el aprendizaje de las habilidades de Expresién Oral y Comprension.

Hay un buen ndimero de variables consideradas en este estudio (edad, educacién previa
de los padres y del estudiante, tipo de educacion media y tipo de colegio al que asistid
segun la dependencia administrativa) que no pueden ser modificadas por la institucion
educativa, sino que mas bien deben ser tomadas en cuenta para el aprendizaje de la LE,
de tal modo que se puedan redisefar los programas y los enfoques en orden a optimizar

el aprendizaje en general y del inglés en particular.

- Identificar el nivel de ansiedad ante el aprendizaje del inglés como LE.

Los resultados obtenidos en la bateria de preguntas sobre la Ansiedad en el Aprendizaje
de una Lengua Extranjera en contexto de Aula (FLCAS) permiten conocer e identificar los
niveles de ansiedad ante el aprendizaje del inglés. En este punto, es conveniente no
perder de vista que las preguntas se realizaron al inicio del afilo académico, por lo que las
puntuaciones en ansiedad ante el aprendizaje del inglés no representan necesariamente

la experiencia de clase en la universidad.
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Se puede senalar que de los constructos que conforman la variable ansiedad, la
dimension 'Aprension Comunicativa' presenta los niveles mas altos de ansiedad, ya que
los participantes de la muestra sienten nerviosismo, inseguridad e incomodidad al hablar
espontaneamente frente a sus pares. Le sigue la 'Ansiedad ante los examenes', debido a
las consecuencias académicas que pudiera traer la reprobacion de la asignatura de
inglés, ya que la gran mayoria de la muestra recibe subsidios o becas del Estado para
poder financiar sus estudios universitarios; esta situacion genera en los estudiantes un
nivel de inseguridad y preocupacién frente a las evaluaciones y/o examenes. La muestra
tiene una ansiedad menor con respecto al proceso de aprendizaje. Con respecto a esta
dimension es importante, que el contexto de aula sea un lugar de aprendizaje cooperativo,
de encuentro social, de empatia y de interaccién en confianza, en donde los estudiantes

puedan comunicarse sin temor e inseguridad.

- Comprobar si hay diferencias en el nivel de aprendizaje del inglés en funcion del nivel de

ansiedad.

Existe evidencia suficiente para senalar que el nivel de aprendizaje en inglés resulta
diferente dependiendo del nivel de ansiedad y temor que presenta el estudiante,
especialmente en las habilidades linguisticas de Expresion Escrita, Expresion Oral y

Comprension Lectora.

La informacién recabada permite sefialar que las sub-dimensiones Aprension
comunicativa y Ansiedad ante el proceso de aprendizaje son las variables mas
influyentes; ambas sub-dimensiones comparten el aspecto de temor ante la evaluacion
social que se puede derivar del uso de un idioma que no se domina y que se utiliza en un
contexto de aprendizaje formal, colocando en riesgo su ego linguistico. Por su parte, no
se ha encontrado evidencia suficiente para senalar que el nivel de aprendizaje sea
diferente en funcion de los niveles de ansiedad ante los examenes, probablemente debido
a que la muestra se encontraba iniciando sus estudios de inglés al responder el

instrumento.

Segun se evidencia en los resultados los estudiantes con dificultades en el aprendizaje
del idioma Inglés se ven afectados en forma negativa por la ansiedad y por el miedo a ser

ridiculizados por los pares o los profesores al enfrentarse a situaciones comunicativas.
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Por lo que se puede sefialar que tanto las situaciones comunicativas espontaneas, la
evaluacion que hacen los pares del desempefio, como los procesos de aprendizaje en el
aula son componentes que producen ansiedad en los estudiantes que afecta a la
participacion del estudiante en la clase de LE y con ello al nivel de aprendizaje alcanzado

en la competencia comunicativa.

Habria que considerar las aportaciones de algunos Métodos Didacticos (Método
Silencioso, Audiolingual y Método Directo) sobre el aprendizaje de lenguas, que sefalan
la necesidad de dejar a los estudiantes un tiempo para asimilar las estructuras de la
nueva lengua, hasta que se sientan preparados para hacerlo. En el caso de estudiantes
adultos estas aportaciones metodoldgicas no se cumplen, sino que, se les insta a hablar y
participar activamente desde el primer momento, lo que puede repercutir de forma
negativa en su desarrollo linglistico y provocar un aumento en la ansiedad del estudiante.
La importancia del enfoque metodoldgico seleccionado es crucial para que los estudiantes
desarrollen de la forma mas natural las distintas destrezas implicitas en el proceso de
aprendizaje de una lengua extranjera; para no aumentar el temor o la ansiedad en los
estudiantes, es necesario que las actividades promuevan la cooperaciéon y el uso de la

lengua como vehiculo de comunicacion e intercambio social entre los estudiantes.

- Identificar el nivel de motivacion ante el aprendizaje del inglés como LE.

Los hallazgos descritos evidencian claramente que la motivacion hacia el aprendizaje del
inglés es altamente instrumental, que los padres tienen una opinién positiva frente al
aprendizaje del inglés, pero que no pueden entregarles las herramientas necesarias para
su desarrollo linguistico por desconocimiento y/ falta de manejo del idioma. Los
participantes muestran un nivel medio de motivacion, estan interesados en aprender y en
expresarse con naturalidad en inglés; sin embargo presentan una disposicion media a

invertir tiempo en el estudio y dedicacion al aprendizaje de la LE.

Asimismo, para los participantes del estudio resulta importante el contacto con
angloparlantes y la posibilidad de conocer su forma de vida y costumbres, ya que tal como
sefalan algunas investigaciones (Kimura, 2003; Dérnyei, 2005; Nunan, 2011) la
motivacion contiene una dimension sociocultural relacionada con la actitud hacia el

aprendizaje de determinadas lenguas, hacia los estereotipos culturales que provienen de
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los paises en los cuales se utiliza la lengua meta y hacia las consideraciones geopoliticas

en las cuales se desarrolla la lengua objeto de este estudio.

Son diversos los estimulos que provocan en el estudiante una suerte de energia mental
que los motiva a ponerse en marcha frente a diferentes situaciones, como el deseo de
comunicacion con los miembros de la comunidad de la LE, |la perspectiva de un trabajo en
el que se requiera la LE, la aproximacién de un examen en la clase de lengua, etc.; sin
embargo, seria un error pensar que dichos estimulos o mecanismos de la motivacién
actuan en todos los estudiantes de la misma forma, ya que los estudiantes difieren en sus
intereses, motivos, actitudes, experiencias previas, objetivos de aprendizaje y contexto
que los rodea (Rodriguez-Pérez, 2012). Por tanto, en el contexto del aula, el docente
tendra que tener en cuenta las diferencias individuales y culturales de los estudiantes, ya
que tal como expone Solé (2000) la motivacidon se encuentra estrechamente vinculada
con las relaciones afectivas que los individuos puedan establecer en determinados

contextos de aprendizaje y con los objetivos personales que pretenden alcanzar.

- Comprobar si hay diferencias en el nivel de aprendizaje del inglés en funcion del nivel de

motivacion.

Se han encontrado evidencias suficientes para sefalar que el nivel de aprendizaje es
diferente en funcion de la Motivacion global de los estudiantes; segun los hallazgos del
estudio la motivacién influye positivamente en el nivel de aprendizaje del inglés de la

habilidad de Expresion oral.

Al observar el constructo Motivacién se puede sefalar que las dimensiones y sub-
dimensiones que marcan diferencias significativas en el nivel de aprendizaje del inglés
son, el Grado de integracién y sus sub-dimensiones: Orientacién integradora e Interés en
idiomas extranjeros; la Motivacion propiamente dicha y sus sub-dimensiones: Intensidad
motivacional, Deseo de aprender inglés y Actitudes hacia el aprendizaje del inglés; y la

Orientacién instrumental.

En cuanto al nivel de aprendizaje linglistico, se puede sefalar que el desarrollo de las
habilidades de Expresidn escrita y expresion oral presentaron diferencias significativas en

funcién de la Motivacion propiamente dicha y del Grado de integracion, mientras que el
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nivel de aprendizaje de las habilidades pasivas de comprension lectora y comprension
oral presentaron diferencias significativas en funcién de la Orientacion instrumental de la

muestra.

Ahora bien, un alto nivel de intensidad motivacional influye positivamente en el nivel de
aprendizaje de las cuatro habilidades linglisticas del idioma, por lo que a mayor
intensidad motivacional, mejor es el nivel de aprendizaje alcanzado; este impulso inicial
conduce a los estudiantes a la consecucion de la meta propuesta, que es la adquisicién
de las competencias linguisticas en el inglés. Tal como lo sefalaron Gardner (2003),
Noels, Pelletier, Clément y Vallerand (2003) y mas recientemente Kormos y Csizér (2008),
la intensidad motivacional aquel impulso primario y detonante, que reune las ganas de
estudiar, el esfuerzo y el placer de realizar la tarea para lograr el aprendizaje de la lengua
meta. Del mismo modo, resulta significativamente diferente el nivel de aprendizaje en las
habilidades de Compresién Lectora, Expresion Escrita y Expresion Oral en funcién del

interés en idiomas extranjeros en funcion de las actitudes hacia el aprendizaje del inglés.

Dentro de las dimensiones y sub-dimensiones que no arrojaron diferencias significativas
en el nivel de aprendizaje del inglés, se encuentran aquellas que se relacionan con la
valoracién hacia los hablantes nativos del inglés, hacia su cultura y la identificacién con la
cultura anglosajona; se puede sefialar que las principales causas son la escasa
proximidad geografica y linglistica que se tiene con hablantes nativos del inglés. Sin
embargo, frente al analisis de las habilidades linglisticas se puede sefalar que tener una
alta valoracién hacia los angloparlantes influye positivamente en el desarrollo de la

Expresion oral.

A la luz de los resultados obtenidos en la dimension Motivacion hacia el aprendizaje del
inglés en este estudio y en otras investigaciones (Tanaka y Yamauchi, 2001; Baker, 2004;
Naranjo, 2009; Goodman et al., 2011; Morales, 2011) se puede agregar que los
estudiantes con una alta motivacion y actitud hacia el aprendizaje, alto deseo de aprender

la LE y hacia la consecucién de resultados, presentan niveles de aprendizaje mas altos.

Asi pues, conocer el tipo de motivacion que tienen los estudiantes hacia el aprendizaje
de una lengua extranjera facilita la adecuada seleccion de estrategias didacticas para

cada grupo/curso en particular. Por lo tanto, resulta prioritario considerar los intereses y
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deseos de los participantes cuando lo que se quiere, como docente, es orientar y
optimizar el aprendizaje de la lengua-inglés para que resulte util y funcional para quienes
la estan aprendiendo, prestando asi atencion al contexto social cada vez mas
evolucionado, complejo y cambiante en el cual se desarrolla el aprendizaje de la lengua

(Bernaus, Masgoret, Gardner & Reyes, 2004).

De esta forma y estando de acuerdo con Norris (2001) no importa cual sea la motivacion
subyacente para estudiar una segunda lengua, lo que no se puede discutir es la
relevancia de la variable motivacional al examinar la adquisicion exitosa en una lengua

extranjera.

- Identificar el nivel de satisfaccién con la docencia.

Al analizar la valoracion del método de ensefianza de los estudiantes de la muestra hacia
las docentes del programa de inglés de la universidad, se puede sefalar que estos

refuerzan la importancia del contexto en el cual se encuentra inmerso el estudiante.

Respecto del contexto de aula se valora positivamente el trabajo de las docentes de
inglés, la actitud, el estilo personal de ensefanza, las estrategias para promover la
interaccion entre el grupo-curso y el empefno constante por fomentar la empatia entre el
grupo-curso; desarrollando y promoviendo los intereses de los estudiantes, el trabajo
cooperativo y las habilidades linglisticas de la muestra. Estos resultados coinciden con lo
que plantean Church, Elliot & Gable (2001); Dérnyei (2005); Thoonen, Sleegers, Peetsma
& Oort (2011), al senalar que el escenario propicio para que se produzca el aprendizaje
de una lengua extranjera requiere de un trabajo cooperativo, de la cohesion y confianza

entre pares.

De esta forma, la organizacion de la clase, el clima, los espacios de interaccion en el aula
y el uso de recursos didacticos pertinentes, juegan un rol importante en la contribucioén a

un desempefio linguistico exitoso.
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- Analizar si hay diferencias en el nivel de aprendizaje del inglés en funcion de la

satisfaccion con la docencia del profesor/a.

Existe evidencia suficiente para sefalar que el nivel de aprendizaje en inglés resulta
diferente dependiendo de la valoraciéon del método de ensefianza. Es asi como se
presentan diferencias significativas en el aprendizaje, en funcion de la Organizacion y
claridad de la clase, en el Uso de recursos para el aprendizaje, en el sistema de
Evaluacién y retroalimentacion de resultados, y en los Espacios de interaccién y Clima en
el aula; estas diferencias se manifiestan especialmente en las habilidades de

Comprension Lectora, Expresion Escrita y Expresion Oral.

En cuanto al nivel de aprendizaje en las cuatro habilidades linguisticas, se puede sefialar
que tanto los Espacios de interaccion y Clima en el aula, como el Uso de recursos para el
aprendizaje favorecen el nivel de aprendizaje del inglés en las habilidades de
Comprension Lectora, Expresion Escrita y Expresion Oral. Estos hallazgos indican la
importancia de contar con un clima positivo de aprendizaje, en donde existen las
condiciones que faciliten al estudiante mejorar y desarrollar las competencias linguisticas
del inglés en armonia, respeto y trabajo colaborativo; como asi también destacar el aporte
de los recursos educativos en el nivel de aprendizaje de una LE; ya que estos tienen una
doble influencia, como recurso de comunicaciéon (centrado en el intercambio y la
negociaciéon de significado) y como recurso de apoyo linglistico (centrado en los
contenidos). Es asi como no resulta extrafio que el Uso de recursos para el aprendizaje
juegue un rol importante en el nivel de aprendizaje de los estudiantes; ya que a través de
los recursos didacticos se estimula la motivacion por el aprendizaje, se establecen metas
especificas, se promueve la autonomia en el aprendizaje y la cooperacion entre los
estudiantes (Caicedo, 2012).

Asimismo, se encontraron diferencias significativas en el nivel de aprendizaje de la
Expresién oral en funcion del sistema de evaluacion y retroalimentacion de resultados;
como asi también en el nivel de aprendizaje de la Comprension Lectora en funcién de la
organizacion y claridad de la clase; ya que tal como ha sido planteado por autores como
Papi y Abdollahzadeh (2012), el nivel de aprendizaje de los estudiantes mejora cuando
existe una estructura de contenidos claros, una clase organizada y recursos y métodos de

ensefanza-aprendizaje variados y conectados a los objetivos del curso.
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A través del uso adecuado de estrategias afectivas que motiven el trabajo permanente y
autébnomo de los estudiantes, y que consideren una serie de predisposiciones

socioculturales y personales, es posible favorecer el aprendizaje de una lengua.

Seria tentador concluir que es posible ofrecer un modelo general para el aprendizaje del
inglés como lengua extranjera, que incorpore los mas variados aspectos didacticos y
metodoldgicos, de tal forma que cubra todo el espectro de necesidades para la
ensefianza del inglés como LE; sin embargo ello no parece factible, porque no existe la
teoria que pueda responder por si sola de manera adecuada y completa a todas las
hipétesis que surgen del Aprendizaje de Idiomas. No obstante, emerge de esta
investigacion la certeza de considerar y valorar las dimensiones afectivas del proceso de
ensefianza-aprendizaje, procurando contar con un ambiente positivo y de confianza entre

los estudiantes.

En cualquier caso, se debe considerar que esta investigacion esta limitada en algunos
sentidos, por lo que los resultados no pueden tomarse como totalmente concluyentes. Por
una parte, la muestra consta de un nimero de informantes que no es lo suficientemente
amplio como para hacer generalizables los resultados y que en ocasiones ha dificultado la

utilizacion de estadistica paramétrica para analizar las diferencias de medias.

Por otra parte, la muestra pertenece a un mismo grupo (alumnos de primer afio de una
misma universidad y sede), que son los que por curriculum deben cursar inglés durante el
primer semestre del afio en curso, y quizas los resultados podrian haber variado si se

hubiesen incorporado alumnos con distintos niveles de competencias linguisticas.

Ademas, las docentes han sido las responsable de realizar la evaluacion pre y post de
nivel de inglés, lo que puede haber introducido cierto sesgo en las puntuaciones, sobre

todo en la segunda medicion.

No obstante, a pesar de que este estudio corresponde a una situacion particular vy los
resultados no pueden generalizarse debido al tamafo y caracteristicas de la muestra,
permiten evidenciar una tendencia que podria ser extensible a otros estudiantes
universitarios en Chile y en América Latina. En este sentido, seria interesante replicar la

investigacion en otras universidades tanto chilenas como de otros paises.
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Por otro lado, la investigacion ha permitido conocer la influencia de variables afectivas en
el aprendizaje del inglés, resultados que tienen importante aplicacion en la docencia de
LE. Podria ser interesante plantear una linea de investigacién-accion, en donde se realice
una intervencioén en los niveles de ansiedad y motivacion de los estudiantes de inglés para

facilitar los procesos y mejorar los niveles de aprendizaje del inglés.

Ademas, la conciencia por parte del profesorado de la importancia de variables
socioculturales en el aprendizaje del inglés es un primer paso para acercar las brechas
existentes entre los diferentes niveles educacionales, los tipos de establecimientos y las
diferencias en capital cultural de las familias y del entorno, como una forma de
democratizar la educacion y el aprendizaje de lenguas. Es asi como los resultados de
este estudio aportan informacién en el debate sobre el fendmeno de la 'segregacion

educacional' en Chile, que no es mas que un reflejo de la sociedad chilena en su conjunto.

El disefio metodoldgico longitudinal permite conocer la influencia de variables afectivas
previas en el aprendizaje del inglés. Sin embargo, los analisis realizados no permiten
concluir relaciones de causalidad entre las variables, por tanto, seria interesante realizar
investigaciones con analisis estructurales para conocer el tipo de relacion entre el

aprendizaje del inglés y la ansiedad y la motivacion.

Debido a que la escala FLCAS posee un fuerte componente oral es esperable que tenga
mas influencia en el aprendizaje de la destreza oral. Futuras investigaciones en torno a la

ansiedad, deberian basarse en instrumentos que no prima tanto este componente.

En esta investigacion se ha estudiado la motivacién como variable influyente en el
aprendizaje. Poco se ha estudiado sobre el mantenimiento de la motivacién a lo largo de
todo el proceso de aprendizaje. Seria interesante realizar estudios a largo plazo, que
permitan considerar la motivacion durante el proceso de aprendizaje de lenguas
extranjeras y su influencia en el desarrollo integral de las personas, mas alla del sistema

escolar y de la cualificacién profesional (UNESCO, 2012).

En definitiva, esta investigacion ha permitido analizar la influencia de variables afectivas y
socioculturales en el aprendizaje del inglés como segunda lengua de estudiantes

universitarios chilenos en una titulacion y contexto especificos. La informacion que de este
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estudio se deriva es de utilidad para mejorar la docencia de una materia fundamental para
el desarrollo de los futuros profesionales.
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ANEXO 1

Cuestionario Sociocultural y Sociodemografico

Seccién 1: IDENTIFICACION DEL ENCUESTADO

1.

2.

N° alumno:

Edad:

Género (Marca con una x) 0) Masculino 1) Femenino

Seccion de inglés a la que perteneces (Marca con una x) 1) 2)

Lugar de procedencia: Region: Ciudad: en la que vive

con su grupo familiar.

Seccion 2: ANTECEDENTES EDUCACIONALES DEL ENCUESTADO

Marca con una x la respuesta que corresponda

6.

7.

Tipo de Establecimiento Educacional en la que estuviste por mas tiempo, segun su
dependencia administrativa:

1) Municipal

2) Particular subvencionado

3) Particular pagado

Tipo de Enseianza Media en la que estuviste por mas tiempo:

1) Ensefianza Media Cientifico-Humanista
2) Ensefianza Media Técnica-Profesional, Comercial, Agricola o Industrial

N° de horas de clases de inglés por semana que tuviste en la Ensefianza Media
(en la que estuviste por mas tiempo).

1) 2 horas

2) 3 horas

3) 4 horas o mas



10.

11.

12.

13.

14.
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N° de alumnos aproximado por curso en clases de inglés en Ensefianza Media (en
la que estuviste por mas tiempo).

1) Menor a 20

2) Entre 21y 30

3) Superior a 31

Indica, segun tu percepcion, el nivel de conocimientos de inglés que tenias al
ingresar a Pedagogia General Basica, en relacion con tus compafieros:

1) Un nivel mas bajo que el de mis compafieros

2) Un nivel similar al de mis comparneros

3) Un nivel mas alto que el de mis compafieros

Promedio de notas que tuviste en inglés en la Ensefianza Media.
1) Entre 4,0y 4,9

2) Entre 5,0y 5,9
3) Entre6,0y 7,0

¢ Has estado en algun pais de habla inglesa?

0) No (pasa a la pregunta n°14) 1) Si

En caso afirmativo, indica refiriéndote al pais de habla inglesa en el que has

estado por mas tiempo, el motivo de tu estadia.

1) Pais:
2) Meses:
3) Motivo:
3.1.  Trabajo de algun familiar
3.2. Vacaciones
3.3. Intercambio
3.4. Otros (especificar)

¢ Cursaste otros estudios superiores antes de ingresar a la carrera de Pedagogia

General Basica?

0) No 1) Si
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15. ¢ Cursaste estudios de inglés extras antes de ingresar a la carrera de Pedagogia

General Basica?
0) No 1) Si

Seccion 3: EDUCACION DE LOS PADRES DEL ENCUESTADO

Marca con una x la respuesta que corresponda

16.

17.

18.

Indica el nivel de educacién completado por tu padre o padre sustituto.
1) Educacion Preescolar

2) Educacion Basica

3) Educacion Media Cientifico-humanista

4) Educacion Media Técnico-profesional

)
)
)
5) Centro de Formacion Técnica
6) Formacion en Instituto Profesional
7) Educacion Universitaria

)

8) Educacion Universitaria de Postgrado

Indica el nivel de educacién completado por tu madre o madre sustituta

1) Educacién Preescolar
2) Educacién Basica
3) Educacion Media Cientifico-humanista

4) Educacion Media Técnico-profesional

6) Formacién en Instituto Profesional

)
)
)
)
5) Centro de Formacion Técnica
)
7) Educacién Universitaria
)

8) Educacion Universitaria de Postgrado

¢ Alguno de tus padres habla fluidamente inglés?
0) Ninguno 1) Mipadre 2) Mimadre 3) Ambos
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Seccién 4: ACTIVIDADES EXTRA Y VOLUNTARIAS EN INGLES

Marca con una x la respuesta que corresponda

19. ¢ Practicas inglés hablando/escribiéndote con hablantes no-nativos del inglés?
0) No
1) Si
2) A veces

Indica la frecuencia en N° de horas/mes (aprox.)

20. ¢ Practicas inglés hablando/escribiéndote con hablantes nativos?
0) No
1) Si
2) A veces

Indica la frecuencia en N° de horas/mes (aprox.)

21. j Acostumbras a leer en inglés?
0) No
1) Si
2) A veces

Indica la frecuencia en N° de horas/mes (aprox.)

22. ; Escuchas musica con letra en inglés?
0) No
1) Si
2) A veces

Indica la frecuencia en N° de horas/mes (aprox.)

23. i Acostumbras a ver en la televisidon por cable/satelital o en el cine peliculas en
inglés (no) subtituladas?
0) No
1) Si
2) A veces

Indica la frecuencia en N° de horas/mes (aprox.)
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24. ;i Navegas por Internet en sitios en inglés?
0) No
1) Si
2) A veces

Indica la frecuencia en N° de horas/mes (aprox.)

25. ; Chateas o envias correos electronicos en inglés?
0) No
1) Si
2) A veces

Indica la frecuencia en N° de horas/mes (aprox.)
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ANEXO 2

Test de Habilidades Linguisticas Previas en Inglés (Pre-Test )

ENGLISH ENTRY TEST

PAPER 1 - READING

PART 1 ( Questions 1-5)

Read the sentences and Choose one letter for each question.
Answer your questions in the answer sheet.

1.

TOM o, Sarah outside the disco at 9:30.
A met B arrived C came

Jane was ........cccceeviiiieennnen. her new jeans.

A dressing B wearing C putting

There is a special ........ccccvueeeeee. for students on Thursdays.
A price B cost C money

They danced to some very .........c...c....... music.

A good B faster C nicest

SUE .o Jane home in her car.

A went B took C travelled

PART 2 (Questions 6-15)

Read the text and decide if each sentence is correct, incorrect or does not say.

The shopping habit

Kate and Molly are both students. They go to the same college in London and they’re very good
friends. They both enjoy the cinema and going to the gym and, like all young people, they both love
shopping. But they go shopping in very different places.

Kate likes shopping in town. She likes going into different shops to look at different clothes and
takes her boyfriend Sam with her. He doesn'’t like shopping, but he likes Kate! He goes shopping
with her every Saturday and sits and waits in the shops. Sometimes Kate stays in town for five
hours. She looks at clothes in different colours and sizes and tries them on. Her favourite designer is
Calvin Klein, but he’s quite expensive, so Kate doesn’t often buy his clothes. She doesn’t have a lot
of money and she can’t buy a lot of clothes, but she loves looking.

Molly also likes designer clothes. She loves buying shoes and she has a lot in her room. But Molly
doesn’t go shopping in town. She prefers to use the Internet. She loves shopping online. She sits at
her computer for hours and looks for cheap clothes and shoes. Sometimes when the clothes arrive,
they aren’t the right size. Sometimes they aren’t the right colour, but that’'s no problem for Molly. She
returns them and buys more. Molly doesn’t like going to the shops in town where there are a lot of
people. She likes her computer — it's her favourite shop!
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Look at the sentences below about shopping habit.

If it is correct, mark A
If it is not correct, mark B
If it does not say, mark C

Answer your questions in the answer sheet.

Kate and Molly are friends.

They live in the same part of London.

® N o

They go to the same gym.

9. Kate goes shopping alone.

10. Kate goes shopping on Saturdays.
11. Kate has a lot of money.

12. Molly doesn’t have a boyfriend.

13. Molly likes shoes.

14. Molly buys her clothes on the Internet.

15. Molly always buys the right size.

PART 3 (Questions 16- 20)

Read the text and for each question, choose the correct letter, A, B, C, or D. Answer it on the

answer sheet.

... Finally, this week's comedy, 'Tomorrow's Another Day', at the Cambridge MGM cinema, is
another in the long line of successes from director Peter Hamill.

This one has an unusual story-line. Just imagine this: one day Mickey Style, a TV journalist, goes off
to make a programme about an exciting film festival in Canada. On his first morning there he wakes
up, the sun is shining, the birds are singing, and life just couldn't be better. He works through the
day, goes to bed, wakes up the next morning... to find it's the same day! The same sun, the same
birds singing in the same trees, the same people saying and doing exactly the same things, day
after day. He is caught in a place where time has simply stood still, where there will be no
tomorrows.

It could be very serious, but it's not. It's an extremely funny film, which made everyone, including the
reviewer, laugh out loud. It has the silliest ending, and the audience loved it! Tabitha Taylor is great
as the generous bank manager - yes, really!- although Hollywood probably won't give her any
prizes. So if you want to forget your troubles, this is the film for you.
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16. What is the writer trying to do in this text?

A) give his or her opinions about a popular actor
B) give his or her opinions about a film

C) describe a Canadian film festival

D) describe his or her strange experience

17. Why would somebody read the text?

A) to enjoy the extremely funny jokes

B) to find the answer to a problem

C) to find out more about a cinema

D) to choose their evening's entertainment

18. What is the writer's opinion of 'Tomorrow's Another Day'?

A) It's serious

B) It's exciting

C) It's successful
D) It's nasty

19. Where was Mickey Style when something strange happened to him?

A) on a working trip
B) at the office
C) on holiday
D) atthe movies
20. Which is the title of the article?
A) Another success from the director Peter Hamill
B) The perfect same day
C) Do you want to laugh out loud?

D) Mickey Style, a funny TV journalist



PART 4 (Questions 21- 30)
Read the sentences below and choose the correct word for each one.

For each question mark A, B, or C on your answer sheet.

. Penny goes to work. Her husband stays

at 6.00.

to the radio.

. She works in a hospital.

the housework now because | have to go out.

a computer?

. | love playing the guitar.

21. l usually go
A) home

B) to home
C) athome
22. Every morning | buy a
A) dictionary
B) news

C) newspaper
23. My son likes
A) having

B) hearing

C) listening
24. My mum’s a
A) housewife
B) nurse

C) journalist
25

A) at

B) on

C) by

26. | can’t

A) make

B) have

C) do

27. Can you

A) make

B) use

C) write

28. I'd like to be a
A) musician
B) painter

C) music

home with the baby.
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29. Rob a lot of exercise. He cycles to work every day.
A) practises

B) makes

C) does

30. What do you usually do the weekend?

A) by

B) at

C) to

PART 5 (Questions 30 - 38)

Read the article about PENGUINS.

Choose the best word (A, B or C) for each space. Mark A, B or C on your answer sheet.
PENGUINS

There are seventeen different types of penguins. They can be (31) ............ forty centimeters to
more than one meter tall. They all (32) ............ in the south part of the world. In winter, they swim
(33) e long way to find warmer weather.

In spring, (34) ............ penguins come together on the beaches of Antarctica. The female

penguin has one or two eggs. She puts (35) ............ eggs on the ground and sits there to

keep (36) ............ warm. But she doesn'’t sit all the time because penguins can move with

one egg between their legs.

(37) e the female penguin is sitting on the eggs, the male penguin brings her food.
He also (38) ............ this when the baby penguins are born.

31 A from B by C between

32 A lives B live C lived

33 A one B the Ca

34 A lots B much C many

35 A her B hers C she

36 At B them C their

37 A When B How C Who

38 A does B do C doing
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PAPER 2- WRITING

Read the notes and write about Petra. Write 50-70 words on the answer sheet.

-26

- British

- live / with family / London

- study / engineering / university
- long black hair / dark eyes

- like / listen / music / go / cinema
- smoke / not drink
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PAPER 3 - LISTENING
PART 1 (Questions 1-5)

Listen to the interview. Put a tick (1) in the correct box A, B, or C.
Mark them on the answer sheet.

not quite very

well well well
1. Sally can speak French. Al] B[] c[]
2. Sally can play basketball. Al] B[] c[]
3. Sally can play tennis. A[] B[] c[]
4. Sally can draw. Al] B[] c[]
5. Sally can use computers. A[]l] B[] c[]

PART 2 (Questions 6-10)

Listen to five people talking about shopping. Match the sentence halves.

Mark the on your answer sheet.

6. In conversation 1, Mary
7. In conversation 2, Ben
8. In conversation 3, Sue

9. In conversation 4, Tom

O 0O0o0n

10. In conversation 5, Carla

A ... likes buying shoes.

B ... doesn’t like shopping for clothes.
C .. likes shopping with friends.

D .. likes buying computer games.

m

.. likes going to small shops
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ANEXO 3

Test de Habilidades Linglisticas Posteriores en Inglés (Post-test )
ENGLISH POST TEST

PAPER 1 - READING

PART 1 (Questions 1-5)

Read the sentences and choose one letter for each question.
Answer your questions in the answer sheet.

1. Neil and Angela ...... to the cinema every weekend.
A) go B) went C) goes

2. My brother...... economics at University.
A) Studys B) studies C) studied

3. A: Does she live with her mother?
B:......
A) Yes, she likes B) Yes, she does C) Yes, sheis

4. A:What........ ?
B: They’re doctors.
A) dotheydo B)theydo C) do they work

5. ldont........ in this city.
A) lives B) lived C) live

PART 2 (Questions 6-15)

Read the text and decide if each sentence is correct, incorrect or does not say.

THE RING AND THE FISH

Thomas and Inger, who live in Sweden, are the happiest couple in the world. Two years ago, they
were on a boat a few kilometers from the beach. Thomas asked Inger to marry him and he gave her
a gold ring. He wanted to put the ring on Inger’s finger, but he dropped it and it fell into the sea.
They were sure the ring was lost forever.

That is, until last week, when Mr. Carlsson visited them. He has a fish shop and he found the ring in
a large fish which he was cutting up for one of his customers. The fish thought the ring was
something to eat! Mr. Carlsson knew that the ring belonged to Thomas and Inger because inside
the ring there were some words. They were, ‘To Inger, All my love, Thomas’. And so Mr. Carlsson
gave the ring back to them.

Inger now has two rings. When they lost the first one, Thomas bought Inger another one. But they
think the one the fish ate is the best one.
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Look at the sentences below about the ring and the fish and

If it is correct, mark A
If it is not correct, mark B
If it does not say, mark C

Answer your questions on your answer sheet.

The couple was happy to be in the boat.

Thomas asked Inger to marry him when they were on a boat.

® N o

Thomas put the gold ring on Inger’s finger.

9. They returned from their boat trip without the ring.
10. Mr. Carlsson is a customer in the fish shop.

11. Mr. Carlsson often visited Thomas and Inger.

12. Mr. Carlsson caught the fish.

13. Mr. Carlsson found the ring when he ate the fish.
14. Thomas and Inger prefer the first ring they have.

15. They invited Mr. Carlsson to dinner.
PART 3 (Questions 16- 20)

Read the text and for each question, choose the correct letter, A, B, C, or D. Answer it on the
answer sheet.

Ainsley Harriott

I've always been a bit of an entertainer and played the funny man. | was a part-time comedian for years, so |
learned how to stand in front of audiences. It made me sure of myself. | like being liked and | love making
everyone smile.

I've lived in London all my life and have just moved to a larger house with my wife Clare and our two children,
Jimmy and Madeleine. We spend a lot of time just singing and dancing around the house. | grew up with music
because my dad is the pianist, Chester Harriott — who's still playing, by the way. My working day is divided
between television and writing cook books, though TV takes most of my time. | spend about five days a
fortnight working on the cooking programmes | appear in. | eat all sorts of things at home but | only buy quality
food. When I'm cooking, | experiment with whatever is in the fridge — it's good practice for my TV series.

I’'m a football fan and enjoy going to matches, but I'm a home-loving person really. | don't like

going to the pub but we do go out to eat about twice a month. There’s nothing better than a night at home
playing with the children. | rarely go to bed before midnight. Late evening is when fresh thoughts on cooking
usually come to me, so | often write or plan my programmes then. When | eventually get to bed, | have no
trouble sleeping!




16.

17.

18.

19.

What is the writer's main purpose in writing the text?
A to describe how he lives

B to say what makes him laugh

C to talk about his cooking ideas

D to explain how he started in TV

What would a reader learn about Ainsley from the text?
A He is a very good musician.

B He likes to plan the family meals.

C He is nervous about performing on stage.

D He enjoys spending time with his family.

What does the writer say about himself?
A He loves going out and meeting people.
B He is very similar to his father.

C He enjoys being popular.

D He should go to bed earlier.

What does he say about his working life?
A He would like to appear less on TV.

B He gets his best ideas at certain times.
C He prefers being a comedian.
D He should practise cooking more.

20. Which of the following is the best description of the writer?

A

C

The popular TV comedian who enjoys
cooking, watching football, and having a
busy social life.

The singing TV cook who likes making
jokes, playing with his children, and
having an early night.

B

D

The TV cook who loves making people
laugh, watching football and, above
all, having a happy family life.

The cook and comedian who takes great
care about the way he cooks his food
and enjoys listening to music more than
anything.
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PART 4 (Questions 21- 30)
Read the sentences below and choose the correct word for each one.

For each question mark A, B, or C on your answer sheet.

21. O.K. I'll see you........ the cinema at 8:00. Don't enter without me.
A) On B)in C) at

22. | haven'tgot ......... patience. That's true.
A) much B) a lot of C) many

23. What ......... in here? You can't come in.
A) doyoudo B) will you do C) are you doing

24. | was born ....... May, 12th.
A) On B) in C) at

25. Joe: ......... have you been waiting for me?
Mark: A couple of hours.

A) What time B) how long C) how much
26. Why don't we have lunch at that restaurant .......... the road to Patés?
A) On B) in C) under
27. Look! There.............. a lot of people waiting for her.
A) Are B) is C) was
28. i, summer we are going to visit Rome.
A) Following B) the next C) next
29. Don't forget to tell .................. how to get there.
A) Them B) their C) they
30. Are these .........c........ books?

A) Hers B) her C) theirs
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PART 5 (Questions 31 - 38)

Read Lucy’s letter and choose the best word (A, B or C) for each space.

Mark A, B or C on your answer sheet.

Dear Jane,
I’'m having (31)......... wonderful holiday. I'm sitting (32)........ the beach at the moment. It's very hot
and soon, I’'m going to (33)........ for a swim.
| arrived here three days ago (34)............ my family. It is a beautiful place. The sea isn’t very cold
(35)......... there are a lot of interesting places (36) ....... visit.
Yesterday we walked to a village in the mountains. | (37)...... a lot of photographs - | will show
(38)....... to you when | get back.
Love from,
Lucy

31. A) the B) a C) an

32. A) on B) in C) over

33. A) walk B) go C) move

34. A) to B) so C) with

35. A) so B) because C) and

36. A) for B) to C) of

37. A) take B) took C) taken

38. A) it B) them C) you

PAPER 2- WRITING
Write an email to Elena. Write 50—70 words on the separate answer sheet.

. In your email you should:
' - congratulate her on her 19" birthday
E - say how pleased you are to be invited

- ask her if there is anything she would like as a present




PAPER 3 — LISTENING

PART 1 (Questions 1-5)

Listen to an estate agent telling a man about a house.

Choose the correct information A, B or C.
Write it on the separate answer sheet.

Country Houses

1. Number of bedrooms
A) Two B) Three C) four

2. Distance from Cambridge
A) 15 miles B) 14 miles C) 40 miles

3. Size of back garden
A) Small B) big C) Little

4. Day of viewing
A) Saturday B) Tuesday C) Thursday

5. Time of viewing
A) 9.45 B) 15.10 C) 10.15

PART 2 (Questions 6-10)

Listen to five conversations. Choose the correct information A, B, or C.

Write your answer on the separate answer sheet.

6. The toilets are...

A) Upstairs B) downstairs C) outside
7. Jane’s flat has... bedrooms.
A) Two B) three C) four
8. Pennyis...
A) Watching TV B) listening to music C) doing her homework.

9. Gary saw a ghost... the sofa.
A) Under B) behind

10. There are... bathrooms in Gordon’s house.
A) Two B) three

C) in front of

C) four
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ANEXO 4

Consentimiento informado para los estudiantes
CONSENTIMIENTO INFORMADO

El propésito de este documento es informar a los participantes de esta investigacion sobre

la naturaleza de la misma, asi como de su rol en ella como participantes.

La presente investigacion es conducida por la Prof. Andrea Cocio Seguel, de la Pontificia
Universidad Catdlica de Chile, en el marco de su tesis Doctoral. La meta de este estudio
es “Desarrollar un plan de actividades y estrategias de ensefianza- aprendizaje del idioma
Inglés como lengua extranjera, conducente a producir un incremento en el aprendizaje de
este idioma en los alumnos que cursan la asignatura de Inglés de la Pontificia Universidad

Catdlica de Chile, sede regional Villarrica”.

Si usted accede a participar en este estudio, se le aplicaran dos evaluaciones que
apuntan a medir las habilidades comunicacionales en el idioma Inglés y una bateria de
preguntas relacionadas con la motivacion y la ansiedad en el aprendizaje de idiomas
extranjeros, previa consulta y firma de un Consentimiento Informado. Las baterias de

preguntas se codificaran usando un numero de identificacién y por tanto, seran anénimas.

La informacion obtenida en esta investigacion sera estrictamente confidencial y no tendra

ninguna incidencia en sus calificaciones en la asignatura.

El dia y hora para realizar cualquiera de estas actividades sera concertado previamente
con usted, y las personas directamente involucradas y se adecuara a su disponibilidad. El

costo para realizar dichas actividades sera asumido por el investigador.

El beneficio de este estudio es que se conocera el nivel de desarrollo de las habilidades
comunicacionales orales y escritas y su relacion con la motivaciéon y ansiedad en el
aprendizaje del inglés, con la finalidad de desarrollar un plan de mejora que produzca un

incremento en el aprendizaje de este idioma.

Desde ya le agradecemos su participacion.

A partir de la informacion proporcionada, acepto participar voluntariamente en esta
investigacion, conducida por la Prof. Andrea Cocio Seguel.
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He sido informado(a) de que la meta de este estudio es disefar y aplicar estrategias
conducentes a incrementar el aprendizaje del idioma inglés en estudiantes que cursan la
asignatura de Inglés el primer semestre del afio 2011 en la carrera de Pedagogia en

Educacion General Béasica de la PUC, sede regional Villarrica.

Reconozco que la informacion que se obtenga en el curso de esta investigacién es
estrictamente confidencial y no sera usada para ningun otro propésito fuera de los de este

estudio sin mi consentimiento.

He sido informado de que puedo hacer preguntas sobre la tesis Doctoral en cualquier
momento y que puedo retirarme del mismo cuando asi lo decida, sin que esto acarree

perjuicio alguno para mi persona.

De tener preguntas sobre mi participacion en este estudio, puedo contactar a la
responsable del estudio: Prof. Andrea Cocio Seguel, fono 45-411830 o acudir a la Sede
Universitaria en la direcciéon: O Higgins N°501 Villarrica, donde puede comunicarse con el
Sr. Antonio Hargreaves Butron miembro del Comité de Etica y Director de la Sede, fono:
045-413693.

Entiendo que una copia de este documento de consentimiento me sera entregada, y que
puedo pedir informacion sobre los resultados de este estudio cuando este haya concluido.

Para esto, puedo contactar a Andrea Cocio Seguel al teléfono anteriormente mencionado.

Nombre del Participante Firma

Andrea Cocio Seguel

Investigadora Responsable Firma

Villarrica 21 de marzo 2011



444

ANEXO 5

Cuestionario FLCAS con porcentajes de las alternativas escogidas por los/as alumnos/as
del estudio.

IDEACIONES CON RESPECTO AL IDIOMA INGLES *TA°- DA N ED TD
1. Me siento inseguro/a de mi mismo/a cuando hablo en la clase de inglés. 43 30 13 11 3
2. No me preocupa cometer errores en clases de inglés. 13 21 13 33 20
3. Tiemblo cuando sé que me van a preguntar en clases de inglés. 23 21 13 23 20
4. Me asusta no entender lo que él/la profesor/a esta diciendo en inglés. 23 21 13 23 20
5. Pienso que a los otros/as compaferos/as son mejores en inglés que yo. 33 28 18 18 3
6. Normalmente me siento a gusto cuando respondo las pruebas en clase de inglés. 9 25 23 30 13

7. Me coloco muy nervioso/a cuando tengo que hablar improvisadamente en clases de 34 31 20 12 3

inglés.
8. Me preocupan las consecuencias que pueda traer el reprobar inglés. 66 20 3 3 8
9. En clase me pongo tan nervioso/a que se me olvidan algunas cosas que sé. 21 28 7 31 13
10. Me da verglienza participar voluntariamente en clases de inglés. 22 23 13 26 16
11. No me pondria nervioso/a hablar Inglés con una persona nativa. 11 23 20 16 30
12. Me disgusta no entender lo que él/la profesor/a esta explicando. 33 39 8 12 8
13. Me siento ansioso/a, Incluso habiendo preparado bien mi clase de inglés. 20 43 20 11 6
14. Me siento seguro/a a la hora de hablar en clases de inglés. 6 15 20 33 26
15. Me da miedo que mi profesor/a corrija cada error que cometo. 15 20 9 36 20
16. Siento como mi corazon palpita cuando sé que me va a tocar participar en clases. 20 31 8 28 13
17. Cuanto mas estudio para la prueba de inglés, mas me confundo. 10 30 7 27 26
18. No siento presion para prepararme bien para mi clase de inglés. 10 34 16 25 15
19. Siempre tengo la sensacion de que mis comparieros/as hablan inglés mejor que yo. 28 34 7 28 8
20. Me siento muy cohibido/a al hablar inglés delante de mis compafieros/as. 25 30 9 23 13
21. Las clases transcurren con tal rapidez que me preocupa quedarme atrasado/a. 23 33 12 26 6

22. Comparativamente, me siento mas tenso/a y mas nervioso/a en clases de inglés que 23 28 5 32 12
en otras clases.

23. Me pongo nervioso/a y confuso/a mientras hablo en clases de inglés. 25 26 21 23 5
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24. Me pongo nervioso/a cuando no entiendo cada una de las palabras que mi profesor/a
de inglés dice.

25. Me abruma la cantidad de reglas que hay que aprender para poder hablar inglés.

26. Temo que mis companieros/as de clase se rian de mi cuando hablo en inglés.

27. Creo que me sentiria a gusto hablando inglés entre nativos.

28. Me pongo nervioso/a cuando el profesor/a pregunta cosas que no he podido preparar
con antelacion.

29

35

25

11

36

31

26

12

16

34

16

13

13

16

25

27

30

21

23

30

*TA= totalmente de acuerdo, DA= de acuerdo, N= neutral, ni en desacuerdo ni de acuerdo, ED=

totalmente en desacuerdo.
** Los porcentajes fueron aproximados al numero entero inmediatamente mas cercano.

en desacuerdo, TD=



446

ANEXO 6
Cuestionario AMBT con porcentajes de las alternativas escogidas por los/as alumnos/as
del estudio.
MOTIVACIONES CON RESPECTO AL IDIOMA INGLES *T | DA N ED | TD
A
1. Desearia hablar perfectamente muchos idiomas. **6 | 20 5 5 1
9
2. Mis padres tratan de ayudarme a aprender inglés. 2 8 23 | 23 | 44
3. No coloco mucha atencion a la retroalimentaciéon que recibo en mi clase de inglés. 20 |46 |10 |18 |6
4.  Aprender inglés es realmente fantastico. 23 | 43 | 3 15 | 16
5. Si Chile no tuviera contacto con paises de habla inglesa, seria una gran pérdida. 43 | 23 |16 | 8 10
6. Estudiar inglés es importante porque me permitird estar en contacto con gente que | 56 | 34 | 6 2 2
habla inglés.
7. Tengo un gran deseo de conocer todos los aspectos del inglés. 16 | 15 | 3 43 | 23
8. Estudiar idiomas no es entretenido. 39 |33 |12 | 8 8
9. Me esfuerzo en tratar de entender todo el inglés que veo y escucho. 43 |34 |17 | 3 3
10. Estudiar inglés es importante porque lo necesitaré para mi carrera. 59 | 31 7 2 1
11. Saber inglés no es realmente un objetivo importante en mi vida. 34 | 34 |8 12 | 12
12. Odio el inglés. 51 |30 | 6 10 |3
13. Desearia poder leer diarios y revistas en muchos idiomas. 41 28 |13 |10 | 8
14. Mis padres sienten que es muy importante para mi aprender inglés. 34 | 31 16 |7 12
15. No me tomo la molestia de revisar mis tareas de inglés cuando me las devuelve la | 28 | 30 | 16 | 14 | 12
profesora.
16. Realmente disfruto aprender inglés. 28 (34 (15 [ 13 | 10
17. La mayoria de los hablantes nativos de inglés son muy amistosos y faciles de llevar, | 13 | 18 [ 36 | 18 | 15
somos afortunados de tenerlos como amigos.
18. Estudiar inglés es importante porque me permitird conocer y conversar con mas y | 44 | 41 7 5 3
variadas personas.
19. Si dependiera de mi, utilizaria todo mi tiempo en aprender inglés. 18 | 21 18 | 31 12
20. Realmente no tengo interés en idiomas extranjeros. 54 | 36 | 2 3 5
21. Actualizo mi inglés trabajando en él casi todos los dias. 3 7 18 | 44 | 28
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22. Estudiar inglés es importante porque éste me hara mas educado/a. 23 |36 |13 [ 18 | 10
23. A veces suefio con botar el ramo de inglés. 46 | 21 10 [ 15 | 8
24. Preferiria ocupar mi tiempo en otras asignaturas que en inglés. 31 32 |13 |12 | 12
25. Desearia poder tener mas amigos ingleses. 21 |25 |25 [18 | 11
26. Realmente me gustaria aprender muchos idiomas extranjeros. 44 | 39 | 8 5 4
27. Mis padres sienten que yo deberia seguir estudiando inglés durante la universidad. 23 |16 |36 |7 18
28. Pospongo mis tareas de inglés tanto como sea posible. 18 |43 |14 |15 | 10
29. Inglés es una parte importante del programa de la universidad. 25 | 51 8 8 8
30. Mis padres han remarcado la importancia que tendra el idioma inglés para mi cuando | 26 | 33 | 18 | 10 | 13
deje la universidad.
31. Los nativos del idioma inglés son muy sociables y amables. 18 | 16 | 41 12 | 13
32. Estudiar inglés es importante porque me permitira un mejor entendimiento y apreciar | 34 | 38 | 15 | 3 10
la forma de vida inglesa.
33. Quiero aprender tan bien inglés que llegue a ser natural para mi. 49 |25 |15 | 6 5
34. Los nativos del idioma inglés tienen mucho de que estar orgullosos, porque ellosle | 15 | 16 | 33 | 18 | 18
han dado al mundo mucho valor.
35. No es importante para nosotros aprender lenguas extranjeras. 43 | 41 9 5 2
36. Cuando tengo problemas para comprender algo en mi clase de inglés, siempre pido | 25 | 33 [ 14 |23 | 5
ayuda a mi profesora.
37. Mis padres me urgen para buscar ayuda en mi profesora si estoy teniendo problemas | 12 | 28 | 21 21 18
con mi inglés.
38. Estudiar inglés es importante, porque sera util para obtener un buen trabajo. 44 |38 |12 |3 3
39. Estoy perdiendo el interés que tuve de saber inglés. 25 |37 (15 |13 | 10
40. Aprender inglés es una pérdida de tiempo. 46 |44 | 2 3 5
41. Si planifico quedarme en otro pais, intentaria aprender su idioma. 64 |28 |5 3 0
42. Mis padres estan muy interesados en todo lo que hago en mis clases de inglés. 10 |15 | 41 16 | 18
43. Tiendo a renunciar y a no colocar atenciéon cuando no entiendo las explicaciones de | 18 | 51 14 |10 | 7
mi profesora de inglés.
44. Planifico aprender tanto inglés como pueda. 23 |28 |15 |28 |6
45. Me gustaria conocer mas nativos del idioma inglés. 21 |30 |31 |8 10
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46. Estudiar inglés es importante porque seré capaz de interactuar mas faciimente con | 31 35 | 21 13 | 0
hablantes nativos de inglés.
47. Me gustaria aprender tanto inglés como sea posible. 38 |32 (10 | 18 | 2
48. La mayoria de los idiomas extranjeros suenan rudos y 0scos. 8 38 |33 |15 | 6
49. Realmente trabajo mucho para aprender inglés. 5 32 | 23 |28 | 12
50. Estudiar inglés es importante porque otras personas me respetaran mas si sé inglés. 6 25 |36 | 21 12
51. Para ser honesto/a, realmente no tengo deseos de aprender inglés. 38 |43 | 6 5 8
52. Pienso que aprender inglés es aburrido. 33 |44 |3 10 | 10
53. Disfruto conocer gente que habla idiomas extranjeros. 25 |33 |20 |13 | 10
54. Mis padres me estimulan a practicar inglés tanto como sea posible. 12 |25 |26 |15 | 22
55. No puedo sentirme molesto tratando de entender los aspectos mas complejos del | 14 | 20 | 28 | 30 | 8
inglés.
56. Me encanta aprender inglés. 25 |34 |18 |16 |7
57. Entre mas conozco a angloparlantes nativos, mas me gustan. 13 |23 |28 |23 |13
58. Desearia ser fluido en inglés. 51 28 |13 | 6 2
59. Preferiria ver un programa de television doblado en nuestra lengua que en su lengua | 10 | 18 | 18 | 31 23
original con subtitulos.
60. Cuando estoy estudiando inglés, ignoro las distracciones y coloco atencién amitarea. | 16 | 30 | 23 | 26 | 5
61. No tengo grandes deseos de aprender mas que lo basico de inglés. 23 |43 |3 15 | 16
62. Cuando deje la universidad, dejaré de estudiar inglés, porque no estoy interesado/aen | 26 | 38 | 8 13 | 15
el.
63. Mis padres piensan que deberia pasar mas tiempo estudiando inglés. 15 | 12 | 28 | 30 | 15
64. Siempre confia en nativos del idioma inglés. 5 8 34 | 31 | 22

*TA= totalmente de acuerdo, DA= de acuerdo, N= neutral, ni en desacuerdo ni de acuerdo, ED= en desacuerdo, TD=

totalmente en desacuerdo.
** Los porcentajes fueron aproximados al nimero entero inmediatamente mas cercano.
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Cuestionario Valoracion del método de ensefanza con porcentajes de las alternativas

escogidas por los/as alumnos/as del estudio.

VALORACION DEL METODO DE ENSENANZA TA DA N ED D
1.- La clase de inglés tiene una estructura clara y un hilo conductor que  36** 46 10 8 0
permite identificar su propdsito y objetivos, ademas de seguirla con

facilidad.

2.- Se da a conocer el programa de la asignatura de inglés al inicio del 71 21 5 0 3
periodo académico.

3.- Los contenidos de las clases de inglés se trabajan de manera clara, 43 46 6 8 2
dejando explicitas las ideas principales por cada tema abordado.

4.- Se estimula la reflexion sobre los contenidos. 16 57 25 0 2
5.- Durante las clases de inglés, la profesora promueve un ambiente de 48 31 12 5 4
aprendizaje positivo, en el que me siento comodo(a) para preguntar y/o

trabajar con otros comparieros.

6.- Los materiales que se utilizan en la asignatura de inglés son variados 23 49 18 8 2
y estan bien organizados.

7 .- La profesora conduce la clase de una manera que despierta el interés 39 38 16 5 2
de los alumnos por aprender mas.

8.- En el curso se promueve la participacion de todos los estudiantes. 51 34 8 5 2
9.- Cuando un alumno interviene en las clases, la profesora le permite 56 34 5 3 2
comprender los errores y/o aciertos que ha tenido.

10.- El material didactico (apuntes, transparencias, bibliografias, 39 41 15 3 2
fotocopias...) utilizado en las clases de inglés facilita nuestro

aprendizaje.

11.- Se han utilizado recursos como pizarra, Power Point, videos u otros, 36 34 23 & 4
que han facilitado los aprendizajes.

12.- Las tareas, trabajos y/o actividades, realizadas durante la clase o en 38 49 8 3 2
el transcurso del semestre, me han permitido aprender mejor.

13.- La profesora propone actividades que favorecen la colaboracion 46 39 6 7 2
entre nosotros.

14.- Las evaluaciones y los comentarios que he recibido sobre mi 26 42 25 5 2

desempefio en las pruebas de inglés me informan adecuadamente sobre
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lo aprendido y lo que debo reforzar para lograr los aprendizajes
esperados en el curso.

15.- Los criterios de evaluacion son claros y conocidos, y me permiten 33 44 16 5 2
entender qué y como se me esta evaluando.

16.- Se utilizan diferentes técnicas para evaluar el aprendizaje en la 38 41 11 8 2

asignatura de inglés.

17.- Tenemos indicaciones claras para realizar las tareas y trabajos de 41 47 8 2 2

manera auténoma.

18.- El sistema de evaluacion es coherente con la metodologia de la 43 46 4 5 2
asignatura.

19.- La profesora favorece la reflexién sobre nuestro propio aprendizaje. 30 43 14 11 2
20.- En la evaluacion de esta asignatura se tiene en cuenta nuestro 30 39 23 6 2

aprendizaje a través del nivel de desempefio linglistico en la

competencia comunicativa de la lengua inglesa.

*TA= totalmente de acuerdo, DA= de acuerdo, N= neutral, ni en desacuerdo ni de acuerdo, ED= en desacuerdo, TD=
totalmente en desacuerdo.
** Los porcentajes fueron aproximados al niumero entero inmediatamente mas cercano.





