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ABSTRACT

The listening skill: metacognitive strategies, and language classroom anxiety

The aim of this study is to analyze the relationship between metacognitive strategies in listening
comprehension (MSLC), difficulties in listening comprehension (DLC), and linguistic anxiety (LA)
in a sample of 804 university students. This study corresponds to quantitative research, at a de-
scriptive and correlational level, with a non-experimental and cross-sectional design. Findings indi-
cate that the most employed MSLC are mental translation and person knowledge. It is revealed that
a high level of difficulty exists in two phases of listening comprehension, and that 50% of learners
experience heightened LA. The relationships among MSLC, DLC and LA show that employing MSLC
can lead to a decrease in DLC and the perceived level of LA. The relationships between DLC and LA
indicate that DLC has the power to increase LA.
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RESUMEN

El propésito del presente estudio es analizar la relacién entre las estrategias metacognitivas en la
comprensién auditiva (EMCA), las dificultades en la comprensién auditiva (DCA) y la ansiedad lin-
giifstica (AL) en 804 estudiantes universitarios. Corresponde a una investigacién cuantitativa, de
nivel descriptivo y correlacional, con disefio no-experimental y corte transversal. Los resultados
indican que las EMCA més utilizadas corresponden a la traduccién mental y el conocimiento de si
mismo. Se evidencia un nivel de dificultad alto en dos fases de la comprensién auditiva y un 50% de
los estudiantes experimenta una alta AL. Las relaciones entre las EMCA, los DCA y la AL significan
que el uso de las EMCA reduce los DCA y la AL. Las relaciones entre los DCA y la AL indican que los
DCA pueden incrementar la AL.
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1INTRODUCCION

La habilidad de escucha es fundamental en cualquier interaccién y es una de las pri-
meras destrezas lingiiisticas a las que se expone una persona que aprende una se-
gunda lengua (L2). La comprensién auditiva es un proceso activo de construccién
de significados que establecen conexiones con conocimientos previos (Namazian-
dost et al., 2018) y demanda una actividad mental importante por parte del receptor
(Goh & Vandergrift, 2012). Ademés, involucra un proceso que integra las emociones,
la conciencia metacognitiva y el grado de conocimiento sobre la lengua meta (Oxford,
2019). Esta destreza implica funciones cognitivas relacionadas con la atencién, capa-
cidad de construir el significado del mensaje y una respuesta que puede ser verbal
ono verbal, lo que pudiese generar temor y nerviosismo en aprendices de una lengua
extranjera (Cova, 2012; Gémez et al., 2023; Horwitz et al., 1986). La complejidad de la
habilidad de escucha causa ansiedad en sus aprendices (Wang & MacIntyre, 2021; Xu,
2011), especialmente en quienes tienen mayores dificultades para el reconocimiento
de un mensaje expresado. Para combatir tales emociones durante la comprensién au-
ditiva, el empleo de procesos cognitivos se cataloga como beneficioso para el control
de los pensamientos y la regulacién del aprendizaje tanto en ejercicios como evalua-
ciones que miden la escucha en la L2 (Tanewong, 2018).

En el contexto de esta investigacién, los estudiantes realizan cursos de inglés
como asignaturas obligatorias en cada programa académico ofrecido en la univer-
sidad y deben acreditar su competencia lingiiistica como un requisito de grado de
acuerdo con las competencias establecidas por el Marco Comtn Europeo de Re-
ferencia ‘MCER’ (Consejo de Europa, 2002). Para ello, el Centro de Idiomas de la
universidad aplica una evaluacién para determinar el grado de apropiacién en las
habilidades de lectura y escucha, y en las sub-habilidades de gramética y vocabula-
rio. Esta unidad académica indica que la habilidad de escucha es la mayor causante
de reprobaciones de los estudiantes, lo que origina retrasos en las graduaciones
en cada semestre. Diversos aspectos resultan desafiantes para los estudiantes al
momento de enfrentarse a una tarea o evaluacién de comprensién auditiva en la
La: la comprensién de palabras o frases desconocidas, oraciones complejas o ex-
tensas, acentos, entonacién, velocidad, desconocimiento del tema, la ansiedad que
causa una evaluacién y la baja concentracién (Li, 2022; Nadig, 2013; Nowrouzi et
al., 2015; Rost, 2011). Todas estas dificultades coinciden con estudios empiricos re-
lacionados con esta habilidad en el aprendizaje del inglés en el contexto universi-
tario (Ahmadi, 2016; Namaziandost et al., 2018; Pan, 2016; Tanewong, 2018; Wang
& Macintyre, 2021).

De acuerdo con lo anteriormente descrito, esta investigacién plantea analizar la
relacién entre las estrategias metacognitivas en la comprensién auditiva (EMCA),
las dificultades en la comprensién auditiva (DCA) y la ansiedad lingiiistica (AL) en
estudiantes que aprenden inglés en el contexto universitario.
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2 REVISION DE LA LITERATURA

La metacognicion se refiere a la comprensién que tiene una persona sobre sus destre-
zas y procesos de pensamiento mediados a través del monitoreo, regulacién y ordena-
miento de dichos elementos para lograr un objetivo (Flavell, 1979). La metacognicién
conlleva reflexionar sobre la forma de adquisicién de conocimiento y la consciencia
sobre los procesos cognitivos, a partir de acciones deliberadas tales como la observa-
cién y el control de las cogniciones para la ejecucién de una tarea (Huertas Bustos et
al., 2014). Existen acciones regulatorias para ejercer la metacognicién, que se deno-
minan estrategias metacognitivas, y se emplean por aquellos que aprenden una L2
con la intencién de controlar el aprendizaje a través de la planificacién, monitoreo
y evaluacién de una tarea asignada (Gémez et al., 2012), facilitando la comprensién
de lo que se aprende y la forma en que este fendmeno ocurre.

En cuanto a la conciencia metacognitiva auditiva, Vandergrift et al. (2006) expli-
can que corresponde ala habilidad para emplear sistematicamente estrategias meta-
cognitivas para realizar una tarea que concierne esta destreza. Las cinco EMCA son
las siguientes: (1) planificacién (elaboracién de un plan de escucha, identificacién del
tema y establecimiento de metas en la tarea); (2) solucién de problemas (inferencia
y deduccién de palabras desconocidas a partir de la idea general); (3) conocimiento de
si mismo (autoeficacia, autoconfianza y grado de ansiedad del individuo al escuchar
la L2); (4) atencién dirigida (concentracién, enfoque y persistencia en la tarea audi-
tiva); (5) traduccién mental (distincién de equivalencias del mensaje que se ajusten
alalengua materna). Estas estrategias favorecen la efectiva comprensién auditiva en
la L2 (Movahed, 2014; Vandergrift et al., 2006; Goh & Vandergrift, 2012), incentivando
la motivacién y reduciendo la ansiedad (Fathi et al., 2020).

Rost (2011) afirma que la escucha es un complejo proceso neuropsicolégico que
permite comprender una lengua que se produce verbalmente. Este proceso abarca
el reconocimiento de los sonidos, la identificacién del significado de las palabras, la
comprensién de la sintaxis, los rasgos prosddicos, y el conocimiento de la informa-
cién (Nadig, 2013). Una persona que escucha un mensaje en la L2 debe identificar,
retener y comprender mensajes, sonidos, ritmos y contextos. Li (2022) argumenta
que la habilidad de escucha se refiere a un proceso intencionado de interpretacién
y construccién de significado sobre un caudal lingiiistico percibido de forma audi-
tiva, que involucra factores lingiiisticos (habilidad auditiva, reconocimiento de los
sonidos, comprensién fonética, conocimiento de vocabulario, nivel de dominio en la
lengua meta y caracteristicas propias de la L2), y aspectos metacognitivos y afectivos
(motivacién, estrategias metacognitivas para la comprensién auditiva y la ansiedad).
Nowrouzi et al. (2015) sefialan que esta destreza implica dificultades para quienes
aprenden una L2 durante el proceso de comprensidn, que se presenta en tres fases
interrelacionadas: percepcidn, anlisis y utilizacién.

La fase de percepcién corresponde al reconocimiento de los fonemas, pausas,
énfasis acusticos, entonacién, acento, velocidad y 1éxico. La fase de anélisis abarca
aspectos semanticos, sinticticos y la capacidad de procesamiento de la informacién
en la memoria a corto plazo. La fase de utilizacién consiste en la interrelacién de los
significados del texto que se escucha de forma continua con el conocimiento previo
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que se encuentra en la memoria a largo plazo. Pan (2016) explica que la realizacién
de ejercicios o evaluaciones con limitaciones de tiempo causan ansiedad al momento
de escuchar.

En términos psicoldgicos, la ansiedad concierne una reaccién emocional que surge
ante una situacién que podria ser amenazante y causa una respuesta anticipada que
dificulta la resolucién de obstdculos (Torrents et al., 2013). Horwitz et al. (1986) repor-
tan que el aprendizaje de una lengua extranjera produce un estado de ansiedad parti-
cular en los estudiantes, asociado a la tensién y temor, dado que la L2 requiere un ma-
yor desarrollo de habilidades comunicativas, llegando a afectar el desempefio de estas
(MacIntyre & Gardner, 1994;). La AL surge cuando los estudiantes deben demostrar
su conocimiento en pricticas que emplean recursos auditivos en la clase o responder
correctamente a evaluaciones que miden esta habilidad (Goh & Vandergrift, 2012;
Gémez et al., 2023). De acuerdo con Fathi et al. (2020), la ansiedad en la comprensién
auditiva (ACA) es parte de la AL, y es mayormente percibida por aquellos que tienen
una competencia limitada en la lengua meta (Maclntyre & Gardner, 1994), ya que
requiere ser procesada en muy poco tiempo. Esta destreza también genera problemas
tanto para estudiantes que desconocen el empleo efectivo de las EMCA para enfrentar
las dificultades en los ejercicios y evaluaciones como para aquellos que tienen una
limitada competencia en la lengua meta.

A continuacidn, se presentan los estudios empiricos mas relevantes asociados a las
variables de la investigacién, con personas que aprenden inglés en el contexto univer-
sitario. Goh y Hu (2013) investigaron la relacién entre las EMCA y el desempefio audi-
tivo en una evaluacién (DAE) con 113 alumnos chinos que se encontraban realizando
un programa intensivo en torno a la lengua meta, cuyo propdsito era incrementar
la competencia comunicativa en la lengua inglesa. Los resultados descriptivos sobre
las EMCA indicaron que las estrategias de atencién dirigida, solucién de problemas,
y las de planificaciéon y conocimiento de si mismo se encontraron en un rango alto,
mientras que las de traduccién mental se encontraron en un rango bajo. Los autores
reportaron una relacién positiva entre las EMCA y el DAE. Tales resultados podrian
indicar que una alta exposicién en el aprendizaje comunicativo de la L2 fortalece la
conciencia cognitiva de escucha en el alumnado, generando el despliegue deliberado
de EMCA asociadas a la concentracidn, la inferencia y la planificacién para abordar
efectivamente evaluaciones de comprensién auditiva.

Zhai (2015) investigé la relacién entre la AL y el desempefio auditivo en una eva-
luacién (DAE) con un grupo de 82 estudiantes en China. Los resultados descriptivos
indicaron que un 61.7% de los estudiantes encuestados percibian un alto grado de
temor a la evaluacién negativa (TEN) y un 59.3% evidenciaron un nivel elevado de
ansiedad en evaluaciones (AE). Se presenté una relacién negativa fuerte entre la AL
y el DCA. Tabibian y Heidari-Shahreza (2016) analizaron la relacién entre las EMCA
y las DCA en una muestra de 60 estudiantes iranies y encontraron una relacién po-
sitiva fuerte entre las EMCA y las DCA, sugiriendo que el aumento de dificultades
presentes en ejercicios de escucha demanda un mayor despliegue de técnicas perti-
nentes a la planificacién, monitoreo y control cognitivo para su ejecucién. Con res-
pecto a dichos obstaculos, Nowrouzi et al. (2015) exploraron los DCA con una muestra
de 100 estudiantes del mismo pais. Los hallazgos indicaron que la fase de percepcién
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se encuentra en un rango alto; seguido por la fase de anélisis y procesamiento en un
rango moderado. En esta linea, la relacién entre las EMCA y las DCA fue analizada
por Namaziandost et al. (2019) con 60 estudiantes en Irdn. Los resultados evidencia-
ron que las DCA de la muestra se encontraban en un rango medio y alto: percepcién,
andlisis y procesamiento. Se encontraron relaciones positivas fuertes entre las EMCA
y las DCA en la fase de percepcién, analisis y procesamiento.

Fuetal. (2023) analizaron, de igual manera, el nexo entre las variables menciona-
das con 576 estudiantes en China. Los resultados revelaron relaciones positivas entre
las EMCA y los DCA en la fase de anélisis y procesamiento. En este tenor, el empleo
de las EMCA tiene la capacidad de facilitar el desempefio de las fases pertenecientes
al proceso de comprensién auditiva asociadas al reconocimiento de fonemas, ele-
mentos lingiifsticos y la interrelacién de significados provenientes de un texto oral,
que parecen implicar los mayores obstédculos para abordar la correcta decodificacién
de mensajes escuchados.

Por otro lado, Narjes Golzadeh y Moiinvaziri (2017) estudiaron la relacién entre
la ansiedad en la comprensién auditiva (ACA) y las EMCA con un grupo de 105 es-
tudiantes iranies y reportaron una relacién negativa leve entre la ACA y las EMCA.
Olmecer Oztiirk (2021) examinaron la relacién entre las EMCA y su nivel de ACA
con una muestra de 112 estudiantes en Turquia. Los resultados descriptivos indi-
caron que un 70.5% percibia un nivel de ACA moderado, mientras que un 15.2% se
encontraba en un rango alto. Se evidencié una relacién débil entre las EMCA y la
ACA. Dichas nociones sugieren que mientras la aplicacién de las EMCA aumenta,
el indice de ansiedad pertinente a la comprensién auditiva percibida por los estu-
diantes tiende a disminuir. Asimismo, cuando los niveles de ansiedad en una tarea
de escucha crecen, las EMCA son igualmente susceptibles a experimentar un breve
aumento en su ejecucién.

La evidencia empirica presentada demuestra la existencia de una conexién entre
las EMCA, la comprensién auditiva y los niveles de AL percibidos por aprendices de
una lengua meta, constituyendo las primeras como herramientas ttiles para enfren-
tar exitosamente actividades que requieran el uso de esta destreza. En este sentido,
los resultados de la presente investigacién resultan ser relevantes en el campo de la
lingiistica aplicada al aprendizaje del inglés porque permiten entender la manera en
que estas variables se comportan en el &mbito universitario en Colombia. Adema4s, los
hallazgos podrian ser empleados parala construccién de intervenciones pedagdgicas
intencionadas que contribuyan a mejorar los resultados en la evaluacién que mide la
competencia lingiiistica de aquellos que aprenden inglés, y mas especificamente para
alcanzar el éxito en la seccién de escucha en este contexto en particular.

En esta linea, el presente estudio comprende el andlisis de dicha relacién en es-
tudiantes universitarios que aprenden inglés en el contexto colombiano. Para este
propésito, se formularon las siguientes preguntas investigativas:

(1) ¢Cudles son las EMCA que més emplean los estudiantes durante una evalua-
cién que mide el desempeiio auditivo en la L2?

(2) ¢Cuél es el grado de dificultad percibida de la muestra con relacién a las DCA
enlaL2?



JUAN FERNANDO GOMEZ ET AL. 109

(3) ¢Cudl es el nivel de AL que experimentan estos estudiantes durante la realiza-
cién de una evaluacién que mide el desempefio auditivo en la L2?

(4) ¢Cudl es la intensidad de correlacién entre las EMCA, las DCA y la AL en esta
muestra de estudiantes universitarios que aprenden inglés?

3 METODOLOGIA

La presente investigacién consiste en una investigacién cuantitativa, de nivel des-
criptivo y correlacional, con un disefio no-experimental y corte transversal. El ob-
jetivo del estudio fue explorar la relacién entre las estrategias metacognitivas en la
comprension auditiva, las dificultades en la comprensién auditiva y la ansiedad lin-
giiistica en la clase de inglés en el contexto universitario.

3.1 PARTICIPANTES

Los participantes fueron 804 estudiantes voluntarios de la asignatura de inglés, que
cursaban diferentes programas académicos en los ciclos técnico, tecnoldgico y pro-
fesional en una universidad publica ubicada en la ciudad de Medellin, Colombia. La
seleccién fue realizada mediante un muestreo simple por conveniencia, que incluyé
estudiantes activos en cursos de inglés con niveles de dominio ‘Basico A1’, ‘Basico su-
perior A2’, ‘Intermedio B1'. Estos niveles de dominio se categorizaron de acuerdo con
El Marco Comun Europeo de Referencia (Consejo de Europa, 2002). Un 32.3% fueron
hombres (n = 260) y el 67.7% correspondié a mujeres (n = 544). Los encuestados se en-
contraron en un rango de edad entre los 17 y los 48 afios (M = 23.6; DE = 8.1).

Los participantes compartian ciertos lineamientos sobre la ejecucién de los cur-
sos, tales como el material de instruccién y la metodologia empleada (Aula Invertida
en Encuentros Sincrénicos). Ademas, el estudiantado debe presentar una prueba de
dominio lingiiistico sobre las habilidades de escucha y lectura y de las sub-habilida-
des de gramatica y vocabulario, administrada por la institucién, que debe ser apro-
bada como requisito de graduacién. La seccién de escucha ha presentado el resultado
mas deficiente en dicha evaluacién en el periodo comprendido desde el afio 2019 al
afio 2023.

3.2 INSTRUMENTOS DE RECOLECCION DE INFORMACION

El primer instrumento de recoleccién de datos correspondié al Cuestionario sobre
Consciencia Metacognitiva en la Escucha disefiado por Vandergrift et al. (2006), en
la versién en espafiol aplicada en Colombia por Builes-Zapata y Perez-Medina (2018).
Este cuestionario mide el constructo de la conciencia metacognitiva conforme a las
percepciones que las personas tienen sobre la comprensién auditiva en la L2. Esta
compuesto por 21 enunciados que conforman cinco dreas de conciencia metacogni-
tiva, presentados en una escala Likert de 6 opciones de respuesta (1 = Siempre, hasta
6 = Nunca). Las 4reas que lo conforman son: Estrategias de planificacién (5 items);
Estrategias de solucién de problemas (6 items); Conocimiento de s{ mismo (3 items);
Estrategias de atencién dirigida (4 items); Estrategias de traduccién mental (3 items).
En esta muestra, el valor del alfa de Cronbach correspondié a 0.80. (Apéndice 1). En
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cuanto a la validez de constructo del cuestionario, Vandergrift et al. (2006) indican
que los indices de ajuste del instrumento son adecuados, puesto que los valores re-
portados fueron: Indice de ajuste comparativo (CFI) = 0.91; indice de Tucker-Lewis
(TLI) = 0.90; Raiz cuadrada media de error de aproximacién (RMSEA) = 0.07.

El segundo instrumento empleado fue el Cuestionario sobre Dificultades en la
Comprensién Auditiva propuesto por Nowrouzi et al. (2015). Este instrumento mide
el constructo de las dificultades que una persona enfrenta durante las fases que
conforman el desarrollo de escucha en una L2. Esté constituido por 23 enunciados
distribuidos en tres dimensiones, ponderados en cinco opciones de respuesta tipo
Likert que van de 1 = Nunca a 5 = Siempre. La primera dimensién corresponde a los
problemas de percepcién (10 items), la segunda se refiere a los problemas de analisis
(7 items) y la tercera atafie a los problemas que surgen en la fase de procesamiento
(6 items) (Apéndice 2). De acuerdo con Nowrouzi et al. (2015), una media en un rango
de 1.0 a 1.65 es considerada como ‘bajo’ grado de dificultad en la escucha. El rango
‘moderado’ se encuentra en un resultado entre 1.66 y 3.35. Finalmente, una media con
un valor entre 3.36 y 5.0 se considera como ‘alto’ grado de dificultad en la comprensién
auditiva.

El resultado del alfa de Cronbach del instrumento en la muestra del presente es-
tudio correspondié a un valor de 0.96. En cuanto a la validez y confiabilidad del cues-
tionario, Sadatmir et al. (2018) explican que se aplicaron las normas establecidas en
laliteratura para valorar los problemas de comprensién de escucha, los cuales corres-
ponden ala claridad de los items, brevedad de los enunciados, disposicién de los items
en el instrumento, validez de constructo, validez interna de los {tems y facilidad para
la interpretacién de lo que mide el instrumento. Ademas, la validez de contenido fue
evaluada y refinada a través de un comité de expertos (Nowrouzi et al., 2015).

Finalmente, se empleé la Escala de Ansiedad en el Aula de Lengua Extranjera
disefiada por Horwitz et al. (1986), en una versién que fue traducida y ajustada al
contexto de Espafia por Pérez-Paredes y Martinez-Sdnchez (2001). Este cuestiona-
rio mide el constructo de la ansiedad que experimentan aquellos que aprenden una
lengua extranjera. Se compone de 33 enunciados y cada uno de ellos esta calificado
con una escala Likert de 5 puntos que inicia con 1 ‘muy de acuerdo’ y va hasta 5 ‘muy
en desacuerdo’, distribuidos en tres dimensiones: ansiedad ante las evaluaciones
(15 items), temor a la evaluacién negativa (7 items) y aprensién ante la comunicacién
(11 items). Para propésitos de la investigacién, se abordaron Ginicamente las dos pri-
meras dimensiones. Un alto nivel de ansiedad se encuentra en los rangos de respuesta
‘De acuerdo’ y ‘Totalmente de acuerdo’. (Apéndice 3). El alfa de Cronbach para este
instrumento correspondié a 0.95 en el contexto de la investigacién. De acuerdo con
Pérez-Paredes y Martinez-Sénchez (2001), la validez de constructo del instrumento
correspondié a CFI = 0.937; TLI = 0.930; RMSEA = 0.064, lo que evidencia unos ajustes
de bondad convenientes.

Al finalizar el segundo semestre académico del afio 2023, se invit6 a los estudian-
tes que debian presentar la evaluacién de inglés a diligenciar voluntariamente tres
cuestionarios de forma auto aplicada. Estos instrumentos fueron enviados a los co-
rreos institucionales de 1861 personas por medio de un formulario de Google; 804
aceptaron participar después de presentar el examen. Los participantes fueron in-
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formados sobre los objetivos de la investigacién en el correo y se present6 el consen-
timiento informado, que asegura el anonimato y confidencialidad de la informacién
suministrada. Estos instrumentos fueron aprobados por el Comité de Bioética de la
universidad.

3.3 PROCEDIMIENTO

Los datos fueron sistematizados y analizados utilizando el programa estadistico SPSS.
v. 28. Se identificaron los porcentajes de respuesta a los items y se calcularon las me-
didas de resumen para las variables. Se aplicé la prueba de normalidad de Kolmogo-
rov-Smirnov para evaluar el tipo de distribucién de los datos. Al ser una distribucién
paramétrica, se realizé la prueba de correlacién de Pearson para determinar el grado
de asociacién entre las variables. Para la interpretacién de los valores de los coeficien-
tes de correlacién, se empled la sugerida por Lalinde et al. (2018). Se consideraron los
rangos sugeridos por estos autores debido a que es una publicacién con alto ndmero
de citaciones en Google Scholar. Ademads, presentan similitudes con otros autores que
reportan rangos similares para la interpretacién del coeficiente de correlacién em-
pleado para este estudio.

4 RESULTADOS

Los resultados se presentan de acuerdo con las preguntas de investigacién plantea-
das en el estudio. Las EMCA mis utilizadas correspondieron a la traduccién mental
(M = 4.37; DE = 1.02), seguidas por el conocimiento de sf mismo (M = 4.10; DE = 0.90)
y planificacién (M = 2.92; DE = 2.92). Adicionalmente, las EMCA correspondientes a la
atencién dirigida (M = 2.54; DE = 2.54) y de solucién de problemas (M = 2.35; DE = 0.75)
fueron empleadas en menor proporcién (Tabla 1).

o\o ql) T':g N ©° Total
o g &x® 3y NoO® &
EMCA =" g 89 > g 5 ‘g
g »B8dg 24¢d © B g M DE =
o S oo S o = = 5 =] 3
n =& E O & ~ =8 Z ~
1.Planificacién 112 25.0 165 @ 183 17.8 11.2 292 092 @ 3
2.Soluciénde o 505 168 168 104 92 235 075 5
problemas
3.Conocimiento . .o oo 913 117 83 59 410 090 2
de si mismo
4. Atencién
At 204 285 158 113 134 106 2.54 084 4
dirigida
5. Traduccién 311 324 173 103 56 @ 3.3 437  1.02 1
mental

TABLA 1. Areas que confirman las EMCA
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Los resultados indicaron que en esta muestra el grado de dificultad en los DCA fue alto
en las fases de percepcién (M = 3.37; DE = 0.81) y andlisis (M = 3.39; DE = 0.79), mien-
tras que fue moderado en la de procesamiento (M = 3.19; DE = 0.76).

° & = Total -

. ) [} 0 o N x a=]
Tipos = E &z 2% S
de dificultad g S o =] © & M DE = 3NC]

a B WY 5 5 EE
n o8 < > 7 Z (T
1. Percepcién 25.6 31.5 25.3 14.3 3.3 3.37 | 0.81 :Alto
2. Anélisis 22.4 32.1 29.1 13.3 3.1 3.39  0.79 Alto
3. Procesamiento | 21.9 28.8 24.7 18.9 5.7 3.19 | 0.76 | Moderado

TABLA 2. Dificultades en la comprensién auditiva

Con respecto a la AL, las puntuaciones revelaron que un 50.9% percibié un alto grado
de ansiedad ante las evaluaciones (AE) (M = 2.87; DE = 0.78) (Tabla 3). Las puntuacio-
nes indicaron que un 50.3% de los participantes sentia un elevado temor a la evalua-
cién negativa (TEN) (M = 2.65; DE = 0.87). Estos resultados significan que 5 de cada 10
individuos de la muestra han sentido una alta AE y TEN durante una evaluacién que
mide la competencia auditiva en la La.

. . Totalmente En De Total- Total
dela AL en desacuerdo : desacuerdo % acuerdo | mente de M DE
% % % acuerdo %
1. AE 10.0 18.6 20.5 27.3 23.6 2.87 1 0.78
2. TEN 9.4 20.1 20.2 28.6 21.7 2.65 : 0.87

TABLA 3. Grado de ansiedad percibida durante una evaluacién de escucha
Nota: AL = Ansiedad Lingiiistica; Ansiedad Ante los Exdmenes = AE; Temor a la Evaluacién Negati-
va=TEN

En lo que concierne a la intensidad de las relaciones entre las EMCA, los DCA y la
AL, los resultados de la Tabla 4 indican que existe una correlacién de caracter ne-
gativo débil entre las EMCA de planificacién y los DCA en la fase de percepcidn,
los DCA en la fase de andlisis, los DCA en la fase de procesamiento, la AE y el TEN.
Se encontré una correlacién débil negativa entre las EMCA de solucién de proble-
mas y las DCA en la fase de percepcidn, los DCA en la fase de anélisis, los DCA en
la fase de procesamiento, mientras que fue de cardcter moderada negativa con la
AEyel TEN.

Adicionalmente, se evidencié una correlacién moderada negativa entre las EMCCA
de conocimiento de si mismo y los DCA en la fase de percepcién, débil negativa con
las DCA en la fase de andlisis y los DCA en la fase de procesamiento, mientras que
fue de cardcter moderado negativo con la AE y el TEN. Se hall6 una correlacién de
nivel negativo moderada entre las EMCA de atencién dirigida y los DCA en la fase de
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percepcidn, los DCA en la fase de andlisis, los DCA en la fase de procesamiento y con
el TEN, mientras que indicé una intensidad fuerte con la AE. Ademas, se evidenci6
una correlacién negativa fuerte entre las EMCA de traduccién mental y los DCA en
la fase de analisis.

Finalmente, se encontraron correlaciones positivas de nivel fuerte entre las DCA
en la fase de percepcién y la AE, asi como con el TEN. Igualmente, se hallaron co-
rrelaciones de caracter fuerte entre los DCA en la fase de anélisis y la AE y el TEN.
Se present6 una correlacién fuerte entre los DCA en la fase de procesamiento la AE
y el TEN.

1. EMCA
Planifica- 1:0.598" 0.044 : 0.459" -0.406"-0.257"-0.2717-0.253"-0.270"-0.297"
cién

2. EMCA
3. Reso-
lucién de
problemas
3.EMCA
4. Conoci-
miento 1 0.086"  0.122" -0.322"1-0.297":-0.269"1-0.463":-0.362"
5.de sf
mismo
4. EMCA
Atencién 1 -0.303"1-0.414"-0.453"-0.420"-0.554" -0.466"
dirigida
5.EMCA
Traduccién 1 0.041 -0.036: -0.048 : 0.845" : 0.025
mental
6.DCA
Percepcién
7.DCA
Andlisis
8.DCA
Procesa- 1 0.601": 0.536"
miento
9.AE 1 0.849"
10. TEN 1

1 0.020 0.561" -0.533" -0.169” -0.250"-0.271" -0.431" -0.331"

1 0.787" 0.761" 0.611" 0.540"

1 0.844™ 1 0.599” | 0.552"

TABLA 4. Correlaciones bivariadas de orden cero entre las variables. **La correlacién es significativa en
el nivel o.01 (bilateral). *La correlacién es significativa en el nivel 0.05 (bilateral).

Nota: EMCA = Estrategias de Consciencia Metacognitiva Auditiva; DCA = Dificultades de Comprensién
Auditiva; Ansiedad Ante las Evaluaciones = AE; Temor a la Evaluacién Negativa =TEN
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5 DISCUSION

La discusién se desarrolla en el orden en que se plantearon las preguntas de investi-
gacién. La primera correspondié al empleo de las EMCA en cada una de las areas de
conciencia metacognitiva durante la realizacién de ejercicios de comprensién audi-
tiva en la L2. Los resultados revelaron que los participantes utilizaron en mayor me-
dida las EMCA correspondientes a la traduccién mental y conocimiento de s{ mismo,
lo que es opuesto a la evidencia empirica reportada por Goh y Hu (2013), Payaprom
(2023) y Waer (2019), donde la preferencia se encuentra hacia la atencién dirigida
y solucién de problemas. Sin embargo, es necesario tener presente que esto puede ser
consecuencia de los niveles de competencia lingiiistica de los participantes que iban
desde A1 a Bi1. En esta investigacidn, los estudiantes tuvieron preferencia por hacer
una traduccién en su mente mientras escuchaban, traducir palabras claves y traducir
cada palabra escuchada. Goh y Hu (2013) sostienen que estas estrategias son emplea-
das por estudiantes que tienen una limitada competencia en la L2. Por tal razdn, esta
habilidad les genera grandes complicaciones.

Al respecto, Vandergrift (2003) declara que un oyente poco eficaz se enfoca en
hacer traducciones mentales al tener menor conciencia sobre el empleo de las es-
trategias de planificacién y monitoreo para controlar la comprensién, lo que pre-
cisamente ocurre en esta muestra, constituyendo una estrategia ineficiente para la
comprension que se requiere en una evaluacién que mide la competencia auditiva
(Payaprom, 2023). En segundo lugar, las percepciones lingiiisticas pertinentes a la
escucha en la L2 tienden a prevalecer en la presente muestra al momento de enfren-
tar evaluaciones que implican la ejecucién de esta destreza, lo que se evidencia en los
resultados obtenidos en las EMCA correspondientes al conocimiento de si mismo.
Dicho enunciado est4 conformado por el ftem 3, ‘Escuchar en inglés es més dificil que
leer, hablar y escribir’, ftem 8, ‘La comprensién auditiva en inglés es un desafio para
mi’ e Item 15, ‘No me siento nervioso cuando escucho en inglés’, que estdn orientados
a evaluar la percepcién sobre el grado de dificultad de la habilidad de escucha, con-
fianza y ansiedad asociada con esta actividad.

En lo concerniente a la pregunta dirigida a los problemas percibidos en la com-
prensién auditiva en la L2, se encontrd que estos estudiantes perciben un alto grado
de dificultad en las fases de percepcién y andlisis y un grado moderado en la fase de
procesamiento. Estos resultados son consistentes con Nowrouzi et al. (2015) en la fase
de percepcién y analisis, y con Namaziandost et al. (2019) en la fase de procesamiento.
Las dificultades percibidas en la fase de percepcién son de orden fonolégico y lexical
(Alfadley, 2019; Nowrouzi et al., 2015), lo que corresponde a la velocidad del caudal
lingiiistico, incapacidad para reconocer palabras familiares y claves semanticas, pro-
blemas en la segmentacién de fonemas, limitada capacidad de procesamiento en la
memoria a corto plazo, desconocimiento de vocabulario y expresiones, inhabilidad
para identificar pausas, énfasis actsticos, palabras de forma clara, al igual que reco-
nocer el inicio del discurso y su conexién con la siguiente parte.

Con relacién a la fase de andlisis, los problemas se refieren a asuntos sintacticos
y seméanticos (Alfadley, 2019; Nowrouzi et al., 2015): incapacidad para formar una
representacién mental de las palabras escuchadas debido a la cantidad de informa-



JUAN FERNANDO GOMEZ ET AL. 115

cién que debe procesarse en un corto tiempo, incomprensién de fragmentos prove-
nientes de un mensaje oral con informacién previa desconocida, desconocimiento
del tema e informacién detallada, rdpido olvido de lo que se escuché. Finalmente, las
dificultades experimentadas en la fase de procesamiento, donde se establecen cone-
xiones entre las representaciones mentales de lo que escucha con el conocimiento
previo, son de cardcter moderado. Estos problemas corresponden a la comprensién
del mensaje, dificultades para identificar informacién principal, secundaria y deta-
lles, al igual que para conectar las ideas. Dichos inconvenientes surgen debido a la
poca conciencia de los aprendices de la L2, sobre el potencial que tiene las EMCA
para enfrentar dificultades que surgen en el proceso de escucha (Vandergrift et al.,
2006). Cuando los estudiantes son incapaces de comprender los mensajes, su tensién
aumenta, causando pérdida de confianza sobre el proceso de comprensién (Goh & Hu,
2013; Robillos, 2019), lo que incrementa la ansiedad.

En cuanto a la pregunta referente al grado de AL que experimentan estos estu-
diantes durante una evaluacién de escucha en la L2, se encontré que 5 de cada 10 indi-
viduos perciben un alto grado de AE y TEN, lo que es consistente con Namaziandost et
al. (2018) y Zhai (2015), aunque opuesto a lo reportado por Olmecer Oztiirk (2021). Es
importante seflalar que una posible limitacién al medir la AE y TEN se relaciona con
el porcentaje de participantes que respondieron Neutral en la escala Likert. Estos re-
sultados se atribuyen a una indebida preparacién para la evaluacién, al corto tiempo
que tienen para procesar lo escuchado y al desconocimiento de la manera de utilizar
las EMCA para afrontar los DCA que surgen durante una evaluacién que mide el grado
de comprensién. Goh y Vandergrift (2012), Gémez et al. (2023) y Wang y MacIntyre
(2021) sustentan que los aspectos previamente mencionados causan un incremento
dela AE y el TEN. Podria afirmarse entonces que los estudiantes con un alto grado de
AL emplean las EMCA en menor proporcién y de forma ineficaz, en comparacién con
aquellos que la perciben de forma moderada o baja.

Con respecto a la pregunta sobre la intensidad de la relacién entre las EMCA, las
DCAylaAL,los resultados demostraron que existe una correlacién negativa entre las
EMCA y las DCA. Esto significa que el uso de las EMCA reduce los DCA que enfrentan
los estudiantes durante la realizacién de ejercicios o evaluaciones que miden la com-
prensién auditiva en la lengua meta, y que tienen que ver con la percepcién, analisis
y procesamiento del caudal lingiiistico, lo que es respaldado por Ahmadi (2016), Pan
(2016), Tanewong (2018) y Wang y MacIntyre (2021). Por lo tanto, estas correlaciones
evidencian que el empleo de las EMCA contribuye a un mejor desempefio de las habi-
lidades de escucha, especialmente cuando se trata de una evaluacién. Estos resultados
se encuentran alineados con la evidencia empirica de Fu et al. (2023), Namaziandost
etal. (2019), Payaprom (2023) y Tabibian y Heidari-Shahreza (2016).

Larazén que explica la relevancia de las EMCA para enfrentar las DCA, radica en
que estas mejoran los procesos de comprensién y desempefio durante la realizacién
de ejercicios o evaluaciones (Du & Man, 2022); sin embargo, no operan sobre la capa-
cidad auditiva ni compensan deficiencias lingiiisticas (Fu et al., 2023). Tabibian y Hei-
dari-Shahreza (2016) argumentan que aquellos estudiantes que emplean las EMCA
obtienen mejores resultados que aquellos que no las emplean. Al respecto, Du y Man
(2022) sefialan que la conciencia metacognitiva permite desarrollar la habilidad de
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comprensién auditiva. Por lo tanto, la ensefianza intencionada sobre el uso de las
EMCA es un recurso que contribuye a mejorar la habilidad de comprensién auditiva
y a reducir la ansiedad (Fathi et al., 2020).

Finalmente, en lo que atafie la asociacién entre las EMCA, las DCA y la AL en sus
dimensiones (AE y TEN), los resultados sugirieron que el empleo de las EMCA incide
positivamente sobre la AE y el TEN. Esto quiere decir que el empleo consciente de las
EMCA en cada una de las fases de la comprensién auditiva logra reducir la AE y el
TEN percibidos durante una evaluacién y controlan la ansiedad. Estos resultados se
encuentran alineados con Golchi (2012) y Narjes Golzadeh y Moiinvaziri (2017), pero
resultan contradictorios con Olmecer Oztiirk (2021) y Wang y MacIntyre (2021). Este
resultado demuestra que el uso de las EMCA es debilitado debido a la accién negativa
que ejerce un alto grado de ansiedad percibida durante la ejecucién de una evaluacién
que mide el desempefio auditivo, lo que es respaldado por Golchi (2012) y Payaprom
(2023).

En este estudio, la mitad de los encuestados manifesté sentir un elevado grado de
ansiedad, y esto produce un bajo desempefio en una evaluacién (Gémez et al., 2023).
La razén podria ser que las personas con limitada competencia en la L2 experimen-
tan mayores grados de ansiedad. De acuerdo con Bang y Hiver (2016), cierto nivel de
competencia lingiifstica es necesario para reducir la ansiedad, en conjunto con las
EMCA. Posiblemente un individuo que emplea conscientemente las EMCA durante la
realizacién de una evaluacién que mide su desempefio lingiiistico en la lengua meta,
podria reducir la AE y TEN que experimenta al enfrentar las DCA.

Este resultado podria explicar en cierta medida el bajo desempefio de los estudian-
tes en la seccién de escucha en la prueba aplicada por la universidad. Goh y Vander-
grift (2012) sostienen que las personas perciben alta ansiedad durante la realizacién
de una prueba que mide la competencia auditiva porque deben evidenciar lo que han
comprendido, causando temor debido a las connotaciones negativas de la evaluacién
(Gémez et al., 2023). Ademds, un conocimiento limitado de la manera en que operan
las EMCA sumado a la incapacidad lingiiistica también podria explicar también esta
correlacién con la AE y el TEN en esta muestra.

En el contexto de esta investigacion los estudiantes no cuentan con entrenamiento
formal de EMCA en la L2 que pueda contribuir a mejorar el desempefio en las eva-
luaciones que miden el desempefio en la comprensién auditiva. Por lo tanto, el in-
cremento de la AE y el TEN percibidos podria atribuirse de cierto modo al posible
desconocimiento del empleo de dichas estrategias, la insuficiencia lingiiistica en la L2
y potenciales diferencias individuales presentes en aprendices universitarios.

6 CONCLUSIONES

Este estudio ha generado evidencia empirica correspondiente al comportamiento y la
relacién entre las EMCA, DCA y la AL (manifestada por medio de la AE y el TEN), du-
rante evaluaciones que miden el desempefio en la comprensién auditiva. Se observd
que a pesar de que los estudiantes emplean todas las dreas de la conciencia metacog-
nitiva, la tendencia se orienta hacia el empleo de las EMCA de traduccién mental y co-
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nocimiento de si mismo, cuya ejecucién prevalece en estudiantes con mayores defi-
ciencias lingiiisticas en la L2 (Payaprom, 2023; Vandergrift, 2003; Vandergrift et al.,
2006; Waer, 2019).

La impresién de los participantes sobre las DCA correspondié a un grado de difi-
cultad alta en las fases de percepcién y andlisis, que comprenden dificultades asocia-
das al 1éxico, la fonologia, la representacién mental y el procesamiento de la infor-
macién escuchada, generando obstaculos en la comprensién del caudal lingiiistico.
En esta linea, las EMCA resultan ser de utilidad para afrontar las DCA en evaluacio-
nes que miden el desempefio auditivo en la L2 (Fu et al., 2023), pero son poco ttiles
si el estudiante no estd equipado con un repertorio seméntico o con conocimiento
necesario respecto a los elementos fonéticos y fonolégicos de la lengua meta (Tsang,
2021).

Los resultados también demostraron que existe una correlacién entre las EMCA,
y su uso consciente disminuye la ansiedad percibida en las evaluaciones la compren-
sién auditiva en la L2 (Fathi et al., 2020; Goh & Hu, 2013; Movahed, 2014; Namazian-
dost et al., 2019), aumentando la autoconfianza (Payaprom, 2023). En la presente
investigacién, un nimero considerable de estudiantes presentaron un alto nivel de
ansiedad durante la seccién de escucha, incrementando la dificultad en la decodifica-
cién del texto oral presentado (Gémez et al., 2023; Namaziandost et al., 2019).

Los hallazgos de esta investigacién proveen algunas implicaciones pedagdgicas.
Fathi et al. (2020), Fu et al. (2023), Goh y Vandergrift (2012) y Namaziandost et al.
(2019) sostienen que las EMCA contribuyen a mejorar los procesos de escucha y a ob-
tener resultados positivos en tareas que implican la comprensién auditiva en la La.
Por consiguiente, se considera beneficiosa la inclusién intencionada de las EMCA
dentro del curriculo de lengua extranjera en la institucién, lo cual beneficiaria en
mayor medida a estudiantes con limitaciones lingiiisticas. Debido a que las EMCA
permite a los estudiantes lograr una mayor conciencia (Fathi et al., 2020)listening
anxiety, and listening self-efficacy of Iranian English as a foreign language (EFLy re-
ducir la ansiedad que producen las evaluaciones que miden el desempefio auditivo
(Fu et al., 2023), se espera una mejoria en los resultados de las evaluaciones futuras
que se aplican en esta institucién universitaria, y que es un requisito de grado.

Adicionalmente, se considera importante que los docentes de lengua extranjera
destinen espacios a mejorar el desempeflo en la habilidad de escucha, por medio de
materiales auténticos que permitan trabajar la pronunciacién, entonacién, acentua-
cién y ritmo, los cuales hacen parte de los problemas que se presentan en la fase de
percepcidén. La realizacién continua de ejercicios de escucha incrementa la confianza
de los aprendices en la L2 y reduce la ansiedad que causa las DCA (Tsang, 2021). Adi-
cionalmente, se considera util incentivar la prictica de escucha extensiva (escucha
por gusto y con un propésito, por ejemplo: podcasts, videos, grabaciones, etc.) fuera
de la clase para que los estudiantes mejoren su habilidad auditiva y se conviertan en
receptores mas competentes.

Una de las limitaciones del presente estudio correspondié a que los analisis rea-
lizados no consideraron la segmentacién de la muestra en los grupos correspon-
dientes a los niveles de dominio en la L2 (A1, A2, y B1). Por lo tanto, se desconoce la
manera en que las EMCA, las DCA y la AL se comportan en cada uno de los niveles
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de dominio lingtiistico en la muestra. Adicionalmente, se emplearon instrumentos
auto-aplicados que podrian ser susceptibles a sesgos debido a la cantidad de items
o debido al cansancio de los encuestados que los diligenciaron inmediatamente des-
pués de haber finalizado la evaluacién. Como linea futura de investigacién, este es-
tudio podria replicarse con otras muestras universitarias, considerando variables
como el sexo, los niveles de dominio y entrenamiento formal de las EMCA. De igual
manera, podria realizarse una investigacién que permita analizar las relaciones de
causa y efecto entre las EMCA, la AL y los DAC, considerando la edad y el nivel de

dominio de la L2.
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APENDICE 1. VERSION EN ESPANOL APLICADA EN COLOMBIA
POR BUILES-ZAPATA Y PEREZ-MEDINA (2018).

1. Antes de comenzar a escuchar, tengo un plan en mi cabeza para la manera en que
voy a escuchar el audio.

2. Duplico mis esfuerzos en un texto cuando tengo dificultades para compren-
derlo.

3. Encuentro que escuchar en inglés es més dificil que leer, hablar y escribir en
inglés.

4. Traduzco en mi cabeza mientras escucho.

. Utilizo palabras que entiendo para adivinar el significado de las palabras que no

entiendo.

. Cuando mi mente se distrae, recobro la atencién de inmediato.

. Mientras escucho, comparo lo que comprendo con lo que conozco del tema.

. Siento que la comprensién auditiva en inglés es un desafio para mi.

. Utilizo mi experiencia y conocimiento como una ayuda para entender.

10. Antes de escuchar, pienso en textos similares que podria haber escuchado.

11. Traduzco las palabras a medida que escucho.

12. Trato de retomar el rumbo del audio cuando pierdo la concentracién.

13. Amedida que escucho, ajusto mis interpretaciones rapidamente si me doy cuenta

que no es correcto.

9]
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14. Después de escuchar, recuerdo la manera en que lo hice, y lo que podria hacer di-
ferente en la préxima ocasién.

15. No me siento nervioso cuando escucho en inglés.

16. Cuando tengo dificultades para comprender lo que escucho, me doy por vencido
y dejo de escuchar.

17. Utilizo la idea general del texto para que me ayude a adivinar el significado de las
palabras que no entiendo.

18. Traduzco palabra por palabra mientras escucho.

19. Cuando adivino el significado de una palabra, pienso en todo lo demés que he es-
cuchado para ver si lo que adiviné tiene sentido.

20. Mientras escucho, me hago preguntas en ocasiones sobre si me siento satisfecho
(a) con mi nivel de comprensién.

21. Tengo un objetivo en mente mientras escucho.

APENDICE 2. DIFICULTADES EN LA COMPRENSION AUDITIVA
(NOWROUZI ET AL., 2015)

. Se escuchan sonidos, pero no palabras claras.

. Lavelocidad de la voz ripida.

. El comienzo del texto no se percibe.

. No se reconoce el significado de una palabra al verla.

. Lentitud para recordar el significado de las palabras que son familiares.

. Confundir una palabra por otra.

. Muchas palabras y expresiones que no son familiares.

. No se identifican muchos sonidos y palabras.

. Pérdida de la parte siguiente del texto por estar pensando en el anterior.

. Dificultad para concentrarse.

. Olvido de las palabras o frases que se acabaron de escuchar.

. no se comprende el significado de las oraciones.

. Dificultad para dividir oraciones largas en varias partes.

. Dificultad para adivinar el significado exacto de las palabras en las oraciones.
. Dificultad para seguir temas que no son familiares.

. Dificultad en comprender mucha informacién en un tiempo corto.

. Pérdida de las partes siguientes del texto a causa de los problemas anteriores.
. Comprensién de las palabras, pero no del mensaje que el texto desea comunicar.
. Dificultad para comprender el orden de las ideas en el texto.

. Confundirse para identificar la idea principal.

. dificultad para identificar los detalles.

. Dificultad para identificar la relacién entre las ideas.

. Dificultad para identificar las ideas complementarias.
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APENDICE 3. ESCALA DE ANSIEDAD EN EL AULA
DE LENGUA EXTRANJERA.

Versién traducida y ajustada al contexto de Espafia por Pérez-Paredes y Marti-
nez-Sanchez (2001).

1.

Ul WIN

o J

10.

11.
12.

13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.

20.

21.
22.
23.
24.
25.

26.
27.
28.
29.

Nunca me siento muy seguro (a) de mi mismo(a) cuando estoy hablando en
inglés.

. No me preocupo por cometer errores en las clases de inglés.

. Tiemblo cuando sé que me van a preguntar en la clase de inglés.

. Me asusta no entender lo que el profesor esta diciendo en inglés.

. No me molestaria en absoluto asistir a m4s clases de inglés.

. Durante la clase de inglés, me doy cuenta que pienso en cosas que no tienen nada

que ver con la clase.

. Continuamente pienso que mis compaiieros son mejores para el inglés que yo.
. Normalmente estoy relajado(a) durante los exdmenes en la clase de inglés.
. Me pongo muy nervioso(a) cuando tengo que hablar en clase de inglés y no me he

preparado bien.

Me preocupan las consecuencias que pueda traer el reprobar la asignatura de
inglés.

No entiendo por qué algunas personas se sienten tan mal por las clases.

En las clases de inglés me pongo tan nervioso (a) que se me olvidan las cosas
que sé.

Me siento apenado(a) contestar de modo voluntario en la clase de inglés.

No me pondria nervioso(a) si hablara con hablantes nativos del inglés.

Me irrita no entender lo que el profesor esta corrigiendo.

Me siento nervioso(a), aunque vaya preparado(a) a la clase de inglés.

A menudo no me apetece ir a la clase de inglés.

Me siento seguro(a) de si mismo(a) cuando hablo en la clase de inglés.

Me produce temor que el profesor de inglés este pendiente de corregir cada error
que cometo.

Siento cémo mi corazdn palpita cuando sé que me van a pedir que conteste algo
en la clase de inglés.

Cuando més estudio para un examen, més confundido(a) me siento.

No siento presién ni preocupaciones al prepararme bien para la clase de inglés.
Siempre pienso que mis compaiieros hablan mejor el inglés que yo.

Me preocupa mucho hablar en inglés frente a otros estudiantes.

Las clases de inglés transcurren con tal rapidez, que me preocupa quedarme atra-
sado.

Me siento mas nervioso(a) y tenso(a) en las clases de inglés que en las otras clases.
Cuando hablo en la clase de inglés, me pongo nervioso(a) y me confundo.

Antes de entrar a la clase de inglés, me siento seguro(a) y relajado(a).

Me pongo nervioso cuando no entiendo cada una de las palabras que dice el pro-
fesor en inglés.
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30. Me abruma la cantidad de reglas que hay que aprender para poder hablar in-
glés.

31. Temo que mis compaiieros de clase se rian de m{ cuando hablo en inglés.

32. Me sentiria a gusto hablando entre hablantes nativos del inglés.

33. Me pongo nervioso(a) cuando el profesor hace preguntas que no he preparado de
antemano.



