1. Marco teorico
1.1. Introduccion al analisis de necesidades

Es preciso decir en primer lugar que los profesores a la hora de disefar sus
cursos siempre han considerado, aunque fuera de forma intuitiva, el concepto de
necesidad (Tarone y Yule, 1989: 21). Incluso los seguidores de los enfoques mas
tradicionales, como pueden ser los gramaticales, han reflexionado sobre las necesidades
lingtiisticas de los estudiantes y, de hecho, los programas basados en esta metodologia
contienen sus propios analisis que se organizan en torno a “necesidades lingliisticas”
como el articulo, el sustantivo, el verbo, etc.

Ahora bien, sera a partir de los afios 60 cuando los términos necesidad y analisis
de necesidades empiecen a ser tenidos en cuenta de forma consciente en el ambito la
ensefanza de lenguas extranjeras, hasta llegar al punto de resultar imprescindibles hoy
en dia. En esta década, se produjo en el continente europeo un hecho de gran
importancia relacionado con nuestro objeto de estudio: la Segunda Guerra Mundial
habia finalizado afos atrds y la Europa Occidental se recuperaba econdémicamente a
pasos agigantados, circunstancia que exigia cuantiosa mano de obra en la industria y el
sector servicios dando lugar a que grandes flujos de poblaciéon se desplazasen desde los
paises del sur hacia los del norte con el objeto de cubrir dichas ofertas laborales.
Igualmente, y con la creacion de la CEE, profesionales de distintas areas se veran
obligados a trasladarse a otras zonas de idiomas diferentes por motivos de trabajo. Este
fendmeno traera consigo en el entorno de la ensefianza de lenguas extranjeras, el interés
por dotar a ciertos colectivos de la sociedad de la capacidad lingiiistica necesaria para
desenvolverse de forma eficaz en situaciones relativas a los ambitos laborales (Aguirre
Beltran: 2004: 643). Surge asi, en los paises anglosajones, una nueva orientacion de la
ensefianza del inglés enfocada hacia estos sectores que se denominé inglés para fines
especificos. Los primeros trabajos en este sentido se centraron en identificar y examinar
las posibles situaciones de la lengua meta en las que los aprendices tendrian necesidad
de interaccionar -en este apartado se incluiria el marco situacional, los participantes, el
registro requerido, etc.-; en el andlisis de las necesidades, sobre todo lingiiisticas,
correspondientes a dichas situaciones y en los procedimientos adecuados para la
obtencion de datos que permitieran llevar a cabo ese andlisis. Se trataba, por tanto, de



estudios enfocados al producto, a la lengua en si'.

Ya en la década de los 80, y desde un enfoque humanistico de la ensefianza que
considera al alumno como individuo tnico en una situacion de aprendizaje determinada
(Nunan, 1988; Brindley, 19892; Tudor, 1996), se propone una didactica de las lenguas
orientada, no solo al producto, sino también al proceso de aprendizaje. Con esta nueva
perspectiva, el concepto de analisis de necesidades se amplia y pasa, de la obtencion y
analisis de datos sobre la lengua en relacion con la situacién comunicativa, a identificar
y considerar las multiples variables afectivas y cognitivas que intervienen en el proceso
de ensefianza aprendizaje, tales como la motivacion, la actitud, conciencia,
personalidad, deseos, expectativas y estilos cognitivos de los discentes (Brindley, 1989:
63).

Asimismo, en la década de los ochenta, principalmente en EEUU y dentro del
marco de los enfoques comunicativos, surgen las teorias curriculares en un intento de
integrar los distintos elementos de la planificacion de la ensefianza: objetivos,
contenidos, metodologia y evaluacion. Estas nuevas propuestas permiten la negociacion
y, cOmo consecuencia presentan una vision mas amplia del proceso de ensefianza
aprendizaje que los planteamientos tradicionales, en los que las decisiones se toman de
antemano sin contar con los protagonistas del proceso. En las teorias curriculares, los
analisis de necesidades se vuelven imprescindibles?.

1 Tenemos como muestra de esta primera etapa las obras, ya clasicas, Communicative Syllabus Design
(Munby, 1978) e Identifying the Needs of Adults Learning a Foreign Language (Richterich-Chancerel,
1977). La base teorica de la obra de Munby (1978) deriva del concepto de competencia comunicativa de
Hymes (1972a) y desarrolla un modelo exhaustivo de lo que debe ser el analisis de necesidades,
proponiendo para su realizacion la herramienta que ¢l denomina Communication Needs Processor. En
dicho instrumento se recogen las variables que segun el autor afectan a las necesidades de comunicacion.
Estas variables, a su vez, se organizan en parametros “a priori” -identidad del alumno, el ambito de
dominio y la situacion comunicativa-, y “a posteriori” -la lengua/dialecto que el estudiante necesita
aprender, el nivel requerido y los usos que el estudiante debe poder hacer con la lengua-. Una de las
criticas que se le ha hecho a este trabajo es la exhaustividad, caracteristica que lo hace dificil de aplicar.

El trabajo de Richterich y Chancerel (1977) forma parte de un programa desarrollado por el Consejo de
Europa cuyo fin era elaborar un sistema de unidades y créditos (Unit-credit system) para el aprendizaje de
lenguas extranjeras. El modelo de Richterich y Chancerel es también muy exhaustivo -trata de obtener
informacion de las necesidades de los aprendices a través del aprendiz mismo, de las instituciones, de los
centros educativos, de la administracion, etc. a través de un antes, durante y después del analisis- pero
ofrece la ventaja frente al de Munby de que puede ser aplicado parcialmente, es decir, permite elegir los
aspectos que nos mas interesan en una situacion pedagogica determinada. Como el de Munby, se centra
en el alumno, pero no en el sentido amplio del enfoque.

2 Nunan (1988) y Brindley (1989) cuestionan el trabajo de Munby (1978) porque el centro de atencion
gira en torno a las necesidades lingiiisticas derivadas de las situaciones de comunicacion en las que los
estudiantes deberan desenvolverse y desatender aspectos importantes como pueden ser las preferencias de
aprendizaje, los intereses, y las expectativas de los alumnos con respecto a la lengua meta.

3 Sirva de ejemplo para la lengua espafiola el caso del Instituto Cervantes que recomienda a cada uno de
sus centros hacer un analisis de la situacion para poder aplicar el Curriculo de forma eficaz.



1.2. Definicion del concepto de necesidad y tipos de necesidades

En el apartado precedente hemos hecho una breve descripcion de la evolucion
del concepto de andlisis de necesidades desde su origen hasta la actualidad, pues bien,
paralelo a este concepto, y tal como cabria esperar, se ird transformando también la
nocion de necesidad. Brindley (1989: 63), basandose en los trabajos realizados hasta ese
momento, indica que existen dos posibles significaciones del término necesidad: una,
reducida y orientada al producto que se centra en la lengua que los aprendices deben
usar en un contexto comunicativo determinado; y otra, amplia y enfocada al proceso,
cuyo interés radica en las necesidades del alumno como participante activo y Unico en
una situacion de aprendizaje concreta. Esta Ultima tendrd en cuenta las variables
afectivas y cognitivas que afectan al aprendizaje, tales como la motivacion, las
actitudes, las expectativas, etc. Richterich (1973, 1980: 32), citado en West (1994: 4),
denomina necesidades objetivas a las primeras y subjetivas a las segundas.

Otro tipo de necesidades son las denominadas por Berwick (1989: 55) con los
términos de sentidas (se refieren a lo que el estudiante siente o cree que debe aprender
para adquirir la competencia comunicativa que desea alcanzar) y percibidas (son las que
el profesor, basandose en su experiencia, considera que el alumno va a necesitar). O la
distincion llevada a cabo por Hutchinson y Waters (1987: 54; citado en Graves 1996:
15) entre necesidades meta -lo que el aprendiz necesita saber para actuar de forma
efectiva en una situacion meta- y necesidades de aprendizaje -lo que el aprendiz
necesita hacer para aprender-. Las necesidades percibidas y las meta se corresponden
con las objetivas; mientras que las sentidas y las de aprendizaje se engloban en las
subjetivas. Ambos, subjetivas y objetivas, seran los términos que utilicemos en este
trabajo a partir de ahora.

Como podemos apreciar, las dos son necesarias y complementarias en cualquier
analisis de necesidades, y resulta importante conseguir el equilibrio entre ambas.

Existe asimismo otro término utilizado a menudo en la literatura correspondiente
para referirse a las necesidades de los alumnos, se trata de las carencias o lagunas, y
hace referencia a los conocimientos que el estudiante todavia no ha adquirido en el
momento que inicia el aprendizaje y que le resultan necesarios para alcanzar sus
objetivos comunicativos. Las carencias o lagunas no son relevantes para nuestro
estudio dado que la gran mayoria de nuestros informantes no posee conocimientos del
espaiol cuando inician el curso académico y, por otro lado, este aspecto tampoco atafie
directamente al objetivo de nuestra investigacion.

1.3. Analisis de necesidades aplicado a los alumnos universitarios japoneses de
espaiiol

La carencia de un analisis de necesidades exhaustivo y a gran escala en el
ambito de la ensefianza de espaiol en las universidades japonesas, es la razéon que nos
impulsé a llevar a cabo el presente trabajo. Con ¢l, pretendemos recabar informacion
veraz sobre las necesidades objetivas y subjetivas de los estudiantes, de tal modo que su



conocimiento nos permita acercarnos a las caracteristicas del alumnado actual y tratar
de incorporarlas al dia a dia en el aula a través de la metodologia adecuada y de los
planes de ensenanza.

La obtencidn de datos sobre ambos tipos de necesidades es relevante ya que, las
primeras nos aportaran informacion sobre los objetivos y los fines por los que los
aprendices estudian la lengua, las situaciones y los interlocutores con los que la
utilizaran, etc. y de este modo, podremos incorporarlos a los contenidos de los cursos,
programas, actividades de clase, etc. junto con los que tradicionalmente establecen los
profesores de la institucion o centro donde la ensefianza se lleva a cabo. Si se relegan a
un segundo plano dichos conocimientos se corre el riesgo de ignorar la finalidad por las
que los alumnos desean aprender el nuevo idioma, y por tanto, su esfuerzo podria ser
menor o menos productivo (Tudor, 1996: 97).

En cuanto a las necesidades subjetivas, saber acerca de ellas nos permitira
identificar los factores personales, afectivos y cognitivos que intervienen en el proceso
de aprendizaje de los discentes, lo que facilitard la eleccion del enfoque apropiado, el
disefio de manuales, actividades, etc. teniendo en cuenta sus gustos, expectativas, estilos
cognitivos y estrategias de aprendizaje. Prestar poca atencién a las necesidades
subjetivas implica que se resista la calidad del aprendizaje y el compromiso afectivo del
aprendiz hacia el proceso (Tudor, 1996: 97).

1.4. La encuesta como instrumento para la recogida de datos

De las técnicas e instrumentos que se manejan para llevar a cabo este tipo de
analisis*, hemos optado por la encuesta ya que se trata del procedimiento que mejor se
adapta a los objetivos de nuestra investigacion: recabar informacién a gran escala y lo
mas ecuanime posible sobre las necesidades objetivas y subjetivas de los estudiantes de
espafiol de las universidades japonesas. Asimismo, ofrece la ventaja de que los datos
obtenidos a través de este método son relativamente faciles de tabular y analizar, sobre
todo si las respuestas que incluye son cerradas, tipo predominante en cuestionario que
hemos preparado.

La mayor parte de las preguntas utilizadas son tipo Likert de 1 a 5 (1 el minimo
y 5 el maximo de interés), ya que nos permiten cuantificar los datos obtenidos.
Igualmente, incluimos otro tipo de pregunta cerrada que presenta varias alternativas de
respuesta, de las que, por lo general, tienen que optar solo por una de ellas. Dentro de
estas posibles alternativas, hemos incorporado algunas de caracter abierto con el objeto
de que los alumnos puedan manifestar sus opiniones, actitudes y comportamiento.

En cuanto a la validez del cuestionario, nos remitimos al marco conceptual
descrito en los apartados iniciales y el apartado 5. Estructura de la encuesta y marco
conceptual para demostrar que la base tedrica de nuestro objeto de estudio estd definido
claramente, ya que se basa en los principios de teorias aceptadas en relacion con la
investigacion que nos encontramos realizando. Igualmente, hemos cuidado la validez
del contenido, y para ello, procuramos que los itéms fueran una muestra lo mas

4 Para una descripcion de los mismos ver Yalden (1987: 132).



representativa posible de los diferentes aspectos que intentamos medir en relacién con
las necesidades objetivas y subjetivas de los informantes.

Finalmente, y para evitar el rechazo que a veces ocasiona al encuestado este tipo
de cuestionario -bien por falta de interés o por posibles dificultades con la terminologia,
etc.-, durante su elaboracion hemos eludido el uso de términos especializados y
explicado el propodsito del mismo antes de solicitar a los informantes que lo
cumplimentaran, enfatizando la repercusion que puede tener en la mejora de la
ensefanza del espaiol en Japon.

1.5. Estructura de la encuesta y marco conceptual

La encuesta se articula en dos grandes bloques que recogen las dos
interpretaciones de caracter general que se han hecho sobre el concepto de necesidad.
De este modo, el primero de ellos se centra en las necesidades objetivas, es decir, en la
lengua que los aprendices tendran que utilizar en un contexto comunicativo determinado
y en los fines y los propdsitos por los que la estudian. El segundo, por su parte, esta
dedicado a las necesidades subjetivas que tienen relacion con las variables cognitivas y
afectivas que afectan al aprendizaje. Veamos su estructura a través del esquema que
figura a continuacion.

1. Necesidades objetivas. Para la elaboracion de las preguntas relativas a las
necesidades objetivas partimos de los presupuestos de Richards y Platt y Plat
(1997: 24-25).

1. 1. Situaciones en las que la lengua serd usada y con quien’. Esta informacion
se extrae de las respuestas A (6, 7); B (3,4, 5); C (1, 2, 3) y D®.

1. 2. Los objetivos y finalidad para los que la necesitan’: A (6, 7); C.

1. 3. Los tipos de comunicacion: formal, informal, hablada, escrita, el canal
utilizado, etc.: A (6, 7); B (3, 4,5, 6); C (1, 2, 3).

1. 4. El nivel requerido: C.

2. Necesidades subjetivas: tienen relacion con la vision del alumno como individuo
en una situacién de aprendizaje determinada. Para recabar informacion sobre las
necesidades subjetivas hemos tenido en cuenta las siguientes variables:

3 Aplicacion practica: Una vez recabada la informacidn sobre este punto se identifican dichas situaciones,
describen y analizan; se seleccionan los contenidos lingiiisticos y extralingiiisticos correspondientes a
esos contextos comunicativos y se disefian actividades aplicando dichos contenidos. Este proceso, a su
vez, hace referencia a la competencia lingiiistica, sociolingiiistica, cultural, etc.

¢ La pregunta D, como se puede apreciar, tiene relacion con las necesidades percibidas, es decir, con las
necesidades que el profesor, con su experiencia, siente que debe “satisfacer” o ensefiar. Para ello, hemos
seleccionado posibles temas -de los que se derivarian las consecuentes situaciones- con el objeto de
organizar en torno a ellos los contenidos de ensefianza. Los resultados del analisis de la encuesta nos
diran hasta qué punto son acertadas.

7 Munby (1978: 54), por su parte, distingue entre fines profesionales y personales. Nosotros hemos
incluido también los escolares.



2.1. Las variables cognitivas.
2.1.1. Los estilos de aprendizaje?.
2.1.1.1. Estilos de aprendizaje segun como percibimos la
informacion®. Teoria de la programacion
neurolingiiistica (Grinder y Bandler, 1994):
-Aprendizaje visual: F (2, 4).
-Aprendizaje auditivo: F (7, 8).
-Aprendizaje cinésico'?: F (12).
2.1.1.2. Seglin procesamos la informacion seleccionada y la
comprendemos!!:
-Hemisferio izquierdo: F (1, 3, 5, 6, 9, 14).
-Hemisferio derecho: F (7, 8, 10, 11).
2.1.2. Estrategias de aprendizaje!? (Oxford, 1990)

8 Reid (1995: F34) define los estilos de aprendizaje como caracteristicas internas que normalmente el
individuo no percibe ni usa conscientemente. Son la base para el procesamiento y la comprension de
nueva informacion. Los estudiantes pueden identificar sus estilos de aprendizaje favoritos y desarrollarlos
examinando y practicando diversas estrategias de aprendizaje. Dicho autor establece una division de los
estilos de aprendizaje basandose en las siguientes categorias: estilos de aprendizaje cognitivos (en ellos se
encuentran los dependientes-independientes de campo; los analiticos y globales; los reflexivos e
impulsivos; y la clasificacion establecida por Kolb (1984) en el Modelo de Aprendizaje Experimental);
estilos de aprendizaje sensoriales (son los estilos de aprendizaje perceptivos: visuales, auditivos y
kinestésicos; y ambientales) y estilos de aprendizaje afectivos (estilos temperamentales; estilos referentes
a la tolerancia a la ambigiiedad; estilos relativos a los hemisferios cerebrales). Partiendo de Reid nosotros
hemos establecido nuestra propia clasificacion basandonos en el modo en que se percibe y procesa y la
informacion.

° El aprendizaje parte siempre de la recepcion de algln tipo de informacion. De toda la informacion
recibida seleccionamos una parte. Cuando analizamos como seleccionamos la informacion obtenemos
estos tres niveles. Los alumnos con tendencia al aprendizaje visual aprenden mejor leyendo, viendo la
informacion través de letras o imagenes. Necesitan estimulos visuales, tomar notas. Los alumnos con
tendencia al aprendizaje auditivo aprenden lo que oyen, repitiendo, con explicaciones orales, leyendo en
voz alta, escuchando cintas, hablando con el profesor, explicando a sus compaiieros. El aprendizaje
kinésico se caracteriza por aprender a través de sensaciones.

10 También kinésico, kinestésico y quinestésico.

T Todos organizamos la informacidén que recibimos, pero lo hacemos de forma diferente. La manera de
organizarla afecta a nuestro aprendizaje: dos alumnos visuales pueden aprender de modo distinto y
obtener resultados diferentes dependiendo de como organicen la informacion visual. La teoria de los
hemisferios cerebrales es una de las que se ocupa de este aspecto. Cada hemisferio procesa la informacion
de distinta manera o, dicho de otro modo, hay distintas formas de pensamiento asociadas con cada
hemisferio. En el hemisferio izquierdo la procesamos detalladamente, lineal y secuencialmente, en el
derecho, globalmente (combina partes para crear un todo).

12 Martin Leralta (2009: 16) las define como planes de accion que regulan, controlan y evalian los modos
de actuacién del aprendiente, se dirigen a un objetivo concreto de cara a optimizar los resultados de sus
tareas de aprendizaje lingtiistico, comunicacion y procesamiento de la informacion de la lengua meta, y se
orientan a fomentar el desarrollo personal del individuo como aprendiz y usuario de la nueva lengua.

Su importancia en el campo de la didactica de lenguas extranjeras reside en su posible aplicacion a los
programas de estudio con el fin de ensefiar a los alumnos a utilizarlas de forma efectiva para mejorar el
proceso de aprendizaje.



2.1.2.1. Directas!3
-De memoria: H (1, 2).
-Cognitivas: G (1,2,3); H(4,5); 1 (2,3); J (1, 2); K (1).
-De compensacion: I (1); K (2, 3).
2.1.2.2. Indirectas'4
-Metacognitivas'>: J (3); K (4).
2.2. Las variables afectivas!'6
2.2.1. El tipo y el grado de motivacion'’
-Intrinseca: A (1, 2, 3, 5); N (4).
-Extrinseca: A (6, 7, 8, 9); E (5, 6); N (5, 6); O (2).
indice de baja motivacién: A (4, 10, 11) y causas externas
que contribuyen a desencadenarla en el aula: N (1, 2, 3).

13 Para una clasificacion de las mismas hemos seguido a Oxford (1990) que las segmenta en directas e
indirectas a tenor del modo en que ejercen su influencia en el desarrollo del proceso de aprendizaje.

14 Dentro de las estrategias indirectas Oxford op.cit. menciona dos mas: las afectivas y las sociales que no
hemos tenido en cuenta en este trabajo porque hemos considerado mas conveniente centrarnos en aquellas
que tienen una aplicacion directa a las destrezas.

15 Cada estrategia, que se puede aprender y practicar, ofrece ventajas o desventajas dependiendo de la
tarea que se vaya a realizar. El uso adecuado y la seleccion correcta de las mismas favorece el
aprendizaje. Hosenfeld (1977; citado en Richards y Lockhart, 1998: 65) sefiala que los buenos y malos
resultados en los examenes de lectura se debian a que los alumnos con buena puntuacion solian retener el
significado del parrafo, leer globalmente (opcién I: 3 en la encuesta), descartar las palabras inttiles y
adivinar los significados de las palabras desconocidas por el contexto (opcion I: 1). Por el contrario, los
alumnos con mala puntuacion leian palabra por palabra o en frases cortas, raramente descartaban palabras
y buscaban en el glosario cada vez que aprendian una palabra nueva (opcion I: 2). En cuanto a la
produccidn escrita, Richards (1990) indica que los buenos escritores suelen dedicar cierto tiempo a pensar
en la tarea y planificar como van a resolverla (opcion J: 3), mientras que los malos escritores suelen
dedicar poco tiempo a la planificacion. Por lo que se refiere al vocabulario, hemos notado que no siempre
se aprovecha adecuadamente la estrategia cognitiva (opcion H: 4).

16 Son factores personales que influyen en el aprendizaje de una lengua y se relacionan con las vivencias,
los sentimientos, las emociones, la personalidad, etc.

17 Los psicologos cognitivos Csikszentmihalyi y Nakamura (1989; en Williams y Burden, 1999: 130)
distinguen entre motivacion intrinseca -la experiencia de hacer algo genera placer e interés y el motivo
para realizar la actividad estd en la actividad misma- y extrinseca -el motivo para realizar un acto es
conseguir algo fuera de la actividad misma: aprobar un examen, conseguir un trabajo, etc. -.

Por su parte, Williams y Burden (1999: 128), dentro del marco del constructivismo social, la describen
en los siguientes términos: La motivacion se puede representar como un estado de activacion cognitiva y
emocional (la activacion inicial puede desencadenarse por causas internas -interés, curiosidad- o externas
-una persona o un acontecimiento-), 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 -pueden ser la
actividad misma (seria el equivalente a la motivacidn intrinseca) o un fin (motivacién extrinseca) -
previamente establecidas. Esto se ve afectado por el contexto y el caracter del individuo. De estas dos
nociones partimos a la hora de elaborar nuestras preguntas.



2.2.2. Actitud hacia la lengua y cultura'®: A (5); O (1, 2, 3).

2.2.3. Expectativas acerca del curso: E (1, 2, 3, 4, 5, 6).

2.2.4. Gustos sobre agrupamientos (Kinsella, 1995)*: L (1,2, 3,4) y
actividades de clase: M (1, 2, 3, 4, 5).

2.2.5. Introversion?%: L (1) y extroversion®': O (6); L (2, 3); M (3); F
8, 13).

2.2.6. Ansiedad?’: O (5, 7) y la autoestima?’: O (4).

18 TLa actitud positiva del aprendiz ante la lengua meta, sus hablantes y su cultura se cree que es
determinante en el proceso de aprendizaje. Por tal motivo, es conveniente presentar en las clases
actividades que incluyan elementos como la interculturalidad y faciliten el conocimiento mutuo de los
aprendices; asi mismo, el llevar a cabo un analisis de las necesidades de los estudiantes que nos permitan
conocer sus objetivos favorecera el desarrollo de actitudes favorables a la nueva lengua.

19 Los estudiantes aprenden de forma mas efectiva cuando se tiene en cuenta las variables relativas a la
formacién de grupos con vistas a interaccionar en el aula. Las preferencias pueden ser: trabajo individual,
en parejas, en pequefios grupos o basado en la autoridad (Kinsella, 1995: 184 y ss.). No existen
agrupamientos peores o mejores, sino que se deben elegir en funcion del grupo y actividad que se desee
realizar.

20 Wenden (1987; citada en Tudor 1996: 102) los define como alumnos que “aprenden sobre la lengua” y
lo hacen de forma sistematica dando prioridad a la gramatica y al vocabulario. Tienen autocontrol y
consideran que la observacion y la curiosidad son valiosas herramientas de aprendizaje.

La introversion no es necesariamente mala porque algunos introvertidos tienen una fuerte personalidad
y pueden demostrar empatia, cualidades ambas muy necesarias en el aprendizaje de idiomas. Igualmente,
la introversion tampoco es sinénimo de inhibicion. Lo que si influye es que unos pueden aprender mejor
con cierto tipo de actividades que otros (Arnold y Brown, 2000: 28).

21 Sus preferencias sobre el aprendizaje encajan en el grupo denominado por Wenden (1987; citada en
Tudor 1996: 102) “usuarios de la lengua”, son alumnos que aprecian los contactos sociales y las
situaciones comunicativas como medio de aprendizaje. Les gusta la practica y son ideales para vivir en la
comunidad de la lengua meta. Estan enfocados hacia el significado y son tolerantes con los errores.

22 Para Arnold y Brown (2000: 26) “la ansiedad es posiblemente el factor afectivo que obstaculiza con
mayor fuerza el proceso de aprendizaje. Esta asociada a sentimientos negativos tales como el desasosiego,
la frustracion, la inseguridad, el miedo y la tension”. (...) La ansiedad provoca estados nerviosos y de
temor, lo que contribuye a un rendimiento pobre; a su vez, esto produce mayor ansiedad y un rendimiento
aun peor. (...) La preocupacién malgasta la energia que se deberia utilizar para la memoria y el
procesamiento, y produce un tipo de pensamiento que no facilita en absoluto la realizacion de la tarea
concreta (Eysenck, 1979, citado en Arnold y Brown, 2000: 27)

23 La autoestima, al igual que la ansiedad es un factor personal que influyen en el aprendizaje de una
lengua. La autoestima es la vision que todo individuo, y por extension, todo aprendiz tiene de si mismo.
Es un requisito fundamental para que las actividades cognitiva y afectiva tengan éxito. La autoestima se
puede describir en tres niveles: la autoestima global; la situacional, es la que hacemos sobre nosotros
mismos segln la situacién concreta, trabajo, estudios, y la autoestima de tarea que se refiere a tareas
concretas. Una autoestima baja hace que el alumno se siente limitado o incapacitado para la lengua meta.
Los alumnos que tienen la autoestima alta pueden controlar mejor la ansiedad. La ansiedad y la
autoestima pueden ser un rasgo personal inherente o un estado relativo a una circunstancia concreta.
Oxford (2000: 81).



En el apartado siguiente podran observar los resultados de los datos extraidos a
través de este cuestionario. La informacion se presenta en forma de graficos y tablas que
facilitan la interpretacion de la misma, y solo en los casos que hemos considerado
necesarios se han afadido comentarios explicativos. Los resultados obtenidos nos
permiten dar respuesta a muchas de las preguntas que nos hemos planteado en los
objetivos de este trabajo.
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