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Resumen

La implantación de los programas de enseñanza integrada de contenidos y len-
guas extranjeras (AICLE) en España desde el curso 2004-2005 ha llevado a la 
comunidad científica a analizar en qué medida esta nueva manera de enten-

der la educación puede transformar la vida en el aula. Las numerosas investigaciones 
realizadas hasta ahora han intentado ofrecer datos que han ayudado a conocer las 
fortalezas y debilidades de este programa, con el único fin de que su proceso de im-
plantación, que no se ha detenido desde sus comienzos, se efectúe de la manera más 
rigurosa posible. De entre los múltiples beneficios que este nuevo enfoque aporta al 
proceso de aprendizaje, destaca el referido a las variables afectivas. Es abundante la 
literatura que asevera que el contexto AICLE motiva a los aprendices en mayor me-
dida que el contexto de enseñanza del inglés como asignatura de lengua, suscita una 
actitud positiva hacia el aprendizaje de una lengua extranjera (LE), reduce el nivel de 
ansiedad e incrementa el nivel de autoestima. Sin embargo, a pesar de este papel de-
terminante de la dimensión afectiva en el aprendizaje, aún hay algunos aspectos que 
requieren atención. Concretamente, este capítulo se ocupará del factor ansiedad. Los 
estudios sobre ansiedad en el ámbito del aprendizaje del inglés como LE han aportado 
valiosas recomendaciones que han guiado la labor docente y lo siguen haciendo. Por 
consiguiente, es indudable que la investigación en el ámbito del aprendizaje integrado 
de contenidos y lenguas extranjeras puede hacer lo mismo. Este capítulo muestra el 
resultado de una revisión detallada de las investigaciones que han estudiado el factor 
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ansiedad en el ámbito del aprendizaje integrado de contenidos y lenguas extranjeras 
con el objetivo de sugerir, en virtud de las lagunas detectadas, nuevas opciones para 
futuras investigaciones. El tipo de instrumentos utilizado para medir la ansiedad de los 
estudiantes AICLE ha sido el eje central de esta revisión.

Palabras clave: AICLE, lengua extranjera, variables afectivas, ansiedad, instrumentos 
de medición

1. Introducción

En el curso 2004-2005 se empezaron a implantar en España los primeros programas 
de enseñanza integrada de contenidos y lenguas extranjeras (AICLE) con la finalidad 
de seguir las recomendaciones de la Comisión Europea referidas a la necesidad de 
que todo ciudadano europeo sea comunicativamente competente en, como mínimo, 
dos lenguas extranjeras (Comisión Europea, 1995). AICLE surge como «una solución» 
al problema que los enfoques empleados en las clases de lengua extranjera (LE) no 
habían sido capaces de solucionar (Dalton-Puffer, 2008; Muñoz, 2007). En palabras 
de Coyle (2008: 99), los enfoques tradicionales fracasaron en su intento de «...moti-
vate and produce a highly skilled plurilingual workforce». En España, donde el ren-
dimiento de los estudiantes en inglés se ha mantenido por debajo de las expectativas 
(Arnaiz Castro, 2017; González Gándara, 2015; Heras y Lasagabaster, 2015; Lasaga-
baster, 2009; Méndez García, 2014; Ruiz Gómez, 2015; Trujillo, 2013; Vez, 2007) AICLE 
ha sido bien recibido por las autoridades académicas. El proceso de implantación del 
programa en los centros de educación infantil y primaria y en los de secundaria de las 
distintas comunidades autónomas no se ha detenido desde entonces. 

Durante estos quince años, la comunidad científica no ha cesado de esforzarse por 
ofrecer datos que describen, interpretan y explican las implicaciones que tiene para la 
vida en el aula este tipo de enseñanza que ha llegado para quedarse, como puntuali-
zan (Pavón Vázquez y Rubio Alcalá, 2010). De entre los beneficios atribuidos a AICLE 
en las investigaciones realizadas, destacan dos. El primero de ellos está relacionado 
con la destreza oral: AICLE favorece la comunicación en inglés en el aula no solo 
entre el alumnado y el profesor sino también entre los propios estudiantes, lo que 
lleva a lograr un nivel de competencia comunicativa significativamente mayor que el 
alcanzado en contextos de enseñanza formal del inglés (EFI) (Admiraal, Westhoff, y de 
Bot, 2006; Lasagabaster, 2008; Pérez Cañado y Lancaster, 2017; Pérez Cañado, 2018; 
Pfenninger, 2016). El segundo beneficio está relacionado con las variables afectivas. 
Numerosos estudios han destacado que el contexto AICLE motiva a los aprendices 
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en mayor medida que el contexto de enseñanza del inglés como asignatura de lengua 
(Doiz, Lasagabaster y Sierra, 2014; Dörnyei, 2001; Lasagabaster, 2011; Seikkula-Leino, 
2007; Spratt, 2007), suscita una actitud positiva hacia el aprendizaje (Lasagaster y Sie-
rra, 2009; San Isidro Agrelo, 2009), reduce los niveles de ansiedad ante el aprendizaje 
de una LE (Arnaiz-Castro, 2016; Maillat, 2010; Muñoz y Ortega-Martín, 2015) e in-
crementa los niveles de autoestima (Spratt, 2017). En este sentido, Arnold (2009: 146) 
comenta que en un contexto afectivamente positivo nuestro cerebro se encuentra en 
un «estado óptimo» para el aprendizaje. Igualmente, el Marco Común Europeo de Re-
ferencia para las Lenguas (Consejo de Europa, 2001) pone de manifiesto la relevancia 
de la relación que existe entre el aprendizaje de una lengua extranjera y los factores 
afectivos a través de la competencia existencial. 

En su descripción del objetivo principal de la enseñanza integrada de contenidos y 
lengua, Mearns (2012: 176) recoge los dos aspectos anteriormente señalados: «…the 
main goal is to produce competent and confident target language users while at the 
same time teaching subject content». La segunda parte de esta definición hace refe-
rencia a la dimensión afectiva, de la que se va a ocupar este capítulo. Sin embargo, 
y a pesar del reconocimiento generalizado de la influencia que ejerce la dimensión 
afectiva sobre el aprendizaje, no se ha abordado aún esta línea de investigación de una 
forma que nos permita disponer de los datos necesarios para conocer con exactitud 
lo que cada una de las variables afectivas puede contribuir a mejorar el ambiente del 
aula. En el caso concreto de la ansiedad, a la que se prestará atención a lo largo de estas 
páginas, son varios los aspectos que conviene examinar. El hecho, por ejemplo, de que 
en la mayoría de los casos no se haya recurrido a instrumentos específicos de medición 
ha dificultado que podamos tener suficiente información sobre los momentos en que 
el alumnado AICLE experimenta niveles de ansiedad más altos o más bajos. 

Este capítulo presenta una revisión detallada de los estudios realizados en España so-
bre el nivel de ansiedad de los estudiantes AICLE en los dos niveles educativos en los 
que se ha implementado este tipo de enseñanza: Educación Primaria y Educación Se-
cundaria. Con este propósito, el capítulo ha sido estructurado como sigue: el segundo 
apartado muestra una breve descripción de la ansiedad y de los aspectos más desta-
cados sobre esta referidos tanto al contexto de aprendizaje de inglés como LE como al 
contexto AICLE; el tercero recoge, en primer lugar, aquellas investigaciones desarrolla-
das en contextos AICLE que han empleado instrumentos específicamente diseñados 
para medir la ansiedad y, en segundo lugar, aquellos que han incluido el factor ansie-
dad dentro de otra escala; el último apartado expone las conclusiones que se derivan 
de la información expuesta y una serie de propuestas para futuras investigaciones. 
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2. La ansiedad en LE y la ansiedad en contextos AICLE

Existe abundante literatura en el área del aprendizaje de inglés como LE que señala 
que los estudiantes sienten más ansiedad y nervios en la clase de inglés que en la clase 
de ninguna otra materia (Campbell y Ortiz, 1991; Horwitz, Horwitz, y Cope, 1986; 
MacIntyre y Gardner, 1989). Los efectos de la ansiedad en el contexto de enseñanza 
del inglés como lengua extranjera se han estudiado desde los años setenta (Scovel, 
1978; Tobias, 1979), pero no fue hasta los ochenta cuando Horwitz et al. (1986: 28) 
elaboraron una teoría general sobre la ansiedad en la clase de LE. Los autores definen 
la ansiedad como «un complejo único de autopercepciones, creencias, sentimientos y 
comportamientos relacionados con el aprendizaje de la lengua que se desprende de 
la especificidad inherente a dicho proceso». Asimismo, explican que la ansiedad en 
lengua extranjera es un síndrome específico que puede encontrar explicación en la 
denominada aprensión comunicativa, en el miedo a una evaluación negativa o en la 
ansiedad ante los exámenes. Las situaciones de aprendizaje que han demostrado ser 
particularmente ansiógenas se asocian con aquellas que tienen como objetivo la prác-
tica de la destreza de producción oral (Arnaiz-Castro y Pérez-Luzardo, 2014; Frantzen 
y Magnan, 2005). De hecho, se considera que la ansiedad es uno de los mayores im-
pedimentos para lograr un output fluido en la lengua extranjera (Williams y Andrade, 
2008). 

Sin embargo, en el área de AICLE, el número de investigaciones llevadas a cabo hasta 
ahora sobre el factor ansiedad resulta insuficiente. Además, no parece haber consenso 
en cuanto al efecto que AICLE tiene sobre este factor. Algunos autores indican que 
este tipo de enseñanza contribuye a que disminuya el nivel de ansiedad del alumna-
do (ver, por ejemplo, Amengual-Pizarro y Prieto-Arranz, 2015; Lasagabaster y Sierra, 
2009; San Isidro Agrelo, 2009). En este sentido, Heras y Lasagabaster (2015) aclaran 
que el hecho de que el número de horas de contacto con la LE sea mayor, sumado a 
que el centro de atención no lo constituyan únicamente las formas lingüísticas, sino 
también el significado y la comunicación, repercute de manera positiva en el nivel 
de ansiedad de los estudiantes. Por el contrario, otros autores plantean que la com-
plejidad inherente a este tipo de enseñanza puede causar un aumento en el nivel de 
ansiedad (ver, por ejemplo, Arnold 2010 y Lorenzo et al., 2011; Ziková, 2008). Tanto 
la variedad de temas que se tratan en las clases de materias no lingüísticas como la 
especificidad de los mismos, que en ocasiones puede requerir un mayor esfuerzo cog-
nitivo por parte del alumnado que el que deben hacer en las clases de EFI, pueden ser 
elementos determinantes (Pihko, 2007). 
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3. La ansiedad en el contexto AICLE: instrumentos

Muchos son los aspectos de los que puede depender el tipo de resultados que se ob-
tenga de una investigación. Sin lugar a duda, el instrumento que se seleccione para 
medir un factor concreto es uno de ellos, y ese precisamente va a ser el criterio que guíe 
la organización de este apartado. En primer lugar, se describirán aquellas investigacio-
nes realizadas en España que han empleado un instrumento concreto para medir la 
ansiedad del alumnado de programas AICLE. A continuación, se expondrán aquellas 
otras investigaciones que, a pesar de no haber contado con un instrumento específico 
para medir este factor, lo han incluido en sus escalas al medir cualquier otro. 

3.1. Instrumentos de medición específicos 

El número de investigaciones en España que han recurrido a instrumentos específicos 
para medir y comparar la ansiedad de los estudiantes AICLE y de los estudiantes que 
reciben EFI es limitado. El primero del que la autora de este capítulo tiene conocimiento, 
y el más completo hasta el momento por el grado de concreción de sus datos, fue llevado 
a cabo por Santos-Menezes y Juan-Garau (2013) en las Islas Baleares. Los 185 sujetos 
que participaron en este estudio, de segundo de educación secundaria obligatoria (ESO) 
(13-14 años), completaron dos instrumentos: la versión española del FLCAS (Foreign 
Language Classroom Anxiety Scale), elaborado por Horwitz et al. (1986) y El IDARE/STAI 
(Inventario de Ansiedad Rasgo-Estado/State-Trait Anxiety Inventory Questionnaire), dise-
ñado por Spielberger, Gorsuch y Lushene (2002). El primero de ellos, el FLCAS, es uno de 
los instrumentos más utilizados en los estudios sobre ansiedad en el ámbito del apren-
dizaje de LE (ver, por ejemplo, Arnaiz-Castro y Guillén García, 2013; Liu, 2006; Marcos-
LLinás y Juan-Garau, 2009) y está formado por 33 ítems que evalúan la aprehensión en la 
comunicación, la ansiedad en los exámenes y el miedo a las evaluaciones negativas. Del 
segundo, el IDARE/STAI se empleó solo una de las dos escalas que lo conforman, la que 
mide la ansiedad como estado. Esta escala evalúa los síntomas de ansiedad en situaciones 
concretas, y se refiere a la ansiedad como una reacción de carácter transitorio. Los resul-
tados obtenidos señalan, por un lado, que el alumnado AICLE experimenta niveles de 
ansiedad-estado y ansiedad situacional más altos en las clases de Ciencias Sociales —que 
era la materia impartida en inglés— que en contextos EFI y, por otro, que el alumnado 
AICLE tiene un nivel de ansiedad-estado más bajo que el alumnado no-AICLE en las 
clases de inglés formal. Sin embargo, no hay diferencia significativa entre el nivel de an-
siedad situacional del alumnado AICLE y del alumnado no-AICLE. Es decir, el alumnado 
que recibe Ciencias Sociales en inglés está menos ansioso que el alumnado no AICLE 
(ansiedad estado), pero no existe diferencia estadísticamente significativa entre el nivel de 
ansiedad de ambos grupos ante las situaciones descritas en el FLCAS.
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Los otros dos únicos estudios que también han utilizado un instrumento específica-
mente diseñado para medir la ansiedad fueron realizados por Arnaiz Castro (2016) y por 
Arnaiz-Castro y Medina Suárez (2018). En ambos casos, el instrumento elegido fue el 
FLCAS (Horwitz et al., 1986) y fue administrado a sujetos universitarios. El objetivo era 
valorar en qué medida el hecho de haber participado en el programa AICLE durante la 
educación secundaria obligatoria había ejercido influencia en el nivel de ansiedad de los 
estudiantes ante el aprendizaje de la LE, y comparar este nivel con el del alumnado que 
había recibido exclusivamente EFI. En la primera de estas investigaciones (Arnaiz, 2016), 
de los 178 estudiantes de primero del grado en Educación Primaria de la Universidad 
de Las Palmas de Gran Canaria (ULPGC) que completaron el cuestionario, solo 30 ha-
bían participado en un programa AICLE durante la ESO. A pesar de contar con grupos 
desequilibrados, se comprobó que era posible llevar a cabo una comparación de medias, 
en la que se reflejó que el grupo AICLE mostraba niveles de ansiedad significativamente 
más bajos que el grupo no-AICLE. Dos años más tarde (Arnaiz-Castro y Medina Suárez, 
2018), 173 estudiantes de los grados de Lenguas Modernas y Traducción e Interpreta-
ción, también en la ULPGC, completaron el cuestionario. En esa ocasión, el número de 
estudiantes que habían participado en el programa AICLE era más elevado: 59. No se 
detectó diferencia significativa en el nivel de ansiedad de ambos grupos.

3.2. Otros instrumentos

A pesar del reconocimiento de la relevancia de la ansiedad como variable afectiva en 
el proceso de aprendizaje, varias investigaciones han incluido este factor dentro de 
otros instrumentos. En algunas ocasiones, como se podrá observar a continuación, el 
número de ítems relacionados con la ansiedad es alto, pero en otras es muy reducido, 
lo que confiere a la ansiedad una presencia meramente simbólica en lo que a datos 
reales concierne.

En primer lugar, se encuentra la investigación llevada a cabo por Doiz, Lasagabaster y 
Sierra (2014) en el País Vasco con 393 estudiantes de primero y de tercero de educación 
secundaria obligatoria. En su trabajo, de carácter longitudinal y orientado a averiguar 
si la motivación a aprender una LE del alumnado AICLE es más alta que la motivación 
del alumnado no-AICLE, utiliza un instrumento que incluye una subescala para la 
dimensión ansiedad con cuatro ítems. Concretamente, los ítems miden la ansiedad de 
los estudiantes sobre cuatro aspectos de la clase de LE: los nervios al hablar en clase; la 
preocupación por cometer errores en el gran grupo; la sensación de tensión en la clase 
de inglés en comparación con la que se experimenta en cualquier otra clase; y la sensa-
ción de que los compañeros hablan mejor. Los resultados obtenidos de la comparación 
del nivel de ansiedad del total del alumnado AICLE y no-AICLE indica que el nivel 
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es similar para los dos grupos. Tanto en el caso de los estudiantes más jóvenes (12-13 
años) como en el de los mayores (14-15 años) no existe diferencia estadísticamente 
significativa entre el nivel de ansiedad de los estudiantes AICLE y el de los estudiantes 
no-AICLE. Sin embargo, cuando los sujetos son distribuidos en función de la forma-
ción académica de sus padres, el grupo AICLE de primero de la ESO tiene un nivel de 
ansiedad significativamente más bajo que el grupo no-AICLE, pero no sucede así con 
el grupo de tercero.

Tres años más tarde, Lasagabaster y Doiz (2017) se proponen averiguar si la motiva-
ción a aprender una LE del alumnado AICLE se mantiene a lo largo del tiempo o varía. 
El instrumento utilizado es el mismo que en el estudio anteriormente descrito, pero 
los 304 sujetos fueron divididos en dos grupos: el primero de ellos estaba constituido 
por los estudiantes que participaron en el estudio desde primero de la ESO; y el se-
gundo, por los estudiantes que participaron desde tercero. El primer grupo completó 
el cuestionario en tres momentos diferentes: primero, segundo y tercero de la ESO; el 
segundo grupo lo hizo solo en tercero y en cuarto. Los resultados indican que con res-
pecto al grupo de los más jóvenes, no existe diferencia estadísticamente significativa 
entre los tres momentos en que completaron el cuestionario. En cuanto a los mayores, 
sin embargo, sí que existe diferencia significativa: los estudiantes tienen un nivel de 
ansiedad mayor en cuarto que en tercero. 

En 2015 se publicaron dos investigaciones que contemplan el factor ansiedad. La pri-
mera de ellas, desarrollada por Amengual-Pizarro y Prieto-Arranz (2015), lo hace con 
un único ítem dentro de un cuestionario diseñado ad hoc. El cuestionario contiene tres 
secciones, una dedicada a la actitud (19 ítems), la segunda, a las creencias y opiniones de 
los estudiantes sobre el aprendizaje del inglés (20 ítems) y la tercera, a la motivación (14 
ítems). El ítem sobre ansiedad, recogido en la sección centrada en creencias y opiniones, 
evalúa los nervios de los estudiantes al hablar en inglés. Los resultados indican que los 
estudiantes que han participado en el programa AICLE tienen niveles de ansiedad sig-
nificativamente más bajos que los estudiantes que no han participado. Muñoz y Ortega-
Martín (2015) son los autores de la segunda de estas investigaciones, que tenía como 
uno de sus objetivos comparar el nivel de ansiedad de 20 estudiantes AICLE de primero 
de la ESO de la provincia de Granada y de 20 que reciben enseñanza convencional. Para 
tal fin, los autores usan un instrumento diseñado parcialmente ad hoc. El instrumento 
consta de 34 preguntas en total, de las cuales 15 estaban relacionadas con el contexto 
familiar del alumnado, sus preferencias y hábitos en cuanto al inglés como LE y 19, con 
la ansiedad. Los ítems relacionados con la ansiedad, fueron extraídos de la escala FLCAS 
(Horwitz et al., 1986). Los resultados obtenidos indican que el nivel de ansiedad de los 
estudiantes AICLE es ligeramente inferior al de los estudiantes del grupo control.
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Por último, el trabajo más reciente que ha considerado el factor ansiedad al que la au-
tora de este trabajo ha tenido acceso ha sido llevado a cabo por Navarro Pablo y García 
Jiménez (2018). Esta investigación aborda la relación que existe entre la motivación y el 
nivel de lengua de 352 estudiantes de educación primaria y de secundaria obligatoria 
de la provincia de Sevilla que han recibido enseñanza bilingüe y los que no. Estos au-
tores miden la motivación mediante el test MA diseñado por Pelechano (1994), cons-
tituido por 35 ítems agrupados en cuatro dimensiones. La primera de las dimensiones 
se refiere al deseo a trabajar y la autoestima (10 ítems); la segunda, a la autoexigencia 
(7 ítems); la tercera, a la ansiedad ante los exámenes (9 ítems); y la cuarta, a la falta 
de interés por el estudio (9 ítems). Aunque los resultados no señalan diferencias es-
tadísticamente significativas entre el grupo AICLE y el grupo no-AICLE en ninguna 
de las dimensiones afectivas ni para los sujetos de primaria ni para los de secundaria, 
sí revelan diferencias en lo relativo al nivel de lengua: el alumnado de primaria que 
participa en el programa AICLE obtiene puntuaciones más altas que el alumnado del 
programa convencional en uso de la lengua, vocabulario y comunicación oral, aunque 
no en las destrezas receptivas. Asimismo, los datos aportados también revelan diferen-
cias significativas entre el alumnado AICLE y no-AICLE en cuanto al efecto positivo 
del factor ansiedad en el uso de la lengua en el caso del alumnado AICLE. En el caso 
de los estudiantes de secundaria, sin embargo, el alumnado AICLE tuvo puntuaciones 
más altas en todos los aspectos lingüísticos, y el factor ansiedad nuevamente demues-
tra ejercer un efecto positivo significativo sobre el uso de la lengua, y también sobre el 
vocabulario.

4. Conclusiones

Este capítulo ha presentado una revisión pormenorizada de los instrumentos de me-
dición empleados para conocer el nivel de ansiedad de los estudiantes AICLE. Se ha 
podido observar que han sido escasas las investigaciones que han recurrido a instru-
mentos diseñados para medir este factor concreto. Se advierte, además, disparidad en 
los resultados obtenidos en los distintos estudios. Pero la interpretación de estos resul-
tados debe hacerse con cautela. Como afirman Marcos-Llinás y Juan-Garau (2009), un 
nivel alto de ansiedad no está necesariamente relacionado con consecuencias adversas 
en el aprendizaje. Existen dos tipos de ansiedad: la ansiedad facilitadora y la ansiedad 
debilitadora (Alpert y Haber, 1960). La primera de ellas motiva a estudiar, a participar 
en clase y a experimentar con la lengua (Frantzen y Magnan, 2005); la ansiedad debi-
litadora, por el contrario, dificulta el aprendizaje, ya que el estudiante puede sentirse 
temeroso a comunicarse y optar por no hacerlo. Por consiguiente, sería necesario va-
lorar en cada caso qué tipo de ansiedad sufre el alumnado. 
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No obstante, la disparidad en los niveles de ansiedad mostrada en las diferentes in-
vestigaciones puede deberse a varios aspectos que convendría considerar en una in-
vestigación antes de administrar los cuestionarios. El primero de ellos se refiere a la 
necesidad de distinguir entre la clase de materias no lingüísticas y la clase de inglés 
como LE para un estudiante AICLE, como hicieron Santos-Menezes y Juan-Garau 
(2013). Además de comparar la ansiedad entre un grupo AICLE y un grupo no-AICLE, 
es fundamental analizar e interpretar el nivel de ansiedad de un mismo grupo según 
el enfoque. Este procedimiento nos va a proporcionar información concreta sobre el 
efecto que puede ejercer un enfoque de enseñanza en el proceso de enseñanza/apren-
dizaje. Asimismo, y al analizar el nivel de ansiedad en las clases de las materias no lin-
güísticas, habría que establecer diferencia entre las materias. Es decir, probablemente 
el nivel de ansiedad cambiará dependiendo de si la materia recibida en inglés es Cien-
cias Sociales, Ciudadanía, Educación Física o Música. Una materia en concreto puede 
resultar difícil al estudiante, independientemente de la lengua en que se imparta (He-
llekjaer, 2010). La flexibilidad inherente al enfoque AICLE permite que se impartan 
asignaturas distintas en unos centros y en otros (Coyle, Hood y Marsh, 2010). Esto, que 
puede resultar ventajoso para un centro a la hora de incorporarse al programa, por no 
verse obligado a contar con un perfil determinado de docente, convierte a veces en un 
desafío comparar datos y sacar conclusiones (Nikula, Dalton-Puffer y Llinares, 2013). 
Estrechamente relacionado con el tipo de materia se encuentra el tercer aspecto que 
se debe tener en cuenta al interpretar los niveles de ansiedad del alumnado: la figura 
del docente. Dependiendo del docente que imparta la asignatura o, más bien, de sus 
habilidades docentes, el nivel de ansiedad del alumnado puede disminuir o aumentar. 
La figura del docente constituye una de las principales fuentes de ansiedad en el aula, 
como han constatado varias investigaciones llevadas a cabo en el contexto de apren-
dizaje de la LE (Arnaiz-Castro y Pérez-Luzardo, 2014; Williams y Andrade, 2008). El 
cuarto aspecto que debe ser valorado y que podría contribuir a obtener resultados 
esclarecedores se refiere al tiempo de participación en el programa AICLE. Este dato 
generalmente no se especifica en los estudios. Así, cuando se llevan a cabo estudios 
con alumnos de primero o de segundo de la ESO, por ejemplo, no se aclara si esos 
estudiantes también participaron en el programa AICLE en educación primaria. Es 
posible que el número de años de participación en el programa cambie los resultados 
obtenidos. En la medida de lo posible, investigaciones futuras deberían considerar es-
tas variables. Un último aspecto que también se ha podido apreciar al examinar el tipo 
de instrumento utilizado está relacionado con el carácter bilingüe de las comunidades 
autónomas donde se han realizado varias de las investigaciones. Sería oportuno que la 
comunidad científica proporcionara datos correspondientes a contextos monolingües, 
para así poder disponer de una visión completa de la realidad AICLE en el sistema 
educativo español.
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Para finalizar, es preciso señalar que la importancia de encontrar procedimientos rigu-
rosos para obtener datos sobre la ansiedad se justifica no solo por el efecto que puede 
ejercer esta variable sobre el proceso de enseñanza/aprendizaje, sino también por su 
efecto sobre otras variables afectivas como, por ejemplo, la motivación, como se ha 
señalado en varios estudios (Lasagabaster y Doiz, 2017; Schmidt y Watanabe, 2001).
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